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RESUMEN

Se fijo como objetivo en esta investigacion analizar dos meétodos de

ensenanza de la autointerrogacion metacognitiva en educacion superior.

El estudio surgiéo de las preguntas: ¢Qué es la autointerrogacion
metacognitiva? ¢Como funciona la autointerrogacion metacognitiva cuando
se traslada desde el texto psicopedagogico al trabajo en el aula? ¢Como
funcionan las propuestas de ensenanza de la autointerrogacion

metacognitiva?

Con la autointerrogacién metacognitiva se generan preguntas utiles
para tomar decisiones en las fases de planeacion, supervision y evaluacion
de tareas de aprendizaje. Las interrogaciones de trabajo se ordenan en tres
momentos logicos: antes, durante y después. La ensenanza de la
autointerrogacion metacognitiva consistira en lograr que el alumno llegue a
interiorizar una especifica estrategia metacognitiva para que disponga de ella
de manera autonoma y sin necesidad de soporte externo. En la transferencia
del control del aprendizaje, el profesor —alguien mas experto— acompana al
alumno para que éste logre paulatinamente autorregular su desempeno en el
trabajo escolar. En este proceso, el profesor retira paulatinamente su apoyo

hasta dejar el pleno control en manos del alumno.

Se tomaron dos grupos de alumnos universitarios, a fin de ensayar dos
modalidades de tratamiento experimental: En un primer grupo estructurado
se aplico la modalidad de transformacion no radical, en donde el
investigador se enfoco en optimizar los recursos del profesor dentro del
sistema de trabajo de su materia. El investigador no se implico en la relacion
con los alumnos. En un segundo grupo experimental el investigador entrego
al profesor informacion impresa sobre la autointerrogacion metacognitiva.
En este grupo, el investigador tampoco se implico en la relacion con los

alumnos. El plan para ambos grupos consto de cuatro sesiones de trabajo



del profesor con sus alumnos en un periodo escolar de cuatro meses. A un

tercer grupo testigo no se le expuso al tratamiento experimental.

A través de un sistema de recoleccion de datos se obtuvieron
evidencias de la transferencia en el trabajo escolar. Los estudiantes en
ambos grupos experimentales generaron preguntas de tipo metacognitivo

para guiar y controlar sus tareas de aprendizaje.

Palabras clave: Autointerrogacion metacognitiva, autorregulacion
metacognitiva, estrategias de aprendizaje, transferencia del control del

aprendizaje.
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1. INTRODUCCION

Transferir es pasar o llevar algo desde un lugar a otro.

Transferir significa también remitir fondos bancarios de una cuenta a
otra. Si connotamos pedagogicamente, podriamos hablar de pasar fondos
—desde la cuenta del docente— a la cuenta del alumno. La cuenta pedagogica
del alumno aumenta por un proceso de transferencia de fondos pedagogicos

que abonod un profesor estratégico.

La transferencia es uno de los problemas mas habituales del
aprendizaje. Sin capacidad de transferir, lo aprendido queda practicamente
confinado a los limites de su origen: un texto, una experiencia, una
comprension. Una teoria en un texto queda atrapada hasta en tanto no se le
libera por el ensayo empirico. Una experiencia personal acompana la vida y
subjetividad de su portador. Una comprension queda oculta si no se da a
conocer. El aprendizaje sin transferencia no produce consecuencias. Podria
proponerse en esta linea de pensamiento que un aprendizaje no se ha

completado hasta que se ha transferido.

A diferencia de lo que suele creerse, la transferencia no es un proceso
que ocurre inevitablemente siempre que aprendemos algo. Por eso es
elocuente la pregunta que plantea Pozo (2007) con cierta perplejidad: ¢por

qué no usamos los conocimientos que tenemos?

Inicialmente el profesor dispone de informacion, conocimientos,
experiencias reflexivas producidas en la fragua de la ensenanza de una
materia del conocimiento humano. ¢Qué hace con esto? ¢Se reduce su labor
al transmitir reproductivamente lo que sabe? Algunos profesores intentan

que los aprendizajes transmitidos tengan una aplicacion en la vida cotidiana



y disciplinaria de sus alumnos. Procuran que los conocimientos del aula

trasciendan las cuatro paredes donde se expresaron originalmente.

Parece un tema reiterativo invitar a los profesores a rebasar la meta de
transmitir solamente conocimientos. Pero una mera invitacion no es
suficiente. ¢Como transformar una aspiracion genuina en una practica
didactica? Se quiere connotar en el discurso pedagodgico un proceso que

implique algo mas que soélo conocimientos. Pero, ;como?

En la literatura educativa y pedagogica suele aparecer el término
transferencia para indicar la generalizacion o la aplicacion de un
conocimiento a nuevos contextos. Ordinariamente, un conocimiento sirve
para aplicarlo a una situacion similar a aquella en la que se aprendié. Hay
transferencia cuando un conocimiento se aplica a nuevos contextos y
situaciones. Los conocimientos y habilidades adquiridas en una materia

escolar trascienden su punto de origen.

Ademas del sentido de extenderse a otros ambitos, contextos o
situaciones en donde se produjo el aprendizaje, transferir significa también
que otras personas desarrollen, por la intervencion de un tercero, ciertas
habilidades. Mediante un proceso de interaccion social se traspasan objetos
de conocimiento. La transferencia corre a cargo de alguien mas

experimentado.

En nuestro caso, como profesores, podemos poner en manos de
nuestros alumnos algo que les puede proporcionar tanta o mayor
satisfaccion que a nosotros: la conciencia en la realizacion de tareas de

aprendizaje.

La transferencia de conciencia en la realizacion de tareas de
aprendizaje es una transferencia de control consciente. La transferencia del
control implica el desarrollo de alumnos cada vez mas autonomos en

procesos de aprendizaje.



Un proceso de transferencia del control en tareas de aprendizaje
consiste —a grandes rasgos— en la preparacion por parte del profesor de
tareas que realizaran sus alumnos directamente bajo su supervision, para
que de modo gradual, se les vaya cediendo el dominio o el mando en la toma
de decisiones para alcanzar los objetivos de aprendizaje deseados. Se trata
de un empoderamiento consciente que se logra paulatinamente sobre
procesos y productos de aprendizaje. Se faculta a los alumnos para que
ejerzan el poder de regular sus propios aprendizajes. El alumno toma
progresivamente cada vez mas control de la tarea; el apoyo externo (del

profesor o de la guia) se va haciendo innecesario (Monerero y Castello, 1997).

Coincidimos con Pozo (2007, p. 338) que concluye que “la cesion
progresiva de la responsabilidad del aprendizaje a los aprendices simboliza
de alguna forma la transicion hacia esa nueva cultura del aprendizaje”. Esta
idea implica una modificacion en los roles que han venido desempenando

hasta ahora profesores y alumnos.

¢Se espera que el profesor, ademas de ensenar contenidos, ensene —o
mejor dicho, transfiera— estrategias de aprendizaje a sus alumnos? ¢Se
espera que el profesor en educacion superior transfiera la consciencia que
tiene sobre los procedimientos para aprender contenidos y en qué
condiciones utilizarlos? ¢No es suficiente trabajar contenidos de wuna
disciplina? ¢Se modifica el papel del profesor al relacionarse ademas de la
materia con las posibilidades de sus alumnos para regular su propio

aprendizaje? ¢Pero como aprenderan sin alguien que les ensene?

1.1 Planteamiento del problema

En la literatura psicopedagogica (Monereo y Catello, 1997) se

considera la posibilidad que tiene el profesor para aumentar



progresivamente la independencia de los alumnos al realizar tareas escolares
como practicar un procedimiento dentro o fuera del aula, resolver un
problema, escribir un texto, realizar un proyecto, etc. La intencion es clara:
compartir con los alumnos las decisiones implicadas en los procesos de

aprendizaje.

El traspaso paulatino del dominio o del mando en la toma de
decisiones para alcanzar los objetivos de aprendizaje deseados se ejerce
mediante “un conjunto de interrogantes que actuaran como una guia para
esas decisiones” (Monereo y Castello, 1997, p. 67). El profesor, alguien mas
experto, presenta en un primer momento las interrogantes que guian la
realizacion de la tarea (interrogacion metacognitiva); con un
acompanamiento que va disminuyendo, el alumno podra formular sus
propias interrogantes (autointerrogacion metacognitiva) sin necesidad de

soportes externos.

Sin embargo, un profesor puede citar qué es la autointerrogacion
metacognitiva, pero sus alumnos no disponen en su repertorio de esta
estrategia de trabajo escolar. :De qué sirve citar lo que otros han hecho? ¢En
qué nos beneficia como profesores solo leer propuestas prometedoras para
lograr la autonomia en el aprendizaje? ¢Coémo ayuda esto a nuestros

alumnos?

El bagaje de conocimientos de un docente tipico en educacion superior
se ubica mas bien en el area de su profesion. Generalmente, no se espera
que los docentes profesionistas que ingresan al claustro universitario
cuenten con una capacitacion especializada en docencia; por consiguiente,
su conocimiento y valoracion de las estrategias de aprendizaje proviene de
su conocimiento intuitivo. Este conocimiento puede producir hipoétesis.
¢Donde buscar la comprobacion de proposiciones e interrogantes?, cen los

libros?, ¢en el ensayo empirico?



El método galileano se niega a aceptar el argumento de autoridad
(nunca hay que creerse algo sd6lo porque lo diga una persona por mas
encumbrada que esté) y busca replicar el razonamiento mediante el ensayo
empirico. Es probable encontrar estos dos preceptos dondequiera que se
practique la ciencia en su sentido moderno, en oposicion a una ciencia de
sillon, de escritorio, libresca. La inspiracion tiene su fuente en los libros y/o

en la realidad.

Monereo (1990) realiz6 un estudio piloto, con incidencia positiva, a 16
profesores de distintos niveles educativos no universitarios que aplicaron la
autointerrogacion metacognitiva en la tarea de preparacion de clase. ¢Y qué
de las experiencias en educacion superior? ¢Cuanto sabemos de la
autointerrogacion metacognitiva? ¢Qué se hace con este conocimiento?
¢cEsta presente la autointerrogacion metacognitiva en nuestra practica
docente? O mejor aun: ¢Disponen nuestros alumnos de esta estrategia para
la realizacion de sus tareas de aprendizaje? ¢Como trasladar esta estrategia
a los alumnos? ¢Qué se obtuvo al intentar transferir la autointerrogacion

metacognitiva?

«©

La autointerrogacion metacognitiva tiene un proposito definido: “...que
el alumno aprenda a reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje y
aprenda a aprender, y luego tome decisiones al respecto” (Monereo y
Castello, 1997, p. 188). Las decisiones en el proceso de aprendizaje
promueven la independencia de los alumnos al realizar sus tareas escolares.

Pero esto no ocurre espontaneamente.

1.2. Interrogantes

Todo conocimiento cientifico encuentra su origen en un

cuestionamiento (Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck, 2007).



¢Cuales preguntas sirvieron de guia en la indagacion?
Interrogante 1: :Qué es la autointerrogaciéon metacognitiva?

Interrogante 2: :Como trasladar la autointerrogacion metacognitiva

del texto psicopedagogico al trabajo cotidiano del aula?

Interrogante 3: :Como funcionan dos modalidades de ensefianza de la

autointerrogacion metacognitiva?

Como ya se habra notado, hablamos de la transferencia del control

que se ejerce en la realizacion de tareas de aprendizaje.

1.3 Justificacion

Analizar como se transfiere el control en tareas de aprendizaje requiere
disposicion cientifica al ensayo en campo. Para la comprension no basta el
analisis documental, no es suficiente conocer lo que otros han dicho sobre la
autointerrogacion metacognitiva, sobre como debe funcionar, sino como se
comporta realmente cuando se traslada —desde el papel impreso del texto
psicopedagogico— al aula. Asi se justifica la relacion entre la realidad

educativa y las propuestas teodricas.

El aula es crisol para conciliar las propuestas tedricas con la practica.
¢Como valorar los resultados de la investigacion psicologica sino por la
aplicacion directa a la situacion didactica? No se concibe un desarrollo
pedagodgico que pierde de vista la aplicabilidad de las propuestas tedricas en

las aulas a las que acuden sujetos de carne y hueso.

El presente trabajo se ocupa del analisis de un proceso de

transferencia de la autointerrogacion metacognitiva.



El analisis pedagbgico recae sobre un proceso curvo que se aparta de
la direccion recta. Como es de esperarse, suelen emplearse —por
simplificacion y claridad— trazos rectilineos para representar graficamente el
comportamiento de los procesos humanos. Se emplean las descripciones
graficas como propuestas susceptibles de ser aceptadas, rechazadas o
modificadas. La realidad exigiria el trazo de lineas de doble curvatura, que
en Geometria se refieren a las lineas que no se pueden trazar en un solo

plano, por ejemplo, las de la hélice.

Los procesos humanos siguen un curso accidentado, atizado por
contingencias, incidentes y azares que sobrevienen como pequenos sucesos
que interrumpen mas o menos el curso de otro. Es precisamente la brecha
entre la teoria y la practica el objeto que provoca el interés de los estudios en

pedagogia.

La educacion superior de nuestro Siglo XXI, exige un trabajo escolar
autoanalitico, autorreflexivo y autorregulado. Las investigaciones y ensayos
de corte cognitivo, metacognitivo y de aprendizaje autorregulado salen al
encuentro de esas exigencias. La motivaciéon y la metacognicion alcanzan en
sentido ascendente, peldafio a peldano, posiciones sustantivas en el disefo

curricular y en una taxonomia vigorosa de objetivos educativos emergentes.

Como estrategia —de ensenanza y de aprendizaje— la autointerrogacion
metacognitiva constituye una decision estratégica del docente para ensenar
a aprender y —del estudiante— para aprender a aprender. La transferencia de
la autointerrogacion metacognitiva surge en el contexto de la consolidacion
de métodos y técnicas educativas que enfatizan los procesos mentales

movilizados cuando ensennamos y aprendemos como aprender.

En la ensenanza formal, la metacognicion puede ser inducida
deliberadamente por el docente cuando formula y modela preguntas

metacognitivas. Las preguntas constituyen un recurso muy a la mano del



docente que sirven para promover el pensamiento y el aprendizaje

autéonomos.

La autointerrogacion metacognitiva es una eficaz estrategia de trabajo
escolar al generar preguntas que guiaran al estudiante en sus decisiones al

planear, supervisar y evaluar tareas de aprendizaje complejas.

1.4 Objetivos

Con la conciencia de que el objeto de estudio —la transferencia de la
autointerrogacion metacognitiva— es un proceso educativo de trayectoria
curva, importa senalar lo mas claramente posible los objetivos. Sobre reglas
naturales de logica en la investigacion pedagogica se establecen los

siguientes objetivos:

Objetivo general: Analizar dos métodos de ensefanza de la

autointerrogacion metacognitiva en educacion superior.

Obijetivo particular 1: Caracterizar la autointerrogacion metacognitiva.

Objetivo particular 2: Identificar como se transfiere la
autointerrogacion metacognitiva del texto psicopedagogico al trabajo

cotidiano del aula.

Objetivo particular 3: Ensayar dos modalidades de ensefianza de la

autointerrogacion metacognitiva.




2. MARCO TEORICO

El contacto directo del profesor con el fenémeno educativo provee
optimas condiciones para ensayar propuestas e implicaciones de los datos
de la teoria. La teoria didactica intenta ser eslabon con la practica de la
ensenanza: De la teoria pedagdgica que carece de posibilidades para el

educador que gime, libranos, Senor.

Al educador le interesa extraer las bases teodrico-metodologicas al
menos por dos razones: por la reflexion y por su inmediatez con la practica.
Mas rapido acepta o rechaza las hipotesis de trabajo didactico. El trabajo en
sitio le permite realimentar y corregir sus concepciones sobre la educacion
asi como sus comprensiones pedagogicas. Las propuestas teodricas se
convierten en fundamentaciones pedagogicas para construir el acto
educativo. El aula es como un crisol, un medio de purificacion intelectual, de
ensayo o de analisis de nuevos métodos pedagogicos. Se concibe la teoria
como el fundamento de las acciones educativas. La practica educativa, asi

entendida, tiene un fundamento cientifico.

Piaget, al valorar su papel como investigador, reconocié que habia
distancia que le separaba del fenéomeno educativo (Castorina, Ferreiro, Kohl
de Oliveira y Lerner, 1998). Encarga a los educadores la tarea de encontrar
por si mismos nuevos métodos pedagogicos. Son ellos los que pueden hacer
integracion entre la realidad educativa y las propuestas tedricas. Son ellos
quienes estan en condiciones de conciliar las propuestas con la practica. Son
ellos quienes valoran si los resultados de la investigacion psicologica se
pueden aplicar directamente o no a la situacion didactica (en Castorina et

al., 1998):



Estoy convencido de que nuestros trabajos pueden prestar servicios a la educacién,
en la medida en que van mas alla de una teoria del aprendizaje y hacen entrever
otros métodos de adquisicion de los conocimientos. Esto es esencial. Pero como no
soy pedagogo, no puedo dar ningin consejo a los educadores. Todo lo que yo puedo
hacer es suministrar hechos. Ademas, pienso que los educadores estan en

condiciones de encontrar por si mismos nuevos métodos pedagogicos. (p. 69)

La teoria se liga con la practica. El docente mezcla la teoria con la
practica; espera su aplicacion. El marco teodrico servira para definir el
fenomeno educativo, sus caracteristicas y componentes, asi como delimitar
las condiciones y los contextos en que se presenta, y las distintas maneras
en que llega a manifestarse. No se concibe un desarrollo tedrico que pierde
de vista su aplicabilidad en la vida y se extravia en la proliferacion de
categorias, autores y lineas de investigacion (Ciriza, Fernandez, Prieto y

Gutiérrez, 1992).

Construir conocimientos en el marco de una teoria cientifica es algo
muy diferente de aplicar un dogma: es llevar a cabo un trabajo critico
permanente que admite la posibilidad de dejar lagunas o caer en
contradicciones, pero al fin, es apoyarse en el saber ya elaborado para
adentrarse en dominios inexplorados (Castorina et al., 1998). Construir

conocimiento es establecer nuevas relaciones entre los ya elaborados.

¢Qué tanto importa la conciencia en lo que hacemos en educacion?
Para Rodriguez (s.f., p. 7): “Sin conciencia de los marcos conceptuales en que
se enmarcan nuestras practicas y de una reflexion critica de los mismos es

poco probable que podamos transformarlos”.
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2.1 La autointerrogacion metacognitiva en educacion
superior

2.1.1 La metacognicion

La metacognicion, desde un punto de vista tedrico, ha sido definida de
diversas maneras. Todas las definiciones han compartido un tema en
comun: la conciencia del pensamiento y del aprendizaje; como conocimiento
acerca del conocer. Muchas veces el término se ha usado casi como
sinonimo de conciencia, autorreflexion y autoconciencia. Educativamente, la
metacognicion ha sido identificada como la habilidad de monitorear el
aprendizaje (conciencia) y de controlar activamente las propias estrategias de

estudio (Son, Kenna y Pfirman, 2007).

Pese a su apariencia, metacogniciéon no es una palabra griega sino un
neologismo, producto de la ciencia psicologica contemporanea,

particularmente la de orientacion cognitiva.

Para Tulving y Madigan (1969/ en Gonzalez, 1996), las primeras
investigaciones acerca del conocimiento metacognitivo enfocaron su atencion
principalmente en el conocimiento de como funciona la memoria. La
conclusion basica a la cual se llegd por esta via fue que existe una sustancial
relacion entre el funcionamiento de la memoria y el conocimiento que uno

tenga de los procesos de memoria.

Flavell acuné en 1971 el término metamemoria al cual, rapidamente,
acompanaron otros dos vocablos: metacognicién y metacomprensiéon (Mateos,

2001).

Flavell (1979) estudio lo que los ninos conocen acerca de su propia
memoria, para lo cual, les pedia que reflexionaran sobre sus propios

procesos de memoria. En esta direccion se desarrollo toda una vertiente de
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trabajo que, con el tiempo, llegaria a constituir una de las dimensiones de la

metacognicion: conocimiento acerca de la cognicion.

Mateos en 2001 resume la propuesta de Flavell sobre la dimension del
conocimiento acerca de la actividad cognitiva: conocimiento de la persona, de
la tarea y de las estrategias. El conocimiento de la persona esta relacionado
con sus caracteristicas cognitivas, habilidades, recursos, experiencia,
intereses, motivaciones. El conocimiento de la tarea se refiere al
conocimiento sobre la naturaleza y demandas de la tarea que influyen sobre
la dificultad implicada en su ejecucion. El conocimiento de las estrategias
tiene que ver con el conocimiento de la efectividad de los procedimientos

para abordar una tarea determinada.

La actividad cognitiva se controla o se regula en tres momentos
dinamicamente moviles y realimentadores: la planeacion, la supervision y la

evaluacion.

Mateos (2001) representa las dimensiones de la metacognicion: el

conocimiento y la regulacion de la actividad cognitiva (véase figura 2.1).

Metacognicion

Conocimiento de la
ropia actividad cognitiva

= Control de la propia
actividad cognitiva

w

Persona [ Tarea = i P ifi ion ] ision [] id
| —| Estrategia lanificacion | | Supervision | | Evaluacion

> ] & r T &

Figura 2.1. Componentes de la metacognicion: conocimiento y control de la propia actividad cognitiva.
Fuente: Mateos, 2001, p. 33.
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Las mas recientes concepciones de la metacognicion integran nuevos
aspectos que no fueron contemplados directamente en su concepcion de
origen. Paris y Winograd (1990/ en Mateos, 2001) proponen que se extienda
el dominio de la metacognicion para incluir elementos motivacionales y
afectivos: percepcion de la propia competencia, autovalia, expectativas de
autoeficacia, expectativas de control, atribuciones causales y metas de las
tareas, que actuan como determinantes en la orientacion hacia tareas
concretas y del esfuerzo y persistencia que se pone en ellas (Se reconoce que
la actividad metacognitiva esta relacionada con factores emocionales como
dudas, ansiedad, sentimientos de indefension, confianza u orgullo. Se habla
ahora de una metacognicién cdlida en lugar de una concepcion fria, mas

convencional.

El control de la cognicion tuvo su origen en los estudios sobre las
limitaciones de las personas para generalizar o transferir lo que han
aprendido en condiciones experimentales. La simple participacion en un
experimento no garantizaba la generalizacion. Cuando los sujetos debian
hacerse cargo por si mismos de su proceso de aprendizaje, no fueron
capaces de aplicar a nuevas situaciones los conocimientos, destrezas o
estrategias que recién habian adquirido en una situaciéon experimental. Lo
anterior permitié6 formular la siguiente hipotesis: El uso de los recursos
cognitivos propios no es espontaneo sino que, cuando se tiene la necesidad
de enfrentar tareas o problemas concretos, es necesario activarlos, a fin de
seleccionar la estrategia mas pertinente en cada situacion. El desarrollo de
estrategias no asegura que se utilizaran en todas la situaciones. Con miras a
probar la hipotesis, se incluyo la enserianza explicita de métodos de
autorregulacion que permitieran a los sujetos experimentales el monitoreo y
la supervision del uso de los propios recursos cognitivos que poseian
(Gonzalez, 1996).
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Cuando surgen problemas en la realizacion de wuna tarea
—particularmente novedosa— se requiere un comportamiento consciente. Los
procesos automaticos ya no son suficientes. “Si la tarea es compleja se da la
oportunidad de manifestar distintos niveles de planificacion y estrategia

metacognitiva por parte de los sujetos” (Beltran y Torres, 2003, p. 595).

Las actividades de control son necesarias para procesar tareas que
implican un grado de dificultad en la que los sujetos experimentan una
condicion de fracaso por desconocimiento de estrategias o por no usar
deliberadamente estrategias eficaces. El control es gobierno, es
administracion de los recursos cognitivos y metacognitivos para alcanzar

una respuesta eficiente.

De acuerdo con la mayoria de las propuestas descritas en la literatura,
los procesos de control de la actividad cognitiva se organizan en procesos de
planeacion de las estrategias mas adecuadas para realizar una tarea,
supervision, que incluye regulacion del uso que se hace de las estrategias y
evaluacion. Se habla de procesos de autocontrol, de autorregulacion. En este
sentido, como lo postulan Mishel y Mishel (1983/ en Beltran y Torres, 2003)

se incluye la capacidad de retrasar la obtencion de una gratificacion.

En Sanz de Acedo (2010) la autorregulacién se identifica con procesos
para organizar y valorar el aprendizaje y la conducta. Se planifica lo que se
va a realizar, se monitorea su ejecucion y se evaluan los resultados. Se
supervisa y corrige de manera continua la relacion entre las estrategias y el
logro de metas. Resalta en la autorregulacion el valor que adquiere la
capacidad de construir o adaptar herramientas idoneas para cumplir
objetivos de aprendizaje; el sujeto aprendiz se sirve de medios adecuados
para hacer algo o conseguir un fin, condicion que resalta no soélo el

conocimiento sino conjuntamente la regulacion (Tovar-Galvez, 2008).

14



En un estudio, Korkel y Schneider (1991/ en Mateos, 2001)
encontraron evidencia sustancial en el sentido de que el empleo de
estrategias metacognitivas para regular la actuacion —como la planeacion o
la supervision— conduce a un mayor rendimiento en comparacion con otros
sujetos que no emplearon estrategias metacognitivas en la realizacion de la

misma tarea.

De acuerdo con Costa (s.f./ en Gonzalez, 1996), la capacidad
metacognoscitiva es un atributo del pensamiento humano que se vincula con

la habilidad que tiene una persona:

Para conocer lo que conoce.
Para planificar estrategias.

Para procesar informacion.

> L b=

Para tener consciencia de sus propios pensamientos durante el acto
de solucion de problemas.
S. Para reflexionar acerca de y evaluar la productividad de su propio

funcionamiento intelectual.

La metacognicion es conocimiento y regulacion de los recursos
implicados en la realizacion de una tarea concreta. Las estrategias de
aprendizaje en el sentido de conciencia y control, estan relacionadas con la
toma de decisiones conscientes en la planeacion, regulacion y evaluacion de

tareas complejas.

cQué relacion guarda la metacognicion con el aprendizaje

autorregulado?

Lanz (2006) analiza la interseccion en que se sitia el aprendizaje
autorregulado entre la cognicion, la metacognicion y la motivacion. Ofrece
una sintesis de los tipos de relaciones entre los términos autorregulacion y

metacognicion:
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1. Tratar la autorregulacion y la metacognicion como sinénimos.

2. Incluir el término regulacion como componente de la
metacognicion. Se usa el término autorregulacion para referir a la

dimension reguladora de la metacognicion.

3. Considerar la autorregulacion y la metacognicion como partes de

un constructo mas abarcador, el del aprendizaje autorregulado.

Cuando los estudios se decantan o se inclinan sobre componentes
motivacionales y afectivos se prefieren los enfoques con un alcance mas
amplio que ponen el acento en topicos como las creencias de autoeficacia,
planteo de expectativas, analisis de las metas, motivacion intrinseca y

extrinseca, motivacion por el logro, etc.

En el presente trabajo la regulaciéon se estima como componente de la
metacognicion —el segundo tipo de relacion segin Lanz (2006)—. La
autorregulacion como el conocimiento son funciones de la metacognicion.
Para De la Fuente y Justicia (2003) la autorregulacion del aprendizaje
supone una buena dosis de conciencia, reflexion y regulacion por parte del

aprendiz; actividades que en su conjunto se denominan metacognicion.

El funcionamiento metacognitivo abarca los aspectos afectivos y
motivacionales —relacionados con la persona—. En su sentido amplio,
considera también el control del contexto —por la regulacion de los aspectos

relacionados con la persona, la tarea y la estrategia—.

Si la metacognicion debe ser necesariamente consciente y verbalizable
es una cuestion abierta a debate, segin Mateos (2001). Hay sujetos que
realizan operaciones metacognitivas sin ser capaces de describir los
principios que subyacen al funcionamiento cognitivo eficiente. ¢Se puede
hablar de metacognicion aun careciendo de acceso consciente a los eventos

de produccion cognitiva? Para ensayar alguna respuesta tentativa, algunos
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adoptan una posicion intermedia que va desde a) las posiciones del
conocimiento y regulaciéon explicitos al b) conocimiento y regulacion implicitos.
Postulan que la seleccion de una estrategia resulta de un proceso de
negociacion entre mecanismos explicitos e implicitos. Marti (1995/ en
Mateos, 2001) propone que se trata mas bien de grados de conciencia y
explicitaciéon, tanto de los conocimientos sobre la propia actividad cognitiva

como de las actividades de regulacion

Klimenko y Alvares (2009) reconocen en la conciencia una especie de
interfase para pasar del plano de la mera acciéon al plano metacognitivo. En
el proceso de aprendizaje, la conciencia actia como un mecanismo
regulador. Hacer cosas no es lo mismo que saber como se hacen. Se trata de
un saber regulatorio sobre el hacer. Se sabe qué hacer para hacer. Se sabe
conscientemente como relacionar los medios con los objetivos. Es un saber
que regula el hacer. Un saber que planifica, supervisa y evaluia la eficacia de

las estrategias disponibles para alcanzar objetivos.

2.1.2 Preguntas metacognitivas

Costa (1989) encontré6 que los estudiantes siguen a menudo
instrucciones sin preguntarse por qué estan haciendo lo que estan haciendo.
Rara vez se cuestionan acerca de sus propias estrategias de aprendizaje, o
apenas evaluan la eficacia de su desempeno. Reconoce que si los docentes
desean desarrollar un pensamiento efectivo y un comportamiento inteligente
en sus alumnos, entonces deben expresamente disenar estrategias de
ensefianza para desarrollar habilidades metacognitivas. El mismo sugiere
doce estrategias con las que los docentes pueden promover la metacognicion

en sus alumnos, entre las que se enlista la generacién de preguntas.
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De acuerdo con Sanacore, los alumnos pueden formular preguntas de
estudio antes y durante la lectura de los textos asignados, sin importar cual
sea la materia (Costa, 1989). Esta actividad facilita la comprension porque
les permite a los estudiantes comparar lo que querian saber al comenzar y lo
que saben después de la lectura. Formular preguntas ayuda a los
estudiantes a estar conscientes de lo que hacen y controlar conscientemente

sus formas de estudiar.

Los estudiantes hacen uso de su capacidad metacognitiva cuando se
preguntan por qué estan haciendo lo que estan haciendo y se cuestionan
acerca de sus propias estrategias de aprendizaje en relacion con la eficacia
de su desempeno. Las preguntas generadas por los estudiantes les sirven de
guias para planear, supervisar y evaluar el propio desempeno en la
realizacion de tareas escolares. Costa (1989) identifica la generacién de

preguntas como una estrategia didactica para promover la metacognicion.

De la Fuente y Justicia (2003) proponen que para lograr aprendizajes
autorregulados se requiere ensenanza regulada. Sostienen que si el profesor
incluye la regulacion en sus procesos de ensenanza, los alumnos van a
autorregular su aprendizaje. Le apuestan a un tipo de ensenanza que
explicitamente promueva la toma de decisiones correctas sobre el disefio y el
desarrollo del proceso de aprendizaje. Los alumnos tienen posibilidad de
lograr un aprendizaje autonomo y constructivo si su profesor promueve

deliberadamente un aprendizaje autorregulado.

Martinez (2007/ en Gonzalez, 2007) pone a disposicion del profesor
universitario una sugestiva clasificacion de preguntas metacognitivas que

promueven aprendizajes autorregulados (interrogacion metacognitiva):
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Clasificacién de preguntas metacognitivas

1. Preguntas dirigidas hacia el proceso:
¢Como lo has hecho?
¢Qué estrategias has usado para resolverlo?
¢Qué dificultades has encontrado?
¢Como las has resuelto?

2. Preguntas que requieren precision y exactitud (descriptiva):
¢De qué otra manera se podria haber hecho?
¢Hay otras opciones?
c¢Estas seguro de tu afirmacion?
¢Puedes precisar mas tu respuesta?

3. Preguntas abiertas, para fomentar el pensamiento divergente:
¢Hay alguna otra respuesta o solucion?
¢Como ha resuelto cada uno la dificultad?
¢Qué harias tu en situaciones semejantes?¢Por qué cada uno tiene
respuestas distintas?

4. Preguntas para elegir estrategias alternativas:
¢Por qué has hecho eso asi y no de otra manera?
¢Puede haber otras respuestas igualmente validas?
¢Quieres discutir tu respuesta con la de tu companero?
¢Alguien ha pensado en una solucion distinta?

5. Preguntas que llevan al razonamiento:
Tu respuesta esta muy bien, pero ¢por qué?
¢Por qué has escrito (o dicho) eso?
¢Qué tipo de razonamiento has utilizado?
¢Es logico lo que afirmas?

6. Preguntas para comprobar hipétesis o insistir en el proceso:
Yo lo pensaria mejor, ¢quieres volver a probar?
¢Queé sucederia si en lugar de este dato, usaras otro?

¢Qué funciones mentales hemos ejercitado con esta actividad?
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7. Preguntas para motivar la generalizacion:

¢Qué hacemos cuando... (comparamos, clasificamos, etc.)?

¢Qué criterios hemos usado para?

A partir de estos ejemplos, ¢podemos decir algun principio importante?
8. Preguntas para estimular la reflexién y controlar la impulsividad:

¢Qué pasos debiste realizar para completar tu tarea?

¢A qué se debio tu equivocacion?

Si lo hubieras hecho distinto, ¢habrias ido mas o menos rapido?

¢Quieres repetir lo que has dicho?

¢Podrias demostrarlo?

Las ocho categorias proponen actividades de analisis, supervision y
evaluacion del desempeno. Obsérvese que estas preguntas son formuladas
desde el docente. Son preguntas que promueven la metacognicion en la

realizacion de tareas escolares a cargo de alumnos.
Se tienen también preguntas que promueven procesos cognitivos.

Pérez aclara: “Es importante que no confundamos la interrogacion
metacognitiva —referida especificamente al proceso de toma de decisiones
para resolver una situacion de aprendizaje—, con otros tipos de interrogacién
[las cursivas se agregaron|, también muy valiosos, como la interrogacion que
utiliza el profesor en el aula para averiguar los conocimientos respecto a un
contenido especifico, pero que persiguen otros objetivos” (Monereo et al.,

2000, p. 97).

De Sanchez (1993) ofrecio una clasificacion de preguntas que
estimulan procesos cognitivos. Las categorias utilizadas describen el tipo de

respuestas que generan estas preguntas:
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Clasificacién de preguntas que estimulan procesos cognitivos

1. Observacionales. Se basan en la observacion directa o indirecta del
sujeto acerca de hechos, datos, etc. de la realidad y piden
enumeracion de caracteristicas. Ejemplo: ;Cuales son las partes de
esa lampara?

2. Inferenciales. Exigen respuestas que involucran relaciones entre
hechos o situaciones. Ejemplo: ;:Qué se deduce del descenso de los
precios del petroleo?

3. Clasificatorias. Piden la ubicacion de objetos en clases. Ejemplos:
¢Cuales son las clases y subclases que definen la palabra calcetin?
¢Cuales son las caracteristicas esenciales de las obras literarias
que acabas de leer?

4. Evaluativas. Piden la emision de juicios de valor, los cuales pueden
estar basados en criterios externos o internos. Ejemplo: ¢Qué
opinan acerca de la calidad de ese lapiz?

5. Trascendentes. Exigen del sujeto reflexion y aplicacion de procesos
de alto nivel cognoscitivo y despliegue de conocimientos y
experiencias acerca de sus mundos externo e interno. Ejemplos:
¢Qué opinas acerca de tus limitaciones para realizar esa tarea?

¢Como enfrentarias ese problema que te preocupa?

De Sanchez (1993) proporciono a los profesores un marco de referencia
cognitivo para seleccionar las preguntas —en las interacciones con sus
alumnos— en situaciones de ensenanza y de aprendizaje. Las preguntas
evaluativas y trascendentes, en esta clasificacion, estimulan mas que
procesos cognitivos, procesos metacognitivos, por lo que no deberian, en
sentido estricto, estar agrupadas entre las preguntas cognitivas.

Santonianni y Striano (2006) reconocen procesos cognitivos de orden

superior que remiten a procedimientos de control y monitoreo. Estos
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procedimientos estan mas bien en la frontera de lo metacognitivo, como

procesos cognitivos de orden superior.

Mendoza (1998) elabora también una clasificacion de preguntas
tomando como base los objetivos educativos de dominio cognitivo de

Benjamin S. Bloom. Aqui algunos ejemplos:

e :Como se clasifican las fichas de trabajo?

e :Queé significa parafrasis?

e (Cual es el origen de los problemas de género?

e (¢En qué areas las mujeres han logrado avances importantes en los
ultimos veinte anos?

e Como evitar que haya basura en los alrededores de la escuela?

e :Donde se ubican las islas Fidji?

e (Cuales son las caracteristicas del surrealismo?

e (Qué se entiende por musica barroca?

e ¢Como podria mejorarse el funcionamiento de este juguete?

e (Cuales son los tres estratos de la personalidad segun la teoria

psicoanalitica?

Mendoza (1998) propone ademas algunas preguntas para potenciar los
objetivos de varias técnicas didacticas: exposicion, discusion, tormenta de
ideas, estudio de casos, visitas escolares, dramatizacion, etc. Y aunque
menciona el término metacognicién, apenas lo identifica como la reflexion de
los alumnos sobre la forma en que se da su aprendizaje. Las preguntas
serviran de instrumentos para reflexionar sobre los propios procesos de
aprendizaje. No hace wun especial senalamiento sobre preguntas

metacognitivas.

De Sanchez (2008) distingue nueve procesos bdsicos del pensamiento.
Se refiere a procesos cognitivos: observacion, comparacion, relacion,

clasificacion simple, ordenamiento, clasificacion jerarquica, analisis, sintesis
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y evaluacion. Identifica también procesos del pensamiento de orden superior:
discernimiento, automatizacion del procesamiento de la informacion,
razonamiento deductivo, pensamiento creativo, pensamiento analogico,
pensamiento hipotético, pensamiento analitico-sintético, razonamiento
inductivo, pensamiento estratégico e inteligencia social. Los procesos
cognitivos de orden superior, particularmente los que se refieren al
pensamiento estratégico, estan integrados por procedimientos de monitoreo y

control (De Sanchez, 2008; Santonianni y Striano, 2006).

Elder y Paul (2002) identifican los atributos de las preguntas
esenciales. Las conceptualizan y describen qué son. Comparan el valor de
las preguntas con la vitalidad del pensamiento. Proporcionan numerosos
ejemplos. Instan a los profesores a usar preguntas diariamente para
desarrollar un pensamiento productivo. Exhortan a cuestionar
sistematicamente lo que aprendemos, lo que leemos, escribimos, decimos, lo
que pensamos los modos en que pensamos, lo que dicen los demas y lo que

quieren decir.

Aunque Elder y Paul en 2002 no distinguen las preguntas cognitivas
de las metacognitivas, se refieren a una poderosa voz interior de la razon,
para monitorear, evaluar y reparar —en una direccion mas racional— los
propios pensamientos, sentimientos Yy acciones; esto es, sin duda,
metacognicion. Desde el marco del pensamiento critico identifican las
siguientes categorias de preguntas:

1. Preguntas orientadas hacia afuera (que nos ayudan a entender

mejor el mundo).

2. Preguntas orientadas hacia adentro (que formulamos para

entendernos mejor a nosotros mismos).

Esta distincion es sugestiva, particularmente si buscamos caracterizar

preguntas cognitivas y preguntas metacognitivas.
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En ningun lugar Elder y Paul (2002) mencionan el término
metacognicion, aunque las preguntas que proponen para los estudiantes

corresponden a una plena categoria metacognitiva:

1. ¢Entiendo los requisitos de cada clase que tomo, como se
ensenaran y qué se espera de mi? ¢He buscado y recibido
orientacion sobre como puedo prepararme mejor para la clase?

2. ¢Conozco mis fortalezas y debilidades como estudiante y pensador?
¢He intentado averiguarlos? ¢Tengo la costumbre de evaluar
aspectos de mi pensar, mi propoésito, la pregunta que trato de
contestar, la informaciéon que uso para contestarla, etc.? ¢Puedo
distinguir entre lo que conozco de seguro y lo que meramente creo
(pero puede que no sea cierto)?

3. ¢He identificado el TIPO de pensamiento que es mas importante
especificamente para una clase? Piense en materias como formas
de pensar (historia = pensamiento histérico; sociologia =
pensamiento sociologico; biologia = pensamiento biologico).

4. ¢Hago preguntas dentro y fuera de la clase? ¢Me involucro en
conversaciones y discusiones al hacer preguntas?

S. ¢Busco conexiones? ¢Entiendo el contenido de cada clase como un
sistema de compresiones interconectadas? ¢O tan solo memorizo
hechos al azar como un papagayo? ¢Estudio para entender, para
descifrar las cosas?

6. ¢Practico el pensar de la materia? ¢Puedo explicar este pensar con
ejemplos e ilustraciones (a alguien que no esta en mi clase)?

7. ¢cLeo mis textos para descifrar el PENSAR de los autores?
¢Traduzco el pensar del autor a mi propio pensar (al poner los
puntos basicos en mis palabras)? ¢Hago el papel del autor (para
otra persona) explicando los puntos principales de varias secciones

del texto?
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8. ¢Relaciono el contenido cuando sea posible con asuntos y
problemas y situaciones practicas en mi vida?

9. ¢Puedo explicar la idea central de la clase en mis palabras? ¢Busco
el concepto clave del curso desde las primeras reuniones de la
clase? Por ejemplo, en un curso de biologia, trate de explicar lo que
los bidlogos tratan (principalmente) de descifrar. No use términos
técnicos en su explicacion. Luego relacione esa explicacion con
cada segmento de lo que aprende en el curso. ;:Como encaja cada
segmento?

10. ¢Me examino a mi mismo antes de venir a clase tratando de
resumir, oralmente o por escrito, los puntos principales de la clase
anterior? Si no puedo resumir los puntos principales, no los he
aprendido.

11. ¢Verifico mi pensar usando criterios intelectuales? ¢Soy claro?
¢Exacto? ¢Preciso? ¢Relevante? ¢Logico? ¢Busco lo que es mas
significativo? ¢Reconozco las complejidades?

12. ¢Uso la escritura como una manera de aprender al resumir en
mis palabras los puntos importantes del texto u otras lecturas?
¢Puedo formular preguntas de prueba y escribir sus
contestaciones?

13. Durante la conferencia, ¢escucho activamente los puntos
principales? Si detuviéramos la conferencia arbitrariamente en
varias ocasiones, podria resumir en mis palabras precisamente lo
que el instructor dijo?

14. ¢Con frecuencia avaluo mi lectura? ¢Leo el texto activamente?
¢Hago preguntas mientras leo? ¢Reconozco los puntos que entiendo

y no entiendo?

Las preguntas cognitivas dirigen los procesos de ensenanza y el

procesamiento de la informacion. Son elaboradas y formuladas tipicamente

por el profesor. Ejemplos de estas preguntas son: ;:Cémo es? :Cémo ocurri6?
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¢Por qué? ¢Cual es la explicacion? ¢En qué se parece? ¢Cuales son las

diferencias? ¢Qué pasaria si? ¢Qué relacion tiene? ¢Cual es la conclusion?

Las preguntas metacognitivas analizan, regulan y evaltian los procesos
de aprendizaje propios y ajenos, del profesor como ensenante-aprendiz y del
propio aprendiz. Ejemplos de estas preguntas son: ¢Qué tan acertada fue tu
respuesta? ¢Elegiste la ruta correcta? ¢Qué tan facil te resulté resolverlo?
¢Cuantos intentos empleaste? ¢Qué habrias hecho en lugar de lo que
hiciste? Con tu respuesta, ¢qué pregunta contestaste? ;Como atenderas las

dificultades que hallaste?

Las preguntas de tipo cognitivo promueven el aprendizaje y las de tipo

metacognitivo promueven la autonomia en el aprendizaje.

Las preguntas metacognitivas guian las decisiones en la realizacion de
una tarea de aprendizaje compleja desde la planeacion, pasando por la
supervision y control hasta llegar a la evaluacion. De la evaluacion se
obtiene informacion que sirve para realimentar el proceso en la etapa de

planeacion.

2.1.3 La autointerrogaciéon metacognitiva

Monereo y Castello (1997) describen la autointerrogacion

metacognitiva:

Con el fin de lograr que los alumnos aprendan paulatinamente a decidir por si
mismos cuando, cémo y por qué emplear procedimientos adecuados en cada
situacion, se presenta un conjunto de interrogantes que actuaran como una guia
para esas decisiones. Mediante la aplicacion y el posterior analisis de esa guia en
distintas actividades se espera que el alumno llegue a interiorizar los interrogantes
para que, cuando sea posible, los utilice en forma auténoma y sin necesidad de mas

soportes externos.
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En definitiva, el objetivo es que esos primeros interrogantes del profesor, que
alguien mas experto realizaria, se conviertan en una autointerrogacién metacognitiva
por parte de los alumnos. En este sentido, esta transferencia del control supone una
transferencia de la consciencia que tiene el profesor sobre cuales son los
procedimientos que pueden utilizarse para aprender ese contenido y sobre las

condiciones en que esta indicada esa utilizacion. (pp. 66, 67)

La autointerrogacion metacognitiva, por sus atributos organizadores
del proceso mental adquiere la categoria de superestrategia. Al suponer una
toma de decisiones deliberadas e intencionales, en funciéon de un objetivo
educativo, esta especie de estrategia se eleva sobre las estrategias de

aprendizaje.

Cabe hacer aqui wuna sutil distincion entre la interrogacion
metacognitiva y la autointerrogacion metacognitiva. Podremos hablar de
interrogacion metacognitiva cuando el profesor formula cierto tipo de
preguntas que estimulan la conciencia de los alumnos respecto de los
procesos que aplican para el aprendizaje. En la autointerrogacion
metacognitiva el profesor reflexiona en los procesos de ensenanza o el
alumno en sus procesos de aprendizaje de manera autéonoma. Monereo et al.
(2006, p. 21) distinguen ambas estrategias: “...hablamos de interrogacion
cuando es el profesor otro companero quien guia la actuacion a través de
preguntas, y autointerrogacion cuando la pauta esta pensada para que el

alumno se la autoadministre”.

e Interrogacion metacognitiva: asignada al profesor en su rol de guia en
procesos reflexivos.
e Autointerrogacion metacognitiva: asignada a los alumnos en su rol de

aprendices estratégicos y al profesor en su rol de profesor reflexivo.

Si la autointerrogacion metacognitiva tiene un sentido estratégico —de
decisiones conscientes, planeadas, supervisadas y evaluadas que se dirigen

al logro de un objetivo—, entonces es una estrategia de aprendizaje, en el
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sentido como lo explican Monereo et al. (2000), pero si la interrogacion
metacognitiva, esta basada sobre la toma de decisiones del maestro cuando
cumple con un rol educativo, entonces es una estrategia de ensenanza,

como lo justifica Cooper (2008).

Pezoa (2004/ en Gonzalez, 2008), preocupada por las limitaciones en
la adquisicion de conocimientos, seleccion6 para sus alumnos universitarios
algunas técnicas que les ayudaran en sus estudios a procesar mejor la
informacion; entre éstas, la interrogaciéon metacognitiva consistente en
desarrollar una guia de interrogantes que ayudan a tomar decisiones
oportunas frente a una tarea de aprendizaje; destacando aquellos elementos

y disyuntivas de la tarea que resulten mas relevantes para su solucion.

Técnica: Interrogacién metacognitiva

iPara qué sirve?

e Para mejorar el autoconocimiento relacionado con los propios
mecanismos de aprendizaje y comprension.

e Para sintetizar, en forma de interrogantes, la toma de decisiones que
se han seguido en torno a la tarea o actividad realizada.

e Para resolver algunas tareas, preparar una exposicion, disenar un

trabajo o un proyecto de investigacion, etc.

¢ Coémo funciona?

e Planificar la tarea: Consiste en la interpretacion de los objetivos,
activacion de conocimientos previos, analisis de la tarea, seleccion de
los procedimientos apropiados, temporizacion y evaluacion previa del

proceso a seguir.
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e Ejecutar el plan trazado: Es la aplicacion de la estrategia prevista y

regulacion de la misma durante su aplicacion.

e Evaluacién de la actuacidn: Se refiere al analisis y correccion de errores.

De acuerdo con Pezoa (2004/ (Gonzalez, 2008), la actividad
metacognitiva corre a cargo del estudiante al formular una guia de
interrogantes que le ayudan a tomar decisiones oportunas frente a una tarea
de aprendizaje en sus fases de planeacién, ejecucion y evaluacion El
escenario educativo que se proyecta es el de un estudiante que ante una

tarea de aprendizaje aplica la interrogacion metacognitiva.

Ahumada (2005) al enunciar -caracteristicas del docente como
mediador de aprendizajes senala la utilizacion de la pregunta a fin de que
sean los propios alumnos quienes busquen respuesta a sus dudas a través

de interrogarse a si mismos o a los demds.

Monereo et al. (2000) participaron en la utilizacion de una guia de
interrogacion metacognitiva especifica para facilitar la toma de apuntes de

estudiantes universitarios durante el desarrollo de una unidad didactica:

Modelo de autointerrogacion metacognitiva

Antes de iniciar el tema:
e Cuales son los objetivos?
e :Qué conozco del tema o autor que tratamos?
e :Donde puedo encontrar informacion?

e (Qué puedo hacer para que la tarea me resulte mas facil?

Durante las sesiones de clase:
e (Comprendo lo que se esta explicando?
e :Estoy anotando las ideas principales?

e (¢Sé alguna cosa sobre este tema?
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e (Qué preguntas debo hacer al profesor para aclarar las dudas?

e (Sabria responder a las preguntas que hacen mis companeros?

Después de finalizar el tema:
e Comprendo el contenido de los apuntes?
e (Cuales son las ideas principales que se han expuesto en clase?
e (Con qué temas podria relacionar la informacion que me han dado?

e Podria explicar el tema a un companero de clase?

Este modelo de autointerrogacion metacognitiva tiene como objetivo
facilitar la reflexion sobre el propio proceso cognitivo. Cuando el alumno lo
integra, como una estrategia propia, es capaz de elaborar guias de
interrogacion que le permiten reflexionar sobre sus propias decisiones.

Para Johnson y Johnson (1992/ en Klimenko y Alvarez, 2009) la
autointerrogacion metacognitiva consiste en llevar al estudiante a formular
una serie de interrogantes antes, durante y después de la realizacion de una
tarea. Esta actividad realizada con frecuencia por los alumnos y promovida
por el profesor establece un habito de autorregulacion del proceso de
aprendizaje.

En wuna cultura estratégica, profesores estratégicos animan a
estudiantes estratégicos. El profesor ha reflexionado y valorado las
posibilidades de la autointerrogacion metacognitiva como una estrategia de

trabajo.

Monereo et al. (2000) proponen —para el profesor— una guia de
interrogacion general nombrada PROMETE-A (procedimiento metacognitivo
de ensenanza-aprendizaje) que ha sido utilizada en la resolucion de
diferentes problemas. Se trata de una guia mas bien general que dirige la
planeacion de una tarea, su ejecucion y la correspondiente evaluacion. Sirve
también para preparar la exposicion de un tema o disenar un trabajo de

curso (autointerrogacion metacognitiva).
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PROcedimiento METacognitivo de Ensefianza-Aprendizaje (PROMETE-A)

1.

2.

3.

¢Cual es el proposito de la tarea? (Definir los objetivos de forma
operativa)

a. ¢Qué se me pide de forma explicita en esta tarea?

b. ¢Qué propositos implicitos se persiguen con esta tarea?

c. ¢Cuales son mis intenciones con respecto a esta tarea?

¢Cuales son los principales parametros de la tarea? (Identificar los
descriptores que definen la tarea)

a. ¢Qué caracteristicas definen la tarea?

b. ¢Qué dificultades entrana la tarea?

c. ¢Cual es la extension de la tarea?

¢Cual es mi nivel de conocimientos sobre el tema? (Identificar las
ideas, déficits, facilidades y dificultades que se poseen sobre la
tarea)
a. ¢Qué aprendizajes (conceptos, procedimientos, principios y
valores) anteriores pueden ayudarme en la tarea?
b. ¢Qué aprendizajes (conceptos, procedimientos, principios y
valores) relevantes para la tarea no domino?
c. ¢Qué aprendizajes (conceptos, procedimientos, principios y

valores) que poseo me dificultaran la tarea?

4. ¢Cual es la mejor estrategia para cumplir los objetivos? (Establecer

las fases a seguir para conseguir los objetivos definidos)
a. ¢Queé técnicas son las optimas para conseguir los objetivos?
b. ¢Qué técnicas respetan mi estilo personal de trabajo?
c. ¢Como debo ordenar las fases para que me resulte mas

motivante la tarea?
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5. ¢Cuando es preferible aplicar estas fases? (Decidir el mejor momento
y el tiempo mdximo y minimo de realizacién)
a. ¢Cual es el momento en el que rendiré mas y mejor?
b. ¢Cuanto tiempo necesitaré para resolver la tarea?
c. ¢A partir de qué momento bajara significativamente mi

eficacia?

6. ¢Como sabré que los objetivos van siendo alcanzados? (Identificar
los items que deberan resolverse para demostrar que los objetivos se
han alcanzado. Aplicar la energia de resolucién escogida)

a. ¢Qué pasos criticos del proceso de aplicacion he de resolver?
b. ¢Qué resultados o productos intermedios deben obtenerse?
c. ¢Qué dudas e interrogantes deberé ser capaz de contestar

durante la ejecucion?

7. ¢Se han cometido errores? ¢Cual es la causa? (Valorar la
importancia de los errores cometidos e identificar sus causas)
a. ¢Cuales son los errores mas significativos?
b. ¢Qué errores se deben a una falta de conocimientos previos?

c. ¢Qué errores responden a una estrategia defectuosa?

8. ¢Como puedo subsanar estos errores? (Establecer las estrategias de
correccion que deberdn ponerse en accion. Aplicar las estrategias de
correccion definidas)

a. ¢Qué errores son faciles y rapidos de solventar?
b. ¢Qué errores tengo pocas posibilidades de corregir?

c. ¢Por donde debo empezar a actuar y en qué orden?
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2.1.4 La ensefianza de la autointerrogaciéon metacognitiva

De acuerdo con Pozo, la adquisicion de estrategias para aprender es
una de las nuevas exigencias formativas que se generan en nuestras

sociedades (Mateos, 2001).

Practicamente, hasta los anos 70, los procedimientos dirigidos a
mejorar el aprendizaje de cualquier contenido se reducian a la adquisicion
de conjuntos de métodos y técnicas de estudio de caracter basicamente
algoritmico, “que debian repetirse hasta lograr su completa automatizacion”
(Monereo, 1997, parr. 11). Con motivo de los estudios sobre metacognicion,
se hizo una distincion entre conductas automatizadas y conductas
conscientemente autorreguladas. Pressley et al. (1990/ en Monereo, 1997,
parr. 12) encontraron que bajo el influjo de la metacognicion se pondra de
manifiesto “la superioridad de los aprendices que planifican, autorregulan y

autoevaluan su proceso de aprendizaje sobre aquellos que no lo hacen”.

Monereo en 1997, al buscar los antecedentes de la ensefianza de

estrategias, cita:

Nisbet y Schucksmith (1987) seran de los primeros en denunciar la esterilidad de
ensenar secuencias pre-fijadas y descontextualizadas de operaciones y reglas
procedimentales, y defenderan la sustitucion de estas “recetas para el aprendizaje”
por la enseflanza de estrategias, actuaciones planificadas conscientemente, dirigidas
a objetivos personalmente interpretados y que se ajustan a las caracteristicas de

cada contexto de aprendizaje o de resoluciéon de un problema. (parr. 13)

Diaz Barriga y Hernandez (2002, p. 237) reiteran que “cualquier
entrenamiento en estrategias es incompleto si se les concibe como simples

técnicas a aplicar (como ‘recetas de aprendizaje’)”.

¢A qué se refiere uno cuando habla de ensenar estrategias de
aprendizaje? ¢Puede ocurrir un aprendizaje espontaneo de estrategias? ¢Es

necesaria la ensenanza de estrategias?
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La ensenanza de estrategias esta lejos de ser la mera transmision de
técnicas. Se trata de una actividad estratégica, de adquisicion de habilidad

reflexiva para tomar decisiones.

Para Monereo, muchas estrategias sofisticadas dificilmente pueden
llegar a descubrirse a través de la propia reflexion; es preciso que se ensenen
de forma explicita. La complejidad de muchas técnicas exige su ensenanza
de manera declarada. Se hace necesario ensenar estrategias de aprendizaje
de manera deliberada e intencional. ;Donde? —Logicamente, en el centro
educativo. “Las estrategias y habilidades que contribuyen a un mejor
rendimiento en el aprendizaje no se aprenden de manera espontanea” (1998,

p. 53).

Poggioli, Pressley et al (1989/1990/ en Monereo, 1998, p. 52)
pusieron de manifiesto que “sin una actuacion intencional del profesor, las
estrategias de aprendizaje se ensenan de una forma muy reducida y, cuando
se hace, se tiende a enfatizar una aplicacion mecanica y poco reflexiva de

éstas”

Para Monereo (1998) el primer eslabon légico en la ensenanza de
estrategias de aprendizaje es el profesor, porque ¢ccomo ensenar lo que no se
hace? En este aspecto, se ha acunado la expresion del profesor como un
aprendiz estratégico con las siguientes caracteristicas: conciencia,
intencionalidad y la regulacion de la actividad. Para ensenar al estudiante a
usar las estrategias de aprendizaje es necesario que el profesor sea capaz de

aprender y ensenar estratégicamente contenidos curriculares concretos.

Analicese el siguiente, ejemplo de autogestion sobre un proceso de
aprendizaje, siguiendo a Monereo (1998), en el que puede apreciar el uso de
la autointerrogacion metacognitiva, dentro del discurso del profesor como
aprendiz de su materia. El ejemplo versa sobre un maestro que quiere

ampliar y mejorar su conocimiento sobre el constructivismo:
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Autogestion sobre un proceso de aprendizaje

Tarea: Ampliar y mejorar el conocimiento sobre el constructivismo.

1. Cuestiones que deberia plantearse y resolverse al iniciar la tarea de

aprendizaje (planeacion).

a. ¢Queé sé sobre el constructivismo y qué aspectos no tengo claros
de este concepto? Indagar qué autores lo explican, como se
relaciona con la ensenanza y el aprendizaje, etc.)

b. ¢Doénde podria encontrar mas informacion sobre el tema y qué
puedo hacer para encontrarla (Consultar libros, revistas,
preguntar a un companero, a un experto, etc.)

c. ¢Qué objetivo quiero conseguir? (Comprender mejor las bases
psicopedagogicas de la Reforma educativa. Mejorar mi formacion
profesional. Conocer las implicaciones que tiene el
constructivismo en la practica educativa, etcétera)

d. ¢Qué habilidades cognitivas requiere la tarea que me propongo?
(Comparar, representar, interpretar, evaluar, etcétera)

e. ¢De qué procedimientos dispongo para realizar la tarea? (Hacer
un resumen, un esquema, un mapa conceptual, etcétera)

f. ¢De qué tiempo dispongo y como me organizaré? (Horas libres de

clase, al salir del trabajo, etcétera)

2. Cuestiones que deberia plantearse y resolver al realizar la tarea de
aprendizaje (monitorizacion).

a. Lo que estoy haciendo ¢me llevara a conseguir los objetivos que
me he propuesto? En caso contrario, ¢qué modificaciones
deberia introducir en mi planeacion? (Buscar informacion mas
adecuada sobre el tema, analizar y sintetizar la informacion para

facilitar su comprension, representar la informacion
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graficamente, valorar las relaciones que se establecen entre los
diferentes conceptos que voy aprendiendo, etc.)

b. Los procedimientos que estoy utilizando ¢me ayudan a aprender
el contenido de manera significativa? En caso contrario, ¢qué
procedimientos de aprendizaje serian mas adecuados? (Leer
detalladamente, subrayar, esquematizar, resumir, etcétera)

c. Creo que la organizacion del tiempo y la distribucion del trabajo
tal y como la habia previsto ¢es la mas adecuada? En caso
contrario, ¢qué modificaciones introduciré para mejorar la
situacion de aprendizaje? (Periodos de tiempo mas largos,

pausas, etcétera)

3. Cuestiones que deberia plantearse y resolver al finalizar la tarea de
aprendizaje (evaluacion).

a. ¢He clarificado y aumentado mi conocimiento sobre el
constructivismo? Si no es asi, ¢qué puedo hacer que aun no
haya hecho para aprenderlo mejor? (Dedicar mas tiempo, buscar
nueva informacion, consultar a algin comparnero, etc.).

b. ¢Creo que las decisiones que he tomado respecto a la realizacion
de la tarea y los procedimientos que he utilizado para resolverla
son las mas adecuadas? En caso contrario, ¢qué modificaciones
introduciria y qué nuevos procedimientos consideraria mas
eficaces? (Procuraria no trabajar solo, sino hacerlo
conjuntamente con un companero, en vez de leer varias veces el
texto lo leeria una vez, después lo subrayaria, etcétera)

c. ¢Qué variables creo que han incidido positiva o negativamente
en la consecucion de mis objetivos? (El tiempo disponible, la
complejidad del contenido, el interés y la motivacion por
estudiar el tema, etcétera)

d. En general, si tuviera que volver a empezar como lo haria?
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El ejemplo relaciona preguntas que puede formularse cualquier
aprendiz estratégico que pretenda aprender eficazmente. Se reitera: El
aprendiz no se convierte en estratégico —sea profesor o alumno— de forma

espontanea, sino que requiere un proceso deliberado especifico.

En respuesta a esta necesidad formativa —de profesores y alumnos—
surgieron diversas propuestas que tienen como objetivo la formacion de
aprendices en el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje:
enseiar a pensar, ensefar a aprender, aprender a aprender, lo cual no
ocurrira de forma espontanea, sino que precisa una formaciéon intencionada

al respecto (Monereo, 1998).

El mismo Monereo (1998, p. 62) nos recuerda que la “formacion en el
uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje se ha de efectuar
siempre de manera contextualizada, teniendo en cuenta las necesidades,
intereses y motivaciones de los aprendizajes a los que va dirigido el

programa”.

Ensefiar a los alumnos a actuar estratégicamente significa
traspasarles la funcion reguladora que realiza el profesor en tareas de
aprendizaje, transferencia que consiste en planificar, controlar y evaluar las

operaciones mentales que actian al aprender, como se representa en la

figura 2.2.
Mas dependencia Alumno Menos dependencia
- -
) Practica en Uso estratégico v .
Presenlaclén de Practica guiada contextos aumento de la . F‘ractlt?a
la estrategia variados responsabilidad independiente
- -
Mas control actividad Profesor Menos control actividad

Figura 2.2. Traspaso de la funcion reguladora del aprendizaje. Fuente: Monereo, 1998, p. 67.
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Mateos (2001) reconoce que la filosofia de la transferencia del control
del aprendizaje inspiran las opciones metodologicas que pueden emplearse

para lograr objetivos de instruccion metacognitiva:

El profesor, en esta instruccion, asume fundamentalmente el papel de modelo y guia
de la actividad cognitiva y metacognitiva del alumno, llevandole poco a poco a
participar en un nivel creciente de competencia, al tiempo que va retirando
paulatinamente el apoyo que proporciona hasta dejar el control del proceso en

manos del alumno. (p. 103)

Considerando el nivel decreciente de ayuda que ofrece el profesor y,
consecuentemente, el grado de autonomia que se otorga al alumno, la
ensenanza de las estrategias, siguiendo a Mateos (2001), se ordena en cuatro

etapas:

1. Instruccion explicita.
2. Practica guiada.
3. Practica cooperativa.

4. Practica individual.

Instruccion explicita. Siguiendo a Mateos (2001), la ensehanza de las
estrategias comienza con una instruccion explicita de las mismas. El
profesor explica los pasos que va a seguir, de las condiciones de uso, de los
beneficios potenciales y de los criterios para evaluar su efectividad, sin que

estas explicaciones resulten mas complicadas que la tarea misma.

Se complementa la instruccion explicita con el modelado cognitivo y
metacognitivo. El profesor expresa en voz alta las dificultades que enfrenta
en la realizacion de una tarea concreta de aprendizaje y el proceso que sigue
—de planeacion, supervision y control— para seleccionar y aplicar las
estrategias mas eficaces. Este modelado puede incluir expectativas de

autoeficacia y motivacion.
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Al mostrar el profesor los problemas y temores mas comunes que
enfrenta, en lugar de mostrar desde el primer momento un razonamiento
perfecto para resolver la tarea, hace que el estudiante se identifique con el
modelo en el sentido de lograr gradualmente la competencia para lograr de

manera autonoma el éxito en la realizacion de tareas de aprendizaje.

Practica guiada. El estudiante tiene que practicar el proceso ensenado
en colaboracion con el profesor, quien actia como un guia que conduce al
alumno hacia la autorregulacion. La interaccion profesor-alumno se realiza
via dialogo que sirve como vehiculo para lograr la disminucion paulatina de
la intervencion del profesor y el aumento de autonomia del alumno. Si al
principio el profesor se hacia cargo de una parte de la tarea, poco a poco,
sera suficiente un recordatorio, una indicaciéon o una sugerencia que ayude
al alumno a remediar dificultades que pasé por alto. La verbalizaciéon, por
parte del alumno en esta practica guiada, le permite al profesor ajustar su
apoyo de acuerdo con las necesidades cognitivas y metacognitivas

detectadas.

Practica cooperativa. Las interacciones, a diferencia de la etapa anterior,
entre profesor y alumno, se llevan a cabo ahora con un grupo de iguales que
colaboran para completar una tarea. Los miembros del grupo de iguales
fungen alternadamente como moderadores, generadores y evaluadores de
estrategias relacionadas con el problema o tarea de aprendizaje. En el
esfuerzo por resolver las discrepancias de los miembros del grupo, los
miembros de un grupo construyen conjuntamente nuevas ideas, nuevas

compresiones, nuevas estrategias.

El profesor se limita a actuar como consultor, respondiendo las
preguntas de los alumnos y obsequiando sugerencias cuando las soliciten.
Las preguntas por parte del profesor ayudan a los alumnos a revisar los
procesos que han seguido, las razones, su eficacia. Con esto se busca que

los alumnos adquieran un mayor control sobre sus procesos de aprendizaje.
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Practica individual. A fin de aumentar la responsabilidad de alumno a la
hora de aplicar estrategias, se puede proponer un trabajo individual con el
que se le puede prestar ayuda externa mediante una guia de
autointerrogacion que contenga las cuestiones oportunas a la tarea,
ofrecidas por el profesor o elaboradas por el propio alumno. La idea es
facilitar la conciencia de los estudiantes sobre su propio aprendizaje y
guiarles en la planeacion y supervision, hasta que las guias externas son

interiorizadas y se vuelven innecesarias.

Monereo, Pozo y Castell6o (2001/ en Coll, Palacios y Marchesi, 2001)
recuerdan que, desde una perspectiva constructivista, no existe una
metodologia ideal, ni siquiera un buen método de ensenanza, esto al menos,
de forma descontextualizada y general, por lo que se ocupan de presentar
modalidades didacticas que se ajustan reflexivamente sobre el mismo
proceso de aprendizaje con el proposito de ceder gradualmente la
responsabilidad al alumno. Coinciden estos autores practicamente con
Mateos (2001) en los momentos de la ensenanza de estrategias de
aprendizaje, pues incluyen la prdctica cooperativa dentro de los métodos
para favorecer la ensenanza cooperativa y distribuyen la practica individual

entre los métodos para facilitar la practica independiente:

Métodos para la enseianza de estrategias

1. Métodos para presentar o explicitar las estrategias.

a. Modelado (modelo de pensamiento): El profesor explica qué
es lo que piensa y hace en el momento de resolver un
determinado problema o aprender un contenido.

b. Analisis de casos de pensamiento: Se plantea una situacion

en la que se intenta generar posibles maneras de realizar
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una tarea y reflexionar abiertamente sobre la solucion mas
adecuada.
2. Métodos para favorecer la practica guiada.

a. Hojas de pensamiento —pautas. Las hojas de pensamiento
mediante afirmaciones o preguntas abiertas pretenden
funcionar como una suerte de conciencia externa —revisa si
queda claro lo que querias decir, por ejemplo. Las pautas a
través de instrucciones dirigen determinadas actividades que
se suponen claves en el proceso de resolucion de la tarea
—elimina los datos irrelevantes, por ejemplo.

b. Discusion sobre el proceso de pensamiento: El profesor pide
a los alumnos que expliquen como hicieron para resolver la
tarea o uno de los alumnos registra lo que sucede cuando los
alumnos trabajan en grupo o los alumnos trabajan por
parejas y registran libremente los pasos que siguieron.

c. Ensenanza cooperativa: Se aprovecha, al evaluar
reflexivamente una estrategia a utilizar, la heterogeneidad y
la generacion de relaciones de interdependencia y
autorregulacion del propio comportamiento.

3. Métodos para facilitar la practica independiente.

a. Ensenianza reciproca: Una vez que se ha entendido en qué
consiste la actividad, los alumnos adoptan por turnos el
papel del profesor o se distribuyen y se rolan las operaciones
cognitivas implicadas en la resolucion de una tarea.

b. Tutoria entre iguales: Los alumnos mas avanzados —previa
preparacion y trabajo conjunto con el profesor— fungen
como tutores de sus companeros que tienen dificultades,
apoyandoles con conceptos y procedimientos para resolver

las tareas.
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2.2 Estrategias de aprendizaje

En el presente apartado se analiza el concepto de estrategia junto a
otros conceptos con los que suele asociarsele; en seguida, se relacionan las
estrategias de aprendizaje con la meta educativa de aprender a aprender y se
discuten las diferencias y semejanzas entre las expresiones estrategias de
aprendizaje y estrategias de ensenianza; al final, luego de distinguir las
estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas, en ésta ultima

categoria se ubica la autointerrogacion metacognitiva.

2.2.1 Estrategias y otros conceptos afines

Con el proposito de ayudar a comprender la situacion de las
estrategias de aprendizaje, Monereo (1998) analiza las relaciones entre los
siguientes conceptos: técnica, procedimiento, método, estrategia y habilidad.

Sigo principalmente a Monereo en estas explicaciones.

Se habla de capacidades cuando se trata de un conjunto de
disposiciones de tipo genético (como los reflejos y los sentidos) cuya
activacion es siempre inconsciente y automatica: ¢como logramos ver objetos
en color o en tres dimensiones? Dependiendo del entorno mas o menos
culturalmente organizado, estas capacidades progresivamente se tornaran
mas o menos versatiles y sofisticadas. El agente que transforma una
capacidad en una habilidad es la practica. Por ejemplo, la capacidad de ver y
oir, dependiendo del tipo de experiencias que se tengan, se convierte en
habilidad para observar, una habilidad basica del pensamiento, en la
literatura cognitiva. Asi, las habilidades son capacidades desarrolladas a

través de la practica.

Si las capacidades no pueden ser analizadas conscientemente, las

habilidades, si. Ser consciente de las propias habilidades o inhabilidades
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supone darse cuenta de la propia competencia o incompetencia —a partir de

los referentes sociales sobre lo que se supone ser o no ser competente.

Analicemos el par nominal técnica y método. No obstante que suele
otorgarseles un significado equivalente, en educacion presentan rasgos
diferenciadores. En sentido general, el método refiere una manera para
alcanzar un objetivo. Un método parte de un principio orientador, razonado
y generalmente fundamentado en una concepcion ideologica, filosoéfica,
psicologica, pedagogica, etc. Por ejemplo, un neokantiano vera la razon como
la fuente del conocimiento; el objeto sera algo inalcanzable e incognoscible;
el método estara circunscrito al pensamiento; la verdad no sera mas que una
forma de relacion de conceptos (Tecla, 1993). El método esta ligado con la
concepcion de qué es conocer, qué se conoce y como se conoce. Las diversas
concepciones dan cuenta de sus métodos y las técnicas de éstos. Puede
establecerse una relacion coherente de subordinaciéon entre métodos y
técnicas. No obstante que las técnicas pueden ser utilizadas con fines
puramente pragmaticos y se les identifique con el solo know how, las
técnicas estan conectadas con el método porque éste les confiere su caracter

cientifico.

No se puede ignorar la distincion comun, pero inadecuada de
identificar al método con los aspectos teodricos y a las técnicas con los
aspectos operativos; asi se distinguen dos tipos de sujetos —resultando en
inconveniente confusion— los especialistas y los técnicos. Nada mas
inapropiado, porque se despoja a las técnicas del caracter cientifico en la
investigacion cientifica. De acuerdo con Tecla (2003, p. 64): “Las técnicas
nos dan la pauta para organizar el proceso de la investigacion, y nos
proporcionan los medios y los instrumentos para acceder al cuerpo de saber y
al objeto de estudio”. En virtud de la funcion orientadora, un método puede

exigir determinadas técnicas, y aunque éstas puedan ser complejas, a
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menudo la eleccion de determinados métodos aconsejan o no la utilizacion

de determinadas técnicas.

Las técnicas son nuestra unica posibilidad de dar cuenta de nuestro
objeto en los momentos de acopio de informacion dentro del proceso de
investigacion —técnicas de investigacion documental y técnicas de trabajo de
campo. Muy probablemente, en la busqueda, nos toparemos con técnicas si
consideramos sistemas para organizar la informacion para el analisis y la
interpretacion. Se reconoce que los métodos y las técnicas son contenidos

procedimentales.

¢Qué es un procedimiento? Al hacer una pequena encuesta sobre qué
es un procedimiento, probablemente encontraremos componentes mas o
menos afines: acciones dirigidas hacia una meta u objetivo. Estas acciones
exigen de manera logica requisitos de secuencia, pertinencia y eficacia. Hay
procedimientos cerrados, formulados en operaciones prefijadas cuya correcta
realizacion siempre asegura un resultado exitoso. Los procedimientos
abiertos, por estar formados por operaciones alternativas, apenas aumenta

la probabilidad de alcanzar el resultado buscado, sin garantizarlo.

cY las estrategias? Se usa la palabra estrategia cuando se quiere dar a
entender una categoria de alto nivel. Asi se habla de plan estratégico, de
decisiones estratégicas. Intentan estas expresiones un mayor peso cognitivo
que las expresiones plan técnico o decisiones técnicas. Frente al menu
lingliistico, lo estratégico concursa con lo metédico y lo técnico. Las
estrategias, como categoria linglistica, suele relacionarse o se intenta

relacionarse con procedimientos de alto nivel.

De acuerdo con Greene (2006, p. 24) la estrategia era el arte del
generalato. La antigua palabra griega strategos significa literalmente el jefe
del ejército. Se usaba para referir la direccion del esfuerzo bélico entero,

decidiendo qué formaciones desplegar, en qué terreno combatir, qué
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maniobras usar para lograr ventaja. Los jefes descubrieron que cuando mas
pensaban y planeaban con anticipacion, mas posibilidades de éxito tenian.
Ante una presion ascendente, un general tenia que ser aun mas estratégico,
mas indirecto y habil, que la otra parte. Las estrategias se constituyeron en
una suerte de patrones adaptables que podian incrementar las posibilidades
de victoria. A los soldados no se les ensenaba estrategias, porque no les
habria ayudado en el campo de batalla. Era explicable por qué se les
habilitaba s6lo con técnicas para la lucha, para el combate. Habria sido
imprudente armarlos del tipo de conocimientos con los que habrian
organizado motines o rebeliones. La estrategia de la guerra era considerada,
por las élites del poder y fuerzas represivas, demasiado peligrosa para que la
aprendiera el hombre o mujer comunes. Pero si la estrategia es el arte de
obtener resultados —productivamente con un minimo de recursos y sin
violencia, segun el ideal estratégico— o de poner en practica ideas, se deberia
difundir ampliamente entre las personas, en nuestro campo, entre los

estudiantes.

El analisis que hace Monereo (1998) de técnica, procedimiento,
método, estrategia y habilidad obedece a la confusion terminolégica cuando
se tratan temas educativos, pues en determinadas ocasiones se utilizan
aquellos términos como sinénimos o se atribuyen diferentes significados a
un mismo término. Especialmente se ocupa de aclarar la acepcion que se le
otorga a la denominacion estrategias, al hablar de estrategias de ensenanza

y aprendizaje.

Para Pozo y Monereo et al. (1990, 1994/ en Mateos, 2001), las
estrategias implican un proceso de toma de decisiones deliberado y

consciente y se aplican de modo controlado.

Efectivamente, las estrategias para Monereo et al. (2000) estan

acentuadas en la toma de decisiones:
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Una estrategia supone tomar decisiones deliberadas e intencionales en funcién de un
objetivo que esta mediatizado por las condiciones especificas de una situacion de
ensefianza-aprendizaje concretas, y como estas condiciones no son estables, también
resulta dificil admitir que pueda darse la aparicion reiterada de una misma

estrategia que dé respuesta a las variaciones de las condiciones del contexto. (p. 31)

Las estrategias, en el sentido de conciencia y control, se diferencian
claramente de las clases de procedimientos que constituyen los grupos de
técnicas, habilidades o destrezas, cuya ejecucion se realiza de un modo
mecanico e irreflexivo. Pozo (1999) previene de no pensar que la simple
ejecucion mecanica de ciertas habilidades o destrezas sea una manifestacion

de la aplicacion de una estrategia de aprendizaje.

Las técnicas por si solas no garantizan el dominio de estrategias de
aprendizaje. Se pueden utilizar de forma repetitiva si no se atiende el
objetivo que guia su utilizacion y si no se ensenan de forma reflexiva.
(Monereo y Castello, 1997). Las situaciones didacticas reflexivas favorecen el
analisis de cuando, como y por qué se elige y se utiliza una determinada
técnica; solo asi se considera que se ensenan estrategias de aprendizaje. En
este sentido puntualiza Roman (2004) que si no hay una estimulacion
deliberada por parte del profesor (instar y sugerir) en la direccion de las
estrategias ensenadas, éstas se usaran cada vez menos y se abandonan en

un corto periodo.

Monereo y Castello (1997) proponen reservar el termino estrategias
para aquellas actuaciones en la que se lleva a cabo un proceso de toma de
decisiones conscientes respecto de cual es la técnica o el procedimiento mas

adecuado para resolver una tarea especifica.

Las estrategias de aprendizaje estan relacionadas con las decisiones
que se toman antes, durante y después de la exigencia de actividades
cognitivas que se les exigen o se les proponen a los alumnos. Un alumno

estratégico tratara de entender con claridad los requisitos de la demanda
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cognitiva, sus limitaciones y las opciones permitidas. Se generan
expectativas e hipotesis. Al echar a andar algun plan seleccionado, si tiene
tropiezos o se bloquea, estratégicamente toma decisiones para utilizar los
medios mas eficaces para conseguir los resultados esperados y corrige en el
camino si es necesario. Al terminar, da lugar a un paréntesis para valorar si
lo que obtuvo tiene relacion con lo deseado. Estas fases aluden directamente
a la planeacion, regulacion y evaluacion del proceso mental —metacognicion
en su componente de control de la propia actividad cognitiva. Ser estratégico
esta relacionado con la toma de decisiones conscientes, apropiadas, en la
planeacion, regulacion y evaluacion de las actividades cognitivas que se

proponen en el centro educativo.

Asi pues, las estrategias de aprendizaje son procesos de toma de
decisiones, intencionales, deliberadas y continuas que aplican conocimientos
conceptuales, procedimientos y actitudes para conseguir un objetivo de
aprendizaje en un contexto definido por unas condiciones concretas. Lo que
significa que las estrategias no se aplican en el vacio, sino implicadas en los
contenidos escolares especificos con exigencias y caracteristicas

particulares.

Abundantes investigaciones sobre la ensenanza de técnicas de estudio
y de habilidades de pensamiento, al margen de los contenidos escolares, han
resultado poco alentadoras (Monereo y Castello, 1997). Las estrategias de
aprendizaje estan ligadas a procesos conscientes de caracter general, del tipo
organizador, de analisis y valuacion, que optimiza los propios procesos de

pensamiento y motivacion, como sucede al manejar la ansiedad, por ejemplo.

Es evidente la dificultad de llamar estrategias de aprendizaje a una
cadena de acciones que no precisan para su ejecucion de ningun acto

consciente de toma de decisiones.
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2.2.2 La meta de aprender a aprender

Para Pozo, Monereo y Castello (2001/ en Coll, Palacios y Marchesi,
2001), la importancia de las estrategias de aprendizaje se ha incrementado
en los ultimos anos tanto en la investigacion psicolégica como en la practica
educativa, debido a un triple impulso que ha venido a convertir el aprender a
aprender en una de las metas fundamentales de cualquier proyecto

educativo:

1. Las teorias psicologicas del aprendizaje se acercan cada vez mas a
posiciones en las que el aprendiz se implica activamente en la
gestion de su propio aprendizaje.

2. Las nuevas demandas sociales de formacion, consecuencia de las
nuevas tecnologias de informacion, exigen capacidades eficaces de
aprendizaje en los alumnos y futuros ciudadanos.

3. El rumbo que estan tomando los cambios educativos hacen
necesaria la renovacion de contenidos de las materias escolares y la
forma de ensenarlas, particularmente en el analisis de los procesos
mediante los cuales se pueden asegurar ciertos productos o

resultados de aprendizaje (o sea, las estrategias de aprendizaje).

Para Roman y Diez (2003) el concepto de aprender a aprender tiene la
pretension de desarrollar las posibilidades de aprendizaje de un individuo
mediante la mejora de técnicas, destrezas, estrategias y habilidades de un
sujeto con las cuales se acerca al conocimiento. Este desarrollo de
posibilidades implica el aprendizaje y wuso adecuado de estrategias
cognitivas, estrategias metacognitivas y modelos conceptuales (percepciones,

representaciones y conceptualizaciones).

Nisbet y Schucksmith (s.f./ en Hernandez, 2006) elevan sobre otros

aprendizajes el aprender a aprender, como un conocimiento estratégico:
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El aprendizaje mas importante es aprender a aprender. El conocimiento mas
importante es el conocimiento de uno mismo... Comprender las estrategias de
aprendizaje y avanzar en el conocimiento de uno mismo, ser cada vez mas consciente
de los procesos que uno utiliza para aprender ayuda a controlar esos procesos y da

la oportunidad de asumir la responsabilidad del propio aprendizaje. (p. 121)

Al contestar la pregunta: ¢Qué significa aprender a aprender?, Diaz
Barriga y Hernandez (2002) definen con singular destreza las posibilidades

de lograr que los alumnos sean capaces de aprender:

Uno de los objetos mas valorados y perseguidos dentro de la educacién a través de
las épocas es la de enseriar a los alumnos a que se vuelvan aprendices auténomos,
independientes y autorregulados, capaces de aprender a aprender. Sin embargo, en la
actualidad parece que los planes de estudio de todos los niveles educativos
promueven precisamente aprendices altamente dependientes de la situacion
instruccional, con muchos o pocos conocimientos conceptuales sobre distintos temas
disciplinares, pero con pocas herramientas o instrumentos cognitivos que les sirvan
para enfrentar por si mismos nuevas situaciones de aprendizaje pertenecientes a

distintos dominios, y les sean utiles ante las mas diversas situaciones.

Quiza hoy mas que nunca estemos mas cerca de tan anhelada meta, gracias
a las multiples investigaciones que se han desarrollado en torno a estos y otros
temas, desde los enfoques cognitivos y constructivistas. A partir de estas
investigaciones hemos llegado a comprender la naturaleza y funcién de estos
procedimientos valiosos que coadyuvan a aprender de una manera estratégica. (p.

233).

Aprender a aprender “implica la capacidad de reflexionar en la forma
en que se aprende y actuar en consecuencia, autorregulando el propio
proceso de aprendizaje mediante el uso de estrategias flexibles y apropiadas
que se transfieren y adaptan a nuevas situaciones” (Diaz Barriga y

Hernandez, 2002, p. 234).

Para Mateos (2001) aprender a aprender es conseguir que los alumnos

lleguen a ser capaces de aprender de forma autonoma y autorregulada, en el
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sentido de que el aprendiz experto es capaz de iniciar y dirigir su propio

aprendizaje y no un aprendiz reactivo.

¢Se ensena a aprender a aprender cuando se ensenan estrategias de
aprendizaje? Si, especialmente cuando se ensenan estrategias
metacognitivas que implican autorregulacion de procesos cognitivos. El
profesor como aprendiz estratégico realiza actividades de aprendizaje con la

intencion de ensenar posteriormente lo que ha aprendido.

El profesor aprendiz enfrenta el reto de ensenar a sus alumnos a
aprender. En la preparacion de sus clases selecciona y organiza la
informacion; analiza y selecciona los procedimientos de aprendizaje mas
adecuados. Ser estratégico —y formar alumnos estratégicos— implica
introducir cambios en la interaccion de aprendices y ensenantes. Un factor
determinante en las situaciones de ensenar a aprender es la capacidad del
formador para comunicar a los aprendices, mediante analisis y participacion
activa, el valor de las estrategias de aprendizaje. Monereo (1998) se refiere a
estudios que demuestran que el tiempo y esfuerzo invertidos para aprender
el uso estratégico de procedimientos de aprendizaje producen amplios

dividendos positivos en el aprendizaje y el rendimiento.

2.2.3 Estrategias de aprendizaje y de ensefianza

Para Coll, los procesos de aprender y ensenar estan indisolublemente
relacionados, muy especialmente en los contextos educativos escolares
(2007, p. 59): “Es imposible llegar a comprender y explicar como aprenden
los alumnos si no se tiene en cuenta al mismo tiempo como plantean y
gestionan la ensenanza los profesores. E inversamente, es imposible

entender y valorar la ensenanza y la actividad educativa e instruccional de
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los profesores al margen de su incidencia sobre los procesos de aprendizaje

de los alumnos”.

El mismo Coll (2007) identifica el estudio unificado de los procesos de
la ensenanza y aprendizaje como una tendencia emergente de la psicologia

de la educacion:

La toma de conciencia de las limitaciones derivadas de la disociacién entre la
ensefianza y el aprendizaje ha llevado sin embargo a corregir progresivamente esta
situacion en el transcurso de las ultimas décadas, de manera que los esfuerzos por
aproximarse al estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje como un todo es
otra de las tendencias emergentes que se manifiestan con mayor fuerza y claridad en

el panorama actual de la psicologia de la educacién. (p. 59)

La ensenanza y el aprendizaje son procesos sobrepuestos que con no
pocas dificultades se intenta separar, para luego encontrarlos nuevamente
sobrepuestos, muy en particular cuando se trata de estrategias, pues una
vez que se cree haberlas identificado, es casi inevitable trastocarlas, tal como

ocurre en el caso de Diaz Barriga y Hernandez (2002):

Desde nuestro punto de vista, los dos tipos de estrategias, de aprendizaje y de
ensenfanza, se encuentran involucradas en la promociéon de aprendizajes

significativos de los contenidos escolares. |...]

No creemos que las dos aproximaciones sean antagonicas ni excluyentes,
antes bien lo que sostenemos es que deben considerarse como complementarias
dentro del proceso de ensenanza-aprendizaje, para con ello lograr que el aprendiz sea
mas auténomo y reflexivo. De hecho, varias de las estrategias de enserfianza (no
todas) que presentamos aqui tienen una utilidad doble: la primera ya antes
mencionada, para promover la mayor cantidad y calidad de aprendizajes
significativos, lo cual ya implica un valor pedagogico indiscutible; y la segunda, para
introducir y enseiar a los alumnos cémo elaborarlas, de tal forma que,
posteriormente, con ayudas, explicaciones y ejercitaciones apropiadas [...] lleguen a

aprenderlas y utilizarlas como genuinas estrategias de aprendizaje. (pp. 139, 140)
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Como puede leerse en el parrafo anterior, varias de las estrategias de
ensenanza —no todas—... pueden ser utilizadas como genuinas estrategias de
aprendizaje. Luego, los calificativos de ensenanza y aprendizaje pueden

conmutarse, cuando se trata de estrategias.

Una diferencia significativa —convencional y con intencion didactica,
por cierto—, entre las estrategias de ensefnanza y las estrategias de
aprendizaje reside en que las estrategias de ensefnanza son ejecutadas por el
agente instruccional y las estrategias de aprendizaje por un aprendiz (Diaz
Barriga y Hernandez, 2002). Esta distincion es convencional porque al fin y
al cabo el ejercicio de las estrategias es una construccion conjunta producto
de las continuas interacciones entre maestro, alumno y el contexto
instruccional. No es complicado distinguir los intereses, los puntos de vista,
funciones y objetivos de los participantes en un encuentro de educacion

escolarizada: el alumno y el agente de enserianza o docente.

Las estrategias de ensefianza —que promueven aprendizajes,
dificilmente se pueden separar de las estrategias de aprendizaje —que por
cierto promueven también aprendizajes. No se puede concebir la existencia
de estrategias de ensenanza sin suponer aprendizajes: son procedimientos
que el agente de ensefanza utiliza en forma reflexiva y flexible para
promover el logro de aprendizajes significativos en los alumnos (Diaz Barriga

y Hernandez, 2002).

Para Monereo (2009), las estrategias de ensenanza y las estrategias de
aprendizaje son las dos caras de la misma moneda. Refiere el estudio que
realizo con su equipo de investigacion en el que encontraron que las formas
en que los profesores ensenan a los ninos, son las formas en que los ninos
aprenden y repiten: Se formaron tres grupos de ninos pequenos de
educacion infantil con tres profesoras tipicas. La tarea para cada grupo era
ensamblar un auto de juguete de piezas grandes. La primera profesora no

decia nada y dejaba hacer lo que los alumnos quisieran, sin dar consigna. La
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segunda profesora, al contrario, era totalmente autoritaria. Decia: —A ver,
primero pongan las cuatro ruedas—, luego daba las instrucciones directas, o
ella colocaba las piezas. Era totalmente autoritaria. Una tercera profesora
daba pistas o interrogaba a los alumnos como: —¢Estas seguro que
aguantara lo de abajo si pones esto aqui? Un auto, ¢cuantas ruedas tiene?
Con cada pregunta guiaba a los alumnos. De cada grupo se tomé una
muestra de alumnos. Les pidieron que explicaran a otro nino de la escuela
como hacer una casa y les dieron bloques. El nino de la profesora
autoritaria, se portaba como la profesora autoritaria, cuando ensenaba a su
companero: —Haz esto y esto, o lo hacia él—. El nino laizzez faire no hacia
nada, no daba consigna. En cambio, el otro nino era el que mas dialogaba

con su compaﬁero.

Siguiendo a Monereo (2009), aprender es ensefniarse a uno mismo. Asi,
yo me enseno las cosas a mi mismo con los modelos que tengo, que son mis
profesores. Tal como me ensefiaron a mi las cosas, yo luego me las enseno a
mi mismo. Si mis profesores en clase me ensenaron con explicaciones y
repitiendo cuando se trataba de informacion verbal, ¢qué hago cuando estoy
en casa estudiando? —Lo mismo que mi profesor; me explico las cosas y las
repito. Si mi profesor usé esquemas y graficos para organizar la informacion,
al emularlo, las posibilidades de aprender son mayores. La forma en que se
ensena tiene una influencia directa en como se aprende. Aprender es
autoensenarse. Los modelos de ensenanza imperan cuando se trata de

aprender.

En 2008 Cooper finca su propuesta de estrategias de ensenianza sobre
la toma de decisiones, como Monereo en relacion con las estrategias de
aprendizaje. Para Cooper, el maestro debe tomar decisiones cuando cumple

con un rol educativo:
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e Toma decisiones cuando planea
e Toma decisiones cuando pone en marcha sus planes

e Toma decisiones cuando evaltia sus acciones

Sus estrategias de ensenanza las ejerce para lograr objetivos de
aprendizaje concretos. “El maestro toma decisiones constantemente en
relacion con el aprendizaje de sus alumnos y las estrategias de ensenanza
apropiadas” (Cooper, 2008, p. 29). En el modelo de ensenanza que propone,
es ineluctable la formulacion de preguntas de indole metacognitiva. Las
preguntas son fuentes generadoras de alternativas. Las decisiones que el
maestro va asumiendo en el proceso de ensenanza estan directamente
ligadas con la formulacion de preguntas. El maestro formula preguntas

relacionadas a fin de orientar las alternativas de sus decisiones.

e (Queé es exactamente lo que deseo que conozcan mis alumnos?

e Tendran mis alumnos que repetir definiciones de memoria? ¢Tendran
que dar ejemplos? ¢Tendran que analizar una situacion hipotética?

e cLes pediré a mis alumnos que lean? ¢Qué material es mejor? ¢Haré
una exposicion? ¢Qué materiales audiovisuales usaré? ¢:En qué orden?
¢Cuantos ejemplos necesitaré? ¢Qué haré si encuentro que algunos
alumnos no comprenden? ¢Qué recursos de respaldo llevaré para
estos alumnos? ¢Qué tanto estaré preparado para imprevistos? ¢Como
sabré que los alumnos han comprendido el tema? En caso contrario,
¢como identificaré lo que no comprendan? ¢Como solventaré esas
necesidades? ¢Como evaluaré los objetivos originales de aprendizaje
para mis alumnos? ¢Como sabran ellos que han alcanzado los

objetivos de aprendizaje?

La formulacion de preguntas por parte del maestro —con énfasis en la
toma de decisiones— es una estrategia interiorizable que emerge frente a una

tarea concreta de ensenanza. La estrategia de ensenanza consistira en
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decisiones que se toman antes, durante y después de atender las exigencias
cognitivas propuestas a los alumnos. El maestro estratégico tratara de
entender con claridad los requisitos de la demanda cognitiva, las
restricciones y las opciones permitidas para disenar una plan de pondra en
practica. Al enfrentar obstaculos tomara decisiones para seleccionar y operar
los medios mas eficaces para conseguir los resultados deseados. Cuando
termine, valorara la eficacia de los medios empleados y la coherencia de los
resultados deseados y los obtenidos. Cooper (2008) define a los maestros
como profesionales que se educan y se forman para tomar y llevar a cabo
decisiones. Las caracteristicas de las estrategias mencionadas y sus
clasificaciones se pueden encontrar explicadas mas ampliamente en las

obras de los autores citados.

De acuerdo con Monereo (2009), las estrategias de aprendizaje, sin
metacognicion, son técnicas. Por ende, las estrategias de ensenanza, sin
metacognicion, son también meras técnicas. La metacognicion supone que el
maestro planifica lo que va a hacer. Tiene conciencia de anticipar lo que
pasara: —Primero haré esto y luego esto; si me pasa esto, entonces haré esto.
El maestro hace una representacion de la tarea. Hace una representacion de

su propia cognicion.

Una estrategia de aprendizaje —o de ensenanza— es un proceso de
toma de decisiones, intencional, deliberado y continuo que aplica
conocimientos conceptuales, procedimientos y actitudes para conseguir un
objetivo de aprendizaje en un contexto definido por unas condiciones

concretas.
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2.2.4 Estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas

Flavell (1981/ en Mateos, 2001, p. 24), refiriéndose al componente de
estrategias de la metacognicion, diferencia dos tipos de estrategias:
cognitivas y metacognitivas “Las estrategias son cognitivas cuando se
emplean para hacer progresar la actividad cognitiva hacia la meta y son

metacognitivas cuando su funcion es supervisar ese progreso”.

Tipos de
estrategias

Cognitivas Metacognitivas

Figura 2.3. Tipos de estrategias. Basado en Flavell (Mateos, 2001, p. 24).

Kirby (1984/ en Diaz Barriga y Hernandez, 2002) utiliza el término
microestrategias, para las estrategias cognitivas o de aprendizaje, y
macroestrategias, para el caso de las estrategias metacognitivas. La

autointerrogacion seria una estrategia del tipo macro o super.

Beltran (1987/ en Roman y Diez, 2003) formula dos inventarios de
algunas estrategias —cognitivas y metacognitivas—. Léanse las estrategias
como clases o tipos de estrategias y los cémos, como técnicas, y
encontraremos una organizacion de estrategias y técnicas de aprendizaje, en
el sentido y la manera como lo hace Pozo (1999), quien propone una
clasificacion de estrategias de aprendizaje en la que se puede apreciar la
relacion entre una estrategia de aprendizaje y las técnicas o habilidades que

le corresponden.
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Estrategias de aprendizaje cognitivas

Estrategias para la busqueda de informacioén:
e Como encontrar donde esta almacenada la informacion respecto a una
materia dada.
e Como hacer preguntas.
e Como usar una biblioteca.

e (CoOmo utilizar material de referencia.

Estrategias de asimilacién y de retencién de la informacién y retencion:
e Como escuchar para facilitar la comprension.
e Como estudiar para comprender mejor.

e Como recordar, como codificar y formar representaciones.

Como leer con comprension.

e Como registrar y controlar comprension.

Estrategias organizativas:
e Como establecer prioridades.
e Como programar el tiempo.
e Como disponer de recursos.

e Como conseguir hacer a tiempo las cosas mas importantes.

Estrategias inventivas y creativas:
e Como desarrollar una actividad inquisitiva.
e Como razonar inductivamente.
e Como generar ideas, hipotesis y predicciones.
e Como organizar nuevas perspectivas.
e Como usar analogias.
e Como evitar la fijeza funcional y otras formas de rigidez.

e Como aprovechar sucesos interesantes y extranos.
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Estrategias analiticas:

Como desarrollar una actitud critica.
Como razonar deductivamente.

Como evaluar ideas e hipotesis.

Estrategias para la toma de decisiones:

Como identificar alternativas.

Como hacer elecciones racionales.

Estrategias sociales:

Como evitar conflictos interpersonales.
Como cooperar y obtener cooperacion.

Como motivar a otros.

Estrategias de aprendizaje metacognitivas

Como evaluar la ejecucion cognitiva propia en una tarea dada

Como seleccionar una estrategia adecuada para un problema
determinado.

Como enfocar la atencion a un problema.

Como decidir cuando detener la actividad en un problema dificil

Como determinar si uno comprende lo que esta leyendo o escuchando
Como transferir los principios o estrategias aprendidos desde una
situacion aprendida a otra no entrenada.

Como determinar si las metas son consistentes con las capacidades.
Como conocer las demandas de la tarea.

Como conocer los medios para lograr las metas.

Como conocer las capacidades propias y como compensar las

deficiencias.
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La autointerrogacion metacognitiva es una estrategia de tipo
metacognitivo por las que los usuarios —maestro o alumno— deciden
cuando, como y por qué emplear ciertos procedimientos en cada situacion
concreta de aprendizaje mediante un conjunto de interrogantes que
actuaran como una guia para esas decisiones como lo han senalado

Monereo y Castell6 (1997).

La importancia de las estrategias de aprendizaje —entre ellas la
autointerrogacion metacognitiva— se ha incrementado en los ultimos anos
tanto en la investigacion psicologica como en la instruccion, debido a que las
teorias psicologicas del aprendizaje se acercan cada vez mas a posiciones en
las que el aprendiz se implica activamente en la gestion de su propio
aprendizaje (Pozo y Monereo, 1999). Ambos autores se refieren al enfoque
constructivista como el marco tedrico del aprendizaje y la ensenanza de

estrategias de aprendizaje. ¢A cual constructivismo nos referimos?

2.3 Constructivismos en Plural

Pido al lector su comprension para tolerar su incomodidad y la mia al
expresarme en este apartado en primera persona. Creo que fue la mejor
forma gramatical para expresar mi experiencia ante el objeto denominado

constructivismo.

Enfrenté la tentacion de moverme en una zona de confort intelectual
en la que tenia a mi alcance la reproduccion de los postulados de los
enfoques constructivistas que aparecen en la literatura psicopedagogica
—para salir del paso en la definicion del o los constructivismos. Podria
valerme de definiciones ya hechas sobre el constructivismo para elaborar el
marco tedrico de la transferencia de la autointerrogacion metacognitiva.

Podria usar los nombres para invocar coherente, correcta y
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convenientemente los conceptos en un contexto constructivista y, sin

embargo, comprender poco los conceptos referidos.

No sucumbi a la tentacion de utilizar nombres de conceptos para hacer
creer que los comprendia. Comprender el constructivismo —como proceso
abierto que admite mejora—, significé involucrarme en la construccion de un
modelo de mundo y un marco de referencia de mi conducta. No podia hablar
de constructivismo sin construir. Quise poner a salvo mi conciencia
intelectual y asi darme tiempo para cuestionar e integrar —siguiendo
procesos de comprension que involucran experiencias y reflexiones— nueva
informacion reestructurante de lo que creia saber y sabia del

constructivismo.

Fue asi como admiti, segun el dicho de Lerner (1998/ en Castorina et
al.,, 1998, p. 89),, la posibilidad de dejar lagunas o caer en contradicciones
en el intento de expresar por escrito las caracteristicas esenciales de las
principales perspectivas constructivistas, particularmente cuando se intenta
huir de cualquier afirmaciéon que simplifique las perspectivas

constructivistas.
Definir el marco teoérico, seria una actividad constructivista.

Pensé que, al momento de proyectar este trabajo, estaba en posicion
de hablar del constructivismo —como alguien que se pone a la moda en su
ropa por imitar a otros. Crei que estaba en condiciones académicas para
referirme a dicho objeto. Pero mis ideas sobre el constructivismo eran
intuitivas; no correspondian precisamente al contexto cientifico. De eso me

di cuenta después.

En la indagacion sobre el constructivismo me enfrenté con el concepto
de pseudoideas, al que se refiere Piaget (Labinowicz, 1998, p. 120). Esa
designacion linguistica fue significativa para reacomodar mis estructuras de

pensamiento: Podemos hacer creer a otros que sabemos un concepto al
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nomas nombrarlo. La sola enunciacion de un concepto no implica su
comprension. Ninos y adultos a veces son estimulados a devolver
definiciones ya hechas como senal de su aprendizaje. Se elaboran frases
relacionando el nombre del concepto con lo que conocemos. Se le puede
referenciar coherentemente en un contexto semantico. Sin embargo, la
exigencia intelectual se satisface con apenas algunas operaciones de
reconocimiento y clasificacion. No es dificil ubicar un concepto en campos
lingliisticos que comparten caracteristicas comunes o analogas. Las
pseudoideas no requieren comprension. Son superficiales. Su mas bajo

nivel es fonético.

Estimulado por la pulsion de los discursos de moda, de seguro formulé
enunciados constructivistas en su sentido nominal, que existen de nombre
pero no en realidad, no en la comprension del sujeto que las enuncia. Por
ejemplo, mi conceptualizacion del alumno como un sujeto activo, distaba
mucho de la conceptualizaciéon de origen que tuvo en autores como Piaget.
Estaba interpretando el concepto desde mis conocimientos previos y no de
acuerdo con el sentido original. Se trataba, en general, de distorsiones a
nivel de percepcion sobre el constructivismo. Experiencias como ésa me
previnieron de seguir el impulso sincero de creer que entendia un concepto
cuando en realidad no era asi. Mis esquemas intuitivos, en este caso, me

condujeron a una interpretacion defectuosa de la realidad.

A cada nueva comprension reconstructiva sobre el constructivismo,
surgieron mas preguntas. Tuve que admitir la incertidumbre de lo
provisional de las respuestas, y de las preguntas. Me identifiqué con las

expresiones de Benedetti (s.f.):

Cuando creiamos que teniamos todas las respuestas, de pronto, cambiaron todas las

preguntas.
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El ser humano es, sobre todo, la criatura que se interroga, que pregunta
constantemente acerca de cuanto le rodea. Queremos conocer causas, motivos,

razones... sentido de cada realidad.

Y, cuando en ocasiones creemos haber hallado todas las respuestas, todo
cambia y surgen interrogantes nuevos. Es el fatal designio de nuestra condicién de
Sisifo: hemos de subir la roca a lo alto de la montafa para que vuelva a caer y
comenzar, de nuevo, la ascension... Pero en ello nos va la vida. Y por ello muchos (y
muchas) prefieren asirse a seguridades incuestionables, a cerrar de una vez por toda
la conciencia interrogante, e ignorar otros matices, perspectivas, criterios y

fundamentos.

Todo ello es mas cierto en tiempo de crisis: todo cambia y también cambian

las preguntas. No hay seguridad posible para el ser humano, criatura de intemperie.

jPues bien! A comenzar de nuevo. A buscar otra vez respuestas a preguntas
que, una vez satisfechas, suscitaran otras nuevas y asi sucesivamente. No hay que

tener miedo. Ni cansarse.

Porque la respuesta definitiva a todas las preguntas no es otra que la
muerte... Y mientras vivimos, la vida nos llama e interpela, y no esta mal tener el
coraje de subir una y otra vez a lo alto de la montana, aunque el pefiasco vuelva a

caer...

Todavia hoy quien pronuncia la palabra constructivismo provoca en el
ambiente una especie de reverencia. Es reverenciado quien pronuncia esa
palabra y es reverenciado aquello que se designa como constructivismo.
Probablemente porque esta palabra envuelve el misterio de lo desconocido.
Una buena manera para impresionar a los indoctos es el uso de palabras
como ésta. Nada mejor que el uso de una palabra misteriosa que designe
una cosa incomprensible para la mente humana. La palabra constructivismo,
por su ambigliedad, al admitir distintas interpretaciones, no deja de ser
enigmatica que sugiere una cosa dificil de conocer a fondo. Una especie de

acertijo.
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Mi acercamiento al constructivismo como concepto me hizo recordar
aquel episodio en mi nifez en que mi madre me pidi6 desenmaranar una
madeja de estambre que recupero de la bolsa de articulos para tejer. Fue
una empresa para un nino que requirio paciencia y maultiples intentos. Una
vez hallada la hebra, era posible terminar la mision que algunas veces
parecia imposible. No siempre se logro recuperar todo el hilo. En ocasiones,

hubo pérdidas de material y humor.

Conceptuar el constructivismo es una tarea personal, cargada de
incertidumbre e indefinicion, que se mezcla también con asombro y

satisfaccion intelectual.

Cuando se trata de conceptuar el constructivismo, a menudo, la
primera pregunta que se formula es: ¢ Qué es? Y aqui comienza el problema:
¢Qué es el constructivismo? Con la terminacion ismo, el constructivismo
comparte la terminacion de las doctrinas ideologicas politicas y culturales en
la historia del pensamiento que se han denominado con el sufijo ismo. Asi, el
constructivismo seria una doctrina, entendida como un conjunto de ideas,
ensenanzas o principios basicos defendidos por un movimiento ideologico,
politico o de otra indole. La palabra doctrina también admite el significado de
un conjunto de conocimientos tedricos sobre un tema. En este ultimo
sentido, podriamos designar también al constructivismo como una doctrina.
El sufijo ismo nos lo autoriza. Pero los autores cundo se ocupan del
constructivismo omiten designarlo como una doctrina. Entonces el problema

no esta resuelto si afirmamos que el constructivismo es una doctrina.

Tampoco ayuda seguir el impulso natural de abrir el diccionario
general, pues aunque contiene la palabra constructivismo, ésta es usada
para designar un movimiento artistico del siglo XX, que privilegio una
construccion geométrica de las formas en monumentos, esculturas,
escenografias, casas y edificios. jHallazgo cultural interesante!, pero que no

aplica a nuestra busqueda. No obstante, si se asignara al constructivismo el
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caracter de movimiento, hablariamos del constructivismo como de un
movimiento ideolégico o cultural, porque el constructivismo reune las
caracteristicas de un conjunto de manifestaciones teodricas y explicativas
sobre el conocimiento y los procesos de ensenanza y aprendizaje. ¢Es el

constructivismo un movimiento?

Sin duda, la palabra paradigma parece ofrecer una mejor promesa
para conceptuar el constructivismo. Un paradigma es la forma en que una
determinada comunidad cientifica percibe la realidad. Un paradigma es una
categoria sociolégico cientifica que abarca un conjunto de supuestos
teoricos, fundamentos epistemologicos y criterios metodologicos. Al disertar
Hernandez (1998) sobre los paradigmas psicolégicos que se han usado en el
contexto educativo enlista los paradigmas conductista, humanista, cognitivo,
psicogenético y el paradigma sociocultural. Notese que en el ano de la
publicacion de Paradigmas en Psicologia de la Educacién no se menciona el
constructivismo como parte del grupo de paradigmas en Psicologia de la
Educacion. El mismo autor, cuatro anos después, en el ano de 2002, publica
junto con Diaz Barriga la segunda edicion de Estrategias docentes para un
aprendizaje significativo: una interpretacion constructivista, sin mencion o
alusion alguna al paradigma constructivista. Prefieren hablar de enfoques
psicolégicos constructivistas: psicogenético, cognitivo y sociocultural.
¢Agregara Hernandez algun dia el constructivismo a la lista de paradigmas

en Psicologia de la Educacion?

En 2006, Hernandez publica Miradas Constructivistas en Psicologia de
la Educacion. En esta obra expone cuatro constructivismos que a su
consideracion son los mas relevantes en psicologia de la educacion: el
constructivismo piagetiano, el constructivismo cognitivo ausubeliano, el
constructivismo de la aproximacion del aprendizaje estratégico y el
constructivismo sociocultural proveniente de la obra vigotskiana. Les llama

cuatro miradas constructivistas.

64



¢Es mejor hablar de constructivismos? ¢Existen diversos tipos de
constructivismo? ¢A cual de ellos nos referimos? ¢A qué nos referimos

cuando hablamos de constructivismo?

Para Cubero (2005), no existe en la actualidad una unidad teodrica
sobre el constructivismo. Aunque admite cierto consenso sobre la
perspectiva constructivista relacionada con las practicas educativas y los
procesos de ensenanza y aprendizaje. En su estudio Perspectivas
constructivistas: La interseccion entre el significado, la interaccion y el

discurso, utiliza las siguientes expresiones que aluden al constructivismo:

e Postulados constructivistas

e Concepciones constructivistas
e Posiciones constructivistas

e Perspectivas constructivistas
e Propuestas constructivistas

e Posturas constructivistas

o Tesis constructivistas

e Orientaciones constructivistas
e Principios constructivistas

e Fundamentos constructivistas

e Paradigmas constructivistas

Sin duda, esta gama de expresiones supone un esfuerzo legitimo para
hacer coincidir el significante con el significado: qué entendemos por

constructivismo.

No obstante que Cubero (2005) prefiere la expresion: perspectivas
constructivistas, huye de cualquier intento que simplifique una integracion
que en la actualidad parece imposible. Afirma que el constructivismo es una
herramienta de conocimiento que no puede reducirse a una teoria o a un

unico planteamiento metodologico.
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Coll (1997) en ¢Qué es el constructivismo? reconoce la polisemia del
término constructivismo y la coexistencia de explicaciones netamente
distintas, cuando no contradictorias que se cobijan bajo este mismo rétulo.
Resume el acuerdo actual, al menos en el ambito de la educacion, de que no
hay un solo constructivismo, sino muchos constructivismos. Hablar del
constructivismo en general promueve ambigliiedad y confusion. Es mejor
hablar de constructivismos. Establece la necesidad de distinguir entre
constructivismo, teorias constructivistas del desarrollo y del aprendizaje y
planteamientos constructivistas en educacion. Se advierte una jerarquia

teorico-conceptual del constructivismo.

Refiere Cubero (2005) que los términos constructivista y
constructivistas hacen referencia tanto a la fundamentacion epistemolégica
como a las distintas teorias psicolégicas que tienen en comun esos
planteamientos, a los desarrollos educativos en el aula, a las estrategias
diddcticas y hasta los profesores y profesoras que las utilizan. Los atributos
semanticos de la palabra constructivismo le confieren un claro caracter
ambiguo. No falta quien le atribuya significados al constructivismo
recurriendo a facultades personales de intuicion, como si se tratase de

adivinar su significado.

Para Diaz Barriga y Hernandez (2002), no basta hablar soélo del
constructivismo, se necesita decir a qué constructivismo nos referimos para
aclarar el contexto de origen, teorizacion y aplicacion. Admiten que desde las
diversas posturas constructivistas se indaga e interviene en el ambito
educativo, en la epistemologia, la psicologia del desarrollo y clinica, asi como

en diversas disciplinas sociales.

Sin duda, se usa también el término constructivista para aludir a lo
general. Se intenta recoger en un solo vocablo el conjunto de rasgos
caracterizadores. Junto con lo senalado por los autores citados, en cuanto a

la polisemia del término constructivismo, no puede negarse la intencion
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legitima de usar la palabra constructivismo para aludir lo general. Se intenta,
por medio de una sola palabra, expresar el género. Se pretende con una sola
palabra comprender una serie de rasgos caracteristicos. ¢Es posible
determinar los rasgos caracteristicos de los distintos tipos de
constructivismos? ¢Cuales son aquellos rasgos que caracterizan el

constructivismo?

¢cComo se relaciona la metacognicion con cuatro teorias
constructivistas a las que se les reconocen las mas claras aportaciones al

campo de la educacion?
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Figura 2.4. Marco tedrico de la autointerrogacion metacognitiva. Fuente: Elaboracién propia.
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En la figura 2.4 se representan tres tipos de relaciones: inclusion e
interseccion y exclusion. Las relaciones de establecen entre conceptos o
clases. Una clase es un conjunto de elementos que comparten caracteristicas

esenciales.

En las relaciones de inclusién, un concepto esta contenido en otro.
Ejemplos de este tipo se encuentra en la relacion del constructivismo
epistemolégico ubicado dentro del campo de los constructivismos, junto con el
constructivismo psicogenético, el sociocultural, el ausubeliano y el estratégico.
Estos ultimos cuatro, considerados como constructivismos
psicopedagogicos. Igual relacion de inclusion presentan el concepto de
mediacion de preguntas cognitivas y metacognitivas insertado dentro del
concepto metacognicién, en el que a su vez estan incluidos los conceptos de
estrategias de aprendizaje y estrategias de ensenanza. Aqui se representan
estos conceptos dentro de una misma area para indicar un alto grado de
reciprocidad entre uno y otro. Se habla de una acciéon reciproca entre dos
personas o cosas cuando la accion realizada es equivalente a la recibida. Se
refiere también a una transformacion tal que si b es el transformado del

elemento a, éste es, a su vez, el transformado de b.

En las relaciones de interseccion, se identifican elementos comunes
entre dos o mas conceptos. Es el caso de las relaciones que se representan
entre los constructivismos psicopedagdgicos y las estrategias de aprendizaje.
Igualmente se representan relaciones de interseccion entre los
constructivismos psicopedagdgicos y las estrategias de enserianza. Se usa la
representacion de relaciones de interseccion para senalar que algunos
elementos son comunes o compartidos. Asi, encontraremos rasgos
constructivistas psicogenéticos en algunas estrategias de aprendizaje.
Encontraremos también elementos constructivistas socioculturales en
algunas estrategias de ensenanza. Estos son ejemplos de posibles

combinaciones.
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Los constructivismos psicopedagogicos explican mejor una u otra

estrategia de ensenanza o de aprendizaje.

En las relaciones de exclusion, se reconoce un concepto por aquello
que lo diferencia de otro. Se manifiesta la diferencia entre dos o mas
conceptos que se pueden confundir. Los conceptos se separan por sus
diferencias. Los elementos de un concepto quedan fuera del area de otro
concepto. Se usa este tipo de relacion para separar conceptos o clases. El
constructivismo epistemolégico es distinguible del constructivismo estratégico,
por ejemplo. Como es también diferenciable el constructivismo psicogenético
del constructivismo ausubeliano. A su vez, en los cuatro constructivismos es

distinguible el concepto metacognicion.

La anterior descripcion tiene un proposito didactico: intentar aclarar
relaciones entre los conceptos. Se aclara cuando se puede distinguir un
concepto entre un grupo de conceptos. Como todo modelo de representacion
grafica sirve de ayuda para mostrar las relaciones que se dan entre
diferentes conceptos. Las lineas de cada figura son recursos graficos. En la
figura 2.4 se dibuja con linea punteada el campo de los constructivismos.
Con ello se intenta representar el flujo continuo de elementos en los
constructivismos. Creo que una linea punteada representaria mejor el flujo
dinamico de intercambios de entrada y salida para el resto de conceptos.

Pero como dije, la representacion tiene un propésito didactico.

La figura 2.4 indica la estructura relacional del marco tedrico. En el
campo mas amplio aparece el constructivismo epistemologico; de éste se
toma lo que se refiere a su énfasis en la subjetividad y el sujeto. Mas
estrechamente, se hallan los cuatro constructivismos que de acuerdo con
Hernandez (2006) son los mas relevantes en psicologia de la educacion: el
constructivismo piagetiano, el constructivismo cognitivo ausubeliano, el
constructivismo de la aproximacion del aprendizaje estratégico y el

constructivismo sociocultural proveniente de la obra vigotskiana. Estos
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cuatro sirven para conectar elementos constructivistas con las estrategias de
aprendizaje y con las estrategias de ensenanza, en las que se encuentra la

interrogacion y autointerrogacion metacognitiva.

Por cierto que, conceptualmente, segin una trayectoria dinamica
inacabada, el actual momento de investigacion y aplicaciones, el significado
del constructivismo se esta construyendo. En un tiempo permanente
continuo, la busqueda, el debate, la reflexion, la generacion de propuestas
que intentan unificar los criterios que intentan definir el constructivismo.
Por ahora, es uno de esos conceptos que se conforman en la historia del

pensamiento de este naciente Siglo XXI.

2.3.1 El constructivismo epistemoldgico o constructivismo radical

Epistemologia parece ser otro de aquellos términos ambiguos.

Para Bateson (s.f./ en Ceberio y Watzlawick, 2006, pp. 28, 29) al

término epistemologia se le dan diferentes usos:

1. Como teoria del conocimiento, segun se usa en filosofia.

2. Como cosmologia biologica, refiriendo las propiedades de la mente

en relacion con la interaccion impulsada por la diferencia.

3. Como paradigma, en alusion de la cibernética, la evolucion, la

circularidad, el ecosistema.

4. Como estructura del caracter, refiriendose a los supuestos
habituales que especifican el modo en que una persona comprende

el mundo y se relaciona con é€l; y por ultimo,
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5. Como ciencia, en la cual la epistemologia describe y explica la

objetividad como un hecho imposible.

Asi, el término epistemologia, es usado como supuesto de comprension

y relacion con el mundo.

Para Diaz Barriga y Hernandez (2002) el constructivismo surgié como
una corriente epistemolégica, preocupada por discernir los problemas de la

formacion del conocimiento en el ser humano.

El constructivismo como corriente epistemologica, de acuerdo con
Cancino (1998), surge de la genialidad de Heinz von Foerster y Ernst von
Glaserfeld. A ellos se les atribuye la formulacion de un constructivismo
radical, a partir del cual el conocimiento no se recibira mas pasivamente, ni
a través de los sentidos, ni por medio de la comunicacion, sino que el

conocimiento sera construido activamente por el sujeto cognoscente.

La funcion de la cognicion no sera mas adaptativa; no estara mas al
servicio del descubrimiento de una realidad ontologica objetiva; servira mas
bien a la organizacion del mundo experimental del sujeto. La radicalidad de
esta nueva epistemologia cuestionara aquella conviccion segin la cual existe
un mundo estructurado e independiente de cualquier ser humano que lo
experimente. La realidad es una construccion humana. La realidad no
existira mas sin el observador. La realidad sera inventada cotidianamente y

cada construccion de conocimiento sera una afirmacion del observador.

El constructivismo signific6 un rompimiento con la concepcién
objetivista porque cuestiona la fe en el dato empirico y la conviccion en un
método capaz de aprehender la realidad de manera objetiva. El
constructivismo marca un hito en la historia del pensamiento. La realidad no
sera mas una entidad absoluta; porque no es una entidad independiente o
externa al sujeto. Toda realidad es la construccion que realizan aquellos que

la han descrito. El conocimiento para Glaserfeld representa “nuestra relacion
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directa con el mundo que experimentamos, las formas exitosas de tratar con
los objetos que llamamos fisicos o los conceptos que denominamos

abstractos” (Cubero, 2005, p. 16).

La creencia en una realidad objetivamente existente da lugar al
objetivismo. El constructivismo ofrece otra perspectiva de la realidad (eso es

todo lo que es).
La realidad no es descubierta, sino inventada.

Glasersfeld (s.f./ en Watzlawick y Krieg, 1994) declara que lo que
entendemos por conocimiento ya no puede ser mas la imagen o la
representacion de un mundo independiente del hombre que hace la
experiencia (Las percepciones y las observaciones no caen como copos de
nieve formados previamente sobre un sujeto pasivo, sino que son el

resultado de una actividad realizada por su sujeto activo.

Define Glasersfeld (s.f./ en Watzlawick, 1990) el caracter radical del
constructivismo como una teoria del conocimiento que se refiere
exclusivamente al ordenamiento y organizacion de un mundo constituido por
nuestras experiencias. La realidad constructivista es wuna realidad
experiencial. Asi entonces, el mundo que experimentamos y llegamos a
conocer es necesariamente construido por nosotros mismos; luego no resulta

sorprendente que ese mundo nos parezca relativamente estable.

Glasersfeld (s.f./ en Watzlawick y Krieg, 1994) senalo el papel del
saber: No consiste en reflejar la realidad objetiva, sino en capacitarnos para
obrar y alcanzar objetivos en el mundo de nuestra experiencia. El significado
y valor del saber seran replanteados en el constructivismo. El saber nos
permitira orientarnos en el mundo de la experiencia, prever situaciones y a
veces determinar, incluso las experiencias. El mundo de la experiencia sera

siempre un mundo que construimos. El mundo de la experiencia no
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ostentara pretensiones ontologicas de objetividad ni de verdad, como

correspondencia con la realidad ontologica.

Kant (Watzlawick, 1990) senalaba que la naturaleza, considerada
materialmente, es la concepcion colectiva de todos los objetos de la
experiencia. Los objetos seran la materia prima de impresiones sensoriales
para elaborar un conocimiento de los objetos que llamamos experiencia. Estos
objetos de la experiencia establecen regularidades en el mundo de la
experiencia. La repeticion, la constancia y la regularidad crean, por la
comparacion, estructuras en el flujo de la experiencia. Esa estructura es lo
que el organismo cognitivo consciente experimenta como realidad. Concluye
Glasersfeld: “El saber es construido por el organismo viviente para ordenar
lo mas posible el flujo (en si mismo informe) de la experiencia en hechos

repetibles y en relaciones relativamente seguras” (Watzlawick, 1990, p. 36).

Carretero (2002) al contestar la pregunta: ¢Queé es el constructivismo?
refiere la idea de que el individuo en sus aspectos cognitivos, sociales y
afectivos del comportamiento no es un simple producto del ambiente ni el
resultado de sus disposiciones internas, sino una construcciéon propia, que se
produce dia a dia como resultado de la interaccion entre esos factores. En
ese mismo tenor, agrega que seguUn la posicion constructivista, el
conocimiento no es una copia de la realidad, sino una construccién del ser
humano. Carretero se ocupara de la ensenanza y el aprendizaje a partir del
plano epistemolégico del constructivismo. El conocimiento lo construye el ser
humano, no lo copia. El conocimiento, asi entendido, es una accién o un

proceso de construccion.

Rodriguez (s.f.) refiere que en el constructivismo, como perspectiva
epistemolégica, las personas forman o construyen mucho de lo que aprenden
y entienden. Senala que una premisa fundamental del constructivismo es
que las personas desarrollan sus estructuras y funciones cognitivas y

aprenden por medio de la actividad. Identifica tanto en Piaget como en
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Vigotsky una conceptualizacion del conocimiento como construccion.
Rodriguez entiende que las practicas educativas y los disefnos curriculares
responden a conceptualizaciones particulares respecto a la naturaleza del

conocimiento y la forma mediante la cual cada persona los desarrolla.

Rojo (s.f.) analiza el origen del conocimiento a la luz del constructivismo
epistemolégico. Sostiene la hipotesis de que el hombre construye sus ideas
cognitivas acerca del mundo. El sujeto y el objeto se mezclan tan

intimamente que no es posible distinguir lo que corresponde a uno y a otro.

De acuerdo con Castorina et al. (1998) el enfoque constructivista es un
ensayo por superar el dualismo entre el sujeto y el objeto de conocimiento.

El sujeto aparece construyendo su mundo de significados.

En los sistemas observadores, ciertas cosas cambian radicalmente con
el punto de vista constructivista. Algunas propiedades que se suponia que
radicaban en las cosas, de hecho radican en el observador. Foerster
proporciona ejemplos de como el observador da cuenta de sus propias
proyecciones, juicios, valores, y los asigna a los objetos (Cancino, 1998). El
observador cree que las cosas son de una u otra forma. Cuando escuchamos
las respuestas de un observador, sabemos algo sobre su persona, pero nada

sobre el objeto.

Con tono divertido Foerster (1994/ en Cansino, 1998) refiere que G.
Kornosky, repitio el famoso experimento por el que Pavlov demuestra el
reflejo condicionado: un estimulo particularmente significante, como ensenar
comida a un perro, le produce salivacion. La asociacion de esto con un
estimulo neutro, como el tanido de una campana, produce salivacion. Pero
también con el solo estimulo neutro se produce salivacion, sin la presencia
del estimulo significante (la comida). Esto es el reflejo condicionado.
Efectivamente, G. Kornosky repitio el experimento. La Unica diferencia fue

que le quité el badajo a la campana. Cuando el asistente lleg6 ante el perro
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con la campana, no hubo sonido y el perro salivd. Kornosky llegd a la
conclusion de que el tanido de la campana era un estimulo para Pavlov, pero
no para el perro. El tanido estaba en la mente de Pavlov. El perro salivé con
so6lo ver la campana. El estimulo incondicionado era mas bien visual que
sonoro. El sonido estuvo en la mente del investigador. Admitimos la realidad

que presento el investigador hasta que Kornosky lo replico.

La decision si algo es descubierto o inventado, define nuestra postura
epistemologica. Foerster (1994/ en Cancino, 1998, p. 630) se asume
constructivista al decidir que los objetos no son descubiertos sino
inventados: “Al hacer esto, al haber inventado algo, soy yo el que esta
tomando la responsabilidad del invento... tengo que dar cuenta de mi mismo

y también tengo que responsabilizarme de mi invento”.

Para Simon y cols. (1984 /en Ceberio y Watzlawick, 2006, p. 28) la
estructura de conocimiento de todo organismo puede verse como su modelo
del mundo y como marco de referencia de su conducta: “La organizacion del
modelo del mundo depende de la comunicacion que tenga un individuo con
su ambiente, es decir, de las estructuras y condiciones dadas de ese mundo
y el potencial del organismo para percibirlas. Se trata de un proceso
dialéctico de adaptacion interna y externa”. En este sentido, epistemologia es
un modelo del mundo y un marco de referencia de la conducta propia. Un

sujeto construye su mundo por procesos cognitivos.

El constructivismo es un modelo del mundo y un marco de referencia
de la conducta propia. La epistemologia asi, deja de ser algo ajeno, un
asunto del que se ocupan otros y extrano a mi. Mas bien es algo que me
implica y me alude. No se trata de una epistemologia para otros, sino una
epistemologia que asumo y esta epistemologia que asumo me modifica. De

esa modificacion soy responsable.

2.3.2 Teorias constructivistas en psicologia de la educacion
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cQuién pretendera un analisis exhaustivo de las perspectivas
constructivistas? Porque siempre esta presente la posibilidad de
sobrediscriminar informacion y sobresimplificar las perspectivas, es de
esperarse que por cuestiones de sensatez intelectual, al abordar los
constructivismos, se encuentre uno con acotaciones preventivas sobre la
discusion de algunos criterios, la propuesta de una perspectiva alternativa, el
reexamen de algunos temas cruciales, la argumentacion acerca de ciertos
temas de interés comun. Para graduar el alcance de las aseveraciones, se
adelantan expresiones como “se intenta describir un conjunto de rasgos y
fundamentos generales”, “nos permitiremos ciertas licencias”, “de acuerdo
con nuestro punto de vista” y “la presentacion teérica que hacemos es una
seleccion que obedece a unos criterios particulares que se justifican en el
desarrollo de este trabajo” (véase Cubero, 2005). Al fin, las perspectivas

constructivistas en el escenario educativo admiten diversas lecturas.

La presente lectura selectiva, obedece —reafirmando lo dicho— a las

intenciones argumentativas de su autor.
¢Cuantos y cuales constructivismos?

Carretero (2002) en el contexto del Diseno Curricular Base, formulado
por el Ministerio de Educacion de Espana —del ano 1989—, resume los
principios generales que dan fundamento a la denominada fuente psicolégica
del curriculo. Considera a la mayoria de estas cuestiones como principios
constructivistas. De conformidad con su analisis sobre las ideas de Piaget,
Vigotsky y Ausubel, identifica tres tipos de constructivismos: un
constructivismo que enfoca el aprendizaje como una actividad solitaria; otro
constructivismo que se ubica a medio camino entre las aportaciones
piagetianas, cognitivas y las vigotskianas y un constructivismo mas
sostenido sobre la tesis vigotskiana radical que sostiene que el conocimiento

no es producto individual, sino social.
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Diaz Barriga y Hernandez (2002, p. 28) manifiestan coincidir con Coll
quien afirma que “la postura constructivista en la educacion se alimenta de
las aportaciones de diversas corrientes psicolégicas: el enfoque psicogenético
piagetiano, la teoria de los esquemas cognitivos, la teoria ausubeliana de la
asimilacion y el aprendizaje significativo, la psicologia sociocultural

vigotskiana, asi como algunas teorias instruccionales, entre otras”.

De acuerdo con Hernandez (2006), los constructivismos mas
relevantes en psicologia de la educacion son el constructivismo piagetiano, el
constructivismo cognitivo ausubeliano, el constructivismo del aprendizaje
estratégico y el constructivismo sociocultural proveniente de la obra

vigotskiana.

Cubero (2005) enlista entre los planteamientos constructivistas a la
teoria genética, la teoria de los esquemas cognitivos, el constructivismo

radical, la teoria historico-cultural y el construccionismo social.

Las diferencias entre los constructivismos en educacion emergen
cuando los autores ponen un mayor énfasis en la dimension de los procesos
intraindividuales o del sujeto, mientras que otros lo hacen en los aspectos
interindividuales o del contexto sociocultural. Se reconocen versiones
constructivistas enddégenas y exdégenas, segin sea el énfasis en lo individual
o en lo social. En el primer caso, se busca la explicacion de los mecanismos
endogenos del sujeto que ocurren en el momento de la actividad
constructiva. En el segundo caso, se asume que lo psicologico depende del

contexto donde ocurre el evento psicologico (Hernandez, 20006).

Con la intencion de articular una concepciéon constructivista se hara
referencia a cuatro teorias constructivistas relacionadas con la ensenanza y
el aprendizaje de estrategias en el aula: el constructivismo piagetiano, el
constructivismo sociocultural, el constructivismo cognitivo ausubeliano y el

constructivismo del aprendizaje estratégico, de conformidad con Hernandez
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(2006). Esta organizacion de constructivismos en psicologia de la educacion.
El constructivismo radical lo wubicamos mas bien como una teoria
epistemologica. En el apartado de conclusiones sobre los constructivismos,
se argumentaran las razones de una concepcion constructivista en

psicologia de educacion.

2.3.3 Constructivismo piagetiano

La teoria sobre el desarrollo humano elaborada por Piaget es uno de
los referentes indispensables para la descripcion de una perspectiva

constructivista (Cubero, 2005).

En la teoria genética de Piaget, la construccion de conocimiento es una
actividad adaptativa en la que la realidad se conoce a través de mecanismos
de los que disponen las personas (Cubero, 2005). El conocimiento y el
aprendizaje seran una especie de compendio de conceptos y acciones que
son utiles a los propositos del sujeto. “Por medio de la actividad que generan,
las personas construyen representaciones internas de esa realidad que seran
determinantes para las nuevas transformaciones que se lleven a cabo” (p.

38).

Para Piaget (1972 /en Labinowicz, 1998) el desarrollo intelectual es un
proceso de reestructuracion del conocimiento. Las ideas son reestructuradas
y mejoradas como resultado de una interaccion del individuo con el medio
ambiente. Cree que el marco personal de referencia del conocimiento
organizado que una persona utiliza en una situacion dada, esta firmemente
ligado a interacciones previas con el medio ambiente. Desde el nacimiento, a
partir de unas cuantas estructuras basicas, comenzamos a interactuar con
el medio ambiente reorganizando continuamente estas estructuras y
desarrollando otras nuevas. Las nuevas estructuras mentales dan por

resultado maneras mas efectivas de tratar con lo que nos rodea.
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La nocion de esquema —en el sentido piagetiano— constituye una de
las piezas centrales en la descripcion del desarrollo cognitivo. “Los esquemas
son marcos asimiladores que hacen posible la interpretacion de la realidad,
acciones que pueden realizarse sobre los objetos con los que interactuamos
en nuestra experiencia cotidiana” (Cubero, 2005, p. 38). Al conjunto de
esquemas organizados por reglas coherentes, se le conoce por el nombre de
estructuras que son las responsables de las respuestas de un sujeto ante
determinados problemas. En el sentido piagetiano también, la asimilacion es
la incorporacion de informacion a los esquemas ya existentes en el sujeto. La
acomodacion implica la transformacion de los esquemas que se ajustan a la

realidad, por nuevas situaciones y experiencias (véase tabla 2.1).

El proceso de asimilacion incorpora nuestras percepciones de nuevas
experiencias dentro de nuestro marco de referencia actual. Existe tal
resistencia al cambio que nuestras percepciones pueden ser tergiversadas

para ajustarse al marco existente.

Tabla 2. 1. Comparacion entre asimilacion y acomodacién. Fuente: Elaboracién propia.

Asimilaciéon Acomodacion
Resiste el cambio. Promueve el cambio.
Lleva a la estabilidad. Lleva al cambio.
Exige estabilidad. Exige cambio

Gorman (1972/ en Labinowicz, 1998) concluye que para Piaget el
proceso de reestructuracion del conocimiento comienza con una estructura o
una forma de pensar propia de un nivel. Algin cambio externo o intrusion
en la forma ordinaria de pensar crea conflicto y desequilibrio La persona
compensa esa confusion y resuelve el conflicto mediante su propia actividad
intelectual. De todo esto resulta un nuevo estado equilibrio, una manera que

da nueva comprension y satisfaccion al sujeto.
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Para Piaget (1975/ en Cubero, 2005, p. 40), “el desarrollo y la
construccion de nuevos esquemas, y por lo tanto de nuevas estructuras, se
da por un proceso de equilibracion-desequilibrio-reequilibracion, de modo
que de unos estados de equilibrio se pasa a otros de equilibrio superior”. Se
trata de un proceso dinamico. Se reestructuran los conocimientos anteriores
por medio de una construccion dinamica. El sujeto construye activamente
sus nuevas estructuras de conocimiento por medio de la reflexion

consciente.

La evolucion del conocimiento para Piaget (1975/ en Cubero 2005, p.
42) es un proceso dialéctico: “La teoria piagetiana recurre al concepto de
conflicto cognitivo para explicar los mecanismos por los cuales la interaccion
social promueve el desarrollo”. La contradiccion entre las comprensiones de
las personas y las nuevas experiencias generan una dinamica de
desequilibrios y reequilibraciones que culminan en nuevas comprensiones y
aprendizajes. Perret-Clermont (1979/ en Cubero, 2005, p. 42) concluyo que:
“es en el conflicto cognitivo donde se genera ese poder de transformacion del
pensamiento”. Es muy dificil ignorar el conflicto con los demas. El conflicto
cognitivo implica contradiccion con otro, que puede ser otro esquema, U otro
sujeto. Se trata de un conflicto dinamico. Al compartir la elaboracién con
otros sujetos, se producen también conflictos, que ya no son
intraindividuales —como los que se producen entre diferentes esquemas de
un mismo sujeto o entre un esquema del sujeto y los datos proporcionados
por el objeto, sino sociocognitivos, planteados entre sujetos que han

realizado acciones opuestas o tienen puntos de vista contradictorios.

Las implicaciones educativas que se desprenden de esta teoria son
muy importantes. Las respuestas desordenadas e incompletas son
necesarias en la secuencia de la evolucion del conocimiento. Los errores

constituyen pasos naturales para el conocimiento. Hasta que se logre el
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equilibrio, es natural experimentar confusion. Una respuesta correcta, esta

seguida por intentos de respuesta incompletos, titubeos, indecisiones.

En el conflicto intelectual son bienvenidos los siguientes indicios: la
cantidad de dudas en los momentos cruciales de la secuencia, la invencion
de soluciones conciliadoras, las expresiones faciales y lenguaje corporal que
denota confusion, desesperacion, desanimo o impaciencia, la entonacion en
las respuestas. Por lo que, pedagogicamente hablando, el profesor estara al
pendiente de cuando: hacer preguntas cruciales, empezar o suspender la
exploracion, si continuar o no con las actividades, si darles o no mas tiempo
a los estudiantes para pensar o para cambiar a otra actividad o a otra
estrategia de exploracion (Labinowicz, 1998). Los estudiantes con mayor
progreso son, a menudo, aquellos que parecen estar mas confundidos
durante la secuencia, que sienten conflictos y dudas, luchando para

coordinar los diversos aspectos del problema.

La teoria piagetiana suministra al profesor pautas para tomar en el
aula decisiones (aplicacion de estrategias) destinadas a desarrollar
estructuras de aprendizaje autonomas en los estudiantes como considerar al
alumno como constructor activo de su propio conocimiento. Esto implica
acompanar al alumno a adquirir confianza en sus propias ideas, a tomar sus
propias decisiones y aceptar los errores, como productos intermedios para

desarrollar su propia autonomia.

Para Gallagher y Reid (1981/ en Cubero, 2005), los principios basicos

que caracterizan el aprendizaje en la perspectiva piagetiana son:

e La actividad que lleva al aprendizaje parte de la construcciéon activa del
sujeto.
e El aprendizaje esta determinado por el desarrollo cognitivo del individuo.

e El aprendizaje consiste en un proceso de reorganizacion cognitiva.
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e El conflicto cognitivo o, dicho de otra manera, la contradiccion entre las
propias representaciones sobre el mundo y los datos de la realidad, es el
motor del aprendizaje, ya que provoca proceso de reorganizaciéon cognitiva.

e La interaccion social favorece el aprendizaje al posibilitar la resolucion del

conflicto cognitivo. (p. 41)

2.3.4 Constructivismo sociocultural

Conocemos el trabajo de Vigotsky gracias a la identificacion de

semejanzas y diferencias relacionadas con el trabajo de Piaget.

El analisis Piaget-Vigotsky ha dado origen al debate del que han
surgido diversas lecturas, algunas de ellas, superficiales, dogmaticas y otras
simplemente erroneas (Castorina et al., 1998). Por la tendencia de simplificar
sus ideas, se ha comprometido su sentido original. El debate ha servido
también para investigar mds de cerca el alcance tedrico de las pretensiones
de ambos autores. Se justifica, por lo tanto, un acercamiento teodrico
cauteloso que no sacrifique el sentido original de sus ideas, especialmente
cuando nuestros esquemas —en el decir piagetiano— podrian servir para

atribuir significados que no corresponden a los asignados por su autor.

El analisis comparativo sobre los trabajos de Piaget y Vigostky ha sido
y sera desigual, comenzando por la discrepancia entre el numero y el tipo de
ideas, que hace imposible alguna equivalencia: Piaget dejo hipotesis
vigorosamente articuladas sobre procesos experimentales. Se reconoce, en el
trabajo piagetiano, una teoria sistematicamente formulada. En cambio, no
puede decirse lo mismo acerca del trabajo de Vigotsky, pues no se le
atribuye, en sentido estricto, la produccion de un sistema estructurado en
forma de una teoria. Su obra en psicologia se desarrollé desde inicios de los
anos veinte hasta la fecha de su muerte en junio de 1934. Su muerte
temprana le impidié culminar su tarea de investigacion. Muri6 a los 38 anos,

en tanto que Piaget, a los 84.
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Para Kohl de Oliveira (1993/ en Castorina et al, 1998) dada la
naturaleza de la produccion escrita de Vigotsky, seria inadecuado buscar el
fundamento explicito de alguna practica educativa. Parece mas adecuado
buscar en este autor elementos que ayuden a reflexionar en el area de la

pedagogia.

Sin embargo, en el decir de Hernandez (2006) esos anos bastaron a
Vigotsky para desarrollar “uno de los esquemas tedricos mas innovadores en
psicologia, en el que intenté con acierto articular los procesos psicologicos y

los factores socioculturales”.

Cubero (2005) identifica en el estudio de los procesos psicologicos

superiores un postulado central en la obra de Vigotsky:

La idea de que los procesos psicolégicos superiores tienen su origen en la vida social,
en las interacciones que se mantienen con otras personas, en la participaciéon en
actividades reguladas culturalmente, es, quizas, el postulado emblematico de la

teoria historico-cultural. (p. 75)

Castorina et al. (1998) coinciden con Cubero (2005) respecto del tema

que ocupo a Vigotsky en sus estudios:

Segin mi interpretacion, los textos de Vigotsky permiten inferir el proyecto que
subyace a sus indagaciones: alcanzar una explicacion sociohistérica de la
constitucion de las funciones psiquicas superiores a partir de las inferiores. En otros
términos, el problema central es como el pensamiento o la memoria son
transformados, de funciones primarias, “naturales”, en funciones especificamente

humanas. (pp. 13, 14)

Procediendo con rigor metodolégico habremos de preguntarnos: ¢Qué
son para Vigotsky los procesos psicologicos superiores? ¢A qué se refiere
Vigotsky? ¢Cuales son esos procesos? No es adecuado seguir adelante
creyendo entender qué son. Ya habia advertido sobre la posibilidad de hacer
creer a otros que sabemos un concepto porque lo nombramos, porque

elaboramos frases nominales, sin que lo comprendamos en realidad.
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Podemos creer un concepto cuando mas bien lo alejamos de la
conceptualizacion de origen. Podriamos —y ése es nuestro primer impulso—
interpretar la expresion funciones psiquicas superiores desde nuestros

conocimientos previos y no de acuerdo con el sentido original.

Vigotsky (2000) en su monografia El Problema del Desarrollo de las
Funciones Psiquicas Superiores reconoce que los procesos elementales,
basicos, inferiores o primarios tienen raices biologicas e inclinaciones
organicas: percepciones, movimientos, reacciones, etc. Se refieren a la

programacion biolégica de la especie humana.

Dice Vigotsky (2000):

Llamaremos primitivas a las primeras estructuras; se trata de un todo psicologico
natural, determinado fundamentalmente por las peculiaridades biolégicas de la
psique. Las segundas estructuras que nacen durante el proceso del desarrollo
cultural, las calificaremos como superiores, en cuanto representan una forma de

conducta genéticamente mas compleja y superior. (p. 121)

Vigotsky critica las investigaciones que “estudian al nifno y el
desarrollo de sus funciones psiquicas superiores in abstracto, al margen de
su medio social y cultural” (2000, p. 22). La psicologia infantil desconocia los
problemas de las funciones psiquicas superiores o los problemas del

desarrollo cultural del nifio.

Vigotsky (2000) cuestiona el estudio que se realiza de las funciones
psiquicas desde la faceta de los procesos naturales. Es por eso que se
propone reunir y presentar todas aquellas sugerencias para una nueva
interpretacion de la historia del desarrollo cultural del nino. Buscara aclarar

el origen y el desarrollo de las funciones psiquicas superiores.

El mismo Vigotsky (2000) se hace cargo de definir el concepto de

desarrollo de las funciones psiquicas superiores:
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...abarcan dos grupos de fenémenos que a primera vista parecen completamente
heterogéneos pero que de hecho son dos ramas fundamentales, dos causes de
desarrollo de las formas superiores de conducta que jamas se funden entre si
aunque estan indisolublemente unidas. Se trata, en primer lugar, de procesos de
dominio de los medios externos del desarrollo cultural y del pensamiento: el
lenguaje, la escritura, el calculo, el dibujo; y, en segundo, de los procesos de
desarrollo de las funciones psiquicas especiales, no limitadas ni determinadas con
exactitud, que en la psicologia tradicional se denominan atencién voluntaria,
memoria loégica, formacién de conceptos, etc. Tanto unos como otros, tomados en
conjunto, forman lo que calificamos convencionalmente como procesos de desarrollo

de las formas superiores de conducta del nifio. (p. 29).

Para Vigotsky (2000, p. 34) “las funciones psiquicas superiores no
pueden ser comprendidas sin un estudio sociologico, es decir, que ellas son
producto del desarrollo social de la conducta”. Por lo tanto, “es la sociedad y
no la naturaleza la que debe figurar en primer lugar como factor
determinante de la conducta del hombre. En ello consiste toda la idea del

desarrollo cultural del nino” (p. 89).

Lo externo y lo social se relaciona con lo cultural. Se establece un
ambiente que comparten caracteristicas comunes. La palabra social aplicada
a la psicologia tiene una especial relevancia porque en su sentido mas
amplio significa que todo lo cultural es social; se trata de una relacion social
de dos personas, un medio de influencia de otros sobre el individuo. La
cultura es un producto de la vida social y de la actividad social del ser

humano (Vigotsky, 2000). Pasamos a ser nosotros mismos a través de otros.

Vigotsky (2000) reconocié la importancia de la dimension
sociohistorica en el funcionamiento psicologico y la interaccion social en la

construccion del ser humano.

Vigotsky (2000) ordena, sobre el criterio de desarrollo, los planos
psicologico y social. Toda funcion antes de ser interna, fue externa por haber

sido social. Propiamente dicho, la funcion psiquica antes fue una relacion
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entre dos personas. El medio de influencia sobre si mismo, fue primero el
medio de influencia sobre otros, o dicho de otra manera, fue el medio de

influencia de otros sobre el individuo.

Vigotsky (2000) formula la ley genética del desarrollo cultural:

Toda funcién en el desarrollo cultural del nifilo aparece en escena dos veces, en dos
planos; primero en el plano social y después en el psicolégico, al principio, al
principio entre los hombres como una categoria interpsiquica y luego en el interior

del niflo como categoria intrapsiquica. (p. 150)

Es precisamente en el plano social donde se crea la necesidad de
subordinar la conducta del individuo a las exigencias sociales; con ayuda de
los signos se crean también nuevas conexiones artificiales en el cerebro. Las
conexiones naturales ayudan a comprender la determinacion de la conducta

en un plano natural: la naturaleza condiciona el comportamiento humano.

Por sobre el condicionamiento natural y la determinacion de la
conducta, la determinacion social del comportamiento se realiza con ayuda
de los signos. Para Vigotsky (2000) la actividad mas general y fundamental
que diferencia al ser humano de los animales desde el punto de vista
psicologico es la significacion, la creacion y empleo de los signos, entidades

artificiales.

Los signos son estimulos-medios artificialmente creados, que se
utilizan como medios para dominar o influir la conducta propia o ajena. “En
el proceso de la vida social, el hombre cre6 y desarrolldo sistemas
complejisimos de relacion psicologica, sin los cuales serian imposibles la

actividad laboral y toda la vida social” (Vigotsky, 2000, p. 85).

La utilizacion de signos pone de manifiesto una cierta analogia con el
empleo de herramientas. El signo cumple una funcion de estimulo-medio en

relacion con alguna operacion psicologica. El signo es instrumento de la
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actividad humana. Suele hablarse de herramienta cuando se sobreentiende

la funcion mediadora de algiin objeto o el medio de alguna actividad.

El signo y la herramienta tienen una funcion mediadora comun. Con
la herramienta el hombre influye sobre el objeto de su actividad y con el
signo el hombre influye psicolégicamente sobre su propia conducta o en la
de los demas. El signo esta orientado hacia dentro. El signo es un
instrumento de la actividad humana, de la actividad cultural. La mano es a
la herramienta, lo que el signo a la razon; las herramientas y los signos son
los fundamentos de la actividad humana. El radio de la actividad humana se

amplia ilimitadamente gracias a las herramientas y los signos.

Sostiene Vigotsky (2000):

La invencién y el empleo de los signos en calidad de medios auxiliares para la
solucion de alguna tarea psicologica planteada al hombre (memorizar, comparar
algo, informar, elegir, etcétera) supone, desde su faceta psicolégica, en un momento

una analogia con la invencion y el empleo de las herramientas. (p. 91).

Los signos son los medios o las herramientas para modificar los
procesos de la conducta humana. Y es en este punto donde se puede anclar
el interés pedagogico: la dominacion de la propia conducta. El autodominio
es una cuestion fundamental de la educacion. Para Vigotsky “La libertad
humana consiste precisamente en que piensa, es decir, en que toma
conciencia de la situacion creada” (2000, p. 288). Se toma conciencia de la

necesidad de elegir.

El estudio de las funciones psiquicas superiores sigue un esquema de
desarrollo historico cultural: Primero, otras personas actuan respecto del
individuo; después el individuo interactiia con el entorno; luego, el propio
individuo actua sobre los demas y solamente al final empieza a actuar con
relacion a si mismo. Asi es como se desarrollan las funciones superiores de

la conducta: desarrollo del lenguaje oral y escrito, desarrollo de las
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operaciones aritméticas, dominio de la atencion, desarrollo cultural de la
memoria, desarrollo del lenguaje y del pensamiento, desarrollo de la propia
conducta. Todas estas funciones, propiamente humanas, al igual que todo

desarrollo cultural son al mismo tiempo sociales.

Una idea central en el concepto de desarrollo es la idea de cambios
revolucionarios, los movimientos en zig-zag y conflictos. La formacion de la
conducta cultural supone muchas veces lucha, desplazamiento de
estructuras viejas o incluso su total destruccion (Vigotsky, 2000). Se
introduce asi el concepto del caracter dialéctico del desarrollo cultural. El
desarrollo no ocurre siguiendo una curva de ascension uniforme. Una nueva
teoria, orientada por un sentido de saltos, rupturas y virajes, lejos de
adaptar la educacion al desarrollo, busca superar los apoyos de las leyes
naturales que rigen el desarrollo. La etapa de desarrollo natural s6lo debe

servir de soporte en el proceso educativo.

Vigotsky (2000) reconoce que una nueva teoria de la educacion llevaria
a nuevas investigaciones pedagogicas y metodologicas que replanteen el
sentido de la educacion. Esta nueva teoria aplicaria siempre un elemento de
contradiccion, de superacion. En lugar de llevar al educando por un camino
con pasos mesurados y serenos, la nueva teoria debe ensenarle a saltar. No

obstante que parezca obligarse al educando a saltar la barrera.

La educacion para Vigotsky sera entendida como un margen de
posibilidades. Su concepto de hombre esta tendido hacia delante. Asume un
sentido proyectivo de hasta donde podria llegar en contacto con un

determinado ambiente cultural.

La relacion interpersonal define el proceso de ensenanza-aprendizaje
en Vigotsky. No necesariamente se refiere a situaciones en las que hay un
educador fisicamente presente. La presencia de un otro social “puede

manifestarse por medio de los objetos, de la organizacion del ambiente, de
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los significados que impregnan los elementos del mundo cultural que rodea
al individuo” (Castorina et al. 1998, pp. 48, 49). La idea de alguien que
ensenna puede estar presente mediante objetos, sucesos, situaciones o en

formas de organizacion de la realidad y en la propia lengua.

De acuerdo con Hernandez (2006), en Vigotsky, lo psicologico —y lo
educativo— es una construccion conjunta del yo y los otros, del yo y los

instrumentos sociales.

Gonzalez (1999), de la Universidad de La Habana, deriva implicaciones

pedagogicas del enfoque historico cultural:

En el orden pedagogico asumir esta concepcién implica entender que la educacion y,
en particular, la escuela y el profesor, tienen un papel rector en el sistema de
influencias sociales que estimulan la formacién y desarrollo de la personalidad del
estudiante, por tanto, la funcién del profesor no puede ser la de facilitar la libre
expresion de las potencialidades “que trae” el estudiante, sino la de disenar
situaciones de aprendizaje que planteen retos al estudiante para que en el proceso de
solucion de las tareas de aprendizaje, en condiciones de interacciéon social, puedan
formar y desarrollar las potencialidades que le permitan alcanzar la condiciéon de

sujetos de su actuacion.

El profesor por su formacion profesional es la persona capaz de conducir,
guiar cientificamente el proceso de aprendizaje del estudiante hacia niveles
superiores de desarrollo en la medida que cree los espacios de aprendizaje que
propicien la formacion de niveles cualitativamente superiores de actuacion del
estudiante. En esta concepcion el profesor no es un facilitador sino un orientador del

aprendizaje. (parrs. 19, 20)

El enfoque sociocultural permite comprender la necesaria unidad
dialéctica entre la directividad y la no directividad del proceso de ensenanza-
aprendizaje, pues reconoce la importancia de desarrollar la independencia y
autonomia del estudiante bajo la orientacion del profesor, quien lo guia al
plantear tareas que estimulan la construccion de conocimientos y

habilidades en un medio socio-historico concreto (Gonzalez, 1999).
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Una de las implicaciones que desprende Kohl de Oliveira (Castorina et
al, 1998), del enfoque sociocultural tiene que ver con la definicion del papel

de la escuela:

Y la escuela es el lugar por excelencia donde se desarrolla el proceso intencional de
ensefanza-aprendizaje: es una institucién creada por la sociedad letrada para
transmitir determinados conocimientos y formas de actuar en el mundo; por
definiciéon, su propésito involucra procesos de intervencién que conducen al

aprendizaje. (p. 49)

La escuela y el profesor tienen la funcion explicita de intervenir en el
proceso de ensefanza-aprendizaje; los avances que provocan son
deliberados; sin dejar de reconocer que el sujeto aprende de manera informal

de las situaciones culturales en las que esta inmerso.

Ahumada (2005) presenta un resumen del concepto de aprendizaje

desde una perspectiva constructivista:

Estamos frente a un proceso de reconstruccién de saberes culturales, proceso que tendra
un apoyo fundamental en la mediacion o en la interaccién con otros. En este contexto, la
participacion del docente o de los pares como mediadores del aprendizaje constituira un

aspecto relevante en esta nueva manera de visualizar el proceso de ensenanza-aprendizaje.

(p- 18)

Kohl de Oliveira (1993/ en Castorina et al.,, 1998) senala tres ideas de
Vigotsky que, a su entender, son basicas en la cuestion de la ensenanza

escolar:
a). El desarrollo psicolégico debe ser visto de manera prospectiva.

Normalmente cuando hablamos del desarrollo de un nino, nos
referimos a las tareas y actividades que puede realizar un nino por si solo,
sin la ayuda de otras personas. Se supone que “Unicamente aquellas
actividades que los pequenos pueden realizar por si solos son indicativas de

las capacidades mentales” (Vigotsky, 2008, p. 132). Sin embargo, lo que los
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ninos pueden hacer con la ayuda de otros puede ser mas indicativo de su

desarrollo mental.

Se trata de un nivel potencial de desarrollo porque las funciones que
les permitiran manana resolver tareas y actividades por si solos, hoy, esas
mismas actividades, las pueden resolver con ayuda de alguien. Los ciclos y
procesos se hallan en estado de formacion de manera dinamica. A fin de
elaborar las dimensiones de productos logrados y productos potenciales del
aprendizaje escolar, Vigotsky (2008) acuna el concepto zona de desarrollo

préximo:

...la zona de desarrollo préoximo. No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de
desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de
un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro compafiero mas

capaz. (p- 133)

Vigotsky (2008) distingue los niveles de desarrollo, relacionados con
las funciones y procesos que ya han madurado y aquellas funciones que

todavia no han madurado, pero que se hallan en proceso de maduracion:

El nivel de desarrollo real caracteriza el desarrollo mental retrospectivamente,
mientras que la zona de desarrollo proximo caracteriza el desarrollo

prospectivamente. (p. 134)

b). Los procesos de aprendizaje ponen en marcha los procesos de

desarrollo.

La relacion entre aprendizaje y desarrollo en los nifios pueden
reducirse esencialmente a tres posiciones teodricas: i) Los procesos de
desarrollo son independientes del aprendizaje. Se supone que los procesos
de desarrollo se producen sin influencia del aprendizaje. El desarrollo es un
requisito previo del aprendizaje. ii) El aprendizaje es desarrollo. El proceso de
aprendizaje esta completa e inseparablemente unido al proceso de

desarrollo. El desarrollo se reduce a la acumulacion de todas las respuestas
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posibles. iii) El desarrollo se basa en la maduracion y el aprendizaje. Se
trata de procesos mutuamente dependientes e interactivos. Vigotsky asume
esta tercera posicion teorica. El proceso de aprendizaje estimula y hace
avanzar el proceso de maduracion. El curso del desarrollo cultural amplia en

gran medida las posibilidades naturales (Vigotsky, 2000).

c). Intervenciéon de otros miembros del grupo social como mediadores

entre cultura e individuo.

Otros miembros del grupo social intervienen para promover procesos
interpsicologicos que posteriormente seran intrapsicologicos en el individuo.
Este no posee instrumentos endogenos para recorrer solo el camino hacia el
pleno desarrollo. “En la escuela, por lo tanto, donde el aprendizaje es el
objetivo de un proceso que se propone guiar hacia un determinado tipo de

desarrollo, se privilegia la intervencion deliberada” (Castorina et al., 1998, p.

52).

Kohl de Oliveira refleja la relacion entre desarrollo y aprendizaje tal

como la asumio Vigotsky (Castorina et al., 1998):

Los mecanismos de desarrollo estan guiados por los procesos de aprendizaje,
esenciales para la emergencia de caracteristicas psicologicas tipicamente humanas,

que trascienden la programacion biolégica de la especie. (p. 53)

Las implicaciones pedagogicas que se desprenden del enfoque
sociocultural de Vigotsky se centran en resaltar la importancia del medio
cultural y en especial la mediacion de otros individuos que provocan avances
en el dominio de sistemas simbolicos culturalmente desarrollados y

compartidos, siendo el lenguaje el mas importante (2000).
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2.3.5 Constructivismo cognitivo ausubeliano

La investigacion de Ausubel, Novak y Hanesian (2006) evidenciaron

una problematica de la educacion escolar:

Ensenar y aprender no son coextensivos, pues ensefar es tan sélo una de las
condiciones que pueden influir en el aprendizaje. Asi pues, los alumnos pueden
aprender sin ser ensenados, es decir, ensenandose a si mismos; y ni siquiera cuando
la competencia del maestro esta fuera de duda se lograra forzosamente el
aprendizaje, si los alumnos son desatentos, carecen de motivacion o estan

cognoscitivamente impreparados. (p. 26)

La ensenanza sera eficaz en la medida en que manipula eficiente e
interactivamente las variables psicologicas que gobiernan el aprendizaje.
Ausubel (2002) propugna el uso de una estrategia pedagogica que tiene el
propoésito de manipular de manera deliberada la estructura cognitiva
mediante el uso de materiales introductorios, denominados organizadores
previos que proporcionan un andamiaje o anclaje ideacional al material de

aprendizaje.

En la segunda edicion de su Psicologia educativa, Ausubel, Novak y
Hanesian (2006) critican la confusion prevaleciente entre la mayoria de los
psicologos acerca de la naturaleza del aprendizaje. Rechazan la tendencia de
incluir muchos tipos de aprendizaje cualitativamente diferentes en un solo
modelo explicativo. Acota Gagné que “una teoria de la ensennanza no puede
alcanzar, pues, su utilidad maxima si se ocupa exclusivamente de las
condiciones generales de todas las clases de aprendizaje” (Ausubel, Novak y
Hanesian, 2006). Abogan por la necesidad de distinguir con toda claridad los
principales tipos de aprendizaje: trabajar con métodos de ensenanza
desconectados con las leyes del aprendizaje se traduce en derroche de

tiempo y esfuerzo.

Ausubel, Novak y Hanesian (2006) habran de ocuparse de diferenciar

los tipos de aprendizajes que pueden tener lugar en el salon de clases.
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Situan todo el aprendizaje a lo largo de dos dimensiones independientes: la
dimension repeticion-aprendizaje significativo y la dimension recepcion-
descubrimiento. Se trata de dos dimensiones distinguibles cuyos valores

corren en un continuum.

Los dos tipos de aprendizaje que pueden tener lugar en el salon de

clase son:

1. El aprendizaje por recepcion y por descubrimiento.

2. El aprendizaje mecanico o por repeticion y significativo.

Pero ni el aprendizaje significativo ni el aprendizaje por descubrimiento
son absolutos. Cada uno de ellos se puede situar en un continuum. En la
figura 2.5 se muestran las relaciones, un tanto simplificadas, entre los ejes
recepcion-descubrimiento y repeticion-significativo. Las tareas de
aprendizaje escolar, distribuidas entre los dos ejes, representan el peso

educativo de cada dimensioén.

Aprendizaje
significativo

Aprendizaje por
repeticion

Clarificacion de las
relaciones entre los
conceptos

Conferencias o
presentaciones de la
mayor parte de los
libros de texto

Tablas de multiplicar

Ensefianza
audiotutelar bien
disefiada

Trabajo escolar en el
laboratorio

Aplicacién de férmulas
para resolver
problemas

Investigacion cientifica
(mUsica o arquitectura
nuevas)

“Investigacion” mas
rutinaria o produccion
intelectual

Soluciones o
rompecabezas por
ensayo y error

Aprendizaje por
recepcion

Aprendizaje por
descubrimiento guiado

Aprendizaje por
descubrimiento
auténomo

Figura 2.5. Distribucion de actividades de aprendizaje en las dimensiones recepcion-descubrimiento y
repeticion-significativo. Fuente: Ausubel, Novak y Hanesian, 2006, p. 35.
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Las tablas de multiplicar representan un caso simplificado de
aprendizaje mecdnico en el que la tarea de aprendizaje consta de
asociaciones un tanto arbitrarias. La tarea de aprendizaje por recepcion y
repeticion no es ni potencialmente significativa. Igualmente, el alumno
carece de conocimientos previos relevantes y necesarios para hacer que la
tarea sea potencialmente significativa. Se le exige al alumno que internalice o
incorpore el material de manera que pueda recuperarlo o reproducirlo en
fecha futura. Una actitud simple es suficiente para internalizar los

contenidos de aprendizaje.

La resolucion de un rompecabezas por ensayo y error constituye un
ejemplo proximo al aprendizaje por descubrimiento auténomo de bajo nivel de
significatividad. Resulta muy apropiado para los anos preescolares y al
principio de la escuela primaria En su nivel mas alto, el método de
descubrimiento es especialmente apropiado para la investigacion cientifica,

sin descartar con esto el empleo de otros métodos.

La clarificacion de las relaciones entre los conceptos (véase la figura
2.5) constituye un ejemplo del aprendizaje significativo por recepcion. Se
trata de una tarea escolar relacionada con la funcién facilitadora de
aprendizajes significativos que desempenia el lenguaje. En la misma
direccion de significatividad en la figura 2.5, hallamos las conferencias o
presentaciones de la mayor parte de los libros de texto. Estas dos tareas

estan conectadas con procesos de recepcion.

Diaz Barriga y Hernandez (2002) caracterizan las dos dimensiones
ausubelianas:
1. Dimension recepcion-descubrimiento
a. Recepcion
i. El contenido se presenta en su forma final.
ii. El alumno debe internalizarlo en su estructura

cognitiva.
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iii.

iv.

vi.

No es sinonimo de memorizacion.

Propio de etapas avanzadas del desarrollo cognitivo en
la forma de aprendizaje verbal hipotético sin referentes
concretos (pensamiento formal).

Util en campos establecidos del conocimiento.

Ejemplo: se pide al alumno que estudie el fenomeno de

la difraccion en su libro de texto de Fisica, capitulo 8.

b. Descubrimiento

i.

ii.

1ii.

iv.

Vi.

El contenido principal a ser aprendido no se da, el
alumno tiene que descubrirlo.

Propio de la formacion de conceptos y solucion de
problemas.

Puede ser significativo o repetitivo.

Propio de las etapas iniciales del desarrollo cognitivo en
el aprendizaje de conceptos y proposiciones.

Util en campos del conocimiento donde no hay
respuestas univocas.

Ejemplo: el alumno, a partir de una serie de actividades
experimentales (reales y concretas) induce los

principios que subyacen al fenomeno de la combustion.

2. Dimension significativo repetitivo

a. Significativo

1.

ii.

iii.

iv.

La informacion nueva se relaciona con la ya existente
en la estructura cognitiva de forma sustantiva, no
arbitraria ni al pie de la letra.

El alumno debe tener una disposicion o actitud
favorable para extraer el significado.

El alumno posee los conocimientos previos o conceptos
de anclaje pertinentes.

Se puede construir un entramado o red conceptual.

Condiciones:
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vi.

1. Material: significado léogico.

2. Alumno: significacion psicologica.
Puede promoverse mediante estrategias apropiadas (por
ejemplo, los organizadores anticipados y los mapas

conceptuales).

b. Repetitivo

i.

ii.

1ii.

iv.

Vi.

Consta de asociaciones arbitrarias, al pie de la letra.

El alumno manifiesta una actitud de memorizar la
informacion.

El alumno no tiene conocimientos previos pertinentes o
no los encuentra.

Se puede construir una plataforma o base de
conocimientos factuales.

Se establece una relacion arbitraria con la estructura
cognitiva.

Ejemplo:  aprendizaje = mecanico de  simbolos,

convenciones, algoritmos.

Entre el aprendizaje por recepcion y el aprendizaje por descubrimiento
existen tareas escolares que ilustran el continuum referido de esa dimension
del aprendizaje. Asimismo, entre el aprendizaje por repeticion y significativo

existen otras tareas escolares, como se puede apreciar en la figura 2.5.

Axiomaticamente, se habia considerado a todo el aprendizaje por
recepcion, como repeticion, y a todo el aprendizaje por descubrimiento, como
significativo. Se creyo, sin mas, que el aprendizaje por descubrimiento era

superior al aprendizaje por recepcion. Pero esto no es necesariamente asi.

Para Ausubel, Novak y Hanesian (2006) “es evidente que el aprendizaje
significativo es mas importante con respecto al aprendizaje por repeticion, de

la misma manera que el aprendizaje por recepcion lo es con respecto al
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aprendizaje por descubrimiento” (2006, p. 37). Sea por recepcion o por

descubrimiento, el aprendizaje puede ser significativo.

¢Qué es el aprendizaje significativo? Ausubel, Novak y Hanesian (2006)
establecen dos condiciones para que el aprendizaje sea significativo: a) Que
el estudiante emplee una actitud de aprendizaje significativo al nuevo
material de aprendizaje con su estructura existente de conocimiento y b) que
la tarea de aprendizaje en si sea potencialmente significativa (un material
razonable o sensible y que pueda relacionarse de manera sustancial y no

arbitraria con la estructura cognoscitiva del estudiante en particular).

Ausubel (2002) explica estos dos conceptos:

...una predisposiciéon a relacionar el nuevo material que se va a aprender de una
manera no arbitraria y no literal con su estructura de conocimiento [...] que el
material que aprende sea potencialmente significativo para él, es decir, que sea
enlazable con sus estructuras particulares de conocimiento de una manera no

arbitraria y no literal. (p. 122)

Ausubel tiene un claro interés en relacionar los procesos de recepcion
verbal con el aprendizaje significativo, dado que el aprendizaje en el salon de
clases se ocupa principalmente de la adquisicion, retencion y uso de grandes

cuerpos de informacion.

Ausubel, Novak y Hanesian (2006) senalan que en la edad de
educacion basica, la adquisicion de conceptos y proposiciones se realiza
principalmente por descubrimiento, gracias a un procesamiento inductivo de
la experiencia empirica y concreta, pero que al llegar a la ensenanza
secundaria y superior, los estudiantes arriban a un pensamiento mas
abstracto con el que pueden manejar adecuadamente proposiciones verbales
y aprovechar el gran cumulo de conocimientos cientificos ya existentes.
Estos mismos autores cuestionan severamente la afirmacion de que cada

hombre debe descubrir por si mismo cada fraccion del conocimiento que
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realmente desee poseer (como si el descubrimiento auténomo fuese la inica

forma de adquirir conocimientos significativos):

La mayor parte de lo que uno sabe realmente consiste en ideas descubiertas por

otros, que le han sido comunicadas a uno de modo significativo. (p. 456).

En su Adquisicién y retencion del conocimiento, Ausubel (2002) sostuvo
que el aprendizaje basado en el descubrimiento ya habia dejado de ser de
plena actualidad como lo fuera en 1963. Acota que muchos ensenantes y
educadores se sintieron decepcionados ante su presunta potencialidad para

resolver la mayoria de los eternos problemas de la educacion.

Para Ausubel, Novak y Hanesian (2006) sera relevante la eficiencia de
la modalidad receptiva-significativa, sobre todo en los niveles de secundaria

en adelante:

Sin embargo, en términos generales el aprendizaje por recepcién, si bien
fenomenolégicamente mas sencillo que el aprendizaje por descubrimiento, surge
paraddjicamente ya muy avanzado el desarrollo y, especialmente en sus formas
verbales puras mas logradas, implica un nivel mayor de madurez cognoscitiva. [...]
podemos notar que la mayor madurez intelectual posibilita una modalidad mas
sencilla y mas eficiente de desempenio cognoscitivo en la adquisicion del

conocimiento. (p. 36)

Pero, después de los anos de la escuela primaria, “el aprendizaje por
recepcion verbal constituye el método mas eficaz de asimilar
significativamente el contenido sustancial de una disciplina” (Ausubel,
Novak y Hanesian, 2006, p. 463). Los métodos de descubrimiento consumen
incomparablemente mas tiempo que la exposicion verbal didactica, al punto
en que si “los estudiantes de secundaria y de universidad fuesen obligados a
descubrir por si mismos todos los conceptos y principios incluidos en el plan
de estudios, nunca avanzarian mas alla de los rudimentos de cualquier

disciplina” (Ausubel, Novak y Hanesian, 2006, p. 462).
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No obstante que suele catalogarse a Ausubel dentro de las tedricos
cognitivos, su analisis didactico lo llevaron a considerar también factores
relacionados con el aprendizaje en el salén de clases. Para Ausubel, Novak y
Hanesian (2006), la ensenanza comprende la manipulacion de las variables
que influyen en el aprendizaje. Clasificaron estos factores en categorias

intrapersonales y situacionales:

1. Categoria intrapersonal
a. Variables de la estructura cognoscitiva.
b. Disposicion del desarrollo.
c. Capacidad intelectual.
d. Factores motivacionales y actitudinales.
e. Factores de la personalidad.
2. Categoria situacional
a. La practica
b. El ordenamiento de los materiales de ensenanza.
c. Ciertos factores sociales y de grupo

d. Caracteristicas del profesor.

Por lo que las siguientes practicas didacticas comunes constituyen
algunos contraejemplos de una situacion educativa deseada (Ausubel, Novak

y Hanesian, 2006):

1. El empleo prematuro de técnicas puramente verbales con alumnos
cognoscitivamente inmaduros.

2. La presentacion arbitraria de hechos aislados sin principios
organizadores o explicatorios.

3. El fracaso por integrar las nuevas tareas de aprendizaje con los
materiales antes presentados.

4. El empleo de procedimientos de evaluacion que unicamente miden

la capacidad para reconocer hechos discretos o para reproducir
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ideas en las mismas palabras o en contextos idénticos a los

encontrados por primera vez.

Se senalan aqui de manera enunciativa estos factores que Ausubel,
Novak y Hanesian (2006) analizan con lentes psicoeducativos en su
Psicologia educativa. Adoptan en el analisis de estos factores un criterio que
permite identificar funciones interactivas no solamente de las estructuras
cognitivas en el proceso del nuevo aprendizaje, sino también de otros
factores. Por supuesto, debe consultarse su obra para profundizar la

comprension psicologica de sus conceptos.

Tanto los factores de tipo intrapersonal como los de tipo situacional,
toman en cuenta en el alumno sus propiedades esenciales y organizativas
que relacionen los nuevos aprendizajes con su grado de madurez, la dotacion
cognoscitiva, las capacidades intelectuales, verbales, habilidades para
resolver problemas, nivel de motivacion, grado de persistencia y de
concentracion, el tipo de método de aprendizaje, frecuencia de la practica o
repaso, la logica interna de los materiales de ensenanza, el clima psicologico
del salon de clases, la cooperacion y la competencia y hasta las
caracteristicas de su profesor como puede ser el conocimiento de la materia,
su competencia pedagogica, entre otras variables implicadas. Ausubel,
Novak y Hanesian (2006) postulan que el aprendizaje implica una
reestructuracion activa de las percepciones, ideas, conceptos y esquemas
que el aprendiz posee en su estructura cognitiva. Asi no es dificil ubicar a

David Ausubel como un autor constructivista.

Ausubel (2002/ en Hernandez, 2006) senald la afinidad de su trabajo
con la oleada constructivista que tuvo origen y se desarrollo en Estados
Unidos. Sin embargo, €l mismo advierte que un posible punto débil de la
postura constructivista es suponer que el estudiante genera nuevos
significados a partir de la interaccion entre los significados potencialmente

presentados y los significados relacionados de su estructura cognitiva, sin
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tomar en cuenta en este proceso constructivo los conceptos erréneos, los
sesgos subjetivos, las orientaciones motivacionales para aprender, los estilos

cognitivos y los rasgos de personalidad (Ausubel, 2002).

2.3.6 Constructivismo del aprendizaje estratégico

Siguiendo a Hernandez (2006), en cuanto al catalogo de los
constructivismos mas relevantes en psicologia de la educacion, toca el turno

al constructivismo del aprendizaje estratégico.

Esta cuarta teoria sirve también de marco de interpretacion
constructivista de la ensenanza y el aprendizaje. Al igual que el abordaje
ausubeliano, el constructivismo estratégico tuvo su origen y desarrollo en las

realidades educativas escolares (Hernandez, 2006).

La idea que subyace a este constructivismo, junto con los tres
anteriores considerados, es el reconocimiento del papel protagéonico del
alumno dentro del proceso de aprendizaje. El alumno es el principal artifice
de sus propios conocimientos e interpretaciones. El conocimiento, desde las
posturas constructivistas, dificilmente puede ser transmitido unidireccional
y pasivamente. Es construido entre alumnos y ensenantes, entre alumnos y
alumnos, y entre alumnos y las diferentes fuentes de conocimiento cultural

distribuido.

No es dificil reconocer el origen del aprendizaje estratégico en los
estudios de los procesos mentales. La psicologia cognitiva, desde finales de
los anos cincuenta, adopto la metafora de la mente como un procesador de
inputs. El énfasis estaba puesto en el estudio del procesamiento de la
informacion, en las secuencias operativas que explicaban los pasos que
sigue el pensamiento para transformar en salidas (outputs) los datos e

informacion de entrada. El paradigma denominado procesamiento de la
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informacion se conformé6 con aportaciones de diversas disciplinas como la

lingliistica, la teoria de la comunicacion, la informatica y la psicologia.

Hernandez (2006) nos recuerda que el concepto estrategia tuvo su
origen en las investigaciones sobre la solucion de problemas y que hubo
hallazgos que demostraron que ninos de edad preescolar, bajo la induccion
de una persona mayor, emplean estrategias para recordar informacion. Se
encontr6 también que ninos mayores son capaces de utilizar

espontaneamente estrategias de repaso sin apoyo externo.

Para el caso del aprendizaje de las estrategias cognitivas, se reconocen

comunmente las siguientes fases (Hernandez, 20006):

1. La estrategia no se conoce y no esta disponible en el repertorio

cognitivo (deficiencia de mediacion).

2.La estrategia ya se conoce, pero no se usa espontaneamente

(deficiencia de produccion).

3. La estrategia ya se conoce y se utiliza, pero aun no se obtienen
beneficios significativos de ella, quizas porque se hace uso inmaduro

—rigido, impreciso— de la estrategia (deficiencia de utilizacion).
4. La estrategia se utiliza de forma madura, flexible y espontanea.

La utilizacion de una estrategia para Monereo (1997/ en Mateos, 2001)
se justifica precisamente cuando no se sabe qué hacer; cuando nos
enfrentamos a situaciones que tienen distintos grados de incertidumbre.
Porque cuando una tarea, a fuerza de repeticion, nos resulta familiar. Basta
con una rutina automatizada para resolverla. No se requiere el empleo de
una estrategia. Una estrategia requiere de un constante control consciente

de la actividad que se esta realizando. Para Monereo (2000), la practica
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repetida de un procedimiento puede conducir a su automatizacion y por

consecuencia, a un uso menos controlado por la conciencia.

Al hablar de la metacognicion y las estrategias de aprendizaje, se ha
analizado la diferencia de las estrategias cognitivas y metacognitivas, por lo
que ahora, so6lo se abordaran algunos referentes que parecen convenientes
para ubicar la teoria del aprendizaje estratégico como uno de los
constructivismos que resguardan la practica de la interrogacion y la

autointerrogacion metacognitiva.

Manejar una estrategia para Paris, Lippson y Wixon (1983/ en

Hernandez, 2006): requiere de tres tipos de conocimientos

1. Conocimiento declarativo. Definicion de la estrategia. Al menos se
sabe que existe una determinada estrategia. Es util este
conocimiento en la medida en que uno dispone de un catalogo de
estrategias para atender ciertos problemas. Es conocimiento del

qué.

2. Conocimiento procedimental. Explicacion paso a paso de una
estrategia. Se conoce la secuencia de las actividades que se aplican

al resolver una tarea escolar. Es conocimiento del como.

3. Conocimiento condicional. Se trata del conocimiento del cuando,
donde y para qué contextos de aprendizaje pueden emplearse las
estrategias. Se aplican conscientemente criterios de utilidad,

complejidad y valor funcional.
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Hernandez (2006) resume el paradigma del aprendizaje estratégico:

Tabla 2.2. Paradigma del aprendizaje estratégico. Fuente: Hernandez, 2006, pp. 125, 126.

Paradigma del aprendizaje estratégico

Problematica El estudio de las estrategias como

representaciones mentales y su papel en las
conductas de aprendizaje autbnomo y
autorregulado.

Fundamentos epistemoldgicos Constructivismo psicoldgico.

El empleo de mediadores estratégicos y
metacognitivos en la construccion del
conocimiento.

Aspectos tedricos centrales El aprendizaje estratégico: las estrategias de

aprendizaje.
El papel de la metacognicion y la reflexion.

La autorregulacion cognitiva.

Principales estrategias metodolégicas Estrategias de pensamiento en voz alta.
empleadas

Entrevistas y cuestionarios.

Estudios de intervencion comparativos.

Cuatro hallazgos provenientes de la investigacion permiten

comprender las estrategias en su concepcion actual:

1. Las estrategias estan vinculadas a dominios especificos de

conocimiento. Se demostré6 que ser experto en un dominio
determinado no garantiza que dicha pericia sea igual de efectiva en
otro dominio diferente. Se creia que la pericia lograda y
automatizada en un campo del conocimiento podia trasladarse a
otro campo. Hoy parece reconocerse que esto no sucede sino en
dominios cercanos o similares con tareas simples, pero no en las

tareas complejas y menos familiares, con las que se exige la
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aplicacion de una conducta estratégica con rasgos de

intencionalidad y conciencia.

. Las estrategias hoy estan vinculadas con referentes tedricos tales
como la metacognicion y la autorregulacion. Las estrategias son
controladas por un conocimiento metacognitivo y reflexivo. Se habla,
ademas de estrategias especificas, de estrategias autorreguladoras o
de amplio espectro (léanse estrategias metacognitivas) y de
principiantes inteligentes o estratégicos porque lograban desarrollar
estrategias autorreguladoras en dominios de conocimiento

cualesquiera. Lo que les permitia ahorrar pasos en el aprendizaje.

. Las estrategias estan vinculadas con aspectos motivacionales y
contextuales. El empleo de las estrategias no depende solo de
cuestiones cognitivas, sino de variables afectivas tales como el tipo
de creencias, atribuciones, expectativas, autopercepciones de

ansiedad, eficacia y autoestima.

. Las estrategias estdn vinculadas con aspectos de corte sociocultural.
Las estrategias se comprenden mejor cuando a) se tiene en cuenta
que las estrategias se aplican de forma situada, segin condiciones
reales, metas y recursos disponibles; b) cuando se asumen como
instrumentos que ayudan a mediatizar la informacion nueva y
cuando c) se admiten como recursos que se aprenden interactuando

con otros, desde la heterorregulacion a la autorregulacion.

Se habla de un alumno estratégico porque toma decisiones al aplicar

estrategias cognitivas y metacognitivas al regular activamente —administrar—

las variables de tarea, persona, estrategia y dominio. El aprendizaje es un

proceso constructivo porque “la informacion que se desea aprender debe

relacionarse, elaborarse y organizarse utilizando los conocimientos previos
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almacenados en la memoria permanente, para asi lograr representaciones

cognitivas mas potentes” (Hernandez, 2006).

Los estudios sobre metacognicion y sobre estrategias de aprendizaje
emergen también en el paradigma constructivista del aprendizaje estratégico.
El abordaje desde este paradigma encuentra los mismos temas y autores que
integran el campo de las estrategias de aprendizaje. En este trabajo, al tratar
anteriormente la metacognicion y las estrategias de aprendizaje, citamos
autores que nuevamente son mencionados dentro de este paradigma

constructivista.

Monereo (2001/ en Hernandez, 2006).refiere un esquema (véase la
figura 2.6) que presenta las fases en la transferencia de control para la
ensenanza de estrategias, que sirve para ilustrar las referencias entre la
metacognicion y la interrogacion y autointerrogacion metacognitivas, objeto

del presente trabajo.

Mayor regulacién
interna (alumno)

Presentacion de la estrategia > Préctica guiada > Préctica independiente

Modelamiento
metacognitivo

Interrogacion

- Autointerrogacion
metacognitiva

Ensefianza

Mayor regulacién !
cooperativa

externa (profesor)

Figura 2.6. Transferencia de control para la ensefianza de estrategias. Fuente: Monereo, 2001 en
Hernandez, 2006, p. 147.
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Analicemos los conceptos en la figura.

En el modelamiento metacognitivo, el ensefante presenta
explicitamente a sus alumnos el modo en que se aplica una estrategia
determinada. Los alumnos pueden imitar y asimilar aquello a que estan
expuestos. La verbalizacion secuenciada por parte del ensenante servira
para entender lo que esta ocurriendo en su mente y para imitar después su
comportamiento. El alumno puede observar los pasos secuenciados y
adaptados en la ejecucion de la estrategia y tomar ejemplo de las reflexiones

metacognitivas del modelador.

La interrogaciéon metacognitiva como una estrategia de amplio espectro
consiste en una serie de preguntas que ejerce el ensenante antes, durante o
después de su actuacion estratégica. Se persigue que cada alumno
internalice esta superestrategia y la use de manera independiente. El
profesor va trasladando progresivamente el poder y el control ejecutivo de la
estrategia. El traspaso ocurre de forma progresiva desde la sola exposicion
por modelaje, seguida por la participacion del alumno en tareas provistas
primero por el ensefiante y luego elegidas por el mismo alumno. En esta fase
la aplicacion de determinada estrategia por el alumno es supervisada y

realimentada por el ensenante.

La autointerrogacion metacognitiva se justifica mas en la tercera fase,
la de la practica independiente. Lo cual no significa que el ensenante se ha
retirado del proceso interactuante con el alumno. Se trata de lograr una
mayor regulacion interna por parte del alumno. El alumno se conceptualiza
como un agente activo y estratégico que autorregula y reflexiona cualquier

contenido o tarea escolar.

De acuerdo con Hernandez (2006) los trabajos del grupo de Carles
Monereo, en Barcelona, sin duda seran muy fructiferos en los anos

venideros sobre las nuevas propuestas del aprendizaje estratégico.
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2.3.7 Conclusién sobre constructivismos en plural

El marco tedrico en pedagogia sirve no so6lo para definir el fenéomeno
educativo, sino para orientarlo y realimentarlo. Se admite de buen agrado un
desarrollo tedérico que mantiene la aspiracion de modificar positivamente la

practica docente.

El marco teorico nos sirve a los educadores pedagogos para enmarcar
nuestra practica y, a través de la reflexion, posibilitar la transformacion de

esa practica

Luego que hemos revisado cuatro propuestas constructivistas en
psicologia de la educacion, podemos preguntarnos: ¢Cual teoria
constructivista explica mejor la transferencia de la autointerrogacion
metacognitiva? Para contestar la pregunta podemos tomar en consideracion
la cantidad de conceptos comunes. De este modo, la teoria del aprendizaje
estratégico, como teoria constructivista, constituye de manera natural el

marco teodrico de la autointerrogacion metacognitiva.

Repasemos con vista panoramica los principales planteamientos de la
teoria del aprendizaje estratégico: el alumno es el principal protagonista en
la construccion del conocimiento. Esta teoria acude a diferentes fuentes de
conocimiento culturalmente distribuido; no radica sélo en el profesor. Los
estudios de procesos mentales permitieron revisar el control que se ejerce en
tareas de procesamiento de la informacion. Se hace énfasis en el uso de
estrategias para la solucion de problemas, particularmente cuando no se
sabe qué hacer. Resalta el papel de la conciencia en la aplicacion del
conocimiento condicional, la adecuacion del cuando, donde y para qué de las
estrategias. Se emplean mediadores estratégicos, metacognitivos u
socioculturales en la construccion del conocimiento. Se hace hincapié en el

aprendizaje autorregulado, que vincula aspectos motivacionales y
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contextuales. Corre a cargo del alumno tomar decisiones al poner en

practica estrategias cognitivas y metacognitivas.

¢Y los otros constructivismos? ¢Qué hay con el constructivismo
piagetiano, el constructivismo sociocultural, el constructivismo cognitivo

ausubeliano, considerados en este estudio?

Adoptar en este estudio la teoria constructivista del aprendizaje

estratégico no implica dejar fuera las aportaciones de otras teorias.

De Piaget tenemos los siguientes elementos: Se considera al alumno
como constructor activo de su propio conocimiento. Se fomenta el desarrollo
de la autonomia en el proceso de aprendizaje. El aprendizaje es
reestructuracion del conocimiento; es reflexion consciente. Define el conflicto
cognitivo y sociocognitivo la restructuracion del conocimiento. Toma el error
como un paso natural en la reestructuracion del conocimiento. El

aprendizaje esta determinado por el desarrollo cognitivo del individuo.

A Vigotsky le debemos la idea de que los procesos psicologicos
superiores tienen su origen en las interacciones que se entablan con otras
personas en actividades reguladas culturalmente. Se hace énfasis en la
dimension sociohistorica en el funcionamiento psicologico. El plano social
crea la necesidad de subordinar la conducta del individuo a las exigencias
sociales. La significacion, creacion y empleo de los signos son las actividades
que diferencia al ser humano de los animales. Los signos son los medios o
las herramientas para modificar los procesos de la conducta humana. Se
postula la idea de un otro social, manifestado en objetos, sucesos y
situaciones que constituyen los elementos del mundo cultural que rodea al
individuo y del cual aprende. Se hace resaltar el disefio rector por parte del
educador profesional de situaciones de aprendizaje para la solucion de
tareas de aprendizaje en condiciones de interaccion social. El curso del

desarrollo cultural amplia en gran medida las posibilidades naturales.
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Ausubel nos aporta el énfasis para atender variables psicologicas que
gobiernan el aprendizaje como: la disposicion del desarrollo, factores
motivacionales, actitudinales y factores de la personalidad del alumno, la
practica, el ordenamiento de los materiales de ensenanza y ciertos factores
sociales y de grupo, las caracteristicas del profesor y el clima psicologico del
salon de clases. Distinguié dos conceptos fundamentales en la psicologia de
la educacion: aprendizaje por descubrimiento y nivel de significatividad. Hizo
énfasis en la importancia de relacionar el nuevo material con la estructura
de conocimiento. Senalo el valor del material potencialmente significativo,
enlazable con las estructuras particulares de los alumnos. Establecio la
relacion: “a mayor madurez intelectual un mas eficiente desempeno

cognoscitivo en la adquisicion del conocimiento”.

Es probable que una concepcién del constructivismo incorpore mas o
menos conceptos de los aqui enunciados. No precisa obligacion pedagogica el
casamiento —para toda la vida— con uno de los constructivismos en
psicologia de la educacion. La practica docente se reparte conscientemente

entre las posturas senaladas.

¢Con cual nos quedamos? Como se anuncio en el principio de este
apartado, la teoria constructivista del aprendizaje estratégico podria avalar el
marco teodrico de la autointerrogacion metacognitiva, pero para proceder con
justicia pedagogica y en pro del fortalecimiento explicativo del marco teorico,
se articuld el resto de los constructivismos mencionados en este trabajo. Se

huyo del uso de las pseudoideas denunciadas por Piaget.

En este trabajo, al considerar la metacognicion y las estrategias de
aprendizaje, citamos autores y temas que son mencionados también en la

teoria constructivista del aprendizaje estratégico.

Se supone que, después de analizar cuatro interpretaciones

constructivistas de la ensenanza y el aprendizaje, entendemos mejor el
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constructivismo. Sobre esta premisa, se pueden derivar y aventurar nuevas
exploraciones. Como producto de la aplicacion de una logica secuencial
progresiva creciente, podria esperarse ahora una discrepancia positiva a
nivel de comprension sobre el constructivismo de la que se tuvo al proyectar
este estudio. Un solido andamiaje nos permite movernos teorica,
metodologica y conceptualmente hablando con mayor seguridad de la que se

tuvo al comienzo.

En los siguientes tres apartados se abordan tres asuntos relacionados
con la transferencia de la autointerrogacion metacognitiva como un proceso
de aprendizaje escolar. Estos temas: ensenanza y aprendizajes escolares,
evaluacion del aprendizaje escolar y educar por competencias sirven al
educador pedagogo en su terreno como al viajero le sirve un hito, un poste
de piedra, por lo comun labrada que indica la direcciéon o la distancia en los

caminos.

Se abordan referencialmente en este estudio para dirigir la vista o
punteria con el propodsito de afinar las reflexiones de la practica docente, y
por ende el grado de conciencia de lo que hacemos como educadores

pedagogos.

24 Ensefanza y aprendizajes escolares: nhuevos
enfoques

De acuerdo con Coll y Solé (2001/ en Coll, Palacios y Marchesi, 2001)
en las ultimas cuatro décadas del Siglo XX, la investigacion sobre la
ensenanza y el aprendizaje en el aula ha experimentado profundas
modificaciones en sus planteamientos teoricos y metodologicos. Se estudia la

ensenanza y el aprendizaje como dos entidades separadas. Ha habido un
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interés creciente por el aprendizaje que surge de la ensenanza, al igual que

por la ensenanza que promueve aprendizajes.

El creciente interés por la influencia de planteamientos
constructivistas de corte cognitivo y planteamientos socio-constructivistas
ha renovado el concepto de la educacion escolar y la nocion de aula como

contexto o sistema conformado por un conjunto de elementos:

Los alumnos.

Los profesores.

Los contenidos.

Las actividades de ensenanza.
Los materiales de que se dispone.

Las practicas.

N o gk b=

Instrumentos de evaluacion, etc.

En el decir de Coll y Solé (2001/ en Coll, Palacios y Marchesi, 2001, p.
361): “Los anteriores elementos se relacionan e interactian entre si,
originando complejos intercambios y transacciones responsables del
aprendizaje”. Se persigue al estudiar las relaciones entre estos elementos
comprender qué, como y en qué condiciones aprenden los alumnos cuando

los profesores ensenan.

Las relaciones son la esencia del conocimiento. Lo importante en la
ciencia no es el conocimiento de las cosas, sino el conocimiento de las
relaciones entre las cosas. El investigador persigue las relaciones de manera
consciente y sistematica. El abanico de teorias, paradigmas y programas de
investigacion e intervencion educativas constituyen en realidad diferentes
maneras de entender las relaciones entre la ensenanza y el aprendizaje. Al
fin, si el aprendizaje es el objetivo ultimo que se persigue, entonces habra

que caracterizar los disenos de interaccion de elementos responsables del
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aprendizaje. Al comprender estos disenios se tendran mejores posibilidades

de elaborar aplicaciones de mediacion mas eficaces.

Coll y Solé (2001/ en Coll, Palacios y Marchesi, 2001) identifican las
formas basicas de entender las relaciones entre la ensenanza y los
aprendizajes escolares. Presentan una serie de esquemas o figuras que
representan las relaciones de los elementos considerados esenciales. Los
esquemas no entran en detalles, sino mas bien distinguen sus cualidades
peculiares. Asi se pueden identificar unos esquemas de otros. Cabe hacer
dos consideraciones: a) Identificar en esquemas las relaciones que guardan
diversos elementos con el aprendizaje facilita su comprension, no obstante
se corra el riesgo de sobre-simplificar lo complejo y b) los esquemas de
interrelacion pueden ponerse en relacion con los principales paradigmas

psicoeducativos.

Se acota también que el conocimiento de estos esquemas puede evitar
caer en contradicciones, tedricas, metodologicas y técnicas, como ocurre
cuando se intentan paradigmas constructivistas y se persiste en creer que el
docente sigue siendo el responsable de los resultados del aprendizaje de los

alumnos.

Los esquemas de Coll y Solé (2001/ en Coll, Palacios y Marchesi,
2001) —presentados a continuacion en figuras— nos permiten establecer
graficamente las relaciones entre la ensefianza y los aprendizajes escolares.
Un grafico tiene la cualidad de facilitar la representacion mental entre

elementos significativos.

Las figuras 2.7, 2.8, 2.9 y 2.10 representan la vinculacion directa
entre el aprendizaje de los alumnos con las caracteristicas del profesor, con
sus comportamientos, sus estilos de ensenanza o estilo didactico. Los
resultados del aprendizaje dependen directamente en mayor o menor medida

de la eficacia del profesor. Con estos modelos se responsabiliza
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desmedidamente al profesor de los aprendizajes de los alumnos. Se establece
una regla que se aplica mas o menos en los siguientes términos: El
aprovechamiento de los alumnos guarda una relaciéon directamente
proporcional con la eficacia del profesor; a mayor eficacia del profesor, mayor
aprovechamiento de los alumnos; a menor eficacia, menor aprovechamiento.
Hay que ocuparse del profesor para mejorar el aprovechamiento de los
alumnos. Se cree que el profesor es el elemento clave del aprendizaje de los
alumnos. Este grupo de figuras incluyen también a los enfoques cognitivos
en psicologia que dan cuenta de las relaciones entre la ensenanza y
aprendizaje en el aula, pero aplicadas unicamente al profesor. No hay duda
de que “la actividad educativa e instruccional del profesor incide sobre los
resultados de aprendizaje” (Coll y Solé, 2001 en Coll, Palacios y Marchesi,
2001), p. 369).

[ Caracteristicas del profesor Aprendizaje de los alumnos

Figura 2.7. El aprendizaje de los alumnos es explicado por las caracteristicas del profesor. Fuente:
Colly Solé, 2001 en Coll, Palacios y Marchesi, 2001, p. 366.

[ Comportamientos del profesor ] Aprendizaje de los alumnos

Figura 2.8. El aprendizaje de los alumnos se debe a los comportamientos del profesor. Fuente: Coll y
Solé, 2001 en Coll, Palacios y Marchesi, 2001, p. 366.

Metodologias o estilos de

- Aprendizaje de los alumnos
ensefanza

Figura 2.9. El aprendizaje de los alumnos se explica por las metodologias o estilos de ensefianza del
profesor. Fuente: Coll y Solé, 2001 en Coll, Palacios y Marchesi, 2001, p. 366.
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Z?jgsaémif::jzl Comportamientos Aprendizaje de los
P pfnfisor del profesor alumnos

Figura 2.70. Vinculacién entre el aprendizaje de los alumnos con las caracteristicas del profesor.
Fuente: Coll y Solé, 2001 en Coll, Palacios y Marchesi, 2001, p. 366.

En cambio, la figura 2.11 pone el acento en las interacciones que
entablan profesor y alumnos en el transcurso de las actividades de
ensenanza y aprendizaje. Se trata de hallar, mediante la observacion
sistematica de los comportamientos e intercambios comunicativos,
explicaciones sobre los resultados de aprendizaje. El foco de investigacion se
traslada desde la eficacia del profesor hacia las interacciones profesor-
alumnos. Sin embargo, Coll y Solé acotan en 2001 (en Coll, Palacios y

Marchesi, 2001):

...]la mayoria de los sistemas elaborados con el fin de proceder a un registro
sistematico y objetivo de la interaccién profesor/alumno presentan una asimetria
importante entre las categorias relativas al comportamiento del profesor y las
relativas al comportamiento de los alumnos, siendo habitualmente las primeras
mucho mas numerosas que las segundas, lo que pone claramente de relieve que el

acento sigue estando en el profesor. (pp. 368, 369)

Las relaciones significativas entre variables relativas al proceso de
ensenanza y los indicadores del producto de la ensefianza constituyen el
paradigma de investigacion conocido como proceso-producto. Los resultados
estan condicionados por factores como las caracteristicas de los alumnos,
los contenidos de la ensenanza, el contexto del aula, etc. que restringen la
generalizacion de los hallazgos. Probablemente estudios estadisticos

delimitaran la relacion proceso-producto.
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Interacciones
profesor-alumnos

Comportamientos Comportamiento
del profesor delos alumnos

Aprendizaje

de los
alumnos

Figura 2.11. El aprendizaje de los alumnos se produce por las interacciones profesor-alumnos en el
aula. Fuente: Coll y Solé, 2001 en Coll, Palacios y Marchesi, 2001, p. 366.

La figura 2.12 introduce un cambio radical para comprender el
aprendizaje en donde el alumno para Coll y Solé es “el verdadero agente,
protagonista principal y responsable ultimo del aprendizaje” (Coll et al.,
2001). Se concibe el aprendizaje como el resultado de los encuentros que se
producen entre alumnos y contenidos de las materias o asignaturas
escolares. Bajo determinadas condiciones el alumno reestructura sus
instrumentos de conocimiento cognitivo y sus esquemas de conocimiento. Se
analiza la actividad mental constructiva de los alumnos en el desarrollo de
tareas escolares. El profesor desempena un papel mas bien secundario. En
el mejor de los casos planifica los encuentros entre alumnos y contenidos
escolares y crea condiciones que impulsen la actividad constructiva de los
alumnos. Esta figura representa las propuestas constructivistas radicales en
educacion en las que el aprendizaje es una experiencia individual y solitaria.
Como se ve, se trata de un esquema que da cuenta del aprendizaje, pero no
de las relaciones entre la ensenanza y el aprendizaje. Se resalta mas bien las
aportaciones del alumno en el analisis del aprendizaje, distanciado de la

actividad del profesor.
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Actividad
mental
constructivade
los alumnos

Alumnos U Contenidos

Aprendizaje

delos
alumnos

Figura 2.12. El aprendizaje de los alumnos se debe a la actividad mental constructiva de los alumnos
en relacién con los contenidos. Fuente: Coll y Solé, 2001 en Coll, Palacios y Marchesi, 2001, p. 366.

La figura 2.13 explica los resultados de aprendizaje de los alumnos
como el resultado de la accion instruccional del profesor y la activacion de
diversos procesos psicolégicos, cognitivos y afectivos, emocionales vy
motivacionales de los alumnos. Relaciona funciones del aprendizaje o
procesos psicologicos que deben activarse en los alumnos para aprender por
la actividad instructiva del profesor. Se analizan los factores implicados en el
aprendizaje eficaz. Representa la investigacion de la ensefanza y el
aprendizaje que se ocupod en especial del constructivismo cognitivo en sus

diferentes versiones.

. . Procesos N
Actividad educativa T Aprendizaje de los
psicolégicos de los
del profesor alumnos alumnos

Figura 2.13. El aprendizaje de los alumnos estan relacionados con los procesos psicoldgicos de los
alumnos promovidos por el profesor. Fuente: Coll y Solé, 2001 en Coll, Palacios y Marchesi, 2001, p.
366.
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Se considera que la ensenanza y el aprendizaje son dos aspectos
complementarios e indisolubles de un mismo proceso. Vermunt y Verloop
(1999/ en Coll, Palacios y Marchesi, 2001) organizaron las funciones del
aprendizaje o procesos psicologicos en torno a tres tipos de actividades:
(o de

establecieron correspondencia entre estas funciones del aprendizaje con las

cognitivas, afectivas y metacognitivas regulacion). Asimismo,
funciones docentes referidas a dos tipos de estrategias o planteamientos de
la ensenanza: a) Estrategia de fuerte control del profesor y b) estrategia de
control compartido de profesor y alumnos. Sirvan unos ejemplos de entre
catorce funciones que estos autores presentan para sugerir la concordancia

que guardan las funciones del aprendizaje y las funciones docentes):

Tabla 2.3. Funciones cognitivas, afectivas y metacognitivas del aprendizaje. Fuente: Vermunt y
Verloop, 1999/ en Coll, Palacios y Marchesi, 2001, pp. 374, 375.

Funciones docentes
Funciones del aprendizaje

Ensefianza con control
compartido de profesor y
alumnos

Ensenanza con fuerte control del
profesor

COGNITIVAS

Relacionar/estructurar

Presentar y aclarar el contenido.
Explicar las relaciones. Hacer
analogias. Presentar
panoramicas, resumenes,
esquemas.

Presentar y aclarar el contenido.
Formular preguntas sobre
semejanzas y diferencias entre
teorias. Ensefar a hacer
panoramicas.

Solicitar a los alumnos que
establezcan relaciones con su
propia experiencia. Hacer que
los alumnos resuelvan
problemas con significados
practicos.

Concretar/aplicar Ofrecer ejemplos, aplicaciones,
ilustraciones. Relacionar con la
practica y con interpretaciones

de ejemplos reales.

Procesar criticamente Hacer que los alumnos
presenten argumentos,

confronten puntos de vista 'y

Proporcionar argumentos a favor
y en contra de un punto de vista.
Senalar diferentes conclusiones

posibles.

organicen grupos de discusion.

AFECTIVAS Crear y promover un clima Crear y promover un clima
Motivarse/formarse afectivo. Presentar el contenido | afectivo. Dar a los alumnos la

) de aprendizaje de un modo responsabilidad personal de su
expectativas

atractivo que genere interés.
Hacer conscientes a los
alumnos de sus capacidades.

aprendizaje. Plantear tareas que
los alumnos puedan abordar.
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Valorar/apreciar

Senalar la relevancia de los
contenidos y las tareas.

Subrayar la importancia de la
tarea para el logro de las metas
personales.

METACOGNITIVAS
Seguir/controlar/diagnosticar

Observar los gestos y
expresiones de los alumnos.
Plantearles preguntas. Hacerles
controles. Hacerles resolver
problemas practicos. Indagar las
incomprensiones y sus causas.

Hacer que los alumnos
supervisen mutuamente sus
procesos. Hacerles inventar
preguntas de examen. Hacerles
analizar las causas de sus
dificultades.

Valorar/reflexionar

Realizar evaluaciones
sumativas. Proporcionar
retroalimentacion sobre los
resultados y formular propuestas
de mejora.

Hacer que los alumnos
confeccionen un examen y se lo
apliquen mutuamente.
Ensefarles a comparar su
manera de proceder con la de
otros compafieros.

Las figuras 2.14 y 2.15 presentan lo que los investigadores han

llamado el triangulo didactico:

el contenido curricular,

la actividad

instruccional del profesor y las actividades de aprendizaje de los alumnos.
Situan la clave de los procesos escolares de ensenanza y aprendizaje en la
interaccion de estos tres elementos. Aparece como novedad principal los
contenidos curriculares —su estructura caracteristicas

interna, sus

especificas—.

Se analizan “las actividades y tareas concretas que llevan a cabo
profesor y alumnos en torno a los contenidos escolares como espacio
privilegiado para identificar las relaciones entre los elementos del triangulo y
para comprender su incidencia sobre el aprendizaje” (Coll y Solé, 2001 en

Coll, Palacios y Marchesi, 2001, p. 376).
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Contenidos

Actividades
y tareas
escolares

Actividades de

Actividad educativa ) .
. aprendizaje de los
del profesor

alumnos

Figura 2.14. El aprendizaje de los alumnos est4 vinculado a las actividades y tareas concretas que
llevan a cabo profesor y alumnos en torno a los contenidos escolares. Fuente: Coll y Solé, 2001 en
Coll, Palacios y Marchesi, 2001, p. 366.

En la figura 2.14 Coll y Solé (2001/ en Coll, Palacios y Marchesi, 2001)
inscriben los trabajos realizados en el marco del paradigma ecologico de

investigacion de ensenanza en donde:

El aula es un medio social e instruccional en el que el profesor y alumnos organizan
sus actividades de acuerdo con diferentes formatos, es decir, de acuerdo con unas
exigencias y unas reglas de actuacion que definen los entornos concretos en los que

tiene lugar la ensenanza y el aprendizaje. (p. 376)

Los formatos —exigencias y reglas— se definen tradicionalmente como
segmentos de actividad constituyen las unidades basicas de la organizacion
social y académica. Berliner y Stodolsky identifican entre estos segmentos de
actividad las exigencias sociales, cognitivas, curriculares, emocionales,
afectivas. Analizan tanto los planteamientos como el tipo de respuesta
esperada. A continuacion se enlistan, a manera de ejemplos enunciativos,
algunas de estas unidades de organizacion social y académica en el aula

(Coll y Sole, 2001/ en Coll, Palacios y Marchesi, 2001):
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10.

11.

12.

Duracion temporal.

Numero de alumnos implicados.

Papel del profesor (expone, supervisa, moderada, proporciona
recursos, esta ausente, etc.).

Papel del alumno (lee y responde individualmente, escucha y
atiende las explicaciones del profesor, trabaja individualmente,
trabaja en grupo, etc.).

Evaluacion (formativa, sumativa, inexistente, etc.).
Retroalimentacion del profesor (frecuente, escasa, variable, etc.).
Construccion (los alumnos generan un producto a partir de un
conjunto de de materiales).

Juegos de reglas —games— (los alumnos utilizan un conjunto de
reglas similares a las de los juegos para llevar a cabo la actividad).
Nivel de exigencia cognitiva (recibir y recordar informacion,
conceptos y destrezas, habilidades de indagacion, aplicacion de
conceptos y destrezas, escuchar/atender, discutir, lectura
silenciosa, ver una pelicula/audiovisual, realizaciéon de un control,
etc.).

Ubicacion espacial de los alumnos (pupitre, pizarra, area de
trabajo dentro del aula, fuera del aula, biblioteca, etc.).

Correccion de tareas (los alumnos corrigen sus deberes, trabajos
de pupitres o pruebas; el profesor da respuestas cortas o hace que
los alumnos establezcan turnos para leerlas en voz alta).

Dar instrucciones (el profesor comunica a los alumnos el plan de

actividades y las instrucciones de realizacion).

Otra linea de trabajo representativa de la figura 2.14 tiene que ver con

el constructo de trabajo académico. Se concibe el curriculum escolar como
una coleccion de tareas académicas que realizan los alumnos. Se clasifican
las tareas académicas en atencion a los tipos de operaciones cognitivas

implicadas en su realizacion:
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1. Tareas memoristicas. Los alumnos reconocen y reproducen
informacion a la que previamente han tenido acceso.

2. Tareas procedimentales o rutinas. Los alumnos aplican una féormula
o algoritmo para resolver determinados problemas.

3. Tareas de comprension.

a. Los alumnos reconocen versiones de unidades de informacion
a las que han tenido acceso previo.

b.Los alumnos toman decisiones sobre qué procedimientos
aplicar en situaciones concretas.

c. Los alumnos infieren a partir de determinada informacion o
procedimientos a los que han tenido acceso previo para hacer
predicciones.

4. Tareas de opinion. Los alumnos manifiestan una preferencia sobre

algiin tema.

La construccion de la figura 2.15 obedece al desarrollo de un conjunto
de nuevas perspectivas teoricas, que tienen su origen en disciplinas
diversas: la psicologia y la psicologia de la educacion, la linglistica, la
sociolingliistica, la semiodtica, la critica literaria, el analisis del discurso, la
antropologia social, la etnografia, etc. (Coll y Solé, 2001 en Coll, Palacios y
Marchesi, 2001, p. 381). Se subrayan dos novedades en esta figura: a)
Profesor y alumnos se implican conjuntamente y en colaboracion en una
serie de actividades mediante las cuales van co-construyendo significados
compartidos. No se trata de analizar las actividades en si, sino de la
actividad conjunta en que se concreta la ensenanza y el aprendizaje en el
aula. b) El lenguaje cumple una funcion esencial como instrumento del
pensamiento. Se resalta su capacidad para crear, transformar y comunicar
significados. En las versiones mas radicales de esta figura, se analizan los
procesos de ensenanza y el aprendizaje como procesos esencialmente
lingtiisticos. El uso que hacen del lenguaje profesor y alumnos es, por ahora,

una prometedora linea de trabajo y de investigacion.
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Contenidos

Actividad
discursiva
entre

profesory

alumnos
Actividad Actividades de

educativa del <:> aprendizaje de los

profesor alumnos

Figura 2.15. El aprendizaje de los alumnos estd relacionado con las interacciones linguisticas
profesor-alumnos en el aula. Fuente: Coll y Solé, 2001 en Coll, Palacios y Marchesi, 2001, p. 366.

Como se dijo al principio de este apartado, el conocimiento de estas
figuras nos previene de caer en contradicciones teodricas, metodologicas y
técnicas, como ocurre cuando se intentan paradigmas constructivistas y se
persiste en creer que el docente sigue siendo el responsable de los resultados
del aprendizaje de los alumnos. Especialmente, las figuras 2.13, 2.14 y 2.15
ponen de relieve la confluencia e interconexion de diversos factores y

procesos en un entorno concreto del aula.

Coll y Solé (2001/ en Coll, Palacios y Marchesi, 2001) reconocen en
estos esquemas, por ellos presentados, una especie de evolucion en la

investigacion de la ensenanza y el aprendizaje:

...se ha ido conformando esta complejidad hasta llegar a los planteamientos
actuales: del estudio de la ensefianza y el aprendizaje como dos entidades separadas,
a su consideracion como los dos ingredientes de un mismo fenémeno; del postulado
de una relacion directa y lineal entre la actividad educativa e instruccional del
profesor y los resultados del aprendizaje de los alumnos, a una toma en
consideracion progresiva de los procesos psicolégicos subyacentes como mediadores
de esta relacion; de una vision pasiva y receptiva del aprendizaje y del alumno, a una

vision activa y constructiva; de la ausencia de cualquier consideracion relativa al
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contexto, a su inclusion como conjunto de caracteristicas fisicas, espaciales y
temporales de la situacion, y de aqui a la consideracion del contexto del aula como
contexto mental construido colaborativamente a través de la actividad conjunta; etc.

(p. 384)

Pero aun los enfoques surgidos en las dos ultimas décadas
(representados en figuras 2.14 y 2.15) no estan en condiciones de dar cuenta

satisfactoriamente de la complejidad que ocurre en el aula.

Como se afirm6é en el mero principio del capitulo, las propuestas
teoricas se convierten en fundamentaciones pedagogicas para construir el
acto educativo. El aula es como un crisol, un medio de purificacion
intelectual, de ensayo o de analisis de nuevos métodos pedagodgicos. Se
concibe la teoria como el fundamento de las acciones educativas. La practica
educativa, asi entendida, tiene un fundamento cientifico. El contacto directo
con el fenomeno educativo provee de optimas condiciones para ensayar las
propuestas e implicaciones de los datos de la teoria. La teoria didactica es el

eslabon con la practica de la ensenanza.

Nuevamente: De la teoria pedagdgica que carece de posibilidades para

el educador que gime, libranos, Senor.

No se concibe un desarrollo tedrico que pierde de vista su aplicabilidad
en la vida y se extravia en la proliferacion de categorias, autores y lineas de

investigacion (Ciriza, Fernandez y Gutiérrez, 1992).

Corresponde a los educadores la tarea de probar los nuevos métodos
pedagodgicos instrumentados por los investigadores. Los educadores pueden
hacer integracion entre la realidad educativa y las propuestas teodricas
porque su papel situado en aula les provee las condiciones de conciliar las
propuestas con la practica. Ejercen la autoridad legitima de valorar si los

resultados de la investigacion se pueden aplicar o no a la situacion escolar.
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El recorrido panoramico de estos nueve esquemas nos permitieron
conceptualizar relaciones entre la ensenanza y aprendizajes escolares. Las
ultimas dos figuras constituyen la nueva agenda para la investigacion de la
ensenanza y el aprendizaje en el aula. El estudio de las actividades y tareas

escolares asi como los procesos lingliisticos son rubros promisorios.

Como se dijo, el presente trabajo se inscribe en el esquema que explica
los resultados de aprendizaje de los alumnos —en su funciéon de
protagonistas— como el resultado de la accion instruccional del profesor y la
activacion de diversos procesos psicologicos cognitivos, afectivos y
motivacionales de los alumnos que impulsan su actividad constructiva
conjunta cuando realizan tareas escolares (véase la figura 2.13). Se
considera que la ensenanza y el aprendizaje son dos aspectos
complementarios e indisolubles de un mismo proceso. Seguramente la
apreciacion de esta idea define el relieve en la practica docente. La impronta
del aprendizaje no deviene sino por la intervencion del profesor. ¢Como va a
recibir el alumno algo que no sabe para qué sirve? La transferencia de la
autointerrogacion metacognitiva es un proceso de cesion de control. Se
combinan de tal manera que se logra el efecto que se desea o se espera. Que
el profesor logre traspasar a sus alumnos la capacidad para alcanzar los
objetivos en tareas de aprendizaje complejo. La autointerrogacion
metacognitiva implica regulacion y control auténomo de tareas de

aprendizaje.

2.5 Evaluaciébn del aprendizaje escolar: nuevos
planteamientos

De acuerdo con Ahumada (2005, p. 15) “al intentar nuevas formas de

aproximacion al conocimiento, se ha dado mayor relevancia a la actividad
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mental constructiva de cada persona”. Nuevas formas de aproximacion al
conocimiento explican el aprendizaje como un proceso constructivo interno
que depende fundamentalmente del nivel de desarrollo cognitivo del
estudiante. Las concepciones tradicionales hacen depender el aprendizaje
directamente de las caracteristicas del profesor o de la metodologia empleada
por éste. Para una nueva concepcion del aprendizaje se hace necesario el
desarrollo de procesos psicologicos, no so6lo a nivel individual sino también
grupal: Percepciones, expectativas, motivaciones, creencias, actitudes, etc.
Son estos procesos los agentes que actuaran como mediadores de la

ensenanza y de los resultados del aprendizaje.

La concepcion del aprendizaje como resultado de la accion
instruccional del profesor y la activacion de diversos procesos psicologicos,
cognitivos y afectivos, emocionales y motivacionales de los alumnos hacen
necesarias propuestas de evaluacion del aprendizaje que trasciendan las
dimensiones técnicas del diseno y la aplicacion de instrumentos que
reportan el grado en que se reproducen saberes declarativos. Debe tenerse
en cuenta que cuando hablamos de aprendizaje no se habla de una cuestion
de todo o nada. No se trata de ausencia o presencia; se trata mas bien de de
un asunto de grado, de desarrollo, de un cambio progresivo creciente, de

menor a mayor.

No es dificil coincidir con Ahumada (2005, p. 23) que afirma que “la
revision de las practicas evaluativas actuales nos lleva a concluir que estan
centradas en un aprendizaje superficial de caracter reproductivo, es decir, lo
que interesa es que el alumno manifieste su fidelidad al conocimiento en un
area disciplinaria”. Se critica en este tipo de practicas evaluativas la
incongruencia entre los propositos del curriculo y las metodologias que
emplean los docentes. Muy a menudo rebasan las exigencias de los
esquemas evaluativos imperantes y anclados con el peso de la tradicion

dentro de una cultura y sistemas escolares que se refuerzan mutuamente.
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Con nuevas propuestas de evaluacion, no se persigue extinguir las
tradicionales evaluaciones mediante pruebas orales o escritas. Es necesario
recurrir a otros procedimientos evaluativos que sean congruentes con el

sentido constructivista.

En el presente trabajo se inscribe en las investigaciones que explican
los resultados del aprendizaje de los alumnos, como el resultado de la
activacion de diversos procesos psicologicos: cognitivos, afectivos y
motivacionales; se atribuye al docente el papel de activador de diversos
procesos psicologicos, cognitivos, afectivos y motivacionales. Exige al docente
la capacidad de conocer los procesos implicados en la forma en que los
estudiantes se apropian de los nuevos conocimientos. El profesor actua
como mediador o puente entre los conocimientos nuevos y los conocimientos

previos de los estudiantes.

Cuando se habla del profesor como mediador se hace énfasis en los
procesos cognitivos precisos para crear una interaccion mediada eficaz
(Tebar, 2009). El profesor cumple funciones de intermediario, amplificador,
organizador y un disenador de procesos formativos. Segun Tébar (2009, p.
S57), el profesor “selecciona los estimulos que son mas apropiados, los
organiza, los filtra y los esquematiza; determina la presencia o ausencia de
ciertos estimulos e ignora otros” La vision constructivista entiende la vida
como una sucesion constante de cambios que superamos con la ayuda de
otros. En el caso del estudiante, los otros son el profesor mediador, sus pares
mas adelantados o los elementos de la cultura. Probablemente hacer que el
individuo tome conciencia de sus procesos de aprendizaje sea el rol mas
importante del profesor mediador. Lo hace interviniendo cognitiva y
metacognitivamente en los procesos psicologicos involucrados en las tareas
escolares. Traspasa al alumno, paulatinamente, el control y la

responsabilidad de gestionar sus propios aprendizajes. Se pretende crear en
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el individuo alumno la capacidad para ejercer autonomia cuando no tenga a

su lado la ayuda del profesor mediador.

Un modelo que hace énfasis en los procesos implicados en la forma en
que los estudiantes se apropian de los nuevos conocimientos, mas que en los
resultados, entregara el control de la evaluacion de los objetivos educativos a
los propios protagonistas del aprendizaje, los alumnos. Se favorecera la
independencia y el conocimiento de si mismo, de lo que sucede, antes y
después de las experiencias educativas escolares. Una propuesta
constructivista demanda en congruencia una evaluacion alternativa distinta
y eficaz de lo que hasta ahora se habia entendido y conseguido. Se justifica
asi la necesidad de proporcionar al alumno un esquema que le dé conciencia

y control de lo que se deseaba y lo que se obtiene en el proceso educativo.

Es el momento de hacer reflexiéon critica sobre la evaluacion de los

aprendizajes escolares.

Las practicas evaluativas escolares en la mayoria de los paises
latinoamericanos han fijado el foco sustantivo evaluador fuera del alumno
(Ahumada, 2005). En los esquemas pedagogicos que han adoptado el
constructivismo se habla de heteroevaluacion. Es un agente externo quien
establece y aplica los criterios evaluativos: el profesor. La heteroevaluacion
se ejerce desde fuera al estudiante; el evaluador es un otro, uno desigual. En
este esquema, extrano y ajeno al estudiante, se hace hincapié en los
resultados antes que en los procesos y en los rendimientos finales mas que

en el manejo de estrategias y procedimientos.

Una propuesta evaluativa, congruente con los esquemas constructivos
de conocimientos sugiere con elocuencia la obtencion de la siguiente

informacion del estudiante en sus procesos de aprendizaje:
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e En qué grado se hace cargo de interrelacionar los conocimientos
previos con los nuevos.

e En qué grado asume el control y la responsabilidad de la gestion de
sus aprendizajes.

e En qué grado elige y aplica de manera deliberada y eficaz estrategias y
procedimientos para resolver diversas tareas escolares concretas.

e En qué grado transfiere a otros contextos de la vida real los diversos
tipos de conocimientos aprendidos en un contexto escolar
determinado.

e En qué grado asume la responsabilidad de autoevaluarse, permitir a
sus pares evaluarlo y €l mismo evaluar a sus pares. Aqui se trata de

autoevaluacion y coevaluacion.

Como se advirtio con anterioridad, muy a menudo la investigacion
psicoeducativa adelanta a las practicas docentes, por lo que actualmente es
facil constatar que la evaluacion escolar en el aula tiene un déficit de
coherencia y consistencia frente al discurso constructivista. Es
contradictorio intentar un discurso constructivista y continuar manteniendo

practicas evaluativas basadas en examenes y pruebas.

Una evaluacion alternativa, no exenta de desarrollo, intentara
recopilar informacion sobre el aprendizaje del estudiante y su desempenio,
sobre la base de distintas fuentes de evidencia. Se afirma sobre el supuesto
de que existe un espectro mucho mas amplio de desempenos que no se
agotan con la mera contestacion de pruebas y examenes. La evaluacion
alternativa es algo mas que la aplicacion de cuestionarios. Se buscan, mas
bien, evidencias de trabajo ante situaciones de aprendizaje de la vida real y

ante problemas significativos.

Ahumada (2005) senala la consistencia de las caracteristicas que

distinguen la evaluacion diagnodstica, de la formativa y de la sumativa. Las
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nuevas propuestas evaluativas estaran mas orientadas hacia las funciones

diagnosticas y formativas que a las sumativas.

Hasta ahora han predominado las practicas evaluativas centradas en
las funciones sumativas referidas a la verificacion de los logros alcanzados
en relacion con los objetivos planteados, dejando apenas como aspiracion las
practicas diagnosticas y formativas de evaluacion del aprendizaje escolar.
Las tres funciones no son excluyentes en un esquema constructivista, son
complementarias. Siguiendo a Ahumada (2005), corresponde a la evaluacion
diagndstica, aplicada en el inicio del momento educativo, determinar los
conocimientos, habilidades, destrezas, creencias o prejuicios que posee el
alumno. Le toca a la evaluacién formativa, aplicada en el proceso, detectar el
nivel de progreso de los alumnos a fin de realizar actividades remediales o de
reforzamiento. Se ocupa la evaluacion sumativa, aplicada al finalizar el
proceso, certificar el grado de logro de un aprendizaje con el propodsito de

asignar una calificacion.

En los esquemas emergentes de evaluacion dentro de ambitos
educativos constructivistas, la informacion recopilada sobre el desempeno
del estudiante conduce a un mejoramiento permanente del proceso de
aprender mediante actividades (autoevaluativas y coevaluativas) de refuerzo
o profundizacion. Se exige una epistemologia pedagodgica en la que los
errores son fuente de aprendizajes y no motivo de sanciones o
discriminacion escolar. “En este sentido, hay que crear un clima lo mas libre
posible para que el alumno se exprese y lleve a cabo un proceso de

autorreflexion, reconociendo sus posibles errores” (Ahumada, 2005, p. 59).

Coll propone un modelo que incorpora cuatro tipos de saberes
culturales o grupos de conocimientos: declarativos, procedimentales,
estratégicos y actitudinales (Ahumada, 2005). Este modelo es congruente
para los enfoques constructivistas del aprendizaje y de la evaluacion del

aprendizaje escolar.
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La categoria de conocimiento actitudinal posibilita la modificacion de
esquemas de tipo actitudinal, el cumplimiento de normas y el acercamiento
a determinados valores. En esta categoria, identificamos los aspectos
afectivos y motivacionales involucrados en los procesos de aprendizaje de los

diferentes tipos de conocimientos.

Ahumada (2005) identifica y analiza, dentro de wun esquema
constructivista, diversos métodos de evaluacion aplicables a los cuatro tipos
de conocimientos senalados por Coll. El trabajo de Ahumada queda como un
apreciable legado a los investigadores y educadores latinoamericanos
preocupados por y ocupados en cambiar la cultura de la evaluacion escolar.
En su obra, Ahumada justifica pedagogicamente la pertinencia de algunos
instrumentos y técnicas para la evaluacion de contenidos declarativos,
procedimentales, estratégicos y actitudinales; presenta ejemplos. Su
consideracion es una tarea obligada para quienes participamos en la

experiencia de la educacion.

Solo con intencion sugestiva se enuncian algunos de esos

instrumentos y técnicas:

1. Para evaluar conocimientos declarativos: Pruebas orales, de
respuesta simple, de identificacion, de ordenacion, de asociacion,
de completacion, de falso-verdadero, de eleccion multiple, de
términos pareados, de respuesta guiada, mapas conceptuales,
analisis de una frase mapeada, de una definicion, una disertacion
oral, un conjunto de items de eleccion multiple, mapas semanticos
o mentales, diagramas de sintesis (poligonos de frecuencia,
histogramas, diagramas circulares, pictogramas, ideogramas,
flujogramas, organigramas, diagramas UVE).

2. Para evaluar conocimientos procedimentales de cardcter estratégico
que implican habilidades intelectuales y toma de decisiones:

Autoinformes generales, autoinformes de tareas especificas,
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autoinformes  estimulados con  procedimientos auxiliares,
entrevistas, coevaluacion de situaciones problematicas. El texto de
Ahumada senala otros cincuenta instrumentos y técnicas
pertinentes para evaluar el aprendizaje en el curso del proceso a fin
de detectar (autodetectar y codetectar) el nivel de progreso de los
alumnos y realizar actividades remediales o de reforzamiento.

Para evaluar conocimientos actitudinales: a) No observacionales:
Preguntas abiertas o cerradas y escritas u orales, pruebas de
graficos, encuestas de sondeo/opinion, escala de actitudes, analisis
de producciones y expresiones (literarias, plasticas —dibujos o
musicales—, investigaciones,  juegos de simulacion y
dramatizacion). b) Observacionales narrativos: Registro anecdotico
y significativo, observacion incidental critica, escalas de
observacion y listas de control, observador externo, cuestionarios
para autoobservacion /evaluacion, cuestionarios para
coevaluacion, diarios de clase, registros en grabadora o video. Se
anaden, ademas de los enunciados, otros instrumentos utiles en la
recopilacion sobre el desarrollo actitudinal: Registro anecdoético
(método observacional narrativo), diarios de clase (método
observacional narrativo), escalas de actitudes (métodos no
observacionales), entrevistas, asambleas de clase (debate y

discusion), relatos de historias vividas.

A este trabajo interesan los procesos cognitivos y metacognitivos

implicados en la formulacion de preguntas cognitivas y especialmente de las

preguntas metacognitivas. Hemos revisado, en su oportunidad, la naturaleza

psicopedagogica de este ultimo tipo de preguntas activadas en un marco

educativo con orientacion constructivista. La autointerrogaciéon metacognitiva

se explica mds como un conocimiento estratégico que implica tomar decisiones

para supervisar, controlar y regular la actividad cognitiva de aprendizaje

escolar. Por lo que, acorde con los procesos implicados, una propuesta de
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evaluacion del ejercicio de metacognicion debera dar razon consciente del
grado de desarrollo de valores relativos de las siguientes variables atribuidas
a la evaluacion de procedimientos identificados por Coll (Ahumada, 2005, p.

107):

Grado de conocimiento sobre el procedimiento.

2. Grado de acierto en la eleccion del procedimiento para resolver una
tarea.
Generalizacion de procedimientos en otros contextos.
Grado de automatizacion del procedimientos.
Correccion y precision de las acciones que componen el
procedimiento.

6. Aplicacion a situaciones particulares.

En esta logica pedagogica, los instrumentos y técnicas estan
apareados con la evaluacion de conocimientos procedimentales de cardcter
estratégico que implican habilidades intelectuales y toma de decisiones. Por lo
que los autoinformes generales, autoinformes de tareas especificas,
autoinformes estimulados con procedimientos auxiliares, entrevistas,
coevaluacion de situaciones problematicas, entre otros, son pertinentes para
evaluar el progreso de los alumnos de habilidades metacognitivas en el curso

del proceso de aprendizaje.

La evaluacion de estrategias y procedimientos mediada por el profesor
repercute en la forma de aprender del estudiante. En la ensenanza —y
aprendizaje— de las estrategias va aparejada su propia evaluacion. La
evaluacion no sera algo separado del aprendizaje. Esta implicada. La
evaluacion en este esquema constituye un medio que le permite al
estudiante alcanzar los conocimientos propuestos (declarativos,
procedimentales y estratégicos) en la educacion formal. Gracias a la
metacognicion, el alumno —de manera permanente y continua— supervisa,

controla y regula la actividad cognitiva involucrada en el aprendizaje escolar.
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La evaluacion no es algo extrano al aprendizaje, sino una actividad
inherente. Se entiende la evaluacion como un proceso ligado al aprendizaje.
En el decir de Ahumada (2005, p. 47): “Un proceso evaluativo que esté ligado
fuertemente a la naturaleza del aprender deberia pasar inadvertido para el
estudiante, puesto que estaria unido al desarrollo de las distintas

actividades o situaciones de aprendizaje que cada profesor ha seleccionado”.

En un sentido constructivista, la evaluacion formativa se materializa
cuando el alumno va progresivamente construyendo las diversas etapas de
un proceso que le permite alcanzar una meta determinada en una tarea
escolar. Resalta la pertinencia de la autoevaluacion en la que el estudiante
evalia los progresos en sus propios aprendizajes dentro del proceso de
aprender. Si esto lo hace el alumno en su proceso formativo, lo puede hacer
también sumariamente porque al verificar los objetivos, al final de un
proceso educativo, el alumno reformula la experiencia para tomar decisiones
oportunas frente a una tarea de aprendizaje que reporta discrepancia en el
logro de objetivos. Se disenan nuevos planes para aplicar y evaluar
permanentemente estrategias de aprendizaje mas eficaces que las aplicadas

hasta ahora.

De cualquier modo, la calificacion no es una sorpresa para el alumno.
Se incrementa la consciencia del propio desempeno escolar en el marco de
una cultura y sistema educativos concretos. La evaluacion de conocimientos
procedimentales de caracter estratégico pone el acento en los procesos de
aprendizaje mas que en los logros o resultados de objetivos terminales; hace
hincapié en la responsabilidad del alumno en gestionar sus propios

aprendizajes.

La evaluacion alternativa rechaza el supuesto de que el docente es el
unico agente de evaluacion que proporciona evidencias validas del
aprendizaje de los estudiantes. “La autoevaluacion y la coevaluacion

permanentes son formas adecuadas para obtener evidencias durante el
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proceso de aprender; refuerzan la idea de que dichas evidencias emanan del
sujeto aprendiz y no solo de la observacion o el reconocimiento de
indicadores de progreso fijadas por parte del maestro” (Ahumada, 2005, p.
51). Los instrumentos y técnicas de auto y coevaluacion son conocidos por
los alumnos desde que se incitan los procesos de aprendizaje en el aula. La
recoleccion de evidencias validas del aprendizaje se ejerce desde el propio
alumno o de sus pares. La evaluacion es consustancial a cada aprendizaje a

tono con los procesos de aprender a aprender.

2.6 Educar por competencias

Una propuesta emergente de la primera década de este nuevo siglo es
el enfoque por competencias; para unos, una moda que nos conduce a una
sociedad de individuos eficientes en los sistemas productivos que compiten
en un mercado global. Otros consideran, mas bien, que se trata de un
movimiento que integra el amplio abanico de funciones y los grandes
objetivos de la educacion. Y en un tercer grupo se hallan quienes creen que
estamos ante la oportunidad de reestructurar los sistemas educativos y
superar el enfoque tradicional de los saberes y aprendizajes carentes de

sentido.

El concepto de competencias y los diversos enfoques que se derivan
abordan un aspecto nuclear de la educacion escolar: en qué debe esforzarse
en aprender el alumnado y qué debe intentar el profesorado en los centros
educativos. Es entender a qué aprendizajes se aspira promover mediante la

educacion escolar. Esto es materia sustantiva, mas que instrumental.

Diaz Barriga, A. (2006) reconoce que el enfoque por competencias
puede tener una incidencia significativa en la modificacion de los modelos de

ensenanza si se logran incorporar modos situados y promocion de ambientes
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que se acerquen mas a la realidad, modelos centrados en desempenos,
movilizacion de conocimientos, transferencia de habilidades y destrezas

hacia situaciones inéditas.

Con frecuencia unos maestros, mas que otros, se lamentan de que
algunos de sus alumnos no comprendan el valor que tiene para mads tarde lo
que les proponen que aprendan. Quieren poner aprendizajes escolares al
servicio de las situaciones de la vida. Sin embargo parece que, aun con las
mejores intenciones montadas en el discurso en el aula, no se logra
convencer a los mas escépticos de la utilidad de aprender tareas escolares
por si mismos. Con la intencién de aumentar la motivacion de sus alumnos,
les dicen: jEsto les va a servir para cuando trabajen!, sin conseguir
movilizaciones relevantes en el animo y la voluntad de sus alumnos. Las
situaciones escolares que les presentan a los alumnos son ficticias, y con eso
no se engana a nadie. La imaginacion a veces es adecuada, pero no

necesariamente eficaz.

El énfasis en tareas es un llamado a que los profesores enfrenten a sus
alumnos precisamente a tareas. El discurso de competencias ha encontrado

una vocaciéon oportuna en la escuela.

Para Perrenoud (2010, p. 111) “el movimiento hacia las competencias
se encuentra a la cabeza de la renovacion de la escuela”. Es explicable la
pertinencia con que ha hallado acomodo en los discursos de innovacion
educativa. El enfoque de competencias sale al encuentro de la pregunta: ¢Es
tarea de la escuela el desarrollo de las competencias o debe limitarse a
transmitir los saberes? Se cuestiona el rol cultural de la escuela: ¢Para qué
ir a la escuela si alli no se adquiere ningun medio para actuar en y sobre el
mundo? Se le llama a cuentas al papel asignado a la escuela. Se quiere una

escuela mas eficaz que prepare mejor para la vida.
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Se revela un aparente dilema cuando la escuela confronta la necesidad
de escoger entre proporcionar conocimientos o desarrollar competencias.
Perrenoud (2010, p. 18) desentrana la clave del enfoque de competencias: “El
enfoque de competencias no rechaza ni los contenidos, ni las disciplinas,

sino que enfatiza su puesta en practica”.

Al optar por una educaciéon de competencias, la escuela parece
responder a la necesidad de rescatar el sentido pedagogico de los
aprendizajes; constata que el alumno no es un recipiente pasivo que el
profesor tiene la mision de llenar, sino un sujeto activo que construye
conocimientos en funcion de lo que €l es, conocimientos adquiridos y

representados culturalmente.

Si se quiere que el conocimiento un dia pueda ser movilizado, es
necesario que se perciba cada vez menos como un producto que se entrega
empacado y mas como un proceso, como una construccion progresiva. Una
de las preguntas que han servido para justificar la reflexion pedagoégica es:
¢Qué tipo de relaciones se establecen entre los conocimientos y las
competencias? Existe el temor de que la pedagogia de competencias oculte,
de algin modo, la parte referente al conocimiento de la disciplina. Una vision
reducida de la nociéon de competencias porque las competencias implican

conocimientos determinados; son indisociables.

Deberia reconocerse, sin embargo, que la escuela enfrenta, de entrada,
serias limitaciones en el desarrollo de competencias. Trabajar por
competencias en la escuela significa proponer situaciones analogas a la vida
real, que hay que resolver por simulacion. En la escuela se debe crear una
situacion problema lo mas parecido a la realidad, para que el alumno, al
resolverlo, aprenda. La tarea es un medio para obtener aprendizajes. Se
ejerce una logica escolar en la que, para aprender, hay que resolver

problemas.
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En la escuela es comun encontrar disociado el aprendizaje con la
solucion de problemas. Si en la vida, la meta es resolver problemas; en la
escuela, la meta es aprender. En la escuela se meten los problemas, y una
vez dentro, se aprende como resolverlos. Fuera de la escuela, se espera que
se presente el tipo de problemas semejantes con los que se trabajo en la
escuela para intentar resolverlos como en la escuela. En la escuela, el objeto
son los aprendizajes. En cambio, en la vida, el objeto esta directamente

relacionado con la capacidad para resolver problemas.

Denyer et al. (2007) identifican la antigua problematica que

representan los conocimientos muertos que se adquieren en la escuela:

Hay quien se asombra y se desespera de que los aprendizajes sigan siendo “inertes”,
es decir, sélo se les puede repetir, en su forma escolar, en el marco escolar y nunca

dan lugar a una transferencia a la vida social. (p. 105)

Sucede que al estudiar el tema de competencias, uno enfrenta el
problema de la definicion del concepto. Mientras que algunos hacen énfasis
en la movilizacion de conocimientos, otros lo hacen sobre los valores y las
actitudes, y otros mas, sobre las condiciones situadas en que deben
presentarse las competencias. Los diversos énfasis sobre competencias se
reformulan una y otra vez aqui y alla. Esta dispersion ha generado confusion
y critica opositora. No es dificil coincidir con Sacristan (2008) que relaciona
la confusion del concepto con el largo camino que resta para comenzar a

obtener buenas practicas educativas:

El concepto de competencia es tan confuso, acumula significados de tradiciones
diversas y contamos con tan poca experiencia a la hora de analizar como podria
traducirse en practicas, que conviene analizarlo detenidamente y discutirlo, dando la
oportunidad de que a partir de los avances que vayan produciéndose puedan ir

surgiendo y se desarrollen buenas practicas. (p. 11)

Vemos transitar el concepto entre dos puntos de comprension. Unos

entienden las competencias en un sentido estrecho consistente en la
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ejecucion de un plan preconcebido, en si un procedimiento automatizable.
Otros conciben las competencias, en su sentido amplio, relacionado con la
capacidad de hacer elecciones, de negociar, de tomar la iniciativa, de asumir
responsabilidades; se trata de una capacidad que va mas alla de lo prescrito
y de lo prescriptible. Es resolver situaciones complejas, situaciones de
prescripcion abierta. Los sistemas de capacitacion, relacionados con la
empresa y los sistemas de ensenanza, relacionados con la escuela se situan
ya del lado de la competencia estrecha o de la competencia amplia. Otros, en

cambio, oscilan entre los dos extremos.

Cuando el cursor de las competencias se encuentra cerca de las
situaciones de prescripcion estricta, la competencia se define en términos de
saber hacer (ejecutar una operacion, cumplir instrucciones, respetar
estrictamente consignas); se ubica con un convencional nivel técnico. Pero
cuando el cursor de la competencia se sitia cerca de las situaciones de
prescripcion abierta, se define la competencia con criterios de saber qué
hacer, cudndo, cémo, cuando, por qué, para qué. Podemos reconocer aqui las
competencias de tipo profesional. Denyer et al. (2007) enuncian
caracteristicas denotativas en particular de la competencia profesional, que

interesan a este trabajo:

Ante los imprevistos y los azares, ante la complejidad de los sistemas y de las logicas
de la accion, el profesional [cursivas mias| debera saber tomar iniciativas y
decisiones, negociar y arbitrar, hacer elecciones, correr riesgos, reaccionar ante
descomposturas o averias, innovar en lo cotidiano y asumir responsabilidades. (p.

39)

Conviene hacer esta acotacion cuando hablamos de educacion
superior. Hablamos, o deberia hablarse, de competencias en su sentido
amplio. Sin negar el valor educativo que puede tener en los niveles anteriores
al de la wuniversidad, el enfoque de competencias es insuficiente e

improcedente. La universidad ejerce y tiene la responsabilidad académica de
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desarrollar la capacidad de criticar las competencias, desdoblarlas y
revisarlas. Una cosa es que la universidad salga al encuentro de las
preocupaciones entre el mundo del trabajo y el de las profesiones y otra muy
distinta que la universidad sea como ese mundo demanda. Los procesos de
convergencia obedecen a tesis elaboradas previamente en los que se busca
conformar  determinadas preconcepciones: economicas, politicas,

geograficas, etc. Si el modelo viene dado, el debate ya no es abierto.

Asumimos conscientemente la gravedad de las decisiones educativas
tal como lo expresa Sacristan (2008, p. 11): “Tratamos de mantener una
actitud vigilante sobre lo que esta sucediendo en las politicas educativas vy,

en particular acerca del curriculum y de la practica educativa”.

Diaz Barriga, A. (2006) cuestiona los fundamentos conceptuales de la
mayor parte de la literatura que se ha venido produciendo desde mediados
de la década de los noventa en torno al tema de las competencias. El
descuido para atender esta problematica conceptual ha desembocado en
aplicaciones apresuradas, parciales, superficiales e insuficientes para

promover el cambio que se pretende.

Perrenoud (2010) admite que la nocién de competencias tiene muchos
significados. Esto es un problema porque no podemos comunicarnos hasta
que no tengamos un referente comun. Mientras unos hablen de una cosa y
otros, de otra, no podemos hablar de comunicacion. Para que podamos
comunicarnos necesitamos hablar de una misma cosa, tener una cosa en

comun, tener un mismo referente.

De manera natural cuando se quiere indagar sobre alguna cosa,
comenzamos por definir. Una jornada indagatoria iniciaria bien con
caracterizar el objeto. Una definicion tiene la pretension de fijar y enunciar
con claridad y exactitud el significado de una palabra. En logica, una

definiciéon es una proposicion afirmativa que tiene por objeto hacer conocer
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exactamente la extension y la comprension de un concepto. Perrenoud

(2010) mismo postula que “nadie podria pretender dar la definicion”.

El concepto de competencias no esta definitivamente estabilizado.
Adolece de un déficit semantico que reduce inclusive sus posibilidades
sintacticas en el campo educativo. El discurso a menudo es contradictorio e
inconsistente. Una cosa es elaborar discursos de competencias y otra hacer
de las competencias un objeto educativo que corresponda a las practicas.
Nuestros sistemas y culturas habran de evolucionar para que las propuestas
educativas en competencias se instalen en las practicas cotidianas en el
aula. La clase se alejaria del modelo del auditorio, para acercarse al del

taller.

Denyer et al. (2007, p. 28), desde la reflexion que brota de sus
experiencias como inspectores de los cursos generales de la Comunidad
Francesa de Bélgica, nos recuerdan que “el concepto de competencias se
refiere explicitamente a las adquisiciones logradas fuera de la escuela,
mientras que en la ensenanza apunta de manera exclusiva a las
adquisiciones logradas en la escuela”. Igualmente refieren que los primeros
titulos sobre competencias estuvieron relacionados con la empresa y que las

competencias datan de comienzos de los noventa.

Diaz Barriga, A. (2006) acota con rigor:

No perdamos de vista que el término competencias tiene un sentido utilitario en el
mundo del trabajo, donde se le concibe como una estrategia que se apoya
fundamentalmente en el analisis de tareas, a partir de la cual se busca determinar
las etapas puntuales en las que se debe formar a un técnico medio, por ejemplo un
mecanico automotriz, un tornero, en la adquisicién de habilidades y destrezas que le

permitan un desempeno eficiente en su labor. (p. 13)

En un ambiente cultural en el que las realidades se construyen y en

donde muchos son los significados que se le atribuyen a una misma palabra,
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se toleran las definiciones o indefiniciones. Es un problema pronunciarse
sobre el tema de competencias en la torre de Babel. Se intenta formular una
definicion integradora por el método de extraer de una larga lista de
definiciones los elementos comunes o complementarios. Al final, se cree
tener una definicion que se apoya mas en la indefinicion. Al definir, no se
define. Definir es delimitar un objeto para identificarlo con claridad, lo cual
no sucede con las competencias. ¢Qué son las competencias? Algunos
autores, conscientes del valor del razonamiento deductivo adelantan una
definicion que servira de hipoétesis susceptible de ser aceptada o rechazada.

De cualquier modo, la busqueda hara avanzar el conocimiento cientifico.

Diaz Barriga, A. (2006) desacredita el tema de las competencias
cuando se le asocia a la politica educativa que se esgrime en cada ciclo
presidencial en México con el fin de justificar un sello particular al trabajo
educativo institucional. Advierte también de los riesgos de una lectura
acritica ante el discurso de la innovaciéon educativa. Cuando se invoca la
innovacion, se descalifica todo lo anterior, como si en las practicas
educativas no hubiese elementos significativos con los que vale la pena

seguir trabajando.

La compulsion por el cambio ha generado orientaciones mas o menos
apresuradas que son insuficientes para promover el cambio que se busca o
que se pretende en los documentos formales, y por supuesto con un impacto
practicamente inexistente en las practicas educativas. Contagiados por el
entusiasmo de la novedad, se aparean expresiones que, no obstante su
apariencia y sugestion, son inestables. Por ejemplo, la expresion:
competencias metacognitivas no la reconoce el enfoque de competencias
porque con una sola expresion linglistica se intenta conceptuar lo que cada
uno de esos dos términos expresa por separado: una respuesta global a
demandas en situaciones inéditas. Semejantes expresiones constituyen

locuciones innecesarias, aunque se alegue buena intencion. Con el afan de
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congraciarse con las tendencias de moda, algunas personas han creado
conceptos hibridos que resultan entes grotescos como: competencias
metacognitivas, competencias de autorregulacion, competencias de
autoaprendizaje, competencias afectivas, actitudinales, volitivas,

competencias constructivistas.

Denyer et al. (2007, p. 191) identifican las vicisitudes acumuladas de
este nuevo paradigma pedagogico de competencias: “La precipitacion de su
aplicacion, la falta de fundamento conceptual y de apoyo pedagodgico, junto
con la falta de preparacion de los docentes, pronto disiparon toda ilusion

sobre su éxito inmediato e incondicional”.

De acuerdo con Diaz Barriga, A. (2006) si una certeza existe en este
momento en el enfoque de las competencias, en educacion, es que no existe
claridad en como tal enfoque se puede aplicar en la educacion basica o en la
educacion superior. Lo que ocasiona que en el mayor numero de las veces lo
que se denomina un enfoque por competencias no se materialice en alguna
accion especifica. Deberia procederse con cautela cientifica ante cualquier
propuesta de cambio. No debemos dejarnos deslumbrar con el discurso de

innovacion que proviene muchas veces de la voluntad politica.

Sacristan (2008) se pregunta: ¢Qué sera del discurso acerca de las

competencias en un tiempo que, casi seguro, sera corto?

En la conclusion de su estudio Construir competencias desde la
escuela, Perrenoud (2010, p. 116) advierte: “Si el enfoque por competencias
es exclusivamente un lenguaje a la moda, éste s6lo modificara los textos y

sera rapidamente olvidado”.

Para referirnos al estado de la cuestion en el tema de competencias,
podemos aplicar el sentido de la leyenda que aparece en algunas paginas de

la Web: Disculpe las molestias, el sitio esta en construccion. En la propuesta
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por competencias se requiere construir un cuerpo conceptual, metodologico

y teorico que contenga sus alcances y sus limites.

Como educadores pedagogos no debemos precipitarnos a incorporar a
nuestra practica una propuesta que detona, sin duda, la necesidad de
atender la creciente preocupacion por lograr un cambio sustancial en la

educacion escolarizada.

No parece que se haya encontrado en el tema de las competencias el
remedio para curar todos los problemas de la educacién. Las competencias
implican limitaciones, riesgos y peligros al intentar implantarlas y

generalizarlas.

Coll (2007) resume —con un titulo de articulo— su valoracion
provisional de las competencias: Las competencias en la educacion escolar,
algo mds que una moda y mucho menos que un remedio. Reconoce que el
concepto de competencias y los enfoques basados en competencias
“constituyen un avance en la manera de plantearse, afrontar y buscar
soluciones a algunos de los problemas y de las dificultades mas acuciantes

con los que se enfrenta la educacion escolar en la actualidad” (p. 34).

¢Quién no ofrece una verdadera educacion para la vida? ¢Quién no
ofrece el aprendizaje de estrategias adaptativas que permitan un
autoaprendizaje en contextos cambiantes e inciertos? ¢Quién no ofrece la
capacidad de aprender, hacer y reflexionar? ¢:Quién no comparte la critica de
como la ensenanza escolar se ve reducida a una mera actividad de
“transmision-recepcion de contenidos inertes, poco utiles y motivadores,
centrados en la disciplina y no en la persona que aprende, con escasa

pertinencia social y personal?”, como senala Diaz Barriga, F. (2006, p. xv).

La ingenuidad no suple la critica.
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Se han presentado aqui mas bien razones que ponen en tela de juicio
una decision que otorgue al enfoque de competencias un lugar que no le
corresponde. La intensidad de la necesidad educativa y el brillo de la
novedad del tema de las competencias pueden obnubilar los sentidos de los
educadores y poner en riesgo innecesario herencias educativas y

pedagobgicas valiosas por una accion aventurada.

El presente estudio sobre la transferencia de la autointerrogacion
metacognitiva se realizo prescindiendo del tema de competencias. La solidez
del paradigma constructivista no depende del modelo de competencias. Sus
marcos teoricos, metodologicos y conceptuales se han constituido por

separado.

¢cComo se relaciona el tema de competencias con la actividad

metacognitiva?

Para Bruer (1995/ en Coll, 2007, p. 4): “Un aprendiz competente es el
que conoce y regula sus propios procesos de aprendizaje, tanto desde el
punto de vista cognitivo como emocional, y puede hacer un uso estratégico
de sus conocimientos, ajustandolos a las exigencias del contenido o tarea de

aprendizaje y a las caracteristicas de la situacion”.

Denyer et al. (2007) distinguen competencias —en su sentido amplio— y
metacognicion. En un plan general instruccional, que estos autores
proponen, se observa que competencias y metacognicion son dos cosas
distintas que se complementan en la ensenanza si la escuela y los profesores
les dan un sentido estratégico: a) Imaginar tareas. b) Ensenar a los alumnos
a resolver tareas, lo cual implica identificar y movilizar los recursos
indispensables. ¢) Hacer surgir en los alumnos una reflexion metacognitiva

sobre las condiciones del éxito de la accion.
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La metacognicion, objeto del presente estudio, provee profundidad
educativa al enfoque de competencias ligadas al aprendizaje: Alguien
competente no es alguien que aprende, sino alguien que sabe como y por
qué aprende. No so6lo empata el concepto de competencias con la

metacognicion, sino también con el paradigma constructivista.

Denyer et al. (2007) sugieren las relaciones entre la pedagogia de

competencias y el constructivismo:

En un enfoque pedagégico basado en competencias, las tareas que realizan los
alumnos tienen una utilidad doble en el plano de los conocimientos: a) permiten
utilizar un conocimiento transmitido o construido desde antes, y b) permiten

construir un conocimiento nuevo como respuesta al problema planteado. (p. 106)

La evaluacion deja de ser una actividad exclusiva de los docentes en el
enfoque de competencias porque se favorece el desarrollo de la autonomia en
el aprendizaje. Se asume que el alumno debe realizar por si solo el
desempeno final. Esto implica que los profesores deben favorecer el
desarrollo de reflexividad como un proceso paralelo al seguimiento de sus

propios avances.

Cuando alguien afirma algo acerca de las competencias, algo dice
también acerca del curriculum que desea. Dependiendo del énfasis que le
atribuya a los adjetivos competente o incompetente (respecto de algo) o del
énfasis en el sustantivo competencia, en abstracto (competencias para). No
puede intentarse adoptar una pedagogia en competencias sin afectar el
modelo educativo. La practica evidencia el modelo adoptado. No puede
decirse que el enfoque de competencias carece de intencion. La sencillez y el
candor es fuente de compromisos riesgosos. El lenguaje se convierte en una
especie de laberinto de significados. El lenguaje de competencias no es tan
inocuo como pareciera ser. Es importante conservar el rigor en el trato con

las palabras.
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En un esfuerzo sincero por orientar la ensenanza hacia modelos
educativos que reduzcan la brecha entre el escenario académico con el
cotidiano, laboral y profesional, se adoptan y se compran acriticamente
reformas curriculares que ofrecen la cura al mal de irrelevancia social y

personal de los conocimientos escolares.

Deben controlarse los impulsos. No confundamos la fantasia con la
realidad, no obstante que el discurso del tema de competencias sintonice con
nuestros deseos. El tema de competencias refuerza la fantasia de conseguir
aquello que no se puede obtener de la realidad. El desengafno proviene de
sobredimensionar las expectativas y las posibilidades. La esperanza de
transformar la ensefanza y el aprendizaje escolar nos puede empujar a
seguir la direccion del canto de las sirenas y llegar al lugar de donde

partimos.

¢Se puede obtener por otras vias conocidas y confiables aquello que
ofrece el tema de competencias? Si la clave de las competencias, como senala
Perrenoud (2010) radica en la puesta en practica de los contenidos escolares,
entonces la oferta de las competencias no es algo nuevo. Este énfasis ha
venido expresandose en otros modelos educativos con otras palabras, desde

hace mucho tiempo atras, pues en palabras de Rigo (Diaz Barriga, F., 20006):

Socrates, Platon y Aristoteles estaban convencidos de que uno de los propésitos
fundamentales de la educacion escolar era preparar a los jovenes en las tareas del
Estado y la sociedad. A principios de nuestra era, Séneca decia que un gran defecto
es aprender mas por la escuela que por la vida. Mucho después, en el siglo XVII,
Comenio insistia enfaticamente en la necesidad de enseflar haciendo referencia a las
“cosas concretas”. En el siglo XVIII, Rosseau pugnaba porque los educandos
estudiaran la naturaleza y la sociedad a través de la observacion directa y Pestalozzi
dio continuidad funcional a este planteamiento pedagégico. Mas adelante, Durkheim
creeria asimismo que la misiéon principal de la escuela nueva como de la escuela
progresista, con autores tan trascendentes como John Dewey y Maria Montessori,
defenderian apasionadamente el postulado de una formacion escolar sintonizada con

las necesidades vitales de los alumnos... (p.ix).
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Debe dejarse de lado la ingenuidad.

Debemos ser cuidadosos, como educadores reflexivos, para no ser

absorbidos por el vortice del enfoque de competencias.

Muy probablemente los matices en las definiciones de competencias
que identifica Coll (2007) serviran de guias provisionales para organizar las
interpretaciones de los discursos elaborados y de las experiencias obtenidas

en el futuro:

1. La movilizacion de los conocimientos como un asunto educativo de
primer plano.

2. La integracion de distintos tipos de conocimientos (habilidades
practicas y cognitivas, conocimientos factuales y conceptuales,
motivacion, valores, actitudes, emociones, etc.) Se trata de una
movilizacion articulada simultanea.

3. La importancia del contexto tanto en el que se adquieren las
competencias como en los que se aplican. La transferencia de los
conocimientos es una cuestion focal.

4. La adquisicion del tipo de competencias que conviertan a un
aprendiz novato en un aprendiz experto. Se trata de competencias
para seguir aprendiendo a lo largo de la vida: Capacidades
metacognitivas, que hacen posible un aprendizaje autonomo y

autodirigido.

Coll (2007) senala también cuatro aspectos que hay que vigilar al

trabajar con el concepto de competencias:

1. Debe cuidarse de no definir los aprendizajes escolares inicamente
en términos de competencias. La movilizacion no debe sustituir su
asimilacion y apropiacion. La movilizacion es ademds de, no en

lugar de.
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2. La definicion de los aprendizajes escolares no deben desgajarse de
sus contextos socioculturales. La homogeneizacion curricular no
debe extirpar la realidad social, sea nacional o regional.

3. No debe evitarse la reflexion compleja sobre la seleccion de los
aprendizajes escolares y su funcion social por una decision técnica
y simplista.

4. Hay que admitir que las competencias no son directamente
evaluables. Los criterios y formas de evaluacion evidencian el

sentido del concepto de competencias.
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3. MARCO METODOLOGICO

3.1 Diseio de investigacion

El analisis de un proceso de transferencia exigio metodologicamente
operaciones de desfragmentacion. Por eso el énfasis en el detalle de los
procedimientos que acompanan al proceso. La aportacion de esta
investigacion es precisamente la articulacion razonada de dos modalidades
como dos alternativas para transferir la autointerrogacion metacognitiva. No
pretende generalizar conclusiones; sino documentar experiencias que sirvan
a profesores de educacion superior cuando deciden incorporar la
autointerrogacion metacognitiva a su ensenanza. Esta intencion exige la
realizacion de este estudio en un escenario intacto donde las condiciones
ordinarias reflejen lo mejor posible los procesos de gestion escolar en una

institucion de educacion superior.

Se determiné utilizar el diseno: Preprueba — postprueba con grupo
control. La discrepancia entre los valores de entrada y de salida sugiere una
posible ganancia derivada del tratamiento experimental, sin que dependan

de ello los resultados y las conclusiones del analisis.

Si bien es cierto que no es posible generalizar conclusiones debido a la
falta de procesos de aleatoriedad y representatividad en la conformacion de
los sujetos de la muestra, como se exige en un estudio experimental puro, en
un estudio cuasiexperimental, por la aplicacion del principio hologrdfico es
posible obtener, con una muestra intencional, una sugestiva inferencia a
partir del siguiente razonamiento logico: Lo general sélo se da en lo

particular. Por ejemplo, al elaborar Shakespeare un retrato de Lady Macbeth,
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no refiere nicamente a una noble dama escocesa que vivio en el siglo XI,
sino que presenta una imagen universal de la ambicion y sus estragos.
Algunos o6rganos humanos, como por ejemplo, en el higado al ser mutilado
hasta en un 80%, la parte restante conserva la informacion de la estructura
del todo. Se trata de condiciones particulares que contienen y reproducen de
algin modo la totalidad. Los resultados si bien no sostienen afirmaciones, si

sugerencias.

A los grupos donde se aplico un tratamiento experimental se les llamo:
estructurado e informado, respectivamente. Se designé para el diseno un

tercer grupo, con caracteristicas semejantes, que serviria de testigo.

El disefio con un grupo experimental denominado informado atendio al
proposito de indagar si se podrian obtener resultados semejantes a los
obtenidos en el grupo estructurado. Fue sugestiva la idea de conseguir con
una modalidad menos costosa, resultados semejantes, pero de forma mas
expedita. A este grupo se le asignaron solo recursos de informacion. El plan
de transferencia estaria abierto a las necesidades del grupo y a las
habilidades del docente. Las decisiones del tratamiento experimental en este
segundo grupo se depositaron en el profesor para gestionar el proceso de
transferencia de la autointerrogacion metacognitiva a partir de mera

informacion.

Con dos modalidades de intervencion, una estructurada y una
informada, se proporcionan dos posibilidades para intentar la reproduccion
del proceso de transferencia. Dado que se trata de un estudio en el campo de
la Pedagogia y que se oye de muchas propuestas de innovacion educativa,
que quedan con todo su potencial archivadas en las paginas de las tesis
recepcionales de grado, ésta intenta escapar de ese destino y ser viable para

el aula de educacion superior.
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3.2 Caracteristicas del contexto

El estudio se realiz6 en una universidad particular que imparte
educacion superior en la ciudad de Puebla. Al momento de realizar el
estudio, la poblacion del nivel de licenciatura estuvo conformada por 1,323
estudiantes de ambos sexos quienes, en su ingreso, reportaron una moda de
18 anos de edad. De esa poblacion, 622 estudiaban bajo el beneficio del
programa de becas, lo cual representa un 47 por ciento del total de alumnos

inscritos del nivel de licenciatura.

Dentro de los planes de estudio de cada programa de licenciatura los
alumnos deben cursar, en el primer tercio de su carrera, las materias de
Competencias Intelectuales I y Competencias Intelectuales II las cuales se

consideran troncales en los programas de licenciatura:

Competencias Intelectuales I tiene como objetivos: Ejercitar procesos
intelectuales para su desempeno profesional en los campos relacionados con
la licenciatura; distinguir conductas llamadas inteligentes y no inteligentes y
elaborar secuencias o estrategias para la resolucion de problemas (ver

apéndice A con el temario extendido de esta materia).

Competencias Intelectuales II tiene como objetivos: Describir los
modelos del funcionamiento cerebral, identificar situaciones problema a
través de las etapas del discernimiento, organizar los elementos de un
proyecto creativo y demostrar la generacion de soluciones creativas en
productos o procedimientos (ver apéndice B que contiene el temario de esta

materia).

A cada una de estas materias se asignan cinco sesiones de clase por

semana con una duracion de hora y media.

El contexto especifico fue el salon de clase donde se efectuaron las

sesiones de transferencia.
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3.3 Los sujetos implicados

3.3.1 Integrantes del grupo estructurado

Este grupo se constituy6é por 25 alumnos, 11 hombres y 14 mujeres
entre 18 y 21 anos de edad que estudian las carreras de Administracion
Turistica; Administracion e Innovacion de Negocios; Imagen y Relaciones
Publicas; Ingenieria en Tecnologias de Informacion e Internet; Diseno
Grafico, Arte y Medios; Contaduria y Finanzas Internacionales; Comercio
Exterior y Derecho Aduanero; Mercadotecnia; Psicologia; Lenguas

Extranjeras.

El profesor tiene el titulo de meédico con mas de cinco anos de

experiencia docente en educacion superior.

3.3.2 Integrantes del grupo informado

Este grupo se constituyé por 14 alumnos, 4 hombres y 10 mujeres
entre 18 y 21 anos de edad que estudian las carreras de Disenno de Modas;
Mercadotecnia, Psicologia; Comercio Exterior y Derecho Aduanero; Lenguas

Extranjeras; Administracion e Innovacion de Negocios.

El profesor tiene el titulo de quimico farmacobi6logo con mas de cinco

anos de experiencia docente en educacion superior.

3.3.3 Integrantes del grupo control

Este grupo se constituyo por 28 alumnos, 10 hombres y 18 mujeres
entre 18 y 21 anos de edad que estudian las carreras de Lenguas

Extranjeras; Comercio Exterior y Derecho Aduanero; Ingenieria Mecatronica,;
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Direccion y Desarrollo de Organizaciones; Contaduria y Finanzas
Internacionales; Administracion e Innovacion de Negocios; Comunicacion y

Multimedia; Administracion Turistica; Mercadotecnia; Derecho.

El profesor tiene el titulo de licenciada en psicologia con mas de cinco

anos de experiencia docente en educacion superior.

3.4 Procedimiento

El estudio se llevo a cabo en tres grupos intactos. El procedimiento de
grupos intactos, se cindé a los criterios convenientes con los objetivos del

estudio.

En dos de los tres grupos se llevo a cabo el proceso de transferencia de
la autointerrogacion metacognitiva. El tercer grupo sirvié de testigo. La razon
y la manera por las que se formaron estos grupos fueron independientes y
ajenas al tratamiento experimental. Los alumnos simplemente se
inscribieron en las secciones que se ofertaron en distintos horarios de un
mismo periodo escolar sin contar con informacion alguna sobre la

intencionalidad de este estudio.

De acuerdo con la disponibilidad de horario, los profesores de las
materias de Competencias Intelectuales I y II son asignados por el
responsable en la universidad de esas materias. Se us6 la témbola como
procedimiento para seleccionar, de entre estos tres profesores, quién
atenderia a qué grupo. Se hicieron fichas con el nombre de cada profesor y
se revolvieron las fichas en una caja. Se saco ficha por ficha. Se determind
previamente qué grupo atenderia el profesor cuyo nombre saliera de la caja:
el profesor cuyo nombre salié primero de la caja trabajaria con el grupo

estructurado; la segunda ficha era para el profesor que atenderia al grupo
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informado y la tercera para el profesor del grupo control. Asi se determiné qué

profesor atenderia qué grupo.

Se formul6 invitacion de manera verbal a cada uno de los profesores
que participaria en este estudio. La invitacion siguio los puntos de la Guia
invitacion a profesores que participaran en el estudio, constante en el
Apéndice C. Se les informo6 que participarian en un estudio que analiza
diferentes métodos de ensenanza. La invitacion se formuléo una semana
antes del inicio de clases del periodo escolar. Se les anunci6 la firma de un

contrato para formalizar su participacion en el estudio.

Se administro simultaneamente la preprueba a los grupos
involucrados en el estudio; el grupo estructurado y el grupo informado
recibieron un tratamiento experimental diverso uno del otro; al grupo control
se le privéo de intervencion alguna. Por ultimo, se les aplico también,

simultaneamente, una postprueba.

Se establecieron dos grupos experimentales a fin de producir dos
modalidades de tratamiento experimental: el grupo estructurado siguié con
rigor el plan de transferencia, mientras que el grupo informado recibio
solamente informacion acerca de la autointerrogacion metacognitiva. Al
grupo control no se le expuso a tratamiento alguno. Se analizé la
discrepancia entre los valores de entrada y de salida para evaluar una
posible ganancia de cada grupo experimental derivada del tratamiento

experimental.

3.5 Recursos interpretativos

Se requiere un marco interpretativo que dé sentido a los datos

obtenidos de un proceso de transferencia. Asi, se senalan ciertos constructos
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que configuran el marco interpretativo para la transferencia de la

autointerrogacion metacognitiva.

3.5.1 Proceso sociocultural de la ensefianza y del aprendizaje

Varios conceptos, provenientes del enfoque sociocultural del
desarrollo, forman una especie de andamiaje de referencia. Este trabajo hace
referencia al proceso sociocultural de la ensefianza aprendizaje por el que se

entrelazan factores sociales, culturales y cognitivos.

De acuerdo con Vigotsky (s.f) el medio de entrada a la cultura es la
induccion que realiza otro miembro de la misma cultura con mas
conocimiento o capacidad. Esta vision trasladada al proceso de ensenanza
aprendizaje implica la adquisicion de herramientas culturales y cognitivas.
La interaccion social —en la que interviene el docente y el alumno— tiene
influencia determinante en la misma tarea cognoscitiva. Lo mismo se aplica
al funcionamiento metacognitivo. El proceso de ensefianza no puede
entenderse independiente del medio social. Las habilidades cognitivas y
metacognitivas se pueden inducir intencionalmente mediante procesos de
interaccion social orientados y previstos explicitamente. Se considera que el
conocimiento no es un objeto que se pasa de uno a otro —como se dijo— sino
algo que se construye por medio de operaciones cognitivas y metacognitivas

que se inducen en la interaccion social.

3.5.2 Mediacion transferencial

Se asume para esta investigacion un enfoque de ensenanza docente
mediacional. Este concepto implica interaccion. El docente acude al

encuentro de esquemas facilitadores de conocimientos. El docente asume
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conscientemente su papel como mediador y promueve en el aula —segun el
desarrollo del propio trabajo y del contenido especifico del curriculo— el
desarrollo de esquemas de coparticipacion en el aprendizaje. En un enfoque
de infusion, las estrategias mediacionales dialogan intercaladas dentro del

programa escolar.

La mediacion de los procesos de pensamiento se basa en el concepto
vigostkiano de Zona de Desarrollo Préximo, referido a la distancia que existe
entre el nivel de desarrollo y desempeno sin ayuda, y €l nivel de desempeno y
desarrollo que se logra con la ayuda de alguna persona con mas capacidad o

conocimiento en el area.

De manera especifica en nuestro estudio, el investigador ofrece al
profesor asistencia mediacional o apoyo para que éste pueda organizar el
trabajo con sus alumnos. Se establece una relacion mediacional con el
docente. El docente a su vez ejerce un estilo mediacional con sus alumnos a
travées de la ensenanza de la autointerrogacion metacognitiva como
estrategia de aprendizaje. En ningiin caso se contempla que el investigador

intervenga con los alumnos.

3.5.3 Cognicion y metacognicion

En psicopedagogia se designa cognicién o cogniciones —en plural—, a
los procesos relacionados con la adquisicion de conocimiento. En particular,
se refiere a los procesos internos del pensamiento relacionados con el

aprendizaje: atencion, organizacion, percepcion, memoria, etc.

Una estrategia cognitiva o cognoscitiva es un conjunto de actividades
que facilitan la adquisicion de conocimiento. El apoyo en estas operaciones

del pensamiento se dirige a lograr un aprendizaje consistente. Se pone
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énfasis en los procesos internos del pensamiento del alumno que influyen en

el aprendizaje.

Se habla de metacognicién cuando la persona planea, supervisa, regula
y evalua los procesos que intervienen en su aprendizaje. Se hace hincapié en
el conocimiento, atencion y regulacion de las exigencias de una tarea escolar,
en nuestro caso. Un maestro y un aprendiz trabajan en nivel metacognitivo
cuando se dan cuenta de lo que hacen, cuando someten a examen

consciente sus procesos mentales, para asi controlarlos mas eficazmente.

El funcionamiento metacognitivo incluye conocimiento y regulacion de
los procesos mentales que intervienen en el aprendizaje. El conocimiento de
las caracteristicas de la persona, de la tarea y de las estrategias adecuadas y
disponibles se articula en las fases de planeacion, control o supervision y

evaluacion de tareas de aprendizaje.

Los enfoques mas recientes de la metacognicion incluyen la conciencia
y reflexion de los estados emocionales, motivacionales, la tarea y los factores

contextuales.

3.5.4 Etnografia

Para indagar la profundidad de las reflexiones, tanto del profesor como
de los alumnos, se recurre a las herramientas de investigacion de la
etnografia, bajo un enfoque metodologico interpretativo. El papel del
investigador recae en facilitar el proceso de transferencia de la
autointerrogacion metacognitiva. Analiza las condiciones en que se realiza y
toma decisiones para asegurar el cumplimiento de los objetivos. Como se
trata de un trabajo de transformacion no radical el investigador se enfoca en
optimizar los recursos del profesor que atiende el grupo estructurado dentro

del trabajo de su materia. El investigador evita forzar o empujar desde el
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exterior. La asistencia o apoyo al profesor se ofrece para que éste pueda
organizar el trabajo de los alumnos. Se establece —como se dijo— un estilo
mediacional con el profesor. El investigador no interviene en algin momento
en relacion con los alumnos; se ocupa de analizar el papel mediador del
profesor con los alumnos cuando intenta transferir la autointerrogacion

metacognitiva.

El investigador observa el desempeno docente, se formula preguntas,
elabora hipotesis. Ejerce interpretacion activa en tiempo real. Se espera que,
por la asistencia mediadora del investigador con el profesor la

autointerrogacion metacognitiva se transfiera a los alumnos.

Con apoyo deliberado y explicito, la autointerrogacion metacognitiva se
puede usar de manera intencional tanto por el maestro aprendiz y sus
alumnos aprendices, incorporando conscientemente conocimiento 'y

regulacion de los procesos implicados en el aprendizaje.

3.6 Técnicas, instrumentos y fuentes de informacién

¢A través de qué procedimientos se recolectaron datos a fin de poder
analizarlos? Recolectar los datos en este estudio implico la elaboracion de un
plan que integré un conjunto de técnicas y formas que prepararon los datos
para su analisis. Relacionados entre si, contribuyeron a reportar el estado
final del proceso. El dictamen analitico se sujetéo a un sistema integrado de
técnicas e instrumentos; no a uno solo de ellos. De este modo, en analisis
pedagogico del proceso de transferencia de la autointerrogacion

metacognitiva gozo asi del apoyo de evidencia empirica.

En la tabla 3.1 se organizan los medios de recoleccion de evidencias

del proceso de transferencia de la autointerrogacion metacognitiva en
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relacion con los grupos participantes en el estudio. Se indican con cursivas

los medios que se aplicaron a los tres grupos participantes en el estudio.

Tabla 3.1. Distribucion de medios de recoleccion de evidencias del proceso de transferencia de la

autointerrogacion metacognitiva.
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Estructurado S/ Si Si Si Si Si S/
Informado Sr Si No No No Si Sr
Control S/ No No No No No S/

3.6.1 La observacion directa a cargo del investigador

Se registra lo que ocurre en una determinada situacion, clasificando y
consignando los datos de a cuerdo con algun esquema previsto y de acuerdo
con el problema que se estudia. El investigador utiliza lineamientos
generales para observar y luego escoge lo que estima relevante a los efectos

de la investigacion propuesta.

Con un registro es posible contar con evidencia para pasar, de meras
descripciones de hechos, a la interpretacion fundamentada de aspectos
dimensionales. El investigador-observador se ocup6 de analizar la mediacion
del profesor con los alumnos al intentar la transferencia de la
autointerrogacion metacognitiva. En el aula se registré la informacion verbal
para poder identificar el sentido de las interacciones relacionadas con el

proceso de transferencia.
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3.6.2. Observacion previa a la intervencion

El investigador observd, con anterioridad al tratamiento experimental,
el desempenio didactico de los profesores involucrados en el estudio. Esta
circunstancia favoreci6o para invitarles a participar en este trabajo de
investigacion. Una relacion sana con los companeros de trabajo sirvio para

considerar la posibilidad de aceptar o rechazar una invitacion.

3.6.3 Observacion en el proceso

Se observaron cuatro sesiones de clase del grupo estructurado. Se
videograbaron estas sesiones. Las cuatro sesiones de observacion
correspondieron al numero de sesiones previstas en el plan de trabajo para
este grupo. El investigador hizo anotaciones sobre algunos puntos que se
tratarian en la reunion con el profesor, programada para el mismo dia en el
que se realizo la sesion de clase con los alumnos. Un proyecto de
transformacion no radical busca optimizar los recursos del profesor en el
sistema de trabajo de su materia. Se evita forzar o empujar desde el exterior.
Se ofrece asistencia al profesor para organizar su trabajo ante los alumnos.
Se establece un vinculo mediacional con el profesor. Esto conlleva
sustentabilidad en el proceso de transferencia. El profesor puede continuar
aplicando la estrategia con los alumnos en los siguientes cursos. Al
participar el investigador como mero observador de la situacion que estudio,
se cuidé de no contaminar los datos al no tocar a ningun estudiante

integrante del grupo estructurado.

Se observaron también cuatro sesiones de clase del grupo informado.
Se videograbaron también estas sesiones. Las cuatro sesiones de
observacion cumplieron el numero de sesiones establecidas en el plan de

trabajo para este grupo. El investigador hizo anotaciones para su diario. En
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este grupo el investigador no toc6é tampoco a ningun estudiante del grupo

informado.

3.6.4 Analisis de documentos multimedia

Para apoyar la observacion, se videograbaron las sesiones de clase y
las entrevistas. La transcripcion de lo expresado en la construccion del
discurso verbal describe un proceso progresivo creciente de la transferencia
de la autointerrogacion metacognitiva. Se registran secuencias del desarrollo
de comprensiones y aplicaciones de la estrategia tanto en la ensenanza como
en el aprendizaje, a cargo del profesor y de sus alumnos respectivamente en

los grupos estructurado e informado.

El desarrollo de las comprensiones de la estrategia y como se intenta
su aplicacion son criterios de atencion que se consideran valiosos en este
tipo de estudios. Por lo que cobra una notable importancia resaltar las
discrepancias favorables o ganancias en la comprension de la estrategia y
como esa comprension se ensaya en la practica. Como se mencion6 en el
apartado dedicado al constructivismo, el aprendiz es un sujeto activo en el

proceso de aprendizaje, tratese de profesor o alumno.

En sintonia con el objetivo de analizar dos métodos de ensenanza de la
autointerrogacion metacognitiva, se tuvo en el foco de la atencion
indagatoria la ruta constructivista que seguiria el proceso de transferencia
en las dos vias determinadas y representadas en un grupo estructurado y en

un grupo informado.

La descripcion gradualmente se transforma en interpretacion por la
incorporacion de informacion tedrica y metodologica de la autointerrogacion
metacognitiva. Es foco de atencion la transformacion de informacion técnica

en informacion estratégica que produce resultados deseados de manera
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deliberada. Realizar estos procesos implica la aplicacion de un riguroso

pensamiento analitico basado en criterios constructivistas.

3.6.5 Entrevistas

Se obtiene informacion de los sujetos en el estudio —proporcionada por
ellos mismos— sobre opiniones, conocimientos, actitudes o sugerencias. Las
respuestas son expresadas verbalmente. El investigador obtiene respuestas
verbales a las interrogantes planteadas sobre el problema propuesto. El
investigador puede por medio de la entrevista aclarar el propodsito del

estudio, especificar la informacion que necesita y aclarar preguntas.

La entrevista semiestructurada —adoptada en este estudio— fue
flexible y abierta, pero regida por los objetivos de la investigacion. Las
preguntas, su contenido, orden y formulacion fueron controladas por el
investigador. El entrevistado cont6 con libertad para dar sus respuestas. Se
utilizé6 un instrumento guia con las orientaciones de los temas a tratar. Se
reconoce que la entrevista es un medio consistente en estudios exploratorios,

descriptivos y cualitativos.

En el marco interpretativo de esta investigacion, la subjetividad es un
atributo esperado, porque el mundo sélo existe en la representacion de los
individuos y privilegia los puntos de vista de los sujetos. Por eso se aprecian
las actitudes y las interpretaciones de las distintas situaciones, los

conocimientos disponibles y los supuestos tacitos sobre el entorno.

De conformidad con la mediacion —del investigador al profesor del
grupo estructurado—, uno de los objetos de interés en su comunicacion fue el
grado de apertura interpersonal logrado. La entrevista después de cada
sesion observada tuvo la finalidad de asegurar la inmediatez entre la sesion

de clase y la entrevista. Se adopté la modalidad de entrevista
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semiestructurada. Se tuvo como objetivo la produccion de un discurso

interpersonal sobre la transferencia de la autointerrogacion metacognitiva.

Con el profesor del grupo estructurado se realizaron las siete
entrevistas que se establecieron en el plan de trabajo para el grupo
estructurado. Se tomo6 como agenda del dia el orden previsto para estas
entrevistas. Sin embargo, debido al sentido dialégico, se aceptd que el
profesor se extendiera y abarcara temas emergentes relacionados. El
contenido de las entrevistas se orientd de acuerdo con el orden de
experiencias derivadas del proceso de transferencia de la autointerrogacion
metacognitiva. Las entrevistas recorren una secuencia desde la invitacion a
participar en el estudio hasta el agradecimiento por la participacion y
generacion de expectativas de los resultados obtenidos. En las entrevistas se
proporcionaron los materiales impresos y las explicaciones relativas a la

estrategia.

Con el profesor del grupo informado se realizaron las tres entrevistas
previstas en el plan de trabajo para el grupo informado. Hacia este profesor
impero en la interaccion una forma mas bien informativa. Se le dio a conocer
el objetivo de soblo proporcionarle informacion de la autointerrogacion
metacognitiva. Las entrevistas recorrieron una secuencia desde la invitacion
a participar en el estudio hasta el agradecimiento por la participacion y
generacion de expectativas de los resultados obtenidos. En esas tres
entrevistas se proporcionaron los materiales impresos relativos a la
estrategia. Se le formulo al profesor el siguiente planteamiento, que sirvio
para justificar esta modalidad de trabajo: Con esta informacién de la

autointerrogacién metacognitiva, a ver qué haces tu y tus alumnos.

Con el profesor del grupo control se realizo una sola entrevista para
formalizar la invitacion a participar en el estudio y establecer las fechas para

la aplicacion de la preprueba y de la postprueba.
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3.6.6 Bitacoras

El profesor del grupo estructurado elaboré bitacora, de acuerdo con el
plan de trabajo, en cada reunion con el investigador. En total fueron cinco

bitacoras.

Los alumnos del grupo estructurado realizaron bitacora en su clase.

Fueron en total tres bitacoras.

Los alumnos del grupo informado redactaron bitacora en su clase.

Fueron en total cinco bitacoras.

El investigador llevdo un cuaderno de notas donde escribio
observaciones, inferencias y reflexiones. Se integra este documento a la

categoria de bitacoras, por tratarse de los registros del investigador.

3.6.7 Cuestionario

Una de las fuentes mas ricas de evidencias del funcionamiento
metacognitivo fue la produccion de autointerrogaciones de los alumnos
participantes. Se solicitdé a los estudiantes —en lugar de respuestas— la
elaboracion de preguntas metacognitivas. El comando verbal para activar la
generacion de preguntas fue del tipo: ¢Qué preguntas debes formular antes
de...? ¢Qué preguntas te formulas al momento de... para supervisar que vas
logrando el objetivo? Una vez que has terminado tu trabajo, ¢qué preguntas

te sirven mejor para evaluarlo?

A fin de apoyar a los profesores y a los alumnos participantes en el
estudio en el proceso para identificar, ensayar y formular preguntas
metacognitivas, se entregaron diversos materiales impresos tanto profesores
como para alumnos: (a) Catalogo de preguntas metacognitivas y cognitivas.

(b) Triptico: La autointerrogacion metacognitiva. (c) Induccion a la bitacora
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de la autointerrogacion metacognitiva para el grupo estructurado. (d)
Induccion a la bitacora de la autointerrogacion metacognitiva para el grupo
informado. (e) Funcionamiento metacognitivo de acuerdo con Mateos (2001).

(f) Tabla para clasificar autointerrogaciones.

En la tabla 3.2 se aprecia la distribucion de los materiales que
sirvieron de apoyo a los profesores y alumnos en cada grupo experimental.

El grupo control no recibio alguno de estos documentos.

Tabla 3.2. Distribucion de materiales de la autointerrogaciéon metacognitiva.
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3.6.8 Escala de autointerrogacién metacognitiva

¢Por qué una escala de exploracion? Los instrumentos de medicion en
las llamadas ciencias duras miden con intervalos iguales, pero en las
llamadas ciencias blandas, las aproximaciones a la realidad son mas dificiles
porque las variables son complejas. La medicion en las ciencias blandas es
mas bien analdgica. No es propiamente una medicion, sino una valoracién
conceptual en términos numéricos. Las experiencias humanas no son

propiamente medibles; son Unicamente valorables. Asi, las escalas en las
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ciencias blandas indican si una experiencia es mas intensa que otra, si una
percepcion es mas nitida, pero nunca cudnto, por carecer de intervalos

idénticos.

Toda medicion en las ciencias blandas, por mas numérica que se
pueda considerar, sera de caracter cualitativo, porque no esta midiendo en
sentido estricto, sino valorando comparativamente. En este sentido, se
argumenta la ponderacion relativa que se le asigna a una escala, disenada
particularmente para inferir posibles ganancias debidas a un tratamiento

experimental.

En sintonia con una intencionalidad empirica se somete a un régimen
exploratorio una escala de elaboracion propia. Desde su origen tuvo el
proposito de servir para aumentar la familiaridad con la autointerrogacion
metacognitiva. Sobre la premisa de que una forma economica para conocer
algo es preguntando, se elaboraron un conjunto de preguntas que formularia
un profesor a un alumno al realizar éste una tarea escolar. El formato de
interrogacion metacognitiva se convirtio entonces en autointerrogacion
metacognitiva. Las preguntas adquirieron una estructura que le serviria a
un alumno para autorrevisar si formula preguntas al ejecutar una tarea
escolar (antes, durante y después). La escala de autointerrogacion
metacognitiva sirvi6 mas bien como un objeto pedagodgico, para apoyar la

ensenanza y el aprendizaje de esta estrategia de aprendizaje.

No se descarta, como se planteé inicialmente, que esta escala
exploratoria sirva para preparar el terreno para investigar sobre la
efectividad y la productividad de preguntas metacognitivas formuladas por
los aprendices. Asi que con el ensayo de un cuestionario con formato de
escala se obtendria informacion de base para llevar a cabo una investigacion

mas profunda que se apoye en una metodologia mas rigurosa.
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La escala de autointerrogaciéon metacognitiva prepara el terreno para
un estudio cuantitativo. Aqui no se tiene mayor pretension que servir de
motivo para detectar relaciones potenciales entre las variables intervinientes

en la ensenanza de la autointerrogacion metacognitiva.

Asi, los resultados obtenibles tienen el propoésito de valorar
provisionalmente, y en promedio, la actividad metacognitiva de los alumnos
que participaron en el estudio. De alguin modo los datos derivados
constituyen un referente para futuras investigaciones mucho mas formales y
estructuradas, en lo que se refiere a la construccion de un mas solido

instrumento de medicion.

A fin de fijar puntos de referencia, la escala de autointerrogacion
metacognitiva se empledé como preprueba y postprueba en el disefio de
tratamiento experimental, teniendo en cuenta las limitaciones que
condicionan esta escala de interés meramente exploratorio. Busca recabar
datos respecto de la pregunta: ¢Qué tan a menudo un alumno de educacion
superior autoformula preguntas para regular o controlar una tarea escolar

compleja?

La escala de autointerrogacion metacognitiva clasifica en rangos la
reaccion del alumno a proposiciones del tipo: Antes de realizar una tarea o
actividad escolar compleja, me pregunto: si necesitaré tomar apuntes de la

exposicion del profesor.

Los items, presentados en forma de afirmaciones referidas a los
momentos en que el participante alumno realiza una tarea escolar compleja
(antes, durante o después), se organizaron en escala tipo Likert de cinco
rangos: Nunca o casi nunca, La mayoria de las veces no, Algunas veces no,

algunas veces si, La mayoria de las veces siy Siempre o casi siempre.

Una escala ordinal tipo Likert permite un ordenamiento por rangos,

por lo que aun cuando se usan numeros para codificar los rangos, éstos no
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indican unidades de medicion; se trata de un orden de acuerdo al juicio
formulado por quien responde. Se reitera, los puntos de la escala designan

rangos.

La escala de autointerrogacion metacognitiva evalia qué tan a menudo
el participante formula preguntas de regulacion (planeacion,
supervision/control y evaluacion) referidos a la persona, la tarea y la
estrategia cuando se atienden tareas escolares complejas como contestar un
cuestionario, presentar un examen de conocimientos, realizar una practica
de laboratorio, presentar un proyecto, analizar un caso, etc. El énfasis de
esta escala recae en los procesos de regulacion de las tareas —en el control
consciente de la actividad— mas que en el conocimiento relativo a la persona,

a la tarea o a la estrategia.

En la Figura 3.1 se presenta adaptado el modelo de Mateos (2001), en
donde se enfocan los momentos del funcionamiento metacognitivo y sus
objetos de trabajo. Este esquema representa la clasificacion de las

afirmaciones de la Escala de autointerrogacion metacognitiva.

Persona

Flanificacion

; \ Tarea
{antes)

Estrategia

Persona

Funcionamisnto

Supervisiony
metacognitivo control {durante)

Tarea

Estrategia

Persona

Evaluacidn
idespués)

Tarea

Estrategia

Figura 3.1. Modelo de Mateos (2001) adaptado. Relacion entre las estapas de control de la actividad
cognitiva con referencia a la persona, la tarea y la estrategia. Fuente: Elaboracion propia.
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La escala de autointerrogacion metacognitiva se configur6é con 60 items
en total; explora el nivel de funcionamiento metacognitivo al iniciar, al
ejecutar y al terminar una tarea escolar compleja. Veinte items de la escala
se destinan a actuaciones relativas a la planeacién, veinte a la
supervision/ control y veinte a la evaluacién. De cada grupo de veinte items,
cuatro exploran actuaciones concernientes a las personas, seis items, se
aplican a actuaciones relativas a la tarea y los diez restantes, a actuaciones
referentes a las estrategias. Los tres grupos de items en conjunto sugieren
un mayor o menor nivel de funcionamiento metacognitivo (véase tabla 3.3).

Tabla 3.3. Distribucidén de autointerrogaciones en el cuestionario con el nimero asignado en la escala
de autointerrogacién metacognitiva.

Conocimiento Etapas (regulacion)
(caracteristicas) Planeacion Supervision Evaluacion
Persona (4) 1,5,10,17 5,12, 16, 20 7,11,15, 20
Tarea (6) 3,6,9,12,15,19 1,4,7,10, 14,18 2,5,9,13,16, 19
Estrategia (10) 2,4,7,8,11,13,14, 1 2, 3,6, 8,9, 11, 13, | 1, 3, 4, 6, 8, 10, 12,
16, 18, 20 15,17, 19 14,17, 18
Total (60): 20 items 20 items 20 items

Se presentan las afirmaciones y se solicita al participante que externe
su reaccion eligiendo uno de los cinco puntos o rangos. A cada rango le
corresponde un valor numeérico. El participante obtiene una puntuacion
respecto de la afirmacion y al final una puntuacion total al sumar todas las

puntuaciones obtenidas con todas las afirmaciones.

En esta escala se califica individualmente el promedio resultante de la
escala mediante la formula pt/nt, donde pt es la puntuacion total de la

escala y nt es el numero de afirmaciones. Pero como el objeto de este estudio
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es grupal, se aplicara la formula ptg/ntg, donde ptg es la puntuacion total de
las escalas de los participantes del grupo y ntg es el namero de afirmaciones

del grupo.

La escala se puede aplicar de manera individual o colectiva. Se estima
para su aplicacion un tiempo con una duracion estimada de 20 minutos. La
escala consta de un cuadernillo con formato de items y con espacios para

elegir una categoria o rango.

A continuacion se describe en forma sucinta el procedimiento seguido

para la construccion de La escala de autointerrogacién metacognitiva:

1. Se parti6 del concepto de la autointerrogacion metacognitiva.

2. Sobre el criterio de fluidez, se gener6é una lista de alrededor 120
preguntas sobre autointerrogacion metacognitiva.

3. Se clasificaron esas preguntas, de acuerdo con el conocimiento de la
propia actividad cognitiva relativo a la persona, a la tarea y a la
estrategia. A las preguntas agrupadas en estos tres grupos se
subclasificaron bajo criterios relativos al control de la propia
actividad cognitiva: planeacion, supervision y evaluacion, de
acuerdo al modelo de Mateos (2001) sobre metacognicion.

4. Se ponder6 cada uno los factores involucrados: planeacion,
supervision y evaluacion.

5. Se determiné el numero de preguntas que se asignarian para medir
el conocimiento de la propia actividad cognitiva relativo a la
persona, a la tarea y a la estrategia.

6. Se convirtieron todas las preguntas en afirmaciones de
funcionamiento metacognitivo.

7. Se seleccionaron los items que se adecuaban mejor al objetivo.

8. Se aplico prueba a cinco alumnos que no participarian en el

tratamiento experimental.
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9. Se aplicaron las observaciones provenientes de la aplicacion de la
prueba.
10.Se preparo el instrumento para su reproduccion y aplicacion a los

sujetos participantes en la investigacion.

3.7 Fiabilidad

Con este concepto nos referimos a la coherencia y a la replicabilidad
de procedimientos, condiciones y resultados. Con un plan sistematico de
recoleccion de datos en un ambiente mas bien tipico para facilitar la
interpretacion de los resultados y reproducirlos en condiciones también
tipicas. Por lo que a fin de logar que este estudio alcance un grado suficiente
de credibilidad se siguié un proceso que atendiéo exigencias del rigor

cientifico:

1. Se identificaron las interrogantes objeto.

2. Se identifico el conocimiento relacionado con esas interrogantes.

3. Se enmarco la informacion de como los investigadores han dado
respuesta a las interrogantes del estudio tanto tedrica como
empiricamente.

4. Se fijaron los supuestos y argumentos tedricos que subyacen en la
eleccion de las técnicas de recoleccion de datos para que sea
posible un desarrollo coherente de la investigacion.

5. Se recurrio a escenarios educativos tipicos, aprovechando el
contexto natural en donde se inscriben las experiencias que se
derivaron de un tratamiento experimental.

6. Se senaldé con claridad el grado de participacion y la posicion
metodologica asumida por el investigador al intervenir en el proceso

indagatorio.
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7. Se describieron los criterios para la aplicacion de las técnicas de
recoleccion de la informacion.

8. Se describio el proceso que siguio el analisis de la informacion
obtenida, de tal manera que otros investigadores puedan servirse
de los procedimientos para replicar el estudio.

9. Se extrajeron las conclusiones sobre la base de los datos, los

resultados y del marco general del estudio.

3.8 Plan de trabajo general

Se organizo el trabajo en tres momentos: antes, durante y después.
Como en todo proceso dinamico de investigacion, las actividades
administrativas y académicas se traslapan unas con otras. Orientado por el
objetivo del estudio, el investigador preparo el itinerario para transferir la

autointerrogacion metacognitiva en dos modalidades.

Cuando se organiza el trabajo en tres etapas se acomodan
naturalmente las actividades generales involucradas. Se senalan las
actividades que a juicio del investigador orientan el proceso de transferencia.
El plan de trabajo general sirve de base para generar el plan que guia el

proceso de transferencia en el grupo estructurado y en el grupo informado.

3.8.1 Antes

Para esta etapa se incluyen las actividades previas al tratamiento
experimental.
1. Preparar documentos para reuniones investigador-profesor del
grupo estructurado / informado /control.
2. Celebrar reuniones investigador-profesor del grupo estructurado /

informado / control previas a la aplicacion de la preprueba.
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3.8.2 Durante

Para esta etapa se incluyen las actividades que se realizan en el
transcurso del tratamiento experimental.

1. Aplicar la preprueba a los grupos del estudio.

2. Videograbar las clases de transferencia / informacion; levantar
bitacora de alumnos.

3. Recibir del profesor del grupo estructurado / informado las
bitacoras de alumnos.

4. Celebrar las reuniones investigador-profesor del grupo estructurado
y levantar bitacora del profesor.

S. Procesar por escrito la informacion relacionada.

6. Aplicar la postprueba a los grupos del estudio.

3.8.3 Después

Para esta etapa se incluyen las actividades que se realizan luego de

terminar el tratamiento experimental.

1. Transcribir material de reuniones investigador-profesor y de clases
videograbadas.

Analizar la informacion recabada.

Organizar resultados del tratamiento experimental.

Organizar conclusiones del tratamiento experimental.

a ok L

Preparar el reporte de investigacion.

3.9 Trabajo de intervencion

Los elementos basicos que fundamentan el tratamiento experimental y
que se presentaron en el plan general de trabajo se pueden resumir en las

siguientes actividades:
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1. Se determino el estudio con dos grupos experimentales a fin de

producir dos niveles o modalidades de tratamiento experimental:

a. El grupo estructurado siguié con rigor el plan de transferencia.

b. El grupo informado recibe solamente informacion acerca de la

transferencia.

c. Al grupo control se le privo de tratamiento experimental alguno

(véase tabla 3.4).

Tabla 3.4. Distribucidon del tratamiento experimental en los grupos del estudio

Tratamiento

Grupo Preprueba experimental Postprueba
Estructurado Si Transferencia Si
estructurada
Informado Si Transferencna Si
abierta
Control Si No Si

2. Se aplico la preprueba a los grupos participantes.

3. Se proporcionaron a los profesores participantes los recursos

necesarios de acuerdo con el plan general.

4. Se observo en clases el desarrollo del proceso de transferencia de la

estrategia.

S. Se celebraron las reuniones con los profesores de acuerdo con el

plan general.

6. Se aplico la postprueba a los grupos participantes.

3.9.1 El estudio en etapas

Sobre la base de relaciones académicas, el investigador establecio con

los profesores participantes puentes de comunicacion y de actitud favorable
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hacia los procesos de investigacion y construcciéon de conocimiento para
hacer transitar los medios para la realizacion del estudio: analizar dos

modalidades de ensenanza de la autointerrogacion metacognitiva.

El proceso de la transferencia de la autointerrogacion metacognitiva

transito por tres etapas:

El estado inicial: El marco tedrico senialaba a la autointerrogacion
metacognitiva como un recurso cognitivo y metacognitivo en la promocion
del aprendizaje estratégico. La revision de la literatura sirvié para avivar las
expectativas en la promesa de los resultados como para pretender su
transferencia y aplicacion al aula. La estrategia merecia ser transferida. La
autointerrogacion metacognitiva nutria conceptualmente el objetivo
perseguido de lograr autonomia en los procesos de aprendizaje. Debia
intentarse trasladar su existencia en tinta y papel a una existencia empirica

en la experiencia de los alumnos de educacion superior.

Los estados intermedios: Las actividades transformadoras que llevan de
un estado inicial a un estado final, constituyen los estados intermedios. Aqui
se ubican todos los agentes procedimentales que producen secuencialmente
cambios que hacen avanzar los estados intermedios hacia el estado final:
planes, decisiones, estrategias, recursos materiales y humanos. Se tiene un
itinerario. Pero apenas es una guia. Una travesia enfrenta contingencias. En
los viajes que se realizan por primera vez se encuentran lugares
desconocidos, se enfrenta uno a sucesos eventuales que alteran el orden
previsto; la irregularidad del terreno con elevaciones o depresiones bruscas,

grietas y fragosidades hacen en ocasiones avanzar con lentitud.

El estado final: La transferencia se completa. La estrategia arribé a su
destino: La conciencia de los alumnos. Este es su destino ultimo. Se intento
un desarrollo progresivo desde la literatura cientifica, a la conciencia del

investigador; de ahi a la conciencia del profesor, y de ésta, a la conciencia de
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los alumnos. El tratamiento experimental proporcion6 para cada uno de los
participantes un nuevo y mas profundo conocimiento, segun se puede
inferir. Los resultados y las conclusiones sugieren el logro del proceso de

transferencia.

En este proceso de transferencia, como se dijo en el apartado
introductorio, la funcion del investigador recayo en facilitar el proceso de
transferencia de la autointerrogacion metacognitiva, observo, formulo
preguntas, elabor6 hipotesis, interpreté en tiempo real. Analizé las
condiciones en que se realizaba la transferencia y tomoé decisiones para
asegurar el cumplimiento de los objetivos. Se enfoc6 en optimizar los

recursos.

Por tratarse de un trabajo de transformacion se evito forzar o empujar
desde el exterior. La asistencia o apoyo al profesor se ofrecié6 para que éste
pudiera organizar el trabajo de los alumnos. El investigador no intervino en
algin momento en la relacion con los alumnos; se abstuvo de interactuar
con ellos; se ocup6 de desempenar un rol mediador entre la informaciéon de
la autointerrogacion metacognitiva y el profesor de cada uno de los grupos

experimentales.

3.9.2 Plan para el grupo estructurado

Nota: Esta seccion conserva el estilo original del texto que recibi6 el profesor.

Plan de transferencia de la autointerrogacién metacognitiva del grupo estructurado

Apreciable profesor:

El proceso de transferencia de la autointerrogacion metacognitiva

seguira una organizacion que se describe enseguida en dos niveles:
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1. Transferencia de la autointerrogacion metacognitiva del investigador al
profesor.
2. Transferencia de la autointerrogacion metacognitiva del profesor a sus

alumnos.

La transferencia investigador-profesor se realizara de manera
personalizada. El investigador celebrara con el profesor siete reuniones. En
este documento, se le llamara a cada una de éstas: Reunién con el profesor.
Se enlistan abajo las actividades previstas y se les asigna un orden

consecutivo.

La transferencia profesor-alumnos la realizara el profesor en su clase;
sus alumnos seran los receptores finales de esta estrategia. El profesor
contara con cuatro clases para transferir la estrategia a sus alumnos. A las
clases de transferencia de la estrategia se les llamara en este documento:
Transferencia con los alumnos. Se enlistan enseguida las actividades

previstas y se ordenan consecutivamente.

El proposito de este plan itinerario es brindar una guia para que el
camino hacia la apropiacion y transferencia de la autointerrogacion

metacognitiva sea lo mas satisfactoria posible.

Resumen:

1. En la primera reunion con el profesor, de siete, se firma del
contrato de colaboracion.

2. Después de la firma del contrato, el investigador aplica la
preprueba a los alumnos del profesor.

3. La segunda reunion con el profesor tiene lugar después del
momento en que se aplica la preprueba a los alumnos, pero antes

de la primera clase de transferencia con los alumnos.
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1. EIl profesor realiza la primera clase de transferencia con los alumnos.

2. La tercera reunion con el profesor se realiza después de la primera

clase de trasferencia con los alumnos.

3. El profesor realiza la segunda clase de transferencia con los alumnos.

4. La cuarta reunion con el profesor se efectia después de la segunda

clase de transferencia con los alumnos.

S. El profesor realiza la tercera clase de transferencia con los alumnos.

6. La quinta reunion con el profesor se celebra después de la tercera

clase de transferencia con los alumnos.

7. El profesor realiza la cuarta (la ultima) clase de transferencia con los

alumnos.

8. La sexta reunion con el profesor se realiza después de la cuarta clase

de transferencia con los alumnos.
9. El investigador aplica la postprueba a los alumnos del profesor.

10. La séptima reunion con el profesor se lleva a cabo después de la
aplicacion de la postprueba a los alumnos. Aqui se cubre el numero

total de reuniones. Son en total siete.

En la tabla 3.5 se presenta de manera esquematica la secuencia de las
actividades entre el investigador con el profesor y entre el profesor con los

alumnos.
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Tabla 3.5. Distribucidn de las actividades del grupo estructurado.
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Desglose:

Primera reunién con el profesor.

e Firma del contrato. El investigador celebra contrato con el profesor. El
resultado esperado es un acuerdo formal.

e El investigador y profesor fijan fechas en calendario para aplicacion de
la preprueba y de la postprueba a alumnos.

e El investigador comunica al profesor el procedimiento para la
aplicacion de la preprueba.

e FEl investigador y profesor fijan fechas en calendario para clases de
transferencia con los alumnos.

e Investigador y profesor fijan fechas en calendario para las reuniones
que corresponden al plan de transferencia.

e El investigador acuerda con el profesor como anunciara éste a sus
alumnos la realizacion del estudio (la investigacion) y que un profesor

(el investigador) videograbara cuatros clases especiales.
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Aplicacién de la preprueba a los alumnos.

El investigador aplica la preprueba a los alumnos.

Segunda reunién con el profesor.

El investigador informa del objetivo y del proceso de transferencia de la
autointerrogacion metacognitiva.
El investigador entrega por escrito un catalogo de preguntas
metacognitivas y cognitivas.
El investigador entrega y explica al profesor el triptico de la
autointerrogacion metacognitiva.
El investigador entrega y explica al profesor La inducciéon a la bitdcora
de la autointerrogacion metacognitiva (elaborado para el grupo
estructurado) que usaran los alumnos como guia para llenar las
bitacoras. El investigador explica el valor de la bitacora en el proceso
de transferencia. El alumno llenara la bitacora al final de cada clase de
transferencia. Seran en total cuatro bitacoras.
El investigador explica que el profesor redactara también una bitacora
al final de cada reunion con el investigador. Se hara en los ultimos
cinco minutos de cada reunion.
El investigador bosqueja al profesor el proceso de transferencia de la
autointerrogacion metacognitiva: investigador-profesor-alumnos.
El investigador modela al profesor la autointerrogacion metacognitiva.
Proporciona ejemplos de como usar esta estrategia.
El investigador explica al profesor el plan para transferencia de la
autointerrogacion metacognitiva en clase:

o Primera clase de transferencia: El profesor explica a los alumnos

que trabajaran con la autointerrogacion metacognitiva. Modelara

la estrategia.
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o Segunda clase de transferencia: El profesor guia a los alumnos a
practicar la autointerrogacion metacognitiva.

o Tercera clase de transferencia: El profesor supervisa la practica
de la autointerrogacion metacognitiva; invita a los alumnos a
ensayarla en sus trabajos de otras materias.

o Cuarta clase de transferencia: El profesor reta a los alumnos a
practicar la autointerrogacion metacognitiva de manera
autonoma. Se enfatiza el valor de esta estrategia en el

aprendizaje autorregulado.

e El investigador resalta la importancia de la motivacion en el proceso de
transferencia de la autointerrogacion metacognitiva. Se hace énfasis
en los beneficios permanentes de los procesos de aprendizaje de por

vida.

Primera transferencia con los alumnos

e Elinvestigador videograba la clase de transferencia.

e El profesor da a conocer a sus alumnos el plan para transferencia de
la autointerrogacion metacognitiva, segiun se senalé en la segunda
reunion con el profesor.

e El profesor resalta la importancia de la automotivacion en el proceso
de transferencia de la autointerrogacion metacognitiva. Hace énfasis
en los beneficios permanentes para los procesos de aprendizaje
autorregulado.

e El profesor explica a los alumnos las fechas programadas para la
transferencia de la autointerrogacion metacognitiva.

e El profesor entrega y explica a los alumnos el triptico de la
autointerrogacion metacognitiva.

e El profesor explica a los alumnos y modela la autointerrogacion
metacognitiva. Hace énfasis en los momentos cuando se atiende una

tarea escolar: antes, durante y después.
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Aproximadamente en el Gltimo cuatro de la clase, el profesor explica el
valor de una bitacora en el aprendizaje de la autointerrogacion
metacognitiva. Entrega y explica a los alumnos La induccion a la
bitacora de la autointerrogaciéon metacognitiva (elaborado para el grupo
estructurado) que usaran los alumnos como guia para llenar las
bitacoras. Les pide consultar este documento al escribir sus cuatro
bitacoras.

El profesor recoge las bitacoras de los alumnos y entrega al

investigador.

Tercera reunion con el profesor:

El investigador revisa con el profesor las bitacoras de los alumnos de
la primera clase de transferencia con los alumnos.

El investigador realimenta el proceso de transferencia que realiza el
profesor con los alumnos.

En los ultimos cinco minutos de la reunion, el profesor escribe su

bitacora.

Segunda transferencia con los alumnos:

El investigador videograba la clase de transferencia.

El profesor da a conocer a sus alumnos que de acuerdo con el plan
para la transferencia de la autointerrogacion metacognitiva
corresponde practicar la estrategia.

El profesor resalta la importancia de la automotivacion en el proceso
de transferencia de la autointerrogacion metacognitiva. Hace énfasis
en los beneficios de esta estrategia dentro de los procesos del
aprendizaje autorregulado.

El profesor guia a los alumnos a practicar la autointerrogacion

metacognitiva.

184



e El profesor hace énfasis en los momentos en que se atiende una tarea
escolar: antes, durante y después.

e Unos minutos antes de finalizar la clase, el profesor pide a los
alumnos redactar su bitacora.

e El profesor recoge las bitacoras de los alumnos y entrega al

investigador.
Cuarta reunion con el profesor:

e Elinvestigador revisa con el profesor las bitacoras de los alumnos.

e El investigador realimenta el proceso de transferencia que realiza el
profesor con los alumnos.

e En los ultimos cinco minutos de la reunién, el profesor escribe su

bitacora.
Tercera transferencia con los alumnos:

e El investigador videograba la clase de transferencia.

e El profesor da a conocer a sus alumnos que de acuerdo con el plan
para transferencia de la autointerrogacion metacognitiva, corresponde
supervisar la practica de la autointerrogacion metacognitiva; invita a
los alumnos a ensayarla en sus trabajos de otras materias.

e El profesor resalta la importancia de la automotivacion en el proceso
de transferencia de la autointerrogacion metacognitiva. Hace énfasis
en los beneficios de esta estrategia dentro de los procesos del
aprendizaje autorregulado.

e El profesor guia a los alumnos a practicar la autointerrogacion
metacognitiva en clase.

e El profesor supervisa, realimenta y corrige la aplicacion de la
autointerrogacion metacognitiva por parte de los alumnos. El profesor
revisa reflexivamente con ellos la importancia de aplicar la

autointerrogacion metacognitiva de manera auténoma.
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e El profesor hace énfasis en los momentos en que se atiende una tarea
escolar: antes, durante y después.

e Unos minutos antes de finalizar la clase, el profesor pide a los
alumnos redactar su bitacora.

e El profesor recoge las bitacoras de los alumnos y entrega al

investigador.
Quinta reunién con el profesor:

e El investigador revisa con el profesor las bitacoras de los alumnos
elaboradas en la tercera clase de transferencia.

e El investigador realimenta el proceso de transferencia que realiza el
profesor con los alumnos.

e En los ultimos cinco minutos de la reunién, el profesor escribe su

bitacora.
Cuarta transferencia con los alumnos:

e El investigador videograba la transferencia.

e El profesor da a conocer a sus alumnos que de acuerdo con el plan
para transferencia de la autointerrogacion metacognitiva corresponde
aplicar la autointerrogacion metacognitiva de forma mas
independiente; les reta a practicar la estrategia de manera autéonoma.
Se enfatiza el valor de esta estrategia en el aprendizaje autorregulado.

e El profesor resalta la importancia de la automotivacion en el proceso
de transferencia de la autointerrogacion metacognitiva. Hace énfasis
en los beneficios de esta estrategia dentro de los procesos del
aprendizaje autorregulado.

e El profesor guia a los alumnos a practicar la autointerrogacion
metacognitiva en clase.

e El profesor supervisa, realimenta y corrige la aplicacion de la

autointerrogacion metacognitiva por parte de los alumnos. El profesor

186



revisa reflexivamente con ellos la importancia de aplicar la
autointerrogacion metacognitiva de manera auténoma.

e El profesor hace énfasis en los momentos en que se atiende una tarea
escolar: antes, durante y después.

e Unos minutos antes de finalizar la clase, el profesor pide a los
alumnos redactar su bitacora.

e El profesor recoge las bitacoras de los alumnos y entrega al

investigador.
Sexta reunidén con el profesor:

e El investigador revisa con el profesor las bitacoras de los alumnos de
la cuarta clase de transferencia.

e El investigador realimenta el proceso de transferencia que realiza el
profesor con los alumnos.

e En los ultimos cinco minutos de la reunién, el profesor escribe su

bitacora.
Aplicacién de la postprueba a los alumnos.
e El investigador aplica la postprueba a los alumnos.
Séptima reunién con el profesor:

e Elinvestigador revisa con el profesor el cumplimiento del contrato.
e El investigador anuncia expectativas de los datos de la investigacion.
e En los ultimos cinco minutos de la reuniéon, el profesor escribe su

bitacora.
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3.9.3 Plan para el grupo informado

Nota: Esta seccion conserva el estilo original del texto que recibi6 el profesor.

Plan de informacién de la autointerrogacién metacognitiva del grupo informado

Apreciable profesor:

El proceso de trabajo de la autointerrogacion metacognitiva seguira

una organizacion que se describe enseguida en dos niveles:

1. Informacion de la autointerrogacion metacognitiva del investigador
al profesor.
2. Informacion de la autointerrogacion metacognitiva del profesor a

sus alumnos.

El proceso de informacion relacionado con el profesor incluye tres
reuniones. En este documento, se le llamara a cada una de éstas: Reunion
con el profesor. Se enlistan abajo las actividades previstas y se les asigna un

orden consecutivo.

El proceso de informacion relacionado con los alumnos la realizara el
profesor en su clase; sus alumnos seran los receptores finales de esta
estrategia. El profesor contara con cuatro clases para informar de la
estrategia a sus alumnos. A las clases de transferencia de la estrategia se les
llamara en este documento: Informacién con los alumnos. Se enlistan

enseguida las actividades previstas y se ordenan consecutivamente.

El proposito de este plan itinerario es brindar una guia para que el
camino hacia la informacion de la autointerrogacion metacognitiva sea lo

mas satisfactorio.

188




Resumen:

1. En la primera reunion con el profesor, de tres, se firma del

contrato de colaboracion.

2. Después de la firma del contrato, el investigador aplica la

preprueba a los alumnos del profesor.

3. La segunda reunion con el profesor tiene lugar después del
momento en que se aplica la preprueba a los alumnos, pero antes

de la primera clase de informacion con los alumnos.
4. El profesor realiza la primera clase de informacion con los alumnos.

5. El profesor realiza la segunda clase de informacion con los

alumnos.
6. El profesor realiza la tercera clase de informacion con los alumnos.
7. El profesor realiza la cuarta clase de informacion con los alumnos.
8. El investigador aplica la postprueba a los alumnos del profesor.

9. La tercera reunion con el profesor se lleva a cabo después de la
aplicacion de la postprueba a los alumnos. Aqui se cubre el nimero

total de reuniones. Son en total tres.

En la tabla 3.6 se presenta de manera esquematica la secuencia de las
actividades entre el investigador con el profesor y entre el profesor con los

alumnos.
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Tabla 3.6. Distribucién de las actividades del grupo informado.
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Desglose:

Primera reunién con el profesor.

Firma del contrato. El investigador celebra contrato con el profesor. El
resultado esperado es un acuerdo formal.

El investigador y profesor fijan fechas en calendario para aplicacion de
la preprueba y de la postprueba a alumnos.

El investigador comunica al profesor el procedimiento para la
aplicacion de la preprueba.

El investigador y profesor fijan fechas en calendario para las clases de
informacion con los alumnos.

Investigador y profesor fijan fechas en calendario para las siguientes
dos reuniones.

El investigador acuerda con el profesor como anunciara éste a sus
alumnos la realizacion del estudio (la investigacion) y que un profesor

(el investigador) videograbara cuatros clases especiales.

Aplicacién de la preprueba a los alumnos.

El investigador aplica la preprueba a los alumnos.
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Segunda reunién con el profesor.

e El investigador informa al profesor el objetivo y el proceso de
informacion de la autointerrogacion metacognitiva en relacion con los
alumnos quienes seran los receptores finales de esta estrategia.

e El investigador entrega por escrito un catalogo de preguntas
metacognitivas y cognitivas.

e El investigador entrega y explica al profesor el triptico de la
autointerrogacion metacognitiva.

e El investigador entrega y explica al profesor La induccién a la bitacora
de la autointerrogacion metacognitiva (elaborado para el grupo
informado) que wusaran los alumnos como guia para llenar las
bitacoras. El investigador explica el valor de la bitacora en el proceso
de informacion. El alumno llenara la bitacora al final de cada clase de
informacion. Seran en total cuatro bitacoras.

e El investigador bosqueja al profesor el proceso de informacion de la
autointerrogacion metacognitiva: investigador-profesor-alumnos.

e El investigador comunica al profesor la libertad para disenar el plan
para informacion de la autointerrogacion metacognitiva en clase.

e Se hace énfasis en el valor de la autointerrogacion metacognitiva en el

aprendizaje autorregulado.
Primera informacion con los alumnos

e El investigador videograba la clase de informacion.

e El profesor da a conocer a sus alumnos el objetivo para la informacion
de la autointerrogacion metacognitiva.

e El profesor anuncia a los alumnos las fechas programadas para la
informacion de la autointerrogacion metacognitiva.

e El profesor entrega y explica a los alumnos el triptico de la

autointerrogacion metacognitiva.
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e Aproximadamente en el ultimo cuatro de la clase, el profesor explica el
valor de una bitacora en la autointerrogacion metacognitiva. Entrega y
explica a los alumnos La induccién a la bitdacora de la autointerrogacion
metacognitiva (elaborado para el grupo informado) que usaran como
guia para llenar las bitacoras. Les pide consultar este documento al

escribir sus cuatro bitacoras.

e El profesor recoge las bitacoras de los alumnos y entrega al

investigador.
Segunda informacién con los alumnos:

e Elinvestigador videograba la clase de informacion.

e El profesor informa a los alumnos la autointerrogaciéon metacognitiva.

e Unos minutos antes de finalizar la clase, el profesor pide a los
alumnos redactar su bitacora.

e El profesor recoge las bitacoras de los alumnos y entrega al

investigador.
Tercera informacién con los alumnos:

e El investigador videograba la clase de informacion.
e El profesor informa a los alumnos la autointerrogacion metacognitiva.
e Unos minutos antes de finalizar la clase, el profesor pide a los

alumnos redactar su bitacora.

e El profesor recoge las bitacoras de los alumnos y entrega al

investigador.
Cuarta informacioén con los alumnos:

e El investigador videograba la clase de informacion.

e El profesor informa a los alumnos la autointerrogacion metacognitiva.
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e Unos minutos antes de finalizar la clase, el profesor pide a los
alumnos redactar su bitacora.
e El profesor recoge las bitacoras de los alumnos y entrega al

investigador.
Aplicacién de la postprueba a los alumnos.
e El investigador aplica la postprueba a los alumnos.
Tercera reunion con el profesor:

e El investigador revisa con el profesor el cumplimiento del contrato.

e El investigador anuncia expectativas de los datos de la investigacion.

3.9.4 Plan para el grupo control

Nota: Esta seccion cumple una funciéon explicativa, pues, a diferencia de los
profesores de los grupos estructurado e informado, al profesor del grupo

control se le privo de texto alguno que sugiriera el objetivo del estudio.

Plan para el grupo control

El proceso de colaboracion del profesor consta de dos reuniones que
celebran el investigador y el profesor. En este documento, se le llamara a
cada una de éstas: Reunion con el profesor. Se enlistan abajo las actividades
previstas y se les asigna un orden consecutivo. Se ordenan también los
momentos en que se aplica la preprueba y la postprueba a los alumnos. Se
omite cualquier proceso de tratamiento experimental que relacione al

profesor con sus alumnos.
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Resumen:

1. En la primera reunion con el profesor, se firma del contrato de

colaboracion.

2. Después de la firma del contrato, el investigador aplica la preprueba a

los alumnos del profesor.
3. El investigador aplica la postprueba a los alumnos del profesor.

4. La segunda reunion con el profesor se lleva a cabo después de la
aplicacion de la postprueba a los alumnos. Aqui se cubre el numero

total de reuniones. Son en total dos.

En la tabla 3.7 se presenta de manera esquematica la secuencia de las

actividades entre el investigador con el profesor.

Tabla 3.7. Distribucién de las actividades del grupo control.
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Desglose:

Primera reunién con el profesor.

e Firma del contrato. El investigador celebra contrato con el profesor. El
resultado esperado es un acuerdo formal.
e El investigador y profesor fijan fechas en calendario para aplicacion de

la preprueba y de la postprueba a alumnos.
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e El investigador comunica al profesor el procedimiento para la
aplicacion de la preprueba.
e Investigador y profesor fijan fechas en calendario para la siguiente

reunion considerada para después de la aplicacion de la postprueba a

los alumnos.
Aplicacién de la preprueba a los alumnos.
e El investigador aplica la preprueba a los alumnos.
Aplicacién de la postprueba a los alumnos.
e El investigador aplica la postprueba a los alumnos.
Segunda reunion con el profesor:

e El investigador revisa con el profesor el cumplimiento del contrato.
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4. RESULTADOS

En este apartado se presentan los datos relacionados con el proceso de
transferencia de la autointerrogaciéon metacognitiva. Dado que en este
estudio se adoptd un sistema de evaluacion consistente en un conjunto de
técnicas e instrumentos que, relacionados entre si contribuyeran a reportar
el estado final del proceso, el dictamen sumatorio se deriva de la totalidad de
técnicas e instrumentos. Se describen los resultados que se agrupan en
torno a las entrevistas a profesores, las bitacoras de alumnos y del profesor
del grupo estructurado, las grabaciones de las sesiones de clase y la escala
de autointerrogacion metacognitiva. Se argumentara para cada uno de estos

medios las evidencias correspondientes al proceso de transferencia.

El estudio contempléo dos carriles, una especie de dos bandas
longitudinales y paralelas que tenian un mismo destino: la transferencia de
la autointerrogacion metacognitiva. Se considero el valor de dos propuestas
metodologicas que posibilitaran la transferencia de la autointerrogacion

metacognitiva sobre dos modalidades de ensenanza.

Con el plan de transferencia de la autointerrogacion metacognitiva del
grupo estructurado, el itinerario estandar estaba dispuesto. Este grupo

marcaba la pauta del proceso.

Paralelamente, el plan de informacion de la autointerrogacion
metacognitiva del grupo informado busco6 saber si con solo informacion se
podria lograr la transferencia de la estrategia. Esta modalidad —menos
costosa— parecio sugestiva. El grupo informado estaria expuesto solamente
—de acuerdo con el plan de trabajo— a cierta informacion de la

autointerrogacion metacognitiva. Recuérdese que el profesor del grupo
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informado sé6lo conté con informacion escrita y el comando verbal: A ver qué

haces tu y qué hacen tus alumnos con esta informacion.

El grupo control serviria de testigo del proceso transferencial de dos
modalidades de ensenanza de la autointerrogacion metacognitiva. Al
comparar los resultados de la postprueba nos permitiria inferir —junto con
otros medios de recoleccion de datos— si en los grupos experimentales se
obtuvieron ganancias por el tratamiento experimental. Por lo que, como se
anuncio, el estado final del proceso se reporta por el dictamen sumatorio de
los datos que arrojo el conjunto de técnicas e instrumentos relacionados e

integrados como un sistema.

4.1 Las entrevistas

Al tratarse de un trabajo de transformaciéon no radical el investigador
se enfoco en optimizar los recursos del profesor que dirigio al grupo
estructurado. Debido a la accion mediadora del investigador, el profesor
elaboro las siguientes reflexiones que resultan representativas de su
experiencia metacognitiva. La transcripcion completa de estas entrevistas
aparece en el Apéndice N, donde se registra en pleno y a detalle las

intervenciones transferenciales del investigador al profesor.

Habla el profesor del grupo estructurado:

e :Como le podré hacer? ¢;Como podré ayudar a los chavos? ¢Como le
haré?

e Fui armando mentalmente el plan de la transferencia: ¢Qué tratar
primero? ¢Como motivarlos? Etcétera.

e Mi decision la basé en las preguntas que estamos trabajando con la

autointerrogacion metacognitiva. Con eso quise darles a entender que
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de alguna manera el repaso de este tipo de preguntas nos sirve para
tomar decisiones de trabajo.

Voy a pensar en qué actividad pueden practicar la estrategia.

Estaba pensando que aplicando esta guia y este formato, de alguna
manera, se profundiza en la estrategia, porque ya hay un antes, un
durante y un después para la persona, la tarea y las estrategias y
todas son susceptibles de retroalimentarse.

Estuve pensando como le haria para vincular el tema de mi materia
con la estrategia, cuidando los momentos del antes, durante y el
después.

Que ellos vean conmigo los momentos para formular preguntas. Seria
un modelaje. Que ellos vean no s6lo la secuencia sino también la
forma de como relacionar o, digamos, enlazar.

Bueno, todavia hasta hoy, la transferencia era una cuestion dirigida.
Entonces, ¢Como hacer para que en las proximas sesiones ellos
empiecen a trabajar la estrategia de una forma espontanea? :No?

En una clase pasada conjunté el contenido de la clase con el formato
para clasificar las preguntas del antes, durante y después referido a la
persona, la tarea y la estrategia.

A lo mejor estoy un poco tenso por pensar si con cuatro sesiones de
transferencia, que fueron las acordadas, se va a preparar y cocer el
pastel.

Los alumnos si entienden la estrategia, si la comprenden, pero que la
hagan suya que lo hagan parte de su proceso de administracion, de
supervision-control y de evaluacion. Pues ahi, quién sabe.

Creo que ésta fue una de las sesiones mas dificiles; pues como sea la
primera consistio en darles conocimiento, en la segunda fue qué hacer
en una practica guiada, pero en ésta fue sobre como hacerle para que
sin mencionar mucho la estrategia con su antes, durante y después,

sobre como hacerle para motivarlos y que ellos aplicaran. Entonces si
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que fue una de las mas dificiles por estar pensando como le hago para
darles el empujon y que ellos apliquen la estrategia por cuenta propia.
Yo les mencioné de manera como que velada acerca de estrategia pero
no asi explicitamente de que me tienen que hacer el proyecto a través
de la estrategia, pero si me acuerdo que les dije algo asi como: Al buen
entendedor, pocas palabras.

Estaba pensando que podriamos ver qué sucede cuando terminen y
presenten el trabajo final. Podriamos comparar los resultados entre los
que en sus preparativos utilizaron la autointerrogacion metacognitiva
con aquellos que no la usaron. Podriamos ver qué sucedio.

Eso es fenomenal. Es precisamente esa reflexion que te haces, sobre
qué momento debes usar cada una de las estrategias, etcétera. Eso es
muy importante.

Me parece valiosa la reflexion y el hecho de transferir esto a los
alumnos. Al final uno lo experimenta, lo ve, lo reflexiona y dice: Es
algo valioso. Qué bueno que ellos también se lo puedan llevar, qué
bueno que algunos de ellos vean también los beneficios de aplicar esta
estrategia. Definitivamente, es algo que se llevan para la vida.

El resumen que les pedi tenia la intencion de revisar los temas que
hemos visto, pero también para que, si ti quieres, picarlos, motivarlos
a experimentar la estrategia. Pensé: A ver cémo resuelven esta
situacion. A ver si de alguna manera echan mano de lo que se les ha
venido trabajando con los contenidos del curso y con la estrategia. Y
bueno, ahi se vieron los resultados.

Se me ocurre una oportunidad para formular preguntas. Quiza
podremos encontrar preguntas que nos sirvan para volver a pensar en
el control de la planeacion, de la supervision y de la evaluacion de su

trabajo escolar.
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Podria trabajar la estrategia en otros cursos, a lo mejor desde el
encuadre darles la tematica y decirles a los alumnos que vamos
paralelamente este trabajo de reflexion.

Con esto de la autointerrogacion metacognitiva, pensé en mis hijos. En
algunas ocasiones les comparto o les comento algunas cosas de aqui
del trabajo, de la clase. Me descubri pensando: ¢Y por qué, si estoy
intentando hacer algo con mis alumnos no estoy haciendo algo con
mis hijos? Creo que, entonces, se la estan perdiendo mis hijos. ¢No?
Siento una especie de remordimiento.

No es algo complicado; pero qué profundo y qué trascendental puede
ser esto para el individuo: hacer conciencia de algo tan sencillo y tan

trascendental como lo es cuestionarse.

4.2 Las bitacoras

Cada grupo experimental participé en la elaboracion de la bitacora

prevista como un medio para recolectar informacién relacionada con el

funcionamiento metacognitivo de los alumnos.

4.2.1 Del grupo estructurado

Se elaboraron tres bitacoras. Aqui tenemos las elaboraciones que

representan mejor el proceso de transferencia.

Escriben los alumnos del grupo estructurado:

Me di cuenta de que las preguntas metacognitivas son el resultado de
la reflexion. La tercia del antes, durante y después es muy buena para

mejorar.
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Creo que si sigo esta estrategia de planeacion, mis actividades a
realizar seran mas exitosas. Me parece que este es un buen método
para mejorar diariamente y para darme cuenta en qué procesos debo
trabajar mas.

Me di cuenta que tener un proceso es importante antes de seguir
cualquier actividad. Ahora puedo planear mi proceso de aprendizaje y
poder mejorar otros aspectos o actividades. Ahora sé que la
autointerrogacion metacognitiva es util para el alumno y el profesor.
Es util en todos los temas.

Me di cuenta que la autointerrogacion metacognitiva es una estrategia
de aprendizaje en el cual se evalua el antes, durante y después al
realizar un trabajo y/o actividad. Creo que si aplico esta estrategia en
mis demas materias, podré aprender muchas mas cosas con mayor
facilidad.

Entendi que es necesario mantener el control de las actividades que
hacemos mediante la elaboracion de preguntas antes, durante y
después, para asi lograr exitosamente mis objetivos.

Me di cuenta de que la autointerrogacion metacognitiva es una
estrategia del aprendizaje. No habia comprendido que esta estrategia
es muy importante para mi ejecucion exitosa estudiantil. Ahora puedo
comprender un poco mas sobre el tema, con esto podré desempenar de
una manera eficiente mis trabajos y esta estrategia me esta sirviendo
para poder planear, ejecutar y evaluar todo lo que realizo. Me parece
que es muy importante darla a conocer a los demas.

Las preguntas del aprendizaje repercute favorablemente en mis otras
materias porque se me hace mas facil saber si estoy o no haciendo
bien las cosas o si puedo mejorar algo en las siguientes clases.

Con el analisis te permite conocer aspectos mas profundamente, lo

cual amplia tus conocimientos y a la vez incrementa las actividades
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metacognitivas ya que te hace una persona mas reflexiva, planeadora
y que es capaz de retroalimentarse a si mismo.

Con esto puedo analizar las tareas por mi mismo no hacer un trabajo
y solo hacerlo asi no mas, sino realmente a conciencia aplicando el
antes, durante y después y aplicarlo en todas las materias para que
me vaya mejor.

Considero que la autointerrogacion metacognitiva es indispensable ya
que nos ayuda a mejorar nuestras actividades teniendo un mejor
control de lo que hacemos antes, durante y después.

Durante esta clase me pude dar cuenta de lo importante que es llevar
un orden (antes, durante y después) ya que se puede desarrollar mejor
la tarea o actividad. Esta estrategia me ayuda a hacerme preguntas
que me sirvieron a ampliar el conocimiento, aunque me costo al
principio. Ahora me resulta mas facil elaborar o realizar las actividades
que nos dejan en clase.

La interrogacion metacognitiva aplicada en mi vida estudiantil me es
de gran ayuda ya que en cada problema en las materias que curso me
remito al antes, durante y después dando como resultado un buen
aprendizaje.

A mi parecer es muy importante tomar en cuenta las preguntas ya que
en mi vida estudiantil. Puede que en algunos casos esté olvidando
mencionar algun punto importante y con las preguntas me ayudan a
complementar mejor mis tareas. En mi vida cotidiana también me han
ayudado en mucho ya que me ayudan a reflexionar de una mejor
manera.

El hacerme preguntas de antes, durante y después automaticamente
es util no s6lo para mi vida estudiantil sino para mi vida personal

porque asi puedo mejorar.
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4.2.2 Del grupo informado

Se elaboraron cinco bitacoras. Aqui tenemos algunas de las respuestas

que representan mejor el proceso de transferencia.

Escriben los alumnos del grupo informado:

e Con lo aprendido el dia de hoy me ha ayudado a fortalecer mi sistema
de aprendizaje al elaborar preguntas metacognitivas del antes, durante
y después.

e Con la informacion del dia de hoy pude entender el proceso con el que
podemos mejorar nuestra manera de aprender. Me di cuenta que
mientras mas preguntas nos formulemos mas y mejor aprendizaje
tendremos. Pude retroalimentar estas ideas con los comentarios y
puntos de vista de mis companeros. Al principio me parecié un poco
confusa la informacion, pero después pude organizar bien los
conceptos mencionados y entender en qué nos sirve. Desconocia la
utilidad. Esto nos ayudara a muchos.

e La mayoria de las veces no aplico las preguntas para realizar una
actividad, ya que todos percibimos de manera diferente. Gracias al
triptico de la autointerrogacion metacognitiva me di cuenta que
podemos aprender de manera diferente, pero con base en preguntas
para que la actividad sea hecha de manera correcta y congruente.

e Hacer preguntas nunca ha sido uno de mis métodos favoritos para
aplicar en el estudio, sin embargo me doy cuenta que tomarme unos
minutos para planear el desarrollo de mi estudio me evitara perderme
y me ayudara a hacer y aprender de forma mas concreta y simple.

e También me toco exponer a mi. ¢Lo habré hecho bien? ;Como sabré la
verdad? Considero que me faltéo un poco mas de conocimiento aunque
creo que la informacion que proporcioné fue esencial. ¢En verdad les

habra gustado? Me hubiese gustado extender un poco mas la
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informacion, pero no quise extenderme demasiado y terminar por
aburrir a los companeros con mi exposicion.

Al llegar a clase mis companeros estaban exponiendo. Me pregunté:
¢Podré comprender todo el tema? Afortunadamente no tuve problemas
para entender el contenido aunque me distraje un poco. A la hora de
los comentarios pensé que seria importante mencionar mis
observaciones. ¢Se habran molestado mis companeras?

El dia de hoy aprendi a desenvolverme mas a la hora de exponer, pero,
¢queé fue lo que pas6 para sentirme segura? Yo pienso que fue el saber
el tema y sentirme a gusto con mis companeras de equipo. También
me senti curiosa al saber qué cosas dirian mis companeras de la
exposicion. Cuando mi companera dijo lo de las muletillas me
pregunté: ¢Habré dicho alguna? No lo sé pero ya me habian hecho esa
sugerencia antes. Al final entendi muy bien la exposicion de mis
companeras y pregunté: ¢Ha quedado todo claro ahora con los temas
expuestos.

El dia de hoy expuse. Mientras estaba al frente senti nervios. Me
pregunté: ¢Estaran comprendiendo mis companeros? ¢Mi informacion
sera la adecuada? ¢Qué tal le parece mi trabajo a la profesora? ¢Les
gustara la actividad que preparé? ¢Estaran aburridos? ¢Por qué mi
companero le dara mas importancia a su ipad que a nuestra
exposicion? ¢Nos estaran escuchando? ¢Me noto nerviosa? ¢Hablé
correctamente? ¢Usé muletillas? ¢Cuales seran las criticas? Después
de esto no me fue tan mal. Mis companeras expusieron un tema que
no es de mi gusto ni de mi interés, sin embargo expusieron bien y su
actividad me gustéo mucho pues fue interesante y diferente.

El dia de hoy expuse. Mientras estaba al frente senti nervios. Me
pregunté: ¢Estaran comprendiendo mis companeros? ¢Mi informacion
sera la adecuada? ¢Qué tal le parece mi trabajo a la profesora? ¢Les

gustara la actividad que preparé? ¢Estaran aburridos? ¢Por qué mi
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companero le dara mas importancia a su ipad que a nuestra
exposicion? ¢Nos estaran escuchando? ¢Me noto nerviosa? ¢Hablé
correctamente? ¢Usé muletillas? ¢Cuales seran las criticas?

Este dia en clase aprendimos como desempenarnos en una entrevista
de trabajo lo que considero muy bueno ya que nadie nos prepara para
eso y que todos en algin momento tenemos que vivir muchas veces el
panico que nos invade y nos desempenamos correctamente aun
teniendo la capacidad. Considero que todos en la wuni deberiamos
practicarlo en las materias. Seria de mucha ayuda. En una entrevista
no preguntaria cosas demasiado personales ni intimas porque lo que
interesa del entrevistado es sobre su experiencia y conocimientos en el
area laboral. Yo me inclinaria a ello y la personalidad. ¢Cuanto tiempo
lleva casada? ¢Por qué no se ha casado? ¢Es sexualmente activa? :Se
ha hecho una cirugia plastica? ¢Por qué se divorcio? ¢Si malgasta su
dinero en alcohol y drogas?

Mostré mis habilidades de escucha y habla. Dediqué tiempo en
observar que algunos de mis companeros no tienen esta habilidad ya
que interrumpen continuamente el trabajo de los demas. Me llevo a
casa un aprendizaje que desarrollaré a futuro sobre el comportamiento
apropiado que debo tomar en una entrevista de trabajo. ¢Tiene vida
sexual activa? ¢Es hetero, bi o transexual? ¢Con cuantas parejas ha
estado? ¢Lleva malas relaciones con los hombres con los que ha
estado? ¢A qué edad perdié su virginidad o castidad? ¢Su marido
piensa que usted es sexy? ¢Le parezco atractivo? ¢Se considera de
buen cuerpo? ¢Viene de familia de clase media, alta o baja?

¢cMe gusto el curso? ¢Se me hizo pesado el curso? ¢Se me hizo
adecuado el horario? ¢Asisti a todas mis clases? ¢Nos tratdo bien la
maestra? ¢Se dio a respetar? ¢Le falté el respeto alguna vez? ¢Me
serviran en mi carrera los temas vistos? ¢Me senti incomoda con la
videograbadora? ¢Me llevé bien con mis companeros? ¢Tuve problemas

con alguno? ¢Estuve de acuerdo con la forma de calificar de la
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profesora? ¢Se me hicieron dificiles las actividades? ¢Fueron dificiles
los examenes?

¢Habré comprendido los temas? ¢Los seguiré llevando a la practica?
¢Me ayudaran en otra materia? ¢Di lo mejor de mi? ¢Tuve disposicion
al realizar mis practicas? ¢Habré dejado huella en el salon? ¢;Qué me
dejo este curso? ¢Cuanto aprendi? ¢Seguiré aprendiendo en la practica

de mi vida?

4.2.3 Del profesor del grupo estructurado

Escribe el profesor del grupo estructurado:

Cuando recibi el modelaje por parte del investigador, pensé: ¢En qué
me meti? Pero, repasando el material y revisando mentalmente el plan
de transferencia a los alumnos me di cuenta que la estrategia la
hacemos, aunque no consciente ni sistematicamente quienes tenemos
que enfrentarnos frecuentemente a un grupo social.

Creo que la estrategia asi como otros conocimientos sirven para la
regulacion, realimentacion y mejora continua de nuestras acciones
laborales y cotidianas.

Al tener la sesion de realimentacion me permite revisar los aspectos
buenos, pero sobre todo tener conciencia de aquello que se puede
mejorar. En especial, me llevo varias tareas para recuperar o aclarar
los conceptos y aplicacion de la estrategia en mi proxima clase.
Siempre son buenas estas sesiones porque me permiten ademas de
tener la vision externa del observador, hacer mi propio repaso de la
situacion y hacer conciencia de los aspectos a mejorar, ver aquellas
cosas que quedaron truncas y llevarme nuevas ideas para retomar el

tema y mejorarlo.
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e Esta tarde, ademas del repaso de los sucesos en la clase y del
reconocimiento de aquello que pudo ser relevante en la forma de
procesar de los alumnos, he tenido una revelacién al descubrir la gran
riqueza o el gran paso que pueden dar los alumnos si logran
interiorizar la autointerrogacion metacognitiva.

e Ciertamente que en el principio me pregunté: ;:En qué me meti? Pero
la experiencia ha resultado gratificante y quiza no directamente por los
alumnos, que espero algo hagan suyo de lo que se pretendi6 en el

curso, sino por lo que yo gané.

4.3 Observacion de las sesiones de clases

La interaccion se realizé entre el profesor y diversos alumnos. De la
videograbacion de las sesiones de clases, se extrajeron algunas interacciones
que representan la construccion de significado de la autointerrogacion
metacognitiva. En este apartado cuando se lee ALUMNO, se refiere a

diferentes alumnos que intervinieron.

PROFESOR: ¢Quién de ustedes ha tenido que dar alguna clase a algin
grupo como los scouts, en una iglesia, en un curso de verano? ¢Quién de
ustedes ha tenido que hacer una presentacion ante un grupo, como yo
ahora? ¢Como creen ustedes que un profesor le hace para llegar al salon
ante ustedes y dar la clase? ¢Sera que se le ocurre y dice: Pues voy a dar
clase; ya llegué; a ver qué les digo? ¢Como creen que se dan esos momento
preliminares, esos momentos ya estando aqui y a lo mejor esos momentos
después de cada clase? Porque, a lo mejor, comete uno una equivocacion, o
dice uno alguna mala palabra, dice uno algo que provoca un gesto de

desagrado. ¢Como le hace uno como profesor para llegar frente a ustedes?

ALUMNO: Con capacitacion.
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ALUMNO: Que tenga relacion con la materia.
ALUMNO: Que tenga gusto.
ALUMNO: Que conozca las caracteristicas del grupo al que se va a dirigir.

PROFESOR: ¢:Como me interrogo para conectarme con las caracteristicas del
grupo al que voy a enfrentarme? A lo mejor me pregunto: ¢Qué edad tendran

mis estudiantes? ¢Qué otra cosa creen que me pregunto?
ALUMNO:¢Qué grado académico tienen mis estudiantes?
ALUMNO. ¢Cémo darles la clase?

ALUMNO: ¢Cuantos alumnos son?

ALUMNO: ¢Qué informacion les interesara?

PROFESOR: Estas preguntas me las estoy haciendo antes de presentarme a

ustedes. ¢Para que me sirven estas preguntas? Para planear mi clase.

Ya que estoy aqui, echando todo el rollo que preparé, icreen que yo me

pueda estar haciendo preguntas? ¢Qué tipo de preguntas?
ALUMNO: ¢Voy logrando mi objetivo?

ALUMNO: ¢Les esta interesando?

ALUMNO: ¢Debo hacer alguna modificacion?

ALUMNO: ¢Estoy logrando su atencion?

ALUMNO: ¢Me estoy dando a entender?

PROFESOR: Todas estas preguntas se dan en el momento de la ejecucion.
Una vez que todos ustedes han salido y que quedo solo, ¢creen ustedes que

hay un dialogo conmigo mismo? ¢Qué se dira en ese dialogo?
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ALUMNO: ¢Logré el objetivo?

ALUMNO: ¢Debo mejorar?

ALUMNO: ¢Satisfice las expectativas de los alumnos?
ALUMNO: ¢Hice algun comentario indebido?
ALUMNO: ¢Fui claro?

ALUMNO: ¢Dejé asuntos pendientes?

PROFESOR: Apuntemos también esto en el pizarron: Evaluacion. Estas
preguntas me sirvieron para planear mi clase. Estas otras para ir

controlando la ejecucion y éstas ultimas para autoevaluarme.

PROFESOR: Hemos sido invitados a participar en la ensenanza de una
estrategia de aprendizaje que se llama autointerrogacion metacognitiva. ¢A

qué les suena esto de autointerrogacion metacognitiva?
ALUMNO: Preguntarte a ti mismo

PROFESOR: El prefijo meta quiere decir junto a, después de y con. Entonces
Yo solito me interrogo, yo solito me pregunto acerca de situaciones que
tienen que ver con lo que esta junto al conocimiento o con lo que esta
después del conocimiento. Cuando yo sé lo que sé; cuando estoy consciente
de lo que sé. SE muchas cosas pero en el momento en que estoy consciente
de lo que sé o cuando estoy consciente de ese conocimiento, para qué es o
donde se puede aplicar o para qué sirve, en ese momento es cuando estoy en
un proceso metacognitivo. Estoy junto, que no es lo mismo que el

conocimiento mismo.

PROFESOR: Estas preguntas les pueden ayudar a su planeacion, a controlar

su ejecucion y a evaluar su trabajo escolar.
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4.4 Produccion de autointerrogaciones metacognitivas

Cada grupo experimental participd6 en la elaboraciéon de preguntas
relacionadas con la autointerrogacion metacognitiva. Enseguida se
presentan algunas de las respuestas que representan mejor el proceso de

transferencia.

4.4.1 Del grupo estructurado

Autointerrogaciones metacognitivas que escribieron los alumnos del

grupo estructurado:
Antes

e :Me dara tiempo contestar todo el examen?

e ¢Habré estudiado lo suficiente para sacar una buena calificacion?
e :Como repartir mi tiempo para contestar cada pregunta?

e Lo resolveré rapido o despacio?

e ¢Vendra alguna pregunta de las que estudié?

e cEmpezaré por lo mas facil o lo mas laborioso?

e (El repaso que di a mis apuntes me ayudara a resolver el examen?
e :Qué es lo que el profesor espera de mi?

e :Lograré cumplir mi objetivo con el tiempo establecido?
Durante

e :Estaré siguiendo las indicaciones del profesor?
e :Debo preguntar?

e :Me estaré concentrando lo suficiente?

e :Se me esta complicando el examen?

e :Debo anotar mas detalles en mi respuesta?

e :Tendré que revisar mis respuestas antes de entregar el examen?
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e :Entendera el profesor lo que quiero expresar?

e ¢Estaré entendiendo correctamente lo que se me pide?

e :Sera mi letra legible para que el profesor pueda entenderla?
e ¢Estoy comprendiendo correctamente lo que me preguntan?
e :Tendré suficiente tiempo para terminar?

e :Estaré omitiendo alguna informacion?

e JAcabaré a tiempo?

e (Estoy siendo claro y conciso en las respuestas?

e ¢Habré estudiado lo que me falta por contestar?
Después

e ¢Habré contestado bien?

e ;Cuanto voy a sacar?

e ¢Me falto estudiar?

e ;Terminé en el tiempo establecido?

e Tendré que revisar antes de entregar?
e ;Qué tendré mal en mi examen?

e ¢Entendera el profesor mis respuestas?
e ¢Me habra faltado algo?

e ¢Tendré algun error?

e :Necesitaré estudiar un poco mas para el siguiente examen?
e c¢Revisaré para detectar errores?

e ¢Cumpli con mi objetivo?

e ¢Habré dedicado el tiempo necesario para estudiar?

4.4.2 Del grupo informado

Autointerrogaciones metacognitivas que escribieron los alumnos del

grupo experimental informado:
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Antes

¢Me interesa?

¢Tengo ganas de hacerlo?

¢Me gustara?

¢Me aburriré?

¢Es claro para mi lo que voy a hacer?
¢Tengo disposicion de aprender?
¢Para qué me servira?

¢Tendré que escribir?

¢Subrayaré las ideas principales?

Durante

¢Me esta interesando el material?

¢Estoy de acuerdo o en desacuerdo con la informacion?
¢Le estoy entendiendo?

¢Como se estructura la informacion?

¢Estoy comprendiendo los conceptos?

¢Por qué no estoy entendiendo el material?
¢Cuales son los conceptos mas importantes?
¢Qué tiene de nuevo?

¢Tiene palabras que no entiendo?

¢Sera util?

¢Sera divertida?

¢Como voy a organizar la informacion?

¢Qué pide?

¢Como se relacionara con lo que sabia antes?
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Después

e :Ya sé como organizarme?

e ¢Qué conocimiento me dejo?

e ;Como cambio6 mi estado de animo?

e :Me sirvio?

e Comprendi todos los conceptos principales?
e (Seguiré haciendo mas ejercicios de esto?

e :Queé es lo que no debo olvidar?

e (¢Como unir con lo que ya sé?

e :Qué tan practico fue trabajar con la estrategia?

4.5 La escala de autointerrogacién metacognitiva

De conformidad con lo explicado en la seccion de la construccion del
instrumento exploratorio, la escala de autointerrogaciéon metacognitiva se
conform6 por 60 items en total presentados en forma de afirmaciones
referidas a los momentos en que el alumno realiza una tarea escolar

compleja: Antes, durante y después.

El participante externé su reaccion eligiendo uno de los cinco puntos o
rangos. A cada rango se le asigné un valor numérico: Nunca o casi nunca (1);
La mayoria de las veces no (2); Algunas veces no, algunas veces si (3); La

mayoria de las veces si (4) y Siempre o casi siempre (5).

Se reitera que en una escala tipo Likert en la que aun cuando se usan
numeros para codificar rangos, éstos no indican unidades de medicion; se

trata mas bien de un orden de acuerdo al juicio que formula quien responde.

El participante obtiene una puntuacion respecto de la afirmacion que

elige y una puntuacion total al sumar todas las puntuaciones obtenidas.
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En esta escala se califica individualmente el promedio resultante de la
escala mediante la formula pt/nt, donde pt es la puntuacion total de la
escala y nt es el numero de afirmaciones. Pero como el objeto de este estudio
es grupal, se aplicara la formula ptg/ntg, donde ptg es la puntuacion total de
las escalas de los participantes del grupo y ntg es el namero de afirmaciones

del grupo.

La puntuacion minima posible para la Escala de autointerrogacion
metacognitiva es de 60 (20+20+20) que corresponde a la suma de las
puntuaciones de las tres secciones (planeacion, supervision/control y
evaluacion). La puntuacion maxima posible es de 300 (100+100+100) que

corresponde a la suma de las puntuaciones de las mismas secciones.

De acuerdo con el diseno para este estudio se emplearon dos
modalidades de tratamiento experimental desplegado en dos grupos: uno

estructurado y uno informado. Un tercer grupo sirvio de testigo.

Al aplicar la formula ptg/ntg, donde ptg es la puntuacion total de las
escalas de los participantes del grupo y ntg es el nimero de afirmaciones del
grupo en la escala uno de los cinco puntos o rangos, la respuesta grupal se
ubicara entre los rangos: Nunca o casi nunca (1); La mayoria de las veces no
(2); Algunas veces no, algunas veces si (3); La mayoria de las veces si (4) y

Siempre o casi siempre (5).

e El grupo estructurado obtuvo en la preprueba una puntuacion de 3.10

y de 3.46 en la postprueba.

e El grupo informado obtuvo en la preprueba una puntuacion de 3.48 y

de 3.32 en la postprueba.

e El grupo control obtuvo en la preprueba una puntuacion de 3.31 y de

3.27 en la postprueba.
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Los integrantes de todos los grupos —por la informacion que
proporciona la preprueba y la postprueba, incluyendo el grupo control—
realizan operaciones de funcionamiento metacognitivo. Formulan preguntas
cuando realizan trabajos escolares complejos. Los datos levantados en la
preprueba indican un piso de arranque natural, previo al tratamiento
experimental. El rango en que se ubican los grupos son concordantes con
las caracteristicas generales de los participantes: Algunas veces no formulan
preguntas al iniciar, al realizar y al evaluar una tarea escolar compleja, pero

algunas veces, si.

Aqui se pone énfasis en el objetivo de este estudio: El analisis de dos
modos de ensenanza de la autointerrogacion metacognitiva. Persigue un
objetivo de comprension. No pretende generalizar sus conclusiones; por eso,
fue conveniente un diseio cuasiexperimental. Se documentan dos
modalidades articuladas de ensenanza de la autointerrogacion
metacognitiva. Se describe la trayectoria de dos profesores que intentaron
ensenar —ademas de contenidos— una estrategia de aprendizaje. No se
ocup6 un diseno que correlacionara variables, de donde La escala de
autointerrogacion metacognitiva es un instrumento exploratorio; no mide

relacion de variables.
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5. DISCUSION

Se fijo como objetivo en esta investigacion analizar un proceso de

transferencia de la autointerrogacion metacognitiva en educacion superior.

Los hallazgos empiricos derivados de la procuracion de un proceso de
transferencia de la autointerrogacion metacognitiva son suficientes para

exclamar:

De la teoria pedagdgica que carece de posibilidades para el educador

que gime, libranos, Senor.

La transferencia, desde el enfoque sociocultural del desarrollo, no seria
una mera maniobra mecanica de pasar de un lugar a otro. Transferir seria
construir interaccionalmente conocimiento por medio de operaciones
cognitivas y metacognitivas. A través de un conjunto de técnicas e
instrumentos se obtuvieron evidencias que reportaron el curso que siguio el

Pproceso.

En primer lugar, las entrevistas celebradas entre el investigador y el
profesor del grupo estructurado constituyen, en el proceso, el primer motor
generador de evidencias de la transferencia de la autointerrogacion
metacognitiva. De ahi la importancia de contar con las transcripciones de
esas entrevistas y de agregarlas a los apéndices de este estudio. En la
seccion de resultados se separaron algunas reflexiones del profesor en estas
entrevistas que constatan el progreso del profesor tanto en conciencia como

en apreciacion de la estrategia.

De las siete reuniones celebradas, cinco de ellas fueron para transferir

la estrategia. En la segunda reunion el investigador explico el proceso, el
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objetivo de la transferencia y los medios que usaria el profesor. En esta
sesion el investigador modelé la transferencia de la autointerrogacion
metacognitiva. Las reuniones tercera a la sexta (cuatro mas, para dar un
total de cinco relacionadas con la transferencia) se ocuparon de revisar el
proceso de transferencia —por parte del profesor— a los alumnos. Se ratifica
que es el profesor un sujeto que toma decisiones constantemente en relacion
con el aprendizaje de sus alumnos y las estrategias de ensenanza apropiadas
como lo senalo Cooper (2008). Uno de los objetos centrales de los procesos
de transferencia es la capacidad para tomar decisiones que se proyectan en

acciones que transforman.

El tratamiento experimental, en este grupo, produjo reflexiones que
permitieron inferir el avance en la comprension del profesor y la valoracion

positiva de la estrategia.

Uno de los asuntos que le ocupé como reto al profesor fue como le
haria para vincular el tema de su materia con la estrategia, cuidando los
momentos del antes, durante y después en las tareas escolares. Le
manifiesta al investigador el grado de dificultad que le significo la tercera
sesion de transferencia con los alumnos, en la que se esperaba que los
alumnos comenzaran a aplicar la estrategia de manera autonoma. El
profesor experimenta estar pensando activamente, durante la sesion, como
hacerle para darles el empujon para que sus alumnos echen mano de la
estrategia por cuenta propia, sin dirigirles explicitamente. Este es uno de los
destinos permanentes de una estrategia, que después de una practica
guiada al alumno pase, por cuenta propia, a una practica individual segun lo

prevé Mateos (2001).

El profesor echo mano de la estructura administrativa de la
autointerrogacion metacognitiva para dirigir la ensenanza de un curso de
acuerdo con la guia propuesta por Monereo et al. (2000) en cuanto a la

cesion progresiva del control en la realizacion de una tarea en el aula
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mediante la aplicacién de una estrategia.

Uno de los factores por los que se infiere el involucramiento del
profesor de este grupo es la motivacion que va obteniendo conforme va
cosechando evidencias de su labor. Aprecia positiva la produccion reflexiva
de sus alumnos porque €l mismo reflexiona también sobre la estrategia. El
profesor identifica paralelamente los beneficios que produce la estrategia. No
es algo que rinde frutos sélo para el profesor sino también para sus
alumnos. Y esto lo valora para toda la vida. Toma distancia para reflexionar
y emite un juicio valorativo de la estrategia. Reconoce que, no obstante
tratarse de algo sencillo, es trascendental para tomar conciencia por
autocuestionarse en la realizacion de tareas de aprendizaje. Efectivamente,
la autorregulacion supone una buena dosis de conciencia y reflexion (De la

Fuente y Justicia, 2003).

Es tal el nivel de apreciacion que logra el profesor de este grupo
respecto de la estrategia que llega a preguntarse: ¢Por qué no transferir la
autointerrogacion metacognitiva a mis propios hijos, como lo hice con mis

alumnos?

Las inferencias sobre la conciencia y la valoracion de la estrategia del
profesor estan basadas en sus expresiones recogidas en estas reuniones de
entrevista. La transcripciéon completa de estas entrevistas aparece en el
Apéndice N, de interés para seguir a detalle las intervenciones
transferenciales del investigador al profesor. La prueba de la comprension y
la valoracion del profesor respecto de la estrategia se infieren de las

interacciones con sus alumnos.

El funcionamiento metacognitivo de los alumnos en este grupo esta
relacionado con las interacciones del profesor y con los materiales (bitacora,
triptico, formatos, examen con aplicacion de la estrategia, tareas, practicas

en clase, proyectos). La transferencia de la estrategia se traslado desde la
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comprension y motivacion del profesor a los alumnos en este grupo. El
profesor organizé su trabajo considerando la planeacion, la ejecucion y la
evaluacion. Se trata de un proceso activo porque la intencion de una
transferencia significativa proviene del empoderamiento de una estrategia
primero por parte del profesor. Solo asi se podia comprender qué era la

autointerrogacion metacognitiva.

Se infiere el proceso de transferencia por la relacion que establece el
investigador con el profesor del grupo estructurado; el profesor recibe una
estrategia de aprendizaje; éste logra ser consciente de cuando aplicar la
estrategia en su labor docente y llega a tomar conciencia de su importancia y

valorarla.

En este estudio, el profesor ensaya la transferencia de la estrategia a
sus alumnos. El mismo profesor obtiene evidencias de los alumnos —por su
intervencion consciente y deliberada—. Se requiere una ensenanza explicita
de métodos de autorregulacion como lo senaléo Gonzalez (1996). Sin ensayo
deliberado no hay evidencias ni satisfacciones. A partir de estas evidencias
se puede explicar la satisfaccion subjetiva por el logro, que se infiere del

lenguaje verbal y no verbal del profesor.

Se habla de satisfaccion cuando se cumplen o se llenan ciertos
requisitos o exigencias. Igual también cuando se da solucion a una
dificultad. Satisfacer es aquietar y sosegar las pasiones del animo. Lograr
objetivos produce satisfaccion, entendida como el estado de animo que
obtiene una persona cuando ha hecho lo necesario para lograr resultados.
Cuando una persona resuelve problemas tiene y siente satisfaccion. Se trata

de una experiencia subjetiva que tiene su razéon en un problema resuelto.

No era suficiente leer sobre el potencial de las estrategias de
aprendizaje. No era suficiente hablar sobre las posibilidades de la

autointerrogacion metacognitiva. Hay conocimiento que, para comprenderlo,
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debe ser vivenciado. Alguien puede hablar de algo pero sin comprenderlo, sin
valorarlo realmente. Un mejor aprecio resulta de una mejor comprension.
Valoramos aquello que comprendemos. Asi fue en el caso del profesor del
grupo estructurado. Su valoracion de la autointerrogacion metacognitiva es
notablemente superior de la que tuvo al iniciar el estudio, pues al comienzo

no se sabia ni siquiera de qué se trataba.

Un proceso de transferencia no se satisface —no se cumple— con las
comprensiones logradas por el profesor sino por lo que los estudiantes
pueden realizar metacognitivamente. El fruto de las interacciones entre el
profesor y los alumnos son primicias para lograr uno de los objetos mas
valorados y perseguidos dentro de la educacion: Enseniar a los alumnos a que
se vuelvan aprendices auténomos, independientes y autorregulados, capaces
de aprender a aprender. Una estrategia de ensenanza se convierte en una

estrategia en manos del estudiante como lo afirmé Cooper (2008).

Los indicios son prometedores. Las evidencias que el profesor del
grupo estructurado obtuvo directamente de los alumnos le involucraron en
un rizo realimentador en el que los resultados logrados promueven mas
motivacion y mas aprecio por la estrategia, tanto a nivel personal como
profesional. Recomendamos aquello que valoramos positivamente, por la
vivencia igualmente positiva. Es muy probable que repitamos aquello que
nos funcion6. Es de esperarse que el profesor en el grupo estructurado
repita, por su cuenta, el ensayo de la transferencia de la autointerrogacion

metacognitiva, tal como lo senalo en las entrevistas.

Ahora el profesor del grupo estructurado puede contestar las
siguientes preguntas: ¢Qué materia ensenas? ¢Qué estrategia estas
ensenando? ¢Qué estrategia de aprendizaje aprenden contigo tus alumnos?
Se espera que el profesor ademas de ensenar contenidos, ensene estrategias
de aprendizaje a sus alumnos? Hay satisfaccion vocacional cuando se logra

esto, cuando se cumple el deseo o el gusto personal. Se hablara de
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satisfaccion pedagogica que deviene en experiencia subjetiva por la
valoracion de las evidencias que los alumnos producen y que senalan el

cumplimiento de metas deseadas como lo es un aprendizaje autorregulado.

Una segunda fuente productora de evidencias son los registros de

bitacora.

Se proporcioné a los alumnos una lista breve de activadores para el
pensamiento con el fin de facilitarles la redaccion de sus valoraciones sobre

la autointerrogacion metacognitiva:

e Me di cuenta de...

e No habia comprendido que...

e Ahora puedo...

e Con esto, voy a...

e Creo que si... entonces...

o Esta estrategia me esta sirviendo para...
e Me parece que...

e Ahora se que...

e Observo que...

e Me resulta mas facil...

Con estas expresiones iniciales, los estudiantes produjeron reflexiones
que tienen como referencia directa el trabajo escolar con la autointerrogacion
metacognitiva. A pesar de que no siempre contaron con la lista de
activadores, tendieron todos ellos hacia una valoracion positiva. Se infiere,
de lo manifestado por escrito en su bitacora, que se dan cuenta de la
autointerrogacion metacognitiva como una estrategia de aprendizaje con la
cual se evalua el antes, durante y después al realizar un trabajo.
Contemplan la aplicacion de la estrategia en otras materias para lograr
objetivos no solo de tipo estudiantil sino también de su vida personal.
Algunos senalaron que al principio la informacion les parecid6 un poco
confusa pero después pudieron organizar los conceptos y entender sobre su

utilidad.
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A través de la recoleccion repetida de expresiones de los alumnos en
este sentido se puede admitir el cumplimiento de un objetivo. Se trata de
manifestaciones elaboradas de propia mano. La redaccion de la bitacora
constituye, por cierto, una estrategia para promover la metacognicion
—conocimiento y regulacion de los procesos implicados en el aprendizaje—.
Se puede apreciar la pertinencia de esta estrategia al permitir al alumno

explayarse sobre un asunto.

Al comparar las anotaciones de la bitacora de los alumnos del grupo
estructurado con las anotaciones del grupo informado no aparecen

diferencias sustantivas.

En el caso de los alumnos del grupo informado, se puede apreciar en
sus manifestaciones escritas un cuestionamiento profundo del desempeno
de sus companeros. Inclusive, elaboran hipoétesis de lo que pudo haber
sucedido. Estas elaboraciones —como respuestas provisionales— nos
autorizan a inferir sobre su funcionamiento metacognitivo relacionado con
las caracteristicas de sus companeros con quienes interactian. La propia
revision metacognitiva sensibiliza al alumno en si para tener abrirse y

permitir comentarios de coevaluacion de sus desempenos.

El funcionamiento metacognitivo, en su momento de evaluacion,
faculta para darse cuenta de lo que un alumno tipico no pondria atencion
ordinariamente, como censurar que un companero esté distrayéndose con
su ipad al tiempo que alguien expone un tema en el aula. Es explicable un
mayor rendimiento escolar por el empleo de estrategias metacognitivas en la
realizacion de una tarea cuando se evalua el propio trabajo, como lo

senalaron Korkel y Schneider (1991/ en Mateos, 2001).

Como profesores, podemos, sobre las bases de estas evidencias
metacognitivas estar complacidos de nuestra interacciéon con los alumnos. El

alumno es protagonista del control de sus pensamientos, de sus decisiones y
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sus actuaciones. Su actividad metacognitiva, por ejemplo, en un ejercicio de
simulacion de una entrevista laboral, le conduce a evaluar lo que no
preguntaria en el rol de entrevistador laboral: No preguntaria cosas
demasiado personales ni intimas porque lo que interesa del entrevistado es
su experiencia y conocimientos en el area laboral. No preguntaria: ;Malgasta
su dinero en alcohol y drogas? :Tiene vida sexual activa? ¢Es hetero, bi o
transexual? ¢Con cuantas parejas ha estado? ¢A qué edad perdi6o su

virginidad o castidad? ¢Le parezco atractivo?.

Algunos alumnos extendieron su habilidad metacognitiva a la
evaluacion de la materia que cursaron en el estudio. Se preguntaron si la
materia se les hizo dificil; evaluaron si asistieron a todas las clases; si les
serviran los temas vistos en clase; si se llevaron bien con sus companeros; si
tuvieron problemas con alguno de ellos; si tuvieron disposicion para
aprender y cuanto aprendieron. Sobresalen las expresiones con las que
reconocen que formularse preguntas es una forma de trabajar que pueden
desarrollar todavia mas. La formacion en el wuso estratégico de
procedimientos de aprendizaje ha de efectuarse siempre de manera
contextualizada teniendo en cuenta las necesidades, intereses y

motivaciones de los aprendizajes, como lo advirti6 Monereo (1998).

Se remarca la valoracion de la autointerrogacion metacognitiva en las
bitacoras de los alumnos. Son ellos quienes reconocen, por escrito, las
virtudes de esta estrategia metacognitiva. No es el profesor que supone o
espera que la estrategia sirva para algo, sino que el profesor puede leer las

expresiones de sus alumnos. Y esto es estimulante al animo del profesor.

Unas de las expresiones mas alentadoras por parte de los alumnos son
sus declaraciones relativas a aspectos motivacionales del tipo: Si antes de
hacerlo me doy cuenta de que no tengo ganas, buscaré algo para tenerlas y

asi no hacer mal mi trabajo.

223



El profesor del grupo estructurado elaboré una bitacora en la que se
infiere su progreso metacognitivo en términos de comprension, experiencia y
valoracion de la estrategia. Su progreso puede explicarse por el enlace entre
diversos factores entre los que podemos mencionar: Su disposicion a
participar en el estudio y las expectativas de aprendizaje, la revaloracion
constante de su compromiso con este estudio, las reuniones con el
investigador, su trabajo de transferencia directamente con sus alumnos, la
revision del material que se le proveyo dentro del plan de transferencia, el
propio trabajo metacognitivo para revisar sus propios recursos cognitivos y
metacognitivos para transferir la estrategia. Reconoce el mismo profesor que
las reuniones de realimentaciones sirvieron para revisar los aspectos de su
desempeno que se pueden mejorar con nuevas ideas. Expresa ademas haber
tenido una revelacién al descubrir la gran riqueza o el gran paso que pueden

dar los alumnos si logran interiorizar la autointerrogacion metacognitiva.

Una expresion, en particular, escrita en la bitacora del profesor nos
permite inferir el grado de motivacion alcanzado: Ciertamente que en el
principio me pregunté: En qué me meti? Pero la experiencia ha resultado
gratificante y quizd no directamente por los alumnos, que espero algo hagan

suyo de lo que se pretendié en el curso, sino por lo que yo gané.

Un factor que ayudé —en palabras escritas del propio profesor— fue la

vision externa del investigador en las reuniones.

En tercer lugar, luego de haber considerado las evidencias recogidas
en las entrevistas con el investigador y en las bitdacoras, analicemos ahora las

interacciones que se produjeron en el aula.

El planteamiento metodologico del estudio tuvo, desde el principio,
una trayectoria constructivista. La transferencia tenia como destino ultimo
—en ambos grupos experimentales— la conciencia y el control por parte de

los alumnos de sus tareas de aprendizaje. A los alumnos se les considero
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agentes activos a cargo de su aprendizaje.

El curso que la transferencia, en un tiempo determinado, siguié la
autointerrogacion metacognitiva tiene como referencia la ejecucion del plan
previsto para el grupo estructurado. Esto porque a este grupo se le dedico el
tiempo y la asistencia ideal de acuerdo con un plan estructurado de
transferencia de la autointerrogacion metacognitiva. Las condiciones de este
grupo son convenientes para un estudio de analisis, pero enfrenta
obstaculos practicos a la hora de multiplicar. Se diseno un plan de
informacion para otro grupo experimental. El ensayo de la autointerrogacion

metacognitiva tuvo una via alterna.

Si bien los dos grupos experimentales contaron con los mismos
materiales impresos relativos al proceso de transferencia, fue solamente al
grupo estructurado al que se le dio un seguimiento paso a paso en el avance

del plan de transferencia.

Recuérdese que, al grupo informado, el investigador entreg6 al profesor
solamente informacion sobre la autointerrogacion metacognitiva, suponiendo
un plan adaptable. Se fij6 un numero de cuatro sesiones de trabajo con los

alumnos para cada grupo experimental.

El proceso de transferencia estaria justificado apenas con los
resultados obtenidos en el grupo estructurado. Los resultados, del grupo
informado, cualesquiera que fuesen, servirian para comparar los resultados

provenientes del grupo estructurado.

En el grupo estructurado el proceso de transferencia se enfoca en
optimizar los recursos del profesor dentro del sistema de trabajo de su
materia. Por esta razéon se transcriben las reuniones que sostiene el
investigador con el profesor. En ellas se desarrolla el plan de transferencia,
pero en particular las comprensiones progresivas que realiza el profesor

antes y después del tratamiento experimental con los alumnos.
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El profesor del grupo informado recibié solamente informacion de la
autointerrogacion metacognitiva y el desafio: A ver qué haces tu y tus
alumnos con esta informaciéon sobre la autointerrogacion metacognitiva. El
profesor transformé esa informacion en conocimiento, intenciones,
deliberaciones, decisiones y acciones que llevaron a los alumnos al mismo
destino: la transferencia de la autointerrogacion metacognitiva. Los
resultados logrados en este grupo son equiparables a los obtenidos en el

grupo estructurado.

Se tenia interés en conocer qué podria hacer un profesor con sélo
informacion de la autointerrogacion metacognitiva. La inclinacion por esta
propuesta experimental surgié como resultado de evaluar la posibilidad de
un profesor que halla casualmente informacion de la autointerrogacion
metacognitiva o que encuentra esta informacion que andaba buscando. En
condiciones tipicas un profesor so6lo cuenta con informacion. ¢Qué
posibilidades tiene un profesor de ensenanza superior para recibir
capacitacion en autointerrogacion metacognitiva dentro de algun programa

de actualizacion docente?

El profesor del grupo informado no recibié6 acompanamiento alguno de
parte del investigador. No se le involucré en un proceso de capacitacion
especial para habilitar un proceso de transferencia de la autointerrogacion
metacognitiva. Conté nomas con informaciéon por parte del investigador. Con
informacion fue posible lograr resultados semejantes a los logrados en el
grupo estructurado. Al formular el diseno de este estudio se considero la
posibilidad de lograr resultados de transferencia con apenas informacion de
la autointerrogacion metacognitiva y con la disposicion de un profesor para
ensayar con sus alumnos una estrategia de aprendizaje descrita en ciertos

documentos.

Se insiste en que el tratamiento completo del proceso de transferencia

fue aplicado conforme al plan disenado para el grupo estructurado. Dicho
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proceso se reproduce en la transcripcion de las reuniones que sostuvieron el
investigador y el profesor del grupo estructurado. Las interacciones, en las
que el profesor del grupo estructurado se involucra con sus alumnos,

responden a lo sucedido en esas reuniones.

Desde la primera sesion de transferencia con los alumnos se nota —de
acuerdo con el paradigma constructivista— como se va reduciendo la
distancia que existe entre el nivel de desarrollo y desempeno sin ayuda y el
nivel de desempenio y desarrollo que se logra con la ayuda del profesor,

segun lo propuesto por Vigotsky (2008)

El investigador establece una relacion mediacional con el profesor del
grupo estructurado. Este organiza el trabajo con sus alumnos. El profesor
ejerce un estilo mediacional con sus alumnos a través de la ensefnanza de la
autointerrogacion metacognitiva. El profesor indaga por medio de preguntas
la experiencia previa de sus alumnos sobre el uso de preguntas en su
trabajo escolar. Les pide pensar en las preguntas que debe contestarse un
profesor para impartir una materia. Les anima a considerar las preguntas
que el profesor se formula antes, durante y después de presentar una
clase:¢Qué me interrogo para conectarme con las caracteristicas del grupo al
que voy a enfrentarme? A lo mejor me pregunto: ¢Qué edad tendran mis

estudiantes? ¢Qué otra cosa creen que me pregunto?

El profesor guia a los alumnos a desarrollar esquemas conscientes de
autointerrogacion a partir de su papel como profesor. Les lleva a pensar en el
valor de las preguntas metacognitivas. El profesor va guiando la
categorizacion de los momentos del proceso: antes, durante y después.
Asigna categorias que pueden ser identificadas en otros ambitos: planeacion,
supervision y evaluacion. Aplica las etapas generales de la ensenanza de la
ensenanza de una estrategia previstas por Monereo (1998): presentacion de
la estrategia, practica guiada, aumento de la responsabilidad por parte de

los alumnos para pasar a la etapa de una practica independiente. Pregunta a
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sus alumnos para qué sirven esas preguntas. En el momento en que se
realiza una actividad en clase, les lleva a considerar la supervision por medio
de preguntas que los alumnos proponen; el profesor va mediando y
explicitando las comprensiones. Interviene para aclarar y corregir
malentendidos. Se registran preguntas que tienen que ver con la persona, la
tarea y las estrategias implicadas en la tarea. Introduce la ensenanza de la
autointerrogacion metacognitiva como una estrategia para mejorar la calidad
de los trabajos escolares. Introduce la estrategia con preguntas activadoras
del pensamiento cuyas respuestas le permiten al profesor conocer el estado
inicial de sus alumnos en relacion con la autointerrogacion metacognitiva.
Por su cuenta, el profesor da con un prefijo que funciona para explicar a los
alumnos el concepto metacognitivo: El prefijo meta quiere decir junto a,
después de y con. Entonces, yo solito me interrogo; yo solito me pregunto
acerca de situaciones que tienen que ver con lo que esta junto al

conocimiento o con lo que esta después del conocimiento.

Desde las primeras interacciones del profesor con sus alumnos del
grupo estructurado aquél manifiesta haber elaborado un proceso propio de
comprension: Cuando estoy consciente de lo que sé o cuando estoy consciente
de ese conocimiento, para qué es o donde se puede aplicar o para qué sirve,
en ese momento es cuando estoy en un proceso metacognitivo. Estoy junto,
que no es lo mismo que el conocimiento mismo. Declara a sus alumnos que las
preguntas que se formulan por la aplicacion de la autointerrogacion
metacognitiva les pueden ayudar a su planeacion, a controlar la ejecucion de
una tarea escolar y evaluarla. Que los alumnos experimenten como la
autointerrogacion metacognitiva sirvio para formular una serie de
interrogantes antes, durante y después de la realizacion de una tarea
(Johnson y Johnson, 1992/ en Klimenko y Alvares, 2009) y céomo esas
preguntas sirvieron para guiar sus decisiones es un conocimiento distinto
del que se adquiere por solamente recibir informacién acerca de los beneficios

de esta estrategia de aprendizaje.
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En cuarto lugar consideremos la pertinencia de la produccion de

interrogaciones metacognitivas.

Quiza cuando el profesor aprendiz coteja las evidencias de la
transferencia, las preguntas que elaboran sus alumnos sea una de las
fuentes mas espléndidas que le dotan de satisfaccion a su trabajo docente.
Son las preguntas reflejo de comprensiones de diferente nivel de
profundidad. Se cumple, con la recoleccion de preguntas del funcionamiento
metacognitivo, el principio administrativo que prescribe que el trabajo de un
grupo —motivado y correctamente dirigido— sera mayor y mejor que el de un
solo individuo. En el caso del proceso de transferencia de Ila

autointerrogacion metacognitiva, esto se cumple.

Es sugestiva la aplicacion de la estrategia por medio de preguntas a
tareas concretas en las que los alumnos se involucran. Las preguntas que se
crean para controlar sus trabajos escolares abarcan el calculo del tiempo
disponible para contestar un examen, la revision de los propios recursos de
estudio frente a los objetivos personales, la deliberacion de trabajar primero
con los asuntos dificiles o faciles, la evocacion de los asuntos estudiados, la
evaluacion de los criterios del profesor respecto del propio rendimiento, la
supervision de la tarea que se realiza y la valoracion de las indicaciones del
profesor, el cuestionamiento sobre si preguntar o no sobre las instrucciones
recibidas, el automonitoreo de los recursos cognitivos como lo es la
concentracion aplicada a una tarea, considerar la posibilidad de la cantidad
de detalles requeridos en una respuesta, preguntarse sobre los beneficios de
revisar las respuestas antes de entregar el examen al profesor, el
autoanalisis sobre la legibilidad de la letra que se us6 para contestar un
examen, la evaluacion sobre la realizacion de un plan trazado, la
permanente indagacion sobre el cumplimiento de los objetivos de la tarea, la
revision personal de elementos motivacionales con preguntas como: ¢Me

interesa? sTengo ganas de hacerlo? ¢Me gustara? ¢Me aburriré? ¢Tengo
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disposicion de aprender? ¢Para qué me servira?. Se confirma que las
estrategias de regulacion acentian la toma de decisiones de manera

consciente (Monereo et al., 2000, Monereo y Castello, 1997).

Las autointerrogaciones metacognitivas que formulan los integrantes
de los dos grupos experimentales no difieren sustancialmente entre si. Se
produjeron interrogantes tomando en cuenta las etapas de planeacion,
supervision y evaluacion, aun cuando no se tengan presente los factores
relativos a la persona, la tarea y la estrategia, particularmente. Esto por el

énfasis en la regulacion metacognitiva.

Las interrogaciones elaboradas por los alumnos de los dos grupos
experimentales comprenden asuntos como la consistencia de sus
comprensiones; si estan comprendiendo o no; la busqueda de razones por
qué no estan comprendiendo; la jerarquizacion de los conceptos; la
discriminacion entre material nuevo y viejo; el cuestionamiento sobre la
utilidad de la tarea y su pertinencia con el resto de materias que estudian
los alumnos en la universidad; la relacion de la informaciéon nueva con la
adquirida previamente; la autoevaluacion sobre el estado de animo al tiempo
en que trabajan; el aseguramiento de los asuntos que no deben olvidarse
entre ellos la evaluacion de la autointerrogacion metacognitiva; la seleccion
de las estrategias para resolver problemas o tomar una decision, inclusive la
investigacion sobre las capacidades mentales para realizar un proyecto; el
cuestionamiento del valor de las actividades escolares en la vida cotidiana; el
reconocimiento de la posibilidad de cambiar de una estrategia que no esta
funcionando por otra que si funcione; la pregunta de qué se esta haciendo
mal cuando no se estan consiguiendo los resultados deseados; el
cuestionamiento de si un malestar fisico puede afectar con el resultado de
un trabajo escolar; la propia revision de estar o no discriminando
adecuadamente la informacion relevante de la irrelevante; la determinacion

de si una determinada estrategia esta rindiendo frutos o no.
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Hubo preguntas que dan noticia de la profundidad del funcionamiento
metacognitivo de los alumnos como: ¢Tengo que pedir ayuda? ¢Me siento
satisfecho con el resultado? ¢Qué tipo de pensamientos me hicieron sentir
inseguridad al realizar la actividad? ¢Habria sido mas rapido y efectivo si
hubiera tenido la mente abierta desde el principio? ¢De haber copiado, me
sentiria igual de satisfecho? ¢Qué cambiaria para mejorar la actividad? ¢Me
hizo falta algo? ¢Qué aprendizaje estoy obteniendo? ¢Qué otras respuestas
existen? ¢Habra otras formas de obtener el resultado? ¢Me sirvido mi
experiencia previa? ¢Puedo mejorar el resultado? Se reconoce que aprender a
aprender implica la reflexion en la forma en que se aprende y actuar en
consecuencia, autorregulando los propios procesos de aprendizaje como lo

senalaron Diaz-Barriga y Hernandez, 2002).

La produccion de estas preguntas esta relacionada con la apreciacion
positiva de la autointerrogacion metacognitiva, segin lo expresaron en su

bitacora.

En quinto lugar, la escala de autointerrogacion metacognitiva nos
sugiere posibles ganancias debidas a un tratamiento experimental. La
construccion de la escala se disen6é para explorar qué tan a menudo un
alumno de educacion superior autoformula preguntas para regular o
controlar una tarea escolar compleja. Se organizaron preguntas de
regulacion (planeacion, supervision y evaluacion) referidas a la persona, la

tarea y la estrategia cuando atienden tareas escolares complejas.

Recordemos que los participantes externaron su reaccion eligiendo
uno de cinco rangos para proposiciones del tipo: Antes de realizar una tarea
o actividad escolar compleja, me pregunto: si necesitaré tomar apuntes de la
exposiciéon del profesor. A cada rango se le asigné un valor numérico: Nunca o
casi nunca (1); La mayoria de las veces no (2); Algunas veces no, algunas

veces si (3); La mayoria de las veces si (4) y Siempre o casi siempre (5).
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Con estos cinco rangos, los grupos implicados en el estudio oscilaron
valores en la preprueba entre 3.10 y 3.48 puntos, en donde la puntuacion de
entrada para los grupos se ubico en el rango: Algunas veces no, algunas

veces Si.

El grupo estructurado obtuvo en la preprueba una puntuacion de 3.10
y una puntuacion de 3.46 en la postprueba, una ganancia de 36 décimas. El
grupo informado obtuvo en la preprueba una puntuacion de 3.48 y de 3.32
en la postprueba, una discrepancia negativa de 16 décimas. El grupo control
obtuvo en la prueba una puntuacion de 3.31 y de 3.27 en la postprueba,

una discrepancia negativa de cuatro décimas.

Las puntuaciones alcanzadas en la postpueba (entre 3.27 y 3.46) se
ubicaron también en el rango: Algunas veces no, algunas veces si. Esta fue la

puntuacion de salida.

Los datos son sugestivos por la discrepancia favorable de acuerdo con
las puntuaciones registradas en la postprueba para el grupo estructurado;
los resultados son consistentes con lo esperado; se anticipaban cambios
positivos producidos a partir de un tratamiento experimental. En cierto
modo seria suficiente la experiencia del grupo estructurado para mostrar
evidencia de haberse conseguido en los alumnos de ese grupo resultados
favorables del proceso de transferencia de la autointerrogacion

metacognitiva.

Problematizamos el diseno de este estudio con la conformacion de un
grupo informado en donde se observa una discrepancia negativa en las
puntuaciones de la postprueba. ¢Es este dato relevante? No aqui. Porque
este estudio no se propone demostrar si con la autointerrogacion
metacognitiva se obtienen puntuaciones positivas debido al tratamiento
experimental, sino analizar como ensenar la autointerrogacion

metacognitiva. Eso explica el planteamiento de dos modalidades de
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ensenanza. El resultado esperado era la comprension del modo en que se
hizo, del modo cémo hacerlo. ¢Pero qué explica esta discrepancia al parecen
negativa en el grupo informado? ¢Coémo salvar o compensar? Las
posibilidades de respuesta pueden ser muchas. No abordaremos los porqués,
las razones, aunque la generacion de hipoétesis podria resultar un ejercicio
interesante y sugestivo: Si se debido al nerviosismo de los participantes al
reaccionar ante los items; si acaso se malinterpretaron los motivos de la
aplicacion de la prueba, si se debio al estilo de ensenanza del profesor,
etcétera. Puede formularse un numero extenso de respuestas provisionales.
No nos ocuparemos de ello, pues la discrepancia en contra se disuelve al
razonar que se trata de 16 décimas comprometidas con el error que pudo
ocurrir desde el ejercicio de la preprueba que resulté con la puntuacion mas

alta de los tres grupos.

En el mismo sentido argumentativo, la discrepancia negativa en el
grupo informado es cuestionada por los resultados que reporta el resto de
técnicas e instrumentos aplicados al grupo informado. Se remarca que el
proceso para desarrollar el proceso de transferencia de la autointerrogacion
metacognitiva no depende uUnicamente de los resultados de este solo
instrumento —de caracter exploratorio. Cuando se interpretan los resultados
procedentes de las técnicas e instrumentos de recoleccion de datos, es
oportuno haber preparado un sistema de juicio multidependiente. (En uso de
lenguaje retorico: De haber hecho depender el analisis del proceso de
transferencia de un solo medio, jhasta pareceria que les afect6 a los alumnos
del grupo informado ensayar la autointerrogacion metacognitiva, pues
disminuy6 su percepcion de qué tan a menudo regularon con preguntas sus

tareas escolares complejas!

El grupo control o testigo obtuvo una puntuacion negativa en la
postprueba. Se trata de una disminucion de cuatro décimas del valor

obtenido en la preprueba que fue de 3.31. Discrepancia negativa apenas

233



considerable. Este resultado es coherente con la posicion de este grupo en el
disefio para este estudio, al privarle de tratamiento experimental alguno. Esa
reducidisima discrepancia negativa puede ser descartada sin consecuencias
para el analisis de los dos métodos de ensenanza de la autointerrogacion
metacognitiva. No afecta al resultado de la comprension de como ensenar
autointerrogacion metacognitiva. Los resultados de las lecturas de la

preprueba y de la postprueba en el grupo control son semejantes.
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6. CONCLUSIONES

Cuando revisamos nuestro recorrido, revisamos nuestras razones. Las
razones justifican el trabajo, el esfuerzo, el tiempo invertido. Necesitamos dar
sentido a lo que hicimos. Necesitamos del pasado para significar nuestro
presente y orientar el futuro que queremos. Nuestra vision de futuro explica
nuestro trabajo hoy. ¢Cual es el proyecto en el que vale la pena trabajar? ¢A
qué idea apostamos nuestro empeno educativo? Nuestras creencias

educativas delatan nuestras utopias.

La idea de que el alumno pudiera autodeterminarse animo esta
investigacion. Una idea se transformo6 en una investigacion pedagogica. Se
aplico un proceso de transferencia de la autointerrogacion metacognitiva en
educacion superior, se analiz6 el comportamiento de ese proceso en dos

modalidades de ensenanza.

Depositar la confianza en una idea entrafna cierto riesgo de
equivocarse, pero simultaneamente la posibilidad de dar en el punto a que
se dirige el esfuerzo. La autointerrogacion metacognitiva impulsa al
estudiante universitario a hacerse cargo de su aprendizaje tomando
conciencia de ello, pero como toda estrategia metacognitiva se debia ensenar
formalmente y en el camino se recogieron indicios y evidencias que nos
sirven para recordar la trayectoria y anuncian las posibilidades. Nos dan
norte del camino recorrido. Le sirven al viajero para repasar su viaje.
Cumplen también la funcion de dar confianza en las promesas educativas.
Se tiene satisfaccion al compartir con los amigos las experiencias del viaje.
Con nuestra narracion, se hace a nuestros amigos estar presentes donde

estuvimos, se les invita también al recorrido por su cuenta.
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Sobre la base de las evidencias e indicios producidos al amparo del
proceso de transferencia en este estudio de la autointerrogacion se

enumeran las siguientes conclusiones:

PRIMERA.- Se aplico un proceso de transferencia de la
autointerrogacion metacognitiva en educacion superior con dos modalidades
de ensenanza; se analizo el comportamiento de ese proceso y se reunieron

evidencias.

SEGUNDA.- El analisis sirvio para comprender mejor. Se separaron las
partes integrantes del proceso de transferencia para comprender su
constitucion, su estructura, sus partes, sus relaciones internas y externas.
Las reflexiones que se derivan de este trabajo de analisis pueden ser leidas

como invitaciones a verificar los hallazgos.

TERCERA.- El objeto educativo fue el control consciente que se ejerce
en la realizacion de tareas de aprendizaje. Se ejercid un proceso de
transferencia de la autointerrogacion metacognitiva de acuerdo con lo
planeado y programado. Se considerd, desde el diseio del estudio,
empoderar al alumno —via investigador-profesor— con una estrategia de
aprendizaje: Aumentar su cuenta pedagogica de recursos de aprendizaje
autorregulado, por la transferencia de recursos originalmente en el texto
psicopedagogico. Para un profesor aprendiz que investiga, sus alumnos son

el objeto humano de su interés pedagogico.

CUARTA.- Se contestaron las interrogantes del estudio: Se instauré un
proceso de transferencia de la autointerrogacion metacognitiva. Ahora se
tienen dos planes para transferir el control en tareas de aprendizaje. Se
identifico un conjunto de componentes tedricos, conceptuales,
procedimentales y estratégicos de ese proceso. Ahora sabemos como se

comporta un proceso de transferencia de la autointerrogacion metacognitiva
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en educacion superior. Ahora tenemos referencias empiricas que dan

constancia del proceso.

QUINTA.- Se dispone ahora de dos alternativas de transferencia de la
autointerrogacion metacognitiva. Para cada una de estas dos modalidades de
tratamiento experimental, se senala la informacion que sirvio de base para
llevar a cabo el proceso de transferencia: Para grupo estructurado y para

grupo informado, menos costoso, expedito.

SEXTA.- La modalidad de intervencion no radical marca un precedente
vigoroso para la transferencia de la estrategia porque enfatiza la posibilidad
de optimizar los recursos del profesor dentro del sistema de trabajo de su
materia. En esta modalidad de intervencion aplicada al grupo estructurado
el investigador no se involucra en la relacion con los alumnos, quien lo hace

es su profesor.

SEPTIMA.- El paradigma constructivista ampara las explicaciones para
la construccion del conocimiento procedimental y estratégico. El proceso de
transferencia de la autointerrogacion metacognitiva exige el ambiente
conceptual, metodologico y tedrico de un sujeto activo, consciente de la
manera en que aprende; el sujeto asume la regulacion de sus procesos de
aprendizaje; el sujeto se hace cargo no sé6lo de la gestion autéonoma de los
contenidos escolares, sino también de las estrategias para acceder a ellos. El
aprendizaje es siempre una construccion y no una mera réplica de la
realidad. Por lo que los hallazgos en este estudio no deben ser leidos como la
receta, o el método, o el procedimiento, o la estrategia, sino como uno de los

multiples itinerarios que apenas lleno el espacio de un trayecto.

OCTAVA.- Se confirma que, los alumnos que cobran conciencia del
modo en que aprenden pueden gestionar activamente su aprendizaje. Se
resalta la conciencia requerida en la aplicacion de la autointerrogacion

metacognitiva. Darse cuenta constituye para el aprendiz —profesor o
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alumno— el reconocimiento personalisimo de su desarrollo como sujeto
autodirigido. La estrategia se adquiere por un proceso de reestructuracion de
la propia practica, producto de la reflexion y toma de conciencia de lo que se
hace y como se hace. La aplicacion consciente de la estrategia de aprendizaje
por parte del alumno apunta al mejoramiento de sus habilidades para

aprender a aprender.

NOVEMA.- Un proceso de transferencia involucra la conjuncion de
diversos agentes transformadores que llevan idoneamente de un estado
inicial a un estado final deseado. Dentro de estos factores, es de reconocerse,
la actitud abierta de los profesores invitados que participaron en el estudio.
A partir de redes de companerismo profesional se pueden entablar relaciones
formales para la realizacion de trabajos de investigacion pedagogica. En un
proceso de transferencia, el pivote eficaz a partir del cual se pueden engarzar

estrategias de aprendizaje es un profesor aprendiz con disposicion idonea.

DECIMA.- Un sistema de recolecciéon de datos, con técnicas e
instrumentos relacionados entre si, sirve para complementar resultados.
Técnicas e instrumentos se complementan para sustentar conclusiones

sobre el proceso de transferencia.

UNDECIMA.- Se produjeron cambios progresivos crecientes en la
comprension y apreciacion de la estrategia. Se toman en cuenta los
progresos de los participantes tanto del profesor como de sus alumnos. Con
una muy alta probabilidad logica, el investigador aumenté su comprension
sobre la autointerrogacion metacognitiva al ocuparse de realizar las
diligencias para que sucediera un proceso de transferencia. Sin embargo,
una cosa es que el profesor aprendiz comprenda y aprecie una estrategia en
especial y otra, que suceda esto con sus alumnos; por eso, resaltan las
comprensiones producidas desde la experiencia reflexiva de los alumnos. Las
comprensiones del profesor no se transforman automaticamente en

comprensiones de los alumnos. Se requiere de un proceso de transferencia.
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DUODECIMA.- Una de las mas gratificantes conclusiones es el
descubrimiento del placer que obtiene el alumno al adquirir conciencia de
sus posibilidades como un sujeto autorregulado que planifica, controla y
evalua los procesos y productos de su aprendizaje. Esta experiencia
indagatoria sugiere un norte prometedor. El trazo de las evidencias senala
una direccion, una utopia que nos seduce a aventurarnos a romper ese

circulo vicioso del fracaso.
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Sugerencias y recomendaciones

Este breve apartado surge depurado de la reflexion sobre las

posibilidades en una cultura del aprendizaje autorregulado:

e Se recomienda estudiar los sentidos de la comprension en los procesos
de ensenanza y de aprendizaje desde el supuesto de que hay

conocimiento que no se comprende hasta que se vivencia.

e Se recomienda el ensayo empirico de la ensenanza y del aprendizaje de
la autointerrogacion metacognitiva sobre la modalidad de infusion,
dentro de las materias, sin hacer de la autointerrogacion
metacognitiva curso especial aparte de las materias que componen un

plan y programa de estudios en educacion superior.

e Se sugiere retomar los datos de la escala de autointerrogacion
metacognitiva y dotarle el caracter de un verdadero instrumento de
recoleccion de informacion sobre el desempeno metacognitivo antes y

después de un tratamiento experimental.

e Se recomienda adaptar, contrastar y mejorar las dos modalidades de
ensenanza de la autointerrogacion metacognitiva presentadas en este

estudio.

e Se recomienda desarrollar una practica en educacion superior que

explicite reflexionar como aprende el profesor.

e Se sugiere incluir en los programas de formacion de profesores en
educacion superior la ensenanza vivenciada de la autointerrogacion

metacognitiva.
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Apéndice A

Temario de la materia: Competencias Intelectuales |

NOMBRE DE LA ASIGNATURA O UNIDAD DE APRENDIZAJE.:
Competencias intelectuales I

Ciclo: CLAVE: CIN9116

Objetivos generales de la asignatura:
El alumno podra:

-Ejercitar procesos intelectuales para su desempefio profesional en los campos
relacionados con la licenciatura.

-Distinguir conductas llamadas inteligentes y no inteligentes.

-Elaborar secuencias o estrategias para la resoluciéon de problemas.

Temas y subtemas
1. Modelo de competencias (10 horas)
e Concepto de competencias.
e Competencias cognitivas o intelectuales.
e Clasificacion de competencias y habilidades.
e Evaluacion de competencias.

2. Habilidades intelectuales basicas (12 horas)
e Fundamentos.
e Analizar el todo.
e Integrar los componentes.
e Descubrir lo principal y lo secundario.
e Clasificar caracteristicas.

3. Habilidades intelectuales: estratégicas (12 horas)
e Plantear el problema.
e Representar y simular.
e Descartar alternativas.
e Visualizar los estados del problema.

4. Habilidades intelectuales: sociales (14 horas )
e Seleccionar una conducta.
e Tomar decisiones.
e Controlar las emociones.
e Ser asertivo.
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Elementos para evaluar el cumplimiento del objetivo
e Por medio de resoluciéon de practicas individuales y grupales.
e Por medio de realizar analisis de situaciones modeladas.
e Por medio de la presentaciéon de estrategias relacionadas con una situacién.

Actividades de aprendizaje:
1. Bajo la conduccion de un docente
e Exposicién de clase
e Proyeccién de videos
e Discusion en grupo
e Visitas a empresas
2. Trabajo independiente
e Tareas
e Casos practicos
e Proyectos
e Solucién de problemas

Criterios y procedimientos de evaluacion y acreditacion:

Tres evaluaciones parciales con valor de 20% cada una y una final con un peso de 40%.

En cada evaluacion parcial el profesor debera considerar algunos de los siguientes aspectos:
asistencia, tareas y trabajos extra clase, visitas a empresas, participacién, desarrollo de
proyectos y/o el examen escrito. El profesor tendra la libertad de asignar el porcentaje a
cada uno de estos conceptos, mismos que deberan darse a conocer a los alumnos al inicio
del curso. La valoracion de estos aspectos debera arrojar una nota en base diez.

Perfil del docente.

Grado Licenciatura, Especialidad o Maestria en Ciencias Sociales o Econémico
Administrativa, con capacitacion como instructor del proceso de enseflanza en programas
para el desarrollo del pensamiento.

Aspectos a evaluar en el desempeio del docente.
1. Actitudes profesionales.

1.1. Respeto

1.2. Tolerancia.

2. Competencia docente.
2.1. Habilidad para explicar
2.2. Ambiente de aprendizaje
2.3. Integracion de teoria y practica
2.4. Integracién de conocimientos previos
2.5. Actividades de aprendizaje.
2.6. Uso de recursos de apoyo.
2.7. Evaluacion del aprendizaje.

3. Aspectos generales.

3.1. Organizacion del curso.
3.2. Desempeno del trabajo.
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Listado de acervo bibliografico.
Competencias intelectuales I

TIPO B/ | TITULO AUTOR | EDITO |ANO
C RIAL
1 | Libro B Analisis de problemas y toma de | Alfaro Esfinge 2008
decisiones Martinez
Lilia B.
2 | Libro C Pensamiento: procesos basicos Blanca y | UMAD 2008
cols.
3 | Libro C Competencias educativas, | FIMPES FIMPES | 2007
profesionales y laborales
4 | Libro C Calificacién de méritos: evaluacion | Grados, Trillas 2006
de competencias laborales Jaime
S | Pagina C www.orientared.com/articulos/ha 2007
electréon rvard.php
ica Programa desarrollo de ciencias
cognitivas.
6 | Pagina C www.molwick.com/es/memoria/i 2007
electréon ndex.html-32k
ica Conceptos de memoria
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Apéndice B

Temario de la materia: Competencias Intelectuales Il

NOMBRE DE LA ASIGNATURA O UNIDAD DE APRENDIZAJE:
Competencias intelectuales II

Ciclo: CLAVE:CIN9226

Objetivos generales de la asignatura:
El alumno podra:
-Describir los modelos del funcionamiento cerebral.
-Identificar situaciones problema a través de las etapas del discernimiento.
-Organizar los elementos de un proyecto creativo.
-Demostrar la generacion de soluciones creativas en productos o procedimientos.

Temas y subtemas
1. Modelos de funcionamiento cerebral (8 horas)
e Funcionamiento de hemisferios cerebrales.
Inteligencias multiples.
Patrones de pensamiento.
e Pensamiento légico y divergente.

2. Habilidad intelectual: Discernimiento (12 horas)
Codificacion de aspectos relevantes e irrelevantes.
Combinacién de informacion.

Comparacion por medio de la experiencia previa.
Analisis y evaluacion de situaciones problema.

3. Habilidad intelectual: Transformacién de problemas (14 horas)
Definir el problema.

Identificar el uso de estrategias.

Control de los estados intermedios.

Disenar una estrategia.

4. Habilidades intelectuales: Generacion de soluciones creativas (14 horas)
e Aplicar inventiva.
e Validacion y verificacion de productos.
e Intercambiar procedimientos sobre criterios.
e Demostracion de la estrategia.

Elementos para evaluar el cumplimiento del objetivo

Por medio de resolucion de practicas individuales y grupales.

Por medio de realizar analisis de situaciones problema.

Por medio de la presentacién de estrategias relacionadas con una situacion.
Demostracion de la innovacién en un producto o procedimiento.
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Actividades de aprendizaje:
1. Bajo la conduccién de un docente

Exposiciéon de clase
Proyeccion de videos
Discusion en grupo
Visitas a empresas
2. Trabajo independiente

e Tareas

e Casos practicos

e Proyectos

e Solucién de problemas

Criterios y procedimientos de evaluacion y acreditacion:

Tres evaluaciones parciales con valor de 20% cada una y una final con un peso de 40%.

En cada evaluacion parcial el profesor debera considerar algunos de los siguientes aspectos:
asistencia, tareas y trabajos extra clase, visitas a empresas, participacion, desarrollo de
proyectos y/o el examen escrito. El profesor tendra la libertad de asignar el porcentaje a
cada uno de estos conceptos, mismos que deberan darse a conocer a los alumnos al inicio
del curso. La valoraciéon de estos aspectos debera arrojar una nota en base diez.

Perfil del docente.

Grado Licenciatura, Especialidad o Maestria en Ciencias Sociales o Econoémico
Administrativa, con capacitacion como instructor del proceso de enseflanza en programas
para el desarrollo del pensamiento.

Aspectos a evaluar en el desempeio del docente.
1. Actitudes profesionales.

1.1. Respeto

1.2. Tolerancia.

2. Competencia docente.
2.1. Habilidad para explicar
2.2. Ambiente de aprendizaje
2.3. Integracion de teoria y practica
2.4. Integracién de conocimientos previos
2.5. Actividades de aprendizaje.
2.6. Uso de recursos de apoyo.
2.7. Evaluacion del aprendizaje.

3. Aspectos generales.

3.1. Organizacion del curso.
3.2. Desempeno del trabajo.
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Listado de acervo bibliografico.
Competencias intelectuales II

TIPO | B/ | TITULO AUTOR EDITORIAL | ANO
C
1 Libro B | Analisis de problemas y | Alfaro Esfinge 2008
toma de decisiones Martinez
Lilia B.
2 Libro C | Calificacion de méritos. | Jaime A. | Trillas 2006
Evaluacion de | Grados.
competencias laborales
3 Libro C | Diez pasos para | George Planeta 2003
transformar su vida | Chandryam
mediante el pensamiento.
4 Libro C | Pensamiento creativo Longoria / | CECSA 2002
Canta/ Ruiz
5 Libro C | Creatividad e innovacién Hartar Ediciones 2000
Business Deusto, S.A.
Review
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Apéndice C

Guia invitacion a profesores que participaran en el estudio

Apreciable maestro:

Te invito a participar en una investigacion sobre la autointerrogacion
metacognitiva.

1. Profesor del grupo experimental

a.

b.

Se realizara un estudio sobre la autointerrogacion metacognitiva.
Se te invita porque podrias tener interés en probar una
estrategia de aprendizaje en donde el profesor guia a los
alumnos a que formulen preguntas que les ayudaran a planear,
supervisar y evaluar sus trabajos escolares que realizan dentro
de clase.

La autointerrogacion metacognitiva es una estrategia que
desarrolla un aprendizaje autorregulado en el estudiante.

La autointerrogacion metacognitiva se apoya en las interacciones
verbales entre el profesor y sus alumnos y entre los mismos
alumnos.

Como se trata de la modalidad de intervencion no radical, el
investigador tratara directamente contigo, no asi con tus
alumnos.

El investigador te transferira a ti la autointerrogacion
metacognitiva y tu transferiras esta estrategia a tus alumnos.
Seran cuatro sesiones de transferencia de la autointerrogacion
metacognitiva a tus alumnos.

.En tus clases, cuando hagas transferencia de la

autointerrogacion metacognitiva, el investigador se limitara a
videograbar las cuatro sesiones de clase.
La secuencia sera la siguiente:

i. Primero se firmara un contrato en el que aceptas colaborar
en un estudio sobre la autointerrogacion metacognitiva.
Desde esta reunion de contrato con el investigador, se
hara videograbacion para registro.

ii. Al inicio de tus clases, puede ser el primer dia, luego que
hayas establecido el encuadre con tus alumnos, el
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1.

investigador llegara a tu salon de clases a aplicar una
preprueba, que durara como media hora. En la aplicacion
de la preprueba, no se videograbara.

iii. En el momento de firmar el contrato, se fijaran las cuatro
fechas en que tu transferiras a tus alumnos la
autointerrogacion metacognitiva. Se fijan también las
fechas para la aplicacion de la preprueba y de la
postprueba.

iv. Seran videograbadas las cuatro sesiones de transferencia
de la estrategia a tus alumnos. El investigador sera
invisible en las sesiones de transferencia. Solo se limitara
a videograbar.

v. A las cuatro sesiones de transferencia con los alumnos se
les puede dar fechas salteadas.

vi. En el momento de firmar el contrato de colaboracion, se
fijaran en agenda las fechas de reunion con el
investigador. En estas reuniones el investigador te
transferira la  autointerrogacion  metacognitiva y
realimentara el proceso de transferencia de la estrategia a
tus alumnos. Estas reuniones seran también
videograbadas. Se recomienda, por cuestiones de
inmediatez que se fijen fechas lo mas cercano posible a la
transferencia de la estrategia con los alumnos.

Recibiras capacitacion personalizada. Te reuniras por siete
ocasiones con el investigador para conocer la autointerrogacion
metacognitiva y recibir realimentacion de como vas transfiriendo
la estrategia a tus alumnos esta estrategia.

La transferencia de la autointerrogacion metacognitiva a tus
alumnos no interrumpira tus clases, porque formara parte del
proceso de ensenanza del curso que impartiras. A esta
modalidad de transferencia se llama por infusion. La estrategia
se incorpora a la materia y se usa para aprender la materia o
curso que impartes.

Ta y tus alumnos recibiran un triptico con la informacion mas
importante de la estrategia.

.Recibiras por escrito una lista de preguntas ejemplo de la

estrategia.

. Podras disponer de la estrategia de manera permanente en el

resto de las clases que impartes.
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O.

P

g.

Aunque tu adquiriras una de las estrategias de ensenanza que
promueve el aprendizaje autorregulado, los mas beneficiados
seran tus alumnos al practicar una estrategia que les servira
para regular sus propios procesos de aprendizaje.

Se aplicara a los alumnos, como se dijo, una preprueba al inicio
de clases y una postprueba al final.

Tendras acceso a los resultados de la investigacion.

2. Profesor del grupo informado

a.
b.

Se realizara un estudio sobre la autointerrogacion metacognitiva.
Se te invita porque podrias tener interés en la informacion sobre
una estrategia de aprendizaje en donde el profesor a su vez
informa a sus alumnos sobre la importancia de formular
preguntas que les ayudaran a planear, supervisar y evaluar los
trabajos escolares que realizan dentro de clase.

El investigador te proporcionara informacion sobre la
autointerrogacion metacognitiva y tu informaras de esta
estrategia a tus alumnos.

Necesitas destinar cuatro sesiones de informacion de la
autointerrogacion metacognitiva a tus alumnos. A las cuatro
sesiones de informacion a los alumnos se les puede dar fechas
salteadas.

Se firmara un contrato para formalizar tu colaboracion en este
estudio. La reunion de firma de contrato sera videograbada.

En el momento de firmar el contrato de colaboracion, se fijaran
las cuatro fechas en que tu informaras a tus alumnos acerca de
la autointerrogacion metacognitiva. Se fijan también las fechas
para la aplicacion de la preprueba y de la postprueba.

Seran videograbadas también las cuatro sesiones de informacion
a tus alumnos de la autointerrogacion metacognitiva. El
investigador sera invisible en las sesiones de informacion. Soélo
se limitara a videograbar.

. La informacion de la autointerrogacion metacognitiva a tus

alumnos no debera interrumpir tus clases.

Recibiras por escrito una lista de preguntas ejemplo de la
estrategia.

Ta y tus alumnos recibiran un triptico con la informacion mas
importante de la estrategia.
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k. Aunque recibiras informacion de una de las estrategias de

1.

ensenanza que promueve el aprendizaje autorregulado, los mas
beneficiados seran tus alumnos al recibir informacion de una
estrategia que sirve para regular los propios procesos de
aprendizaje.

Se aplicara a los alumnos, como se dijo, una preprueba al inicio
de clases y una postprueba al final. Al inicio de tus clases,
puede ser el primer dia, luego que hayas establecido el encuadre
con tus alumnos, el investigador llegara a tu salon de clases a
aplicar la preprueba, que durara como media hora. En la
aplicacion de la preprueba y de la postprueba, no se
videograbara.

m. Tendras acceso a los resultados de la investigacion.

3. Profesor del grupo control

a.
b.

Se realizara un estudio sobre la autointerrogacion metacognitiva.
Se aplicara a los alumnos una preprueba al inicio de clases y
una postprueba al final.

Tendras acceso a los resultados de la investigacion.
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Apéndice D

Contrato: Profesor del grupo estructurado

Con fundamento en el plan metodolégico relativo a la investigacion educativa
que realiza el Mtro. Marcos Palafox Montiel en la Universidad Madero, se
celebra el presente contrato que formaliza las relaciones de tipo educativo
entre el Mtro. Marcos Palafox Montiel, a quien en lo sucesivo se le

denominara el investigador y el profesor de la Universidad Madero

, a quien en lo sucesivo se

le denominara el profesor, sobre las siguientes clausulas.

RELATIVAS AL INVESTIGADOR:

1.

El investigador se compromete a conservar en el anonimato tanto la
identidad del profesor como la de sus alumnos.

. El investigador se compromete a transferir al profesor la

autointerrogacion metacognitiva.

. El investigador se compromete a entregar por escrito el plan de

transferencia de la autointerrogacion metacognitiva.

. El investigador se compromete a entregar por escrito un catalogo de

preguntas metacognitivas y cognitivas.

. El investigador se compromete a proporcionar un triptico informativo

de la autointerrogacion metacognitiva a cada uno de los alumnos del
profesor en la primera sesion en la que se transfiere a los alumnos la
estrategia.

. El investigador se compromete a videograbar todas las sesiones, en

total cuatro, en las que el profesor transfiere a sus alumnos la
autointerrogacion metacognitiva.

. El investigador acordara conjuntamente con el profesor las fechas de

las cuatro sesiones de clase en las que el profesor transferira en clase
a sus alumnos la autointerrogacion metacognitiva.

. El investigador acordara con el profesor las fechas en que el

investigador aplicara la preprueba y la postprueba a los alumnos del
profesor.

. El investigador y el profesor acordaran conjuntamente las fechas para

las siete reuniones estipuladas en la clausula 16.
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10. El investigador se abstendra de participar directamente en el
desarrollo de la clase del profesor.

11. El investigador se compromete a presentar al profesor los resultados
generales de esta investigacion.

12. El investigador extiende al profesor amplia facultad para usar, después
de esta experiencia de investigacion, la estrategia objeto de este
contrato.

RELATIVAS AL PROFESOR:

13. El profesor acepta colaborar en la investigacion que realiza el
investigador.

14.El profesor se compromete a trasferir a los alumnos Ila
autointerrogacion metacognitiva.

15. El profesor acepta que se videograben todas las sesiones, en total
cuatro, en las que transfiere a sus alumnos la autointerrogacion
metacognitiva.

16. El profesor se compromete a celebrar con el investigador siete
reuniones, con una duracion de 60 minutos cada una, que tendran
como objetivo transferir al profesor la autointerrogacion metacognitiva
y realimentar el proceso de transferencia de esta estrategia a los
alumnos.

17. El profesor acepta que se videograben todas las reuniones que celebre
con el investigador la autointerrogacion metacognitiva.

18. El profesor acepta recibir por parte del investigador realimentacion del
proceso de transferencia a sus alumnos de la autointerrogacion
metacognitiva.

19. El profesor acepta que el investigador aplique a los alumnos del
profesor una preprueba en el inicio de clases y una postprueba al
final.

El presente contrato se celebra en la ciudad de Puebla, Puebla y se
extiende por duplicado.

Fecha, nombre y firma del investigador

Fecha, nombre y firma del profesor
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Apéndice E

Contrato: Profesor del grupo informado

Con fundamento en el plan metodolégico relativo a la investigacion educativa
que realiza el Mtro. Marcos Palafox Montiel en la Universidad Madero, se
celebra el presente contrato que formaliza las relaciones de tipo educativo
entre el Mtro. Marcos Palafox Montiel, a quien en lo sucesivo se le

denominara el investigador y el (la) profesor(a) de la Universidad Madero

, a quien en lo sucesivo se

le denominara el profesor, sobre las siguientes clausulas.

RELATIVAS AL INVESTIGADOR:

1.

El investigador se compromete a conservar en el anonimato tanto la
identidad del profesor como la de sus alumnos.

. El investigador y el profesor acordaran las fechas de cuatro sesiones

de clase en las que el profesor informara en clase a sus alumnos de la
importancia de la autointerrogacion metacognitiva.

. El investigador acordara con el profesor las fechas en que el

investigador aplicara una preprueba y una postprueba a los alumnos
del profesor.

. El investigador se compromete a entregar por escrito un catalogo de

preguntas metacognitivas y cognitivas.

. El investigador se compromete a proporcionar un triptico informativo

de la autointerrogacion metacognitiva a cada uno de los alumnos del
profesor en la primera sesion en la que informa en clase a sus
alumnos de la importancia de la autointerrogacion metacognitiva.

. El investigador se compromete a videograbar todas las sesiones, en

total cuatro, en las que el profesor informa en clase a sus alumnos de
la importancia de la autointerrogacion metacognitiva.

. El investigador se compromete a prestar al profesor informacion de la

autointerrogacion metacognitiva. La informacion se prestara previa
solicitud del profesor.

. El investigador se abstendra de participar directamente en el

desarrollo de la clase del profesor.

. El investigador se compromete a presentar al profesor los resultados

generales de esta investigacion.
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10. El investigador extiende al profesor amplia facultad para usar, después
de esta experiencia de investigacion, la informacion objeto de este
contrato.

RELATIVAS AL PROFESOR:

11.El profesor acepta colaborar en la investigacion que realiza el
investigador.

12. El profesor se compromete a informar a sus alumnos de la importancia
de la autointerrogacion metacognitiva.

13. El profesor acepta que se videograben todas las sesiones, en total
cuatro, en las que informa a sus alumnos de la importancia de la
estrategia de aprendizaje.

14. El profesor acepta que el investigador aplique a los alumnos del
profesor una preprueba al principio de las clases y una postprueba al
final.

El presente contrato se celebra en la ciudad de Puebla, Puebla y se
extiende por duplicado.

Fecha, nombre y firma del investigador

Fecha, nombre y firma del profesor
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Apéndice F
Contrato: Profesor del grupo control

Con fundamento en el plan metodolégico relativo a la investigacion educativa
que realiza el Mtro. Marcos Palafox Montiel en la Universidad Madero, se
celebra el presente contrato que formaliza las relaciones de tipo educativo
entre el Mtro. Marcos Palafox Montiel, a quien en lo sucesivo se le
denominara el investigador y el(la) profesor(a) de la Universidad Madero
, a quien en lo sucesivo se

le denominara el profesor, sobre las siguientes clausulas:

1. El profesor acepta contribuir a la realizacion de la investigacion que
realiza el investigador.

2. El investigador se compromete a conservar en el anonimato tanto la
identidad del profesor como la de sus alumnos.

3. El profesor acepta que el investigador aplique a los alumnos del
profesor una preprueba al principio del periodo lectivo y una
postprueba al final.

4. El investigador acordara con el profesor las fechas en que el
investigador aplicara la preprueba y la postprueba a los alumnos del
profesor.

El presente contrato se celebra en la ciudad de Puebla, Puebla y se
extiende por duplicado.

Fecha, nombre y firma del investigador.

Fecha, nombre y firma del profesor
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Apéndice G
Catalogo de preguntas metacognitivas y cognitivas

Preguntas que el profesor puede autoformularse para

trabajar metacognitivamente:

Las preguntas son fuentes generadoras de alternativas de trabajo. Las
decisiones que el profesor va asumiendo en el proceso de ensenanza estan
directamente ligadas con la formulacion de preguntas. El maestro formula
preguntas relacionadas a fin de orientar sus decisiones. Las siguientes
preguntas se pueden agrupar de acuerdo con tres momentos: Planeacion,
supervision/control y evaluacion (un antes, un durante y un después).

e (Queé es exactamente lo que deseo que conozcan mis alumnos?

e (Tendran mis alumnos que repetir definiciones de memoria?

e Tendran que dar ejemplos?

e Tendran que analizar una situacion hipotética?

e (Les pediré a mis alumnos que lean?

e :Qué material es mejor?

e ¢Haré una exposicion?

e (Qué materiales audiovisuales usaré?

e En qué orden?

e Cuantos ejemplos necesitaré?

e :Qué haré si encuentro que algunos alumnos no comprenden?

e (Queé recursos de respaldo llevaré para estos alumnos?

e (Queé tanto estaré preparado para imprevistos?

e cComo sabré que los alumnos han comprendido el tema?

e En caso contrario, ¢como identificaré lo que no comprendan?

e Como solventaré esas necesidades?

e cComo evaluaré los objetivos originales de aprendizaje para mis
alumnos?

e :Como sabran ellos que han alcanzado los objetivos de aprendizaje?

Analicese el siguiente, ejemplo de autogestion metacognitiva (Monereo,
1998) en el que se puede apreciar el uso de la autointerrogacion
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metacognitiva. El ejemplo versa sobre un profesor que quiere ampliar y
mejorar su conocimiento sobre el constructivismo:

Tarea: Ampliar y mejorar el conocimiento sobre el constructivismo.

1. Cuestiones que deberia plantearse y resolverse al iniciar la tarea de
aprendizaje (planeacion).

a.

¢Qué sé sobre el constructivismo y qué aspectos no tengo claros
de este concepto? Indagar qué autores lo explican, como se
relaciona con la ensenanza y el aprendizaje, etc.)

. ¢Donde podria encontrar mas informacion sobre el tema y qué

puedo hacer para encontrarla (Consultar libros, revistas,
preguntar a un companero, a un experto, etc.)

¢Qué objetivo quiero conseguir? (Comprender mejor las bases
psicopedagogicas de la Reforma educativa, mejorar mi formacion
profesional, conocer las implicaciones que tiene el
constructivismo en la practica educativa, etcétera)

. ¢Qué habilidades cognoscitivas requiere la tarea que me

propongo? (Comparar, representar, interpretar, evaluar,
etcétera)

¢De qué procedimientos dispongo para realizar la tarea? (Hacer
un resumen, un esquema, un mapa conceptual, etcétera)

¢De qué tiempo dispongo y como me organizaré? (Horas libres de
clase, al salir del trabajo, etcétera)

2. Cuestiones que deberia plantearse y resolver al realizar la tarea de
aprendizaje (monitoreo/supervision/control).

g.

h.

1.

Lo que estoy haciendo ¢me llevara a conseguir los objetivos que
me he propuesto? En caso contrario, ¢qué modificaciones
deberia introducir en mi planeacion? (Buscar informacion mas
adecuada sobre el tema, analizar y sintetizar la informacion para
facilitar su comprension, representar la informacion
graficamente, valorar las relaciones que se establecen entre los
diferentes conceptos que voy aprendiendo, etc.)

Los procedimientos que estoy utilizando ¢me ayudan a aprender
el contenido de manera significativa? En caso contrario, ¢qué
procedimientos de aprendizaje serian mas adecuados? (Leer
detalladamente, subrayar, esquematizar, resumir, etcétera)

Creo que la organizacion del tiempo y la distribucion del trabajo
tal y como la habia previsto ¢es la mas adecuada? En caso
contrario, ¢qué modificaciones introduciré para mejorar la
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situacion de aprendizaje? (Periodos de tiempo mas largos,
pausas, etcétera)

3. Cuestiones que deberia plantearse y resolver al finalizar la tarea de
aprendizaje (evaluacion).

J-

¢He clarificado y aumentado mi conocimiento sobre el
constructivismo? Si no es asi, ¢qué puedo hacer que aun no
haya hecho para aprenderlo mejor? (Dedicar mas tiempo, buscar
nueva informacioén, consultar a algin companero, etc.).

. ¢Creo que las decisiones que he tomado respecto a la realizacion

de la tarea y los procedimientos que he utilizado para resolverla
son las mas adecuadas? En caso contrario, ¢qué modificaciones
introduciria y qué nuevos procedimientos consideraria mas
eficaces? (Procuraria no trabajar solo, sino hacerlo
conjuntamente con un companero, en vez de leer varias veces el
texto lo leeria una vez, después lo subrayaria, etcétera)

¢Qué variables creo que han incidido positiva o negativamente
en la consecucion de mis objetivos? (El tiempo disponible, la
complejidad del contenido, el interés y la motivacion por
estudiar el tema, etcétera)

m. En general, si tuviera que volver a empezar scomo lo haria?

El aprendiz no se convierte en estratégico —sea profesor o alumno— de
forma espontanea, sino que requiere un proceso deliberado especifico
(Monereo, 1998).

Preguntas que el profesor puede formular al estudiante para que éste

trabaje metacognitivamente

Gonzalez (2007) reproduce de Martinez Beltran una clasificacion de
preguntas metacognitivas:

1. Preguntas dirigidas hacia el proceso:
¢Como lo has hecho?
¢Queé estrategias has usado para resolverlo?
¢Queé dificultades has encontrado?
¢Como las has resuelto?
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2. Preguntas que requieren precision y exactitud (descriptiva):

¢De qué otra manera se podria haber hecho?

¢Hay otras opciones?

¢Estas seguro de tu afirmacion?

¢Puedes precisar mas tu respuesta?

3. Preguntas abiertas, para fomentar el pensamiento divergente:

¢Hay alguna otra respuesta o solucion?

¢Como ha resuelto cada uno la dificultad?

¢Qué harias tu en situaciones semejantes?:iPor qué cada uno tiene

respuestas distintas?

4. Preguntas para elegir estrategias alternativas:

¢Por qué has hecho eso asi y no de otra manera?

¢Puede haber otras respuestas igualmente validas?

¢Quieres discutir tu respuesta con la de tu companero?

¢Alguien ha pensado en una solucion distinta?

5. Preguntas que llevan al razonamiento:

Tu respuesta esta muy bien, pero ¢por qué?

¢Por qué has escrito (o dicho) eso?

¢Queé tipo de razonamiento has utilizado?

¢Es logico lo que afirmas?

6. Preguntas para comprobar hipotesis o insistir en el proceso:

Yo lo pensaria mejor, ¢quieres volver a probar?

¢Qué sucederia si en lugar de este dato, usaras otro?

¢Qué funciones mentales hemos ejercitado con esta actividad?

7. Preguntas para motivar la generalizacion:

¢Qué hacemos cuando... (comparamos, clasificamos, etc.)?

¢Queé criterios hemos usado para?

A partir de estos ejemplos, ¢podemos decir algin principio importante?
8. Preguntas para estimular la reflexion y controlar la impulsividad:

¢Qué pasos debiste realizar para completar tu tarea?

¢A qué se debio tu equivocacion?

Si lo hubieras hecho distinto, ¢chabrias ido mas o menos rapido?

¢Quieres repetir lo que has dicho?

¢Podrias demostrarlo?

Las ocho categorias proponen actividades de analisis, supervision y
evaluacion del desempeno. Obsérvese que estas preguntas son formuladas
desde el docente. Son preguntas que promueven la metacognicion en el
estudiante en la realizacion de tareas escolares.
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Preguntas que el estudiante puede autoformularse para

trabajar metacognitivamente

Monereo y Pérez (en Monereo, 2000) participaron en la utilizacion de
una guia de interrogacion metacognitiva especifica para facilitar la toma de
apuntes de estudiantes universitarios durante el desarrollo de una unidad
didactica:

Modelo de auto-interrogacion metacognitiva

Antes de iniciar el tema:

e Cuales son los objetivos?

e (Qué conozco del tema o autor que tratamos?

e ¢Donde puedo encontrar informacion?

e (Qué puedo hacer para que la tarea me resulte mas facil?
Durante las sesiones de clase:

e Comprendo lo que se esta explicando?

o Estoy anotando las ideas principales?

e (¢Sé alguna cosa sobre este tema?

e :Qué preguntas debo hacer al profesor para aclarar las dudas?

e (Sabria responder a las preguntas que hacen mis companeros?
Después de finalizar el tema:

e Comprendo el contenido de los apuntes?

e Cuales son las ideas principales que se han expuesto en clase?

e :Con qué temas podria relacionar la informacion que me han dado?

e (Podria explicar el tema a un companero de clase?

Este modelo de auto-interrogacion metacognitiva tiene como objetivo
facilitar la reflexion sobre el propio proceso cognitivo. Cuando el alumno lo
integra, como una estrategia propia, es capaz de elaborar guias de
interrogacion que le permiten reflexionar sobre sus propias decisiones.

El mismo Monereo (en Monereo, 2000) propone, para el profesor, una
guia de interrogacion general nombrada PROMETE-A (procedimiento
metacognitivo de ensenanza-aprendizaje) que ha sido utilizada en la
resolucion de diferentes problemas: Preparar un tema para su exposicion o
disenar un trabajo de curso. Se trata de una guia mas bien general que
dirige la planeacion de una tarea, su ejecucion y la correspondiente
evaluacion.
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Procedimiento Metacognitivo de Ensenanza-Aprendizaje

1.

¢Cual es el proposito de la tarea? (Definir los objetivos de forma
operativa)

a. ¢Qué se me pide de forma explicita en esta tarea?
b. ¢Qué propositos implicitos se persiguen con esta tarea?
c. ¢Cuales son mis intenciones con respecto a esta tarea?

¢Cuales son los principales parametros de la tarea? (Identificar los
descriptores que definen la tarea)

a. ¢Qué caracteristicas definen la tarea?

b. ¢Queé dificultades entrana la tarea?

c. ¢Cual es la extension de la tarea?

¢Cual es mi nivel de conocimientos sobre el tema? (Identificar las
ideas, déficits, facilidades y dificultades que se poseen sobre la
tarea)
a. ¢Qué aprendizajes (conceptos, procedimientos, principios y
valores) anteriores pueden ayudarme en la tarea?
b. ¢Qué aprendizajes (conceptos, procedimientos, principios y
valores) relevantes para la tarea no domino?
c. ¢Qué aprendizajes (conceptos, procedimientos, principios y
valores) que poseo me dificultaran la tarea?

. ¢Cual es la mejor estrategia para cumplir los objetivos? (Establecer

las fases a seguir para conseguir los objetivos definidos)
a. ¢Qué técnicas son las optimas para conseguir los objetivos?
b. ¢Qué técnicas respetan mi estilo personal de trabajo?
c. ¢Como debo ordenar las fases para que me resulte mas
motivante la tarea?

¢Cuando es preferible aplicar estas fases? (Decidir el mejor
momento y el tiempo maximo y minimo de realizacion)
a. ¢Cual es el momento en el que rendiré mas y mejor?
b. ¢Cuanto tiempo necesitaré para resolver la tarea?
c. ¢A partir de qué momento bajara significativamente mi
eficacia?

. ¢Como sabré que los objetivos van siendo alcanzados? (Identificar

los items que deberan resolverse para demostrar que los objetivos
se han alcanzado. Aplicar la energia de resolucion escogida)
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a. ¢Queé pasos criticos del proceso de aplicacion he de resolver?

b. ¢Qué resultados o productos intermedios deben obtenerse?

c. ¢Qué dudas e interrogantes deberé ser capaz de contestar
durante la ejecucion?

7. ¢Se han cometido errores? Cual es la causa? (Valorar la
importancia de los errores cometidos e identificar sus causas)
a. ¢Cuales son los errores mas significativos?
b. ¢Qué errores se deben a una falta de conocimientos previos?
c. ¢Qué errores responden a una estrategia defectuosa?

8. ¢Como puedo subsanar estos errores? (Establecer las estrategias de
correccion que deberan ponerse en accion. Aplicar las estrategias
de correccion definidas)

a. ¢Qué errores son faciles y rapidos de solventar?
b. ¢Qué errores tengo pocas posibilidades de corregir?
c. ¢Por donde debo empezar a actuar y en qué orden?

Preguntas que el profesor puede formular al estudiante para que éste
trabaje cognitivamente

El nivel cognitivo se refiere a la adquisicion de conocimiento. Este nivel
de funcionamiento es el mas conocido por profesores y alumnos. Lo
conforman las preguntas que se usan en los procesos de aprendizaje, a
diferencia del nivel metacognitivo, en donde determinadas preguntas se usan
para regular los procesos de aprendizaje.

Mendoza (1998) elabora una clasificacion de preguntas tomando como
base los objetivos educativos de dominio cognoscitivo de Benjamin S. Bloom.
Sus ejemplos son ilustrativos de preguntas de tipo cognoscitivo:

e Como se clasifican las fichas de trabajo?

e :Queé significa parafrasis?

e (Cual es el origen de los problemas de género?

e ¢En qué areas las mujeres han logrado avances importantes en los
ultimos veinte anos?

e Como evitar que haya basura en los alrededores de la escuela?

e :Donde se ubican las islas Fidji?

e Cuales son las caracteristicas del surrealismo?

e (Qué se entiende por musica barroca?
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¢Como podria mejorarse el funcionamiento de este juguete?
¢Cuales son los tres estratos de la personalidad segun la teoria
psicoanalitica?

De Sanchez (1993) ofreci6 una clasificacion de preguntas que

estimulan procesos cognoscitivos. Las categorias utilizadas describen el tipo
de respuestas que generan estas preguntas:

1.

Observacionales. Se basan en la observacion directa o indirecta del
sujeto acerca de hechos, datos, etc. de la realidad y piden
enumeracion de caracteristicas. Ejemplo: ¢Cuales son las partes de
esa lampara?

. Inferenciales. Exigen respuestas que involucran relaciones entre

hechos o situaciones. Ejemplo: ¢Qué se deduce del descenso de los
precios del petréleo?

. Clasificatorias. Piden la ubicacion de objetos en clases. Ejemplos:

¢Cuales son las clases y subclases que definen la palabra calcetin?
¢Cuales son las caracteristicas esenciales de las obras literarias que
acabas de leer?

. Evaluativas. Piden la emision de juicios de valor, los cuales pueden

estar basados en criterios externos o internos. Ejemplo: :Qué opinan
acerca de la calidad de ese lapiz?

. Trascendentes. Exigen del sujeto reflexion y aplicacion de procesos de

alto nivel cognoscitivo y despliegue de conocimientos y experiencias
acerca de sus mundos externo e interno. Ejemplos: ¢Qué opinas
acerca de tus limitaciones para realizar esa tarea?, ;Como enfrentarias
ese problema que te preocupa?
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Proceso de transferencia del funcionamiento metacognitivo:
Del profesor al alumno

Traspaso de la funcion reguladora del aprendizaje

Mas dependencia Alumno Menos dependencia
-% >
Presentacion de 4siie . Eracted en V0 gsirategiod y Practica
2 Practica guiada contextos aumento de la g ‘
la estrategia 3 s independiente
variados responsabilidad
- L
Mas control actividad Profesor Menos control actividad

Ensenanza-aprendizaje del uso estratégico de procedimientos
Fuente: Monereo (1998, p. 67).
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Apéndice |

Induccion a la bitacora de la autointerrogacion metacognitiva

(Grupo estructurado)

La bitacora es un instrumento que recoge las reflexiones de los
alumnos sobre su funcionamiento metacognitivo debido a la aplicacion de la
autointerrogacion metacognitiva.

El Profesor solicitara a los alumnos llenar la bitacora, al final de la
clase, en cada una de las sesiones en las que transferira la estrategia.

¢Qué es una bitacora? —Originalmente, una bitacora fue un armario o
caja de madera que estaba en la cubierta de los barcos junto al timén, en su
interior se solian guardar los cuadernos de bitacora en los que se registraba
el estado de la atmoésfera, los vientos, los rumbos, la velocidad de
navegacion, las distancias navegadas, los destinos previstos y visitados, etc.

El término bitdcora o diario de campo recoge el sentido de registro que
se asocio con el cuaderno que llevaban los navegantes en la antigliedad. Se
entiende pues como un registro de sucesos que se ingresan con orden
cronologico y en el que incluye desde una secuencia de acciones o eventos
hasta una historia o un comentario.

En la bitacora se escribira informacion descriptiva sobre los procesos
personales de aprendizaje al formular preguntas en los momentos clave en la
realizacion de tareas escolares: Antes, durante y después.

Para facilitar su redaccion, el estudiante puede usar expresiones
iniciales como:

Me di cuenta de...

No habia comprendido que...

Ahora puedo...

Con esto, voy a...

Creo que si... entonces...

Esta estrategia me esta sirviendo para...
Me parece que...

Ahora se que...

Observo que...

Me resulta mas facil...
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Apéndice J

Induccion a la bitacora de la autointerrogacion metacognitiva

(Grupo informado)

La bitacora es un instrumento que recoge las reflexiones de los
alumnos sobre su funcionamiento metacognitivo debido a la
autointerrogacion metacognitiva.

El profesor solicitara a los alumnos llenar la bitacora, al final de la
clase, en cada una de las sesiones en las que informa sobre la estrategia.

¢Qué es una bitacora? —Originalmente, una bitacora fue un armario o
caja de madera que estaba en la cubierta de los barcos junto al timén, en su
interior se solian guardar los cuadernos de bitacora en los que se registraba
el estado de la atmoésfera, los vientos, los rumbos, la velocidad de
navegacion, las distancias navegadas, los destinos previstos y visitados, etc.

El término bitdcora o diario de campo recoge el sentido de registro que
se asocio con el cuaderno que llevaban los navegantes en la antigliedad. Se
entiende pues como un registro de sucesos que se ingresan con orden
cronologico y en el que incluye desde una secuencia de acciones o eventos
hasta una historia o un comentario.

En la bitacora se escribira informacion descriptiva sobre los procesos
personales de aprendizaje al formular preguntas en los momentos clave en la
realizacion de tareas escolares: Antes, durante y después.

Para facilitar su redaccion, el estudiante puede usar expresiones
iniciales como:

Me di cuenta de...

No habia comprendido que...

Ahora puedo...

Con esto, voy a...

Creo que si... entonces...

Esta estrategia me esta sirviendo para...
Me parece que...

Ahora se que...

Observo que...

Me resulta mas facil...
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Apéndice K

Plan para el grupo estructurado
Supra 3.9.2, p. 177

Apéndice L

Plan para el grupo informado
Supra 3.9.3, p. 187

Apéndice M

Plan para el grupo control
Supra 3.9.4, p. 192
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Apéndice N
Escala de autointerrogacion metacognitiva

Con el propoésito de conservar su presentacion original, se presenta en

hojas completas. Siguiente pagina.
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ESCALA DE AUTOINTERROGACION METACOGNITIVA

El trabajo escolar dentro de clase comprende interpretar cuadros de datos,
contestar un cuestionario, hacer una tarea, analizar un caso, preparar un proyecto
0 una presentacion, etc., lo cual requiere formularte preguntas para orientar tu
aprendizaje.

A continuacion te presentamos algunas situaciones sobre el grado en que
utilizas preguntas para organizar tu actividad académica en clase.

Puede que nunca hayas utilizado preguntas para organizar tu trabajo al
atender tareas escolares complejas. O puede ser que hayas formulado preguntas
s6lo algunas veces, o muchas. Esta informacion te pide la Escala de
Autointerrogacion Metacognitiva.

Para ello, se han establecido cinco niveles posibles, segin la cantidad de
veces que te formulas preguntas antes, durante y después de atender un trabajo
escolar complejo.

Nunca o casi nunca

La mayoria de las veces no
Algunas veces no, algunas veces si
La mayoria de las veces si
Siempre o casi siempre

Lee atentamente la situacion y, en seguida, rellena la circunferencia @ que
mas identifica tu conducta.

Por favor, contesta todas las preguntas. El cuestionario es anénimo.

Lo importante es que las respuestas que marques reflejen lo mejor posible tu
manera en que actias cuando enfrentas trabajos escolares.

EJEMPLO

171 3 1]
. .. o g9 8 g9
ANTES de realizar una tarea o actividad | o g § 8 v 8 § 8 5 o
. o w 3w Eoou
escolar compleja, me pregunto: S2 | B8 | 57s| B8 | B8
R soo 8| o 2 a9
No. Z 0 NTOE <E5| AT B o@
1 | ...si necesitaré tomar apuntes de la exposicion
() O O O O
del profesor.

En este ejemplo, el estudiante nunca o casi nunca se pregunta si necesitara
tomar apuntes de la exposicion del profesor.
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Si te quedaron claras las instrucciones de como contestar este cuestionario,

puedes iniciar.

Materia:

Semestre: Edad: Sexo: Carrera:

ESCALA I
PLANEACION

Seccion:

Fecha:

Z
o

ANTES de realizar una tarea o actividad
escolar compleja, me pregunto:

Nunca o
casi nunca

La mayoria
de las veces

no

no, algunas

Algunas veces
veces si

La mayoria

de las veces

si

Siempre o
casi

siempre

...de cuanta energia mental dispongo.

...si un mapa conceptual me ayudara a comprender
mejor las relaciones entre los conceptos principales.

...acerca de cuanto tiempo debo dedicarle.

...acerca de qué hacer si necesito ayuda.

...sl tengo algunas experiencias parecidas que me
serviran de apoyo.

...si es facil o dificil.

...cuanta practica necesitare.

...acerca del enfoque del area a la que pertenece.

O[O U [AW N |+~

...sobre el propésito del cuestionario.

—
o

...si tengo o no interés.

—_
—_

...s1 un cronograma me ayudara a conseguir el
objetivo.

—
N

...cuales son los requisitos que se piden.

—
w

...cuales estrategias necesitaré para obtener una
calificacion satisfactoria.

14

...si al descomponer en pasos sucesivos, me sera
mas facil terminar.

15

...cuales seran los puntos mas importantes.

16

...s1 subrayar las ideas principales me ayudara a
recordarlas.

17

...como le haré para sentirme a gusto al llevarla a
cabo.

18

...si obtendré mejores resultados al trabajar en
equipo.

19

...donde conseguiré la informaciéon necesaria.

20

...cuales seran las preguntas que deben

contestarse.

©©e o o 0| o o ©|0o o bbb b o © | ©

OO0 O O O O o0 O 0O O 0ooo0o0O O oo o o

©©e o o 0 o o ©|0o o bbb b o © | ©

OO0 O 0O O O o0 O 0O O 00000 O 00 o o©

© © B @ @ e o ©| o Voo B Qe O ©

Fin de la escala I. Comprueba que has contestado todas las preguntas.
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ESCALAII

SUPERVISION Y CONTROL

No.

DURANTE la realizacion de una tarea o

actividad escolar compleja, me pregunto:

Nunca o

casi nunca

de las veces

La mayoria
no

Algunas veces
no, algunas

veces si

La mayoria

de las veces

si

Siempre o
casi

siempre

...si el esfuerzo que estoy invirtiendo es el
adecuado.

...si con mensajes alentadores podré continuar y
terminar.

...si el lugar esta siendo adecuado para estudiar.

...si hay distracciones que me estan estorbando.

...s1 mis impulsos influyen negativamente en mi
trabajo.

...si contintio con los aspectos faciles, o cambio.

...cuales requisitos he cumplido y cuales faltan.

...si el cuestionario que preparé me esta siendo util
para comprender mejor.

O 0 |N|Oo| o1 |~|lW N

...si comparar me esta ayudando o no.

—
o

...sobre la calidad que he logrado y la que se pide.

[u—y
—_

...si los recordatorios me estan funcionando o no.

—
N

...quién me puede ayudar cuando me doy cuenta
que perdi el objetivo.

13

...si la musica me esta ayudando o me estorba para
trabajar.

14

...cuanto tiempo he usado y cuanto me queda.

15

...si las dificultades tienen que ver con mi
capacidad para organizarme.

16

...qué aspecto emocional me esta ayudando.

17

...qué me esta haciendo falta cuando no entiendo
una exposicion.

18

...si le dedico un tiempo adecuado al grado de
dificultad.

19

...si el repaso me esta sirviendo para memorizar los
conceptos importantes.

20

...s1 mis experiencias previas me estan sirviendo
para comprender mejor cuando leo.

© © ©| 0| o © o © 0oL © |ve © o © ©

© O O O 0O O O O O o000 O oo O o0 o o©

© © ©| 0| o © o © oo © |ve © o © ©

O O O O O 0O OO0 O o000 O oo o oo o o

© © ©|o | o © o o oo © |©voe o o © ©

Fin de la escala II. Comprueba que has contestado todas las preguntas.
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ESCALA III
EVALUACION

. a3 | 8 R
DESPUES de la realizacion de una tarea o o g §¢ |28 | s o o
w 3w - [ =
actividad escolar compleja, me pregunto: §2 | §8 | 6% B8 | €. 8
38 goo 58| do 389
No. Z 0 mT R <E>| AT Y ® OB
...simil facil de 1 1 i
1 si mi letra es facil de leer en las respuestas de mi o o o o o
examen..
2 ...si cumpli el objetivo. (0] (0] (0] 0] O
3 | ...si me ayud6 elaborar un mapa conceptual. (0] (0] (0] (0] (@)
4 | ...si subrayar me ayudé al analisis de un texto. (0] (0] (0] 0] (0]
S | ...sisegui el procedimiento planteado. (0] (0] (0] 0] O
6 | ...si me favoreci6 dialogar con mi conciencia. (0] (0] (0] @) (0]
7 | ...si me ayudé mi buena disposiciéon. (0] (0] (0] 0] (0]
g | st 1nt(‘erca.1mb1ar op1T1‘1ones con mis companeros | o o o o
aumenté mi comprension.
9 ...qué rela.ci()n tiene con los objetivos de la materia o o o o o
que estudio.
10 ...cuén.ta Préotica necesitaré ahora para dominar el o o o o o
aprendizaje.
11 | ...como me siento. (@) (@) (@) 0] O
12 | ...si me fue 1til planear antes de trabajar. (0] (0] (0] 0] O
13 | ...si cumpli todos los requisitos. (@) (@) (@) @) O
14 ...sl sirvié explicar el tema a otros con mis propias o o o o o
palabras.
15 ...como serian los resultados si estudiara un poco o
mas.
16 | ...sitrabajé de acuerdo con el tiempo planeado. O
17 ...sil las preguntas que formulé en un principio de o
cada lectura me sirvieron para la comprension.
...s1 un lugar ordenado estuvo relacionado con el
18 (0)
resultado.
19 | ...qué hice bien y qué debo mejorar. (0] (0] (0] 0] O
20 | ...si algin prejuicio estorbé mi rendimiento. (0] (0] (0] 0] O

Fin de la escala III. Comprueba que has contestado todas las preguntas.

jGracias por tus respuestas!
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Apéndice O

Transcripcion de reuniones del investigador con el profesor del grupo
estructurado

Primera reunion

Se lee y se firma el contrato en el que el profesor acepta colaborar en el
estudio (ver Apéndice D).

Segunda reunién

INVESTIGADOR: Te voy a entregar tu kit de materiales. Esto es tuyo. Aqui
tienes en primer lugar el plan de transferencia. El plan de transferencia se
divide en dos partes: la transferencia del investigador al profesor y la
transferencia del profesor a los alumnos. Es el paso de aqui para alla
(senalando al profesor) y de ahi para los alumnos (serialando hacia un lado
del profesor).

A las reuniones con el profesor las vamos a llamar en este plan de
transferencia: Reunion con el profesor y a la clase con los alumnos:
Transferencia con alumnos.

Aqui viene el esquema de todas las siete reuniones con el profesor. La
primera fue la firma de contrato. Ya llevamos una. Después de la firma de
contrato, se aplicara la preprueba a los alumnos. La segunda reunion con el
profesor sera después del momento que se aplique la preprueba, el mismo
dia, pero antes de la primera transferencia. Asi tendras un breve tiempo de
preparar la primera transferencia. Luego ti haces la transferencia. Después
hacemos la realimentacion que seria la tercera reunion. Después viene la
segunda transferencia con alumnos, y tendremos la cuarta reunion el
profesor y el investigador. A la tercera transferencia con alumnos, le
correspondera la quinta reunion con el investigador. A la cuarta y ultima
sesion de transferencia a los alumnos, le toca la sexta reunién con el
profesor. Entonces viene la postprueba y realizaremos entonces la séptima
reunion.

Leamos el esquema: Viene el contrato, luego la prerueba, reunion con
el profesor, primera transferencia, reunion, segunda transferencia, reunion,
tercera transferencia, reunion, cuarta transferencia, reunion, postprueba y
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reunion. La realimentacion vendra después de cada transferencia. Tenemos
entonces siete reuniones.

En la primera reunion con el profesor leimos y firmamos el contrato,
establecimos el procedimiento para la aplicacion de la preprueba vy
contemplamos el numero de reuniones que necesitariamos. Estamos en la
segunda reunion ahora. ¢Qué es lo que vamos hacer? Bueno, de una vez
trabajamos el objetivo

PROFESOR: ;Esta mencionado aqui o lo apunto mejor?

INVESTIGADOR: Ve apuntando, me parece que va ser bueno, aunque
aparece despueés.

El objetivo es hacer transferencia de la autointerrogacion
metacognitiva del investigador al profesor y del profesor a los alumnos. ¢De
qué se trata, qué se transfiere? La estrategia de autointerrogacion
metacognitiva. Son tres pasos o tres momentos: Investigador-profesor-
alumnos. El destinario o cliente final seran los alumnos.

El catalogo de preguntas te va a dar una idea de como funciona la
autointerrogacion metacognitiva. Contiene preguntas que el profesor puede
autoformularse antes, durante y después al preparar una materia. Se
formula preguntas: ¢Qué voy a necesitar? ¢Cuales son las experiencias del
semestre pasado que me pueden servir? ¢Cuales son los materiales que
tengo? ¢De cuanto tiempo dispongo ahora? sDonde esta el plan de trabajo?
O sea, todo lo que hace el profesor al preguntarse para preparar una materia
o una leccion es metacognicion.

Hay una serie de preguntas, son preguntas tipicas.

La siguiente hoja habla de preguntas que el profesor puede realizar a
los alumnos para que piensen metacognitivamente, la siguiente, para que
trabajen metacognitivamente: ¢Como le has hecho? ¢De qué manera podrias
hacerlo mejor? ¢Hay alguna otra respuesta alternativa? Etcétera. El profesor,
con estas preguntas, guia a que el alumno funcione metacognitivamente, o
sea revisa qué es lo que esta haciendo el alumno, como esta haciendo su
trabajo.

Después, en la siguiente hoja, hay otro grupo de preguntas. Son
preguntas que el estudiante puede formularse para trabajar
metacognitivamente: ;Cuales son los objetivos de esta tarea? ¢Qué es lo que
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quiere el profesor? ¢Cuales son los requisitos? A ver, ¢estoy trabajando
bien?, ¢me esta estorbando el ruido?, ¢debo hacer algun ajuste para
terminar a tiempo?, ¢a quién le pido ayuda? Etcétera. Hay mas ejemplos de
preguntas que el alumno puede hacer. Hay también preguntas para que el
alumno trabaje cognitivamente. Estas preguntas vienen ahi para
distinguirlas de las metacognitivas. El profesor puede preguntar al alumno:
¢Como se clasifican las fichas de trabajo? ¢Qué significa parafrasis? ¢Donde
se ubican las islas Fidji? Las preguntas cognitivas. Son preguntas que
ayudan a la adquisicion del conocimiento. Pero las preguntas metacognitivas
sirven para controlar la adquisicion del conocimiento. Sirven para planear,
supervisar y evaluar la adquisicion del conocimiento. Por ejemplo: ¢Cémo
voy a ensenarle a los alumnos la autointerrogacion metacognitiva? ¢En qué
situaciones ellos podran usar preguntas metacognitivas?

Luego viene la ultima parte. Es un esquema de transferencia.
Representa el proceso de como el profesor va cediendo el control en el
aprendizaje. El objetivo ultimo es que el alumno llegue a ser su propio
maestro, que se haga cargo, que controle. Vamos a usar este esquema para
entender el proceso de transferencia de la autointerrogacion metacognitiva.
Consta de cinco pasos: 1) Presentacion de la estrategia, 2) practica guiada, 3)
practica en contextos variados, 4) uso estratégico y aumento de la
responsabilidad y 5) practica independiente. En el esquema, leyendo hacia la
derecha estos pasos, el alumno es menos dependiente del profesor. A la
izquierda, en el principio del proceso, el profesor controla mas la actividad y
la dependencia del alumno es mayor.

La transferencia sigue los siguientes pasos: El profesor presenta la
estrategia, guia al alumno en la practica de la estrategia, luego el alumno
practica en contextos variados. A partir de aqui el alumno decide cuando y
por qué usar la estrategia, aumentando su responsabilidad en el uso de esta
estrategia para que, finalmente, asuma la capacidad de practicar la
estrategia sin ayuda del profesor. Camina solo, puede nadar por si mismo.

Las cuatro sesiones de clase con los alumnos, comenzaran todas de
este modo: En la primera, el profesor les anuncia que van a trabajar con una
estrategia. Por ejemplo: Les pregunto: Qué preguntas creen ustedes que me
hice para preparar esta clase? Qué tan dispuesto estoy para ensenar algo
nuevo? Después, en la segunda sesion, el profesor guia a los alumnos en los
ejercicios. En esta etapa puede realimentarles. En esta practica guiada se
puede escoger un proyecto, una tarea, un ejercicio, un caso o un problema.
Se les dice a los alumnos: A ver. ¢Cuales son las preguntas que nos van a
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orientar en el trabajo? ¢Qué preguntas debemos hacernos antes de trabajar?
Una vez que contestamos estas preguntas y seguimos trabajando, ¢qué
preguntas debemos hacernos mientras estamos realizando la actividad?
¢Cuales preguntas deberiamos formularnos una vez que hemos terminado?

El antes, durante y después de las preguntas van a enfocarse en tres
aspectos: La persona, la tarea y las estrategias.

En cuanto a la persona, yo me hago preguntas sobre mi: ¢Qué tanto
estoy dispuesto entusiasmado? ¢Que tanto interés tengo? Son aspectos que
van a afectar a la persona.

Sobre la tarea: ¢Qué tan dificil es esta tarea? ¢He hecho algo antes?
¢Es posible que tenga apuntes de una tarea parecida?

En cuanto a la estrategia: ¢Me servira subrayar? ¢Qué tal si utilizo un
calendario u otro tipo de apoyo?

En la tercera y en la cuarta sesiones con los alumnos, se les supervisa
el trabajo con preguntas. A ver, vamos hacer este ejercicio. Ustedes
formularan las preguntas para el antes, para el durante y para el después.
Aqui el profesor revisa como lo hacen con menos ayuda.

PROFESOR: Se pone en practica lo aprendido.

INVESTIGADOR: Se pone en practica, pero ya se les deja solos y se va
viendo como van actuando solos. Se hace modelaje, se guia la practica y se
sigue la supervision hasta lograr una practica autonoma.

Las videograbaciones van a estructurar las sesiones, que seran cuatro,
pero muy probablemente va a suceder que, una vez que se presenta la
estrategia, se va a exigir de manera natural la incorporando la estrategia de
estudio de aprendizaje como una estrategia de trabajo en clase. Entonces la
iran usando en otras actividades, en algun ejercicio donde sea necesario
echar mano de la metacognicion. Hay tareas que no requieren
metacognicion. Por ejemplo, contestar cuales son los temas de la unidad de
estudio, identificar las cuatro pés de la mercadotecnia. Eso no requiere
metacognicion. Se necesita para trabajos mas complicados como para el
estudio de casos, un analisis, un proyecto.

El objetivo es que ti como profesor hagas esta transferencia y tus
alumnos puedan incorporarlo a su trabajo cotidiano.
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Vamos a otro material del plan: El triptico. Uno es para ti y otro para
cada uno de tus alumnos. Ahi viene la explicacion de que la
autointerrogacion metacognitiva consiste en formular una serie de
interrogaciones antes, durante y después de la realizacion de una tarea.
Estas preguntas corresponden a las etapas de planeacion, supervision-
control y supervision. Se distinguen las pregunta cognitivas y las preguntas
metacognitivas. El funcionamiento cognitivo es ir haciendo las cosas que el
maestro diga que hagas, contestar un cuestionario, seguir un procedimiento.
Pero hablar del porqué, del para qué, del cudndo es funcionamiento
metacognitivo. Al final vienen planes esperados para el profesor y el alumno
de como ocurre el proceso de transferencia.

Todo esto se construye sobre una base emocional. A los alumnos hay
que motivarlos. Hay que alentarles a practicar la estrategia. Decirles que
esto va ayudarles en su trabajo como estudiantes. Es importante animarles
a que aprendan la estrategia no para contestar en un examen, sino que la
integren a sus habilidades generales para trabajar.

Hay que hacerles mencion que la autointerrogacion metacognitiva es lo
que hace la diferencia entre un alumno novato y un experto. Que hay
investigacion que reporta que aquellos que usan estrategias metacognitivas
rinden mejor en sus estudios que aquellas que se lanzan asi nomas.

Voy a pasar de una vez al modelaje para sugerirte lo que podrias hacer
cuando presentes la estrategia. Les anuncio que vamos a trabajar en este
periodo con una estrategia que nos va ayudar a organizar el trabajo en
nuestra materia: la autointerrogacion metacognitiva. Nos va ayudar a
organizar el trabajo académico universitario. Lo hace a través de preguntas
antes, durante y después de hacer un trabajo. Se identifican los momentos
de planeacion, supervision/control y de evaluacion de todo proceso
administrativo.

Se propone la autointerrogacion metacognitiva de una manera natural.

Con el modelaje, en la primera sesion, dices: A ver, diganme ustedes,
cCudles preguntas orientaron la preparacion de esta clase? Qué preguntas
debi contestarme antes de pararme frente a ustedes? Hay un lanzamiento.
Las preguntas puedes irlas anotando en el pizarron: Cuantos dias tenemos
de clase? ¢Cudl es el plan de trabajo? Qué tipo de alumnos tomaran este
curso? ¢Cudl es el horario?
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Todas estas preguntas van a guiar mi preparacion como profesor. Esa
actividad orientadora es trabajo metacognitivo: ¢Qué necesito? ¢Qué me
hace falta? ¢Cuanta experiencia tengo? Yo me voy contestando cuanta
experiencia tengo, qué materiales me van a servir, cuales materiales no me
funcionaron. Y cuando estas dando la clase, ¢qué preguntas me puedo
hacer? Pues, ¢qué puedo hacer para mantener la atencion? Porque esto o
aquello no me resulto. ¢Qué es lo que debo hacer con esa alumna que
apenas llego? Entonces de los mismos alumnos van surgiendo también las
preguntas para supervisar sobre como puedo como profesor ayudar al
alumno que apenas se acaba de integrar a la clase. ¢Como debo conservar
un buen ambiente emocional? Luego, en la evaluacion: ¢Cuales son los
errores que cometi? ¢Qué es lo que no debi hacer? ¢Qué es lo que debo
aclarar para la siguiente clase?, ¢Qué me funciono? ¢Cumpli todos los
objetivos del plan que me tracé?

Entonces yo les digo: Estas preguntas organizan mi trabajo realmente.
Asi, la metacognicion es la guia de nuestras decisiones que tomamos al
planear y si las modificamos segun el plan y al fin evaluamos. La
metacognicion es buena guia para nuestras acciones porque pienso de
antemano qué voy a hacer. Al tomar decisiones conscientes hallamos el
sentido de nuestra estrategia porque corregimos y evaluamos de acuerdo con
un objetivo de trabajo. Nos quedamos con las decisiones mas adecuadas al
logro del objetivo.

Asi vas llevando la clase, para los alumnos. Ta decidiran cémo vas a
usar el triptico. Tt tomas la decision si van analizar juntos el triptico o les
pides que hagan un mapa conceptual. Ahora les voy a dejar un proyecto. Con
este material, elaboraran ustedes un mapa conceptual. Pueden usar
Cmaptools, un software gratuito. Entonces tienen que entregar un trabajo.
Esto lo podrias pedir en la segunda practica guiada o en el momento cuando
presentas la estrategia. Podrias encargarlo en la primera sesion y
supervisarlo en la segunda. Podrias guiarlos, por ejemplo: Vamos a ver.
¢Cuales preguntas necesitamos que orienten nuestro trabajo y que
necesitemos formular antes? ¢Donde encuentro la informacion? ¢Cuanta
disposicion tengo para hacer este trabajo? ¢Quién me ayudara a bajar el
software? ¢Qué tan dificil sera usarlo? ¢Qué puedo hacer para tener en mi
computadora ese programa? (Como voy a trabajar, con otra persona o
prefiero trabajar solo?

Tua, como profesor, puedes ir monitoreando el trabajo metacognitivo al
elaborar preguntas en un primer momento. Si ta escribes las preguntas en el
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pizarron los alumnos van viendo su trabajo. Esto es, que vayan tomando
conciencia de las preguntas que van orientando el antes, el durante y el
después.

Me imaginando escrito en el pizarron: Titulo: Mapa conceptual de la
autointerrogacion metacognitiva. Propésito: identificar los componentes de la
autointerrogacion metacognitiva. Entonces vienen las preguntas para el
antes, durante y después. Luego en la practica guiada y en la reflexion de la
experiencia, les preguntas: ¢Qué les parece trabajar con esta técnica, con
esta estrategia? ¢Como les sirvio? ¢De veras esta organizando su trabajo?
¢De veras les orientando? ¢Se les facilita? Al revisar nuestro propio trabajo
sucede a veces que tenemos que ampliarlo o bien empezar de nuevo. Luego
ocurre que al revisar nos damos cuenta de que algo nos falté o no
encontramos algo. O si evaluamos que esta completo ya esta listo para
entregarlo.

Ve pensando en qué actividades podrian usar la estrategia. Puede ser
una actividad como un proyecto, una tarea especial, alguna investigacion,
algin analisis. Puede ser con el triptico. Es un material que van a tener a la
mano para recordar la estrategia. El triptico va a servir como referencia de la
autointerrogacion metacognitiva. Uno como profesor puede hacer referencia
deliberada: Recuerden que lo que importa es que ustedes intenten usar esta
estrategia, que ustedes sean su propio maestro. Importa que ustedes puedan
organizarse. Algo que se les reconoce a los japoneses como parte de su
desarrollo tecnolégico y econdémico es su capacidad para organizarse. No
tienen recursos naturales propios pero ellos se organizan; saben qué hacer.
Asi, el estudiante experto a través sabe utilizar adecuadamente las
estrategias de aprendizaje y entonces es eficaz para lograr resultados. La
autointerrogacion metacognitiva resulta atractiva para estudiar eficazmente.

A lo mejor, puedes compartir la experiencia de alguien que con
estrategias de aprendizaje es eficaz en su trabajo como estudiante. Puedes
hacer énfasis de como el pensamiento les puede ayudar a organizar su
trabajo.

Al final de la clase, explica el uso de la bitacora de autointerrogacion.
Aqui tienes el material impreso. Tienes una hoja para ti y una para cada uno
de tus alumnos. Al término de cada sesion, en los ultimos cinco minutos,
deberan escribir en una hoja aparte una bitacora. Aqui estan explicados los
pormenores de qué es una bitacora, que pueden analizar. Es un registro de
valoracion, de percepcion. Anotaran qué les parecio esta estrategia para el
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trabajo escolar universitario. Expresaran por escrito sus ideas, sus
reflexiones sobre la autointerrogacion metacognitiva. Viene una ayuda de
como pueden empezar a escribir: Me di cuenta de... No habia comprendido
que... Ahora puedo... Con esto, voy a... Creo que si... entonces... Esta
estrategia me esta sirviendo para... Me parece que... Ahora se que... Observo
que... Me resulta mas facil... Entonces se les da unos cinco minutos para
que cada uno escriba en silencio. En esos momentos tienen contacto con sus
pensamientos que escriben en hoja aparte. Ta recoges las hojas y me das
todas al final. Luego en la tarde en la reunion analizamos juntos esas
bitacoras.

PROFESOR: A la bitacora, ¢deben ponerle nombre?

INVESTIGADOR: Te sirve. Que le pongan nombre; es un trabajo escolar y tu
lo vas controlando. Me parece que es un indicador de como van con la
estrategia. Que ti como profesor te vayas dando cuenta de como van
reaccionando. Parece que es util para que el profesor monitoree a sus
alumnos en un proceso de aprendizaje.

Se trata que a fin de cuentas ti vayas monitoreando la transferencia
de la estrategia. Ya tenemos las fechas.

Es importante que se resalte, como ultimo punto, el asunto de la
motivacion en este proceso. O sea, en pensar en los beneficios permanentes
de la estrategia. Que los alumnos no la vean como un asunto mas, sino que
intenten aplicaciones; inclusive podrias promover que busquen aplicaciones
en trabajos de otras materias que puedan estar tomando y que esas
experiencias o practicas en otras clases las pudieran escribir en sus
bitacoras o si hay algo que aplicaron fuera de la clase o que comprendieron
fuera de clase lo escriban también.

Entonces, anunciales que trabajaran con la estrategia. Yo lo
anunciaria asi: Trabajaremos nuestra materia en este periodo con una
estrategia.

Probablemente en el trabajo con los alumnos surgiran necesidades que
se iran resolviendo. Es posible que con las experiencias propias de la materia
estas ideas se iran reforzando. Entonces podras remarcar la importancia de
haber trabajando con esta estrategia. Se saca experiencia y juntos iran
aprendiendo.
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Anunciales también a los alumnos que se estara videograbando. Les
dices que en los primeros momentos, si no estan acostumbrados, a lo mejor
sentiran algo raro porque los estan videograbando. Pero después ya no
haran caso. Esto es parte del proceso normal.

PROFESOR: Manana tengo mi clase normal, pero entiendo que la idea es
que esta estrategia se vaya incorporando a las clases diarias. ¢No? O sea, no
solamente va a trabajar en las cuatro sesiones con ellos sino que de alguna
manera se va incorporando la estrategia a las clases diarias. Les voy a
anunciar que vamos a estar trabajando este curso con una estrategia que de
alguna manera sera monitoreada por un profesor que estara videograbando
para ver si funciona.

INVESTIGADOR: Que se esta haciendo un estudio en base a sus
necesidades. Queremos ver como ayudarles. Siempre buscando formas de
como ayudarles. Ver como funciona.

PROFESOR: Entonces yo les digo en qué consiste esta estrategia. Les
anuncio de qué se trata la autointerrogacion metacognitiva y... what? sQué
es eso? Bueno, yo necesito darme también unos minutos para aclarar que
significa esto, y luego entonces digo qué esto es algo que pretende
orientarnos en el trabajo académico y que esto tiene tres tiempos y entonces
ya les digo sobre todo este esquema de trasferencia para que ellos
comprendan qué deberan hacer al final. Eso es importante que lo sepan.

INVESTIGADOR: Les sirve para orientarlos y tomar decisiones.

PROFESOR: Bueno, yo explico y de alguna manera hay que ver con ellos
qué preguntas se hizo el profesor antes de llegar ante ellos; que preguntas
hice para planear mi clase. Entonces empiezan a surgir los ejemplos de
preguntas del antes, durante y después, etcétera. Y, bueno, con eso les
presento la estrategia.

INVESTIGADOR: Esta estrategia consiste en formularse preguntas antes,
durante y después.

PROFESOR: Desde la primera sesion se va a entregar el triptico y lo
analizan. También la bitacora. Tenemos que llevar un registro de sus
reflexiones.

INVESTIGADOR: Seria de aprendizajes. Porque la bitacora no como un
reporte cronologico de lo que sucedio en la clase: Vimos esto, vimos esto
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otro, sino mas bien el registro de sus compresiones relacionadas con la
estrategia. Estos van a ser registros de lo que estaras trabajando y para ver
como estara funcionando tanto tu transferencia como tus comprensiones.

PROFESOR: En la entrada de este primer dia se les explica en qué consiste
la bitacora. Ellos se podran guiarse con estas frases que estan aca. Ellos
pueden hacer su bitacora. Digamos: Me di cuenta de que esta estrategia
puede ser... Creo que si esto entonces a lo mejor aquello... Me parece que...
Me resulta que... Entonces ellos dicen cual es su metacognicion de este
primer momento. Ese es el primer registro.

INVESTIGADOR: Seguro te van a preguntar cuales son las preguntas
cognitivas y cuales las metacognitivas. Las cognitivas son las que trabajamos
normalmente en nuestras clases. Por ejemplo: ¢Cuales son los elementos del
método? ¢Cuantas partes tiene? ¢Cual es el procedimiento para realizar un
estudio de mercado? ¢Cuales son las caracteristicas de la fonética? ¢Cuales
son las principales rutas en logistica? Etcétera. Son preguntas que se
contestan con conocimiento. Las metacognitivas las usamos para planear,
supervisar, controlar y evaluar lo que hacemos. Por ejemplo: ¢Para que me
sirve esto? ¢Qué hice bien y qué hice mal? ¢Cual es el objetivo de este
trabajo? ¢Qué tanto tiempo me queda para contestar el examen? ¢Qué es lo
que debo tomar en cuenta con este profesor? ¢Me esta sirviendo subrayar el
texto? Aqui ya hablamos de reflexion de conocimientos. Son preguntas que
se contestan por reflexion. En las materias de los planes de estudios
podriamos incorporar modelos de funcionamiento mental que incluyan
procesos de planeacion, supervision y evaluacion del propio trabajo escolar.
Esto es funcionamiento de nivel metacognitivo. Porque te van a preguntar
probablemente cuales son las preguntas de un tipo y de otro. Ahi vienen
también en el material ejemplos de preguntas cognitivas que son las
preguntas cotidianas del trabajo en las clases.

PROFESOR: Una pregunta. Supongamos que me llevo, por decir, media
hora, explicando todo esto que se propone. ¢No seria interesante que yo les
diera un tema donde aplicaramos la estrategia? Digo: ¢Qué seria si
trabajaramos la estrategia directamente con wun tema? Entonces,
trabajaremos con base en lo que dijimos. Preguntense qué haran primero,
después mientras estamos trabajando qué preguntas se estan generando y
una vez que ya terminemos qué preguntas podemos generar. Entonces
empiezo en mi clase a hacer uso de esto. Empiezo a practicar esto.
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INVESTIGADOR: Puedes explicar que se trata de una estrategia que hay que
integrarla a la materia. Entonces cuenta qué tiempo te llevas. No importa si
es mas. La ganancia por el trabajo de transferirles una estrategia de
aprendizaje es mucho mayor que si se insistiera con un meétodo directivo que
prolongue la dependencia de los alumnos. La autointerrogacion
metacognitiva es un método que hace o busca que ellos puedan autorregular
su aprendizaje.

PROFESOR: Creo que para nada afecta. Entonces no hay problema. Yo
tengo que ajustar el tiempo.

INVESTIGADOR: No, porque como es permanente, es decir, es un asunto
que se va trabajando a lo largo del curso. Las cuatro sesiones nos sirven de
referencia y control de videograbacion, pero muy probablemente aun cuando
no haya clase especial habra énfasis en la estrategia.

PROFESOR: De hecho yo la usaré para iniciar como mi metodologia de
trabajo.

INVESTIGADOR: Yo mismo lo anuncie a mis alumnos: Vamos a trabajar
este con esta estrategia. Ya saben que uno de los asuntos importantes del
aprendizaje es la practica de las estrategias. No es una estrategia que se
aprende espontaneamente. Hay que ensenarla de manera explicita. Se llama
asi. Funciona asi.

Superviso y a ver hasta qué punto los alumnos pueden hacerlo solos y
que puedan también intentar, en base a la practica, llevarla a otros trabajos
que les dejen.

Ahi esta entonces este paquete con los materiales. T me dices si
necesitas mas. Yo pedi a mis alumnos que trabajaran en un proyecto para
asegurarme que analizaron el triptico. Son usos para un proyecto. Una cosa.
La materia de Competencias Intelectuales se ajusta muy bien para trabajar
la autointerrogacion metacognitiva como una competencia intelectual.

Tercera reunion

INVESTIGADOR: :Qué tenemos para hoy? El objetivo de la reunion es
revisar el proceso de transferencia de la estrategia de aprendizaje:

296



Repasamos el objetivo, compartiras comentarios, revisamos bitacoras de
algunos alumnos, repasamos especialmente el plan de transferencia.

¢Donde vamos?... Ya empezamos con la etapa de guiar o mas bien con
la de modelar, viene la de guiar, supervisar y realimentar. La ultima sera la
de autonomia, o sea de un trabajo autogobernado.

Analicemos el material de apoyo. Son dos esquemas. Revisemos las
actividades de la segunda transferencia y en los ultimos cinco minutos,
revisamos la bitacora en cuanto al objetivo de la transferencia.

¢Te acuerdas? La autointerrogacion metacognitiva es una estrategia de
aprendizaje que va a seguir un proceso paulatino, progresivo, para que los
alumnos lo integren a sus habilidades, a sus recursos. Vas a ver en los
comentarios lo que estan apreciando ellos, algo que ya habiamos comentado.
En cuanto a la motivacion se pretendia que fuera algo mas que pudieran
manejar a nivel cognitivo, sino que pudieran decir que sirve. En las bitacoras
vienen buenos comentarios. Se desea, al final, que ellos sean los
beneficiados con esta estrategia, aunque ti como profesor también la estas
integrando como parte de tu didactica. ¢Como te sentiste en tu primera
experiencia? ¢Qué te va pareciendo la estrategia?

PROFESOR: Bueno, pues estuve meditando. Para empezar, pude leer el
material que me diste hasta el dia siguiente. Lo pude leer todo. Desde ahi
empecé a trabajar. El cerebro empez6 a trabajar solito la cuestion de: ¢Como
le podré hacer? ;Como podré ayudar a los chavos? ¢Como le haré? Fui
armando mentalmente el plan de la transferencia: ¢Qué tratar primero?
¢Como motivarlos? Etcétera. Armé mentalmente el plan, y claro que, ya en la
ejecucion, pues algo nervioso. Bueno, no puedo decir que nervioso, o quiza
si, pero con cierta preocupacioncilla por ahi de como voy. O sea, ir tratando
de hacer la secuencia. Creo que en algunas partes no sé si a lo mejor fui
redundante o una cosa por el estilo. Pero, bueno, al final de cuentas, como
que senti que cumpli, digamos lo que se esperaba de esa primera sesion de
transferencia.

Creo, aunque si, en los ultimos momentos, no sé si te diste cuenta,
cuando les insisti que abrieran la ventana de atras y que abri un ratito la
puerta, fue porque ya me sentia acalorado por el mismo trabajo, por el
mismo esfuerzo. Ya en la parte final, cuando les dije lo de la bitacora y lo que
iban a hacer, etcétera, traté de ser breve porque ya los detectaba también
algo cansados, sobre todo con aquel ejercicio mental. Como que llega el
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momento en que se cansa la neurona y como que empiezas a decir: jAh!
Necesitamos un segundo aire. ¢|No? Yo los senti asi y por eso les dije: Bueno,
chicos ya con esto vamos a cerrar la bitacora y nos vamos. Noté que la
actividad mental habia sido sustanciosa.

INVESTIGADOR: Y esta funcionando bien la estrategia contigo. Porque ya
detectaste que, inclusive, hay un momento en el que te preguntas: ¢Por qué
estoy haciendo esto? Ya tomaste una decision. El trabajo metacognitivo en la
ensenanza consiste en tomar decisiones. Si funcionan o no. Estas en ese
punto consciente donde algo haces con lo que sientes y te dices: Tengo que
tomar una decision. Esa decision es precisamente una operacion
metacognitiva. Monereo, que es uno de los autores que estudia estos
asuntos relacionados con la ensenanza de las estrategias de aprendizaje, cita
el trabajo de Shavelson sobre la actividad del profesor al tomar decisiones. Al
estar decidiendo a partir de lo que esta viendo en clase. Fue lo que ta hiciste.
La metacognicion es control que se expresa en decisiones.

PROFESOR: Eso es.

INVESTIGADOR: Muy bien, tu autoevaluacion sirvio al objetivo. Ta
organizaste las actividades en un plan. Puedo decir que le diste sentido al
plan de transferencia y hasta la rebasaste porque trabajaron actividades que
corresponden a la segunda sesion, que consiste en guiarlos con la estrategia.
Aqui ya los enganchaste para la actividad de la segunda sesion de acuerdo
con el plan de transferencia.

Revisemos juntos el plan de transferencia. Mira, aqui dice que el
profesor da a conocer a los alumnos el plan para la transferencia de la
estrategia y entonces, resalta la importancia de la motivacion, explica a los
alumnos, etc. El profesor entrega y explica a los alumnos y reparte
instrucciones directas. Aqui modela la autointerrogacion metacognitiva; hace
énfasis en los momentos del antes, durante y después, y explica el valor de
la bitacora; recoge las bitacoras. Efectivamente, todo se cumplié. Hubo dos
momentos que me parece hay que comentar sobre la transferencia. Uno de
ellos es el abordaje. Empezaste: A ver, ¢a cuantos de ustedes los han
invitado a dar clase?

PROFESOR: Una clase.

INVESTIGADOR: Sé¢, en los salones, en la iglesia u otros. Los alumnos iban
levantando la mano. ¢Qué preguntas me hago para venir aqui y darles clase?
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No nada mas voy a venir asi a dar clase. No, pues. ¢Cuantos alumnos hay en
mi lista? ¢De qué grado? Entonces, los abordaste con el uso personal de la
autointerrogacion metacognitiva. Eso esta registrado y me parece que es un
muy buen ejemplo de como presentar la estrategia. Después retomas esta
introduccion cuando ellos pasan a realizar actividades de observacion. A ver,
si, pero ¢qué hiciste antes de observar? ¢Qué te preguntaste cuando estabas
realizando el ejercicio? ¢Qué te preguntaste cuando ya habias terminado? Tu
notaste que en los ejercicios habia muy buenas respuestas.

El otro momento fue en la presentacion de la bitacora. Los alumnos
fueron leyendo el material. Veras los resultados en la bitacora. Uno no sabe
luego en realidad sus niveles de comprension hasta tener sus respuestas por
escrito. Cuando las revisas, parece que comprendieron mas de lo que uno les
dijo. Es decir, sus niveles de metacognicion se ensanchan cuando escriben
que deberian de ensenarseles también esta estrategia a otros, que les va a
ayudar a mejorar su trabajo. Fue provechoso enlistar expresiones con qué
iniciar la redaccion de la bitacora. Es la parte de conectarlos, es la parte de
guiarlos en el trabajo. Ellos ya tienen la técnica. Practicamente, lo demas, es
practica. En la siguiente sesion se trata de guiarlos en una actividad. Pues
practicamente ya saben como funcionan las preguntas para el antes, el
durante y el después. Y lo hicieron. Esa parte fue sobresaliente.

PROFESOR: Quiero agregar un comentario. Para hoy habia pensado
trabajar con los alumnos un ejercicio, pero cuando llegue con ellos les dije:
Miren, chicos, ¢se acuerdan que les habia dejado tal ejercicio para trabajar
en casa? Sucede que cuando llegué a mi oficina me puse a meditar que se
necesitaba una explicacion por escrito sobre el contexto y otras cosas mas.
En esa reflexion decidi que mejor lo trabariamos juntos en clase. Mi decision
la basé en las preguntas que estamos trabajando con la autointerrogacion
metacognitiva. Con eso quise darles a entender que de alguna manera el
repaso de este tipo de preguntas nos sirve para tomar decisiones de trabajo.
¢No? A ver, fijense lo que me pregunté. Esto, para que ellos mantengan
fresco como es que estamos a esta idea de cuestionarnos.

INVESTIGADOR: Y cuando el profesor hace explicitos los procesos de
pensamiento la intencion es de que ellos sean sus propios maestros. El
primer modelo que van a tener es su propio profesor que dice: A ver, dQué
decidi? ¢Qué pensé? Y entonces, cuando ellos se enfrentan a una situacion
recurren al modelaje. ¢Qué fue lo que hizo mi maestro? A ver. jAh! Penso qué
necesita hacer, qué hay que tomar en cuenta, qué informacion hace falta. De
lo que se trata es que ellos cuando se enfrenten a tareas, empiecen a
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preguntarse: ¢Qué hizo mi profesor? Pues se preguntdé antes, durante y
después. Este es el concepto de ensenanza cognoscitiva: Un modelaje
explicito, guia y supervisa el trabajo autéonomo.

Tomate tu tiempo para leer cada bitacora, una por una. Vé revisando
los nombres. Tomate tu tiempo. Este es el resultado del trabajo que hiciste.

PROFESOR: Esta chica es muy viva (se refiere a una hoja de bitacora que
tiene en la mano). Bueno, lo que me parece interesante es que ella ya
establece una relacion entre la técnica y la leccion que vimos. También otros
alumnos utilizan palabras de analisis consciente de las actividades que
desempenan.

INVESTIGADOR: Si. Mmm... A ver. ¢Como lo ves? Te digo, éste es el
resultado del impacto didactico de lo que hiciste.

PROFESOR: Bueno, ellos ven los alcances. O sea, reflexionan sobre la
utilidad de la estrategia.

INVESTIGADOR: Tienen muy bien conceptualizado e identificado a qué se
refiere la estrategia. Ta puedes identificar, como se esta permeando la
estrategia, como esta entrando a niveles de comprension y de reflexion. Esta
estrategia es la magia de la teoria educativa. Es metacognicion en vivo. Es
actividad de planeacion, supervision y control.

Se puede distinguir el nivel cognitivo del metacognitivo especialmente
en el tipo de preguntas que parecian que en un primer momento se
dificultaban. Luego se lograron diferenciar. Parecia dificil distinguir las
preguntas cognitivas de las metacognitivas. Por ejemplo, la pregunta:
¢Donde encuentro la informacion? Parecera que ése es nivel meramente
cognitivo, pero es metacognitivo porque pertenece al proceso de planeacion.
Entonces, lo que le da el nivel metacognitivo es el momento en que se
formula la pregunta. Pero no es nada mas preguntarse y no hacer nada. La
metacognicion es pensamiento y accion juntos.

Te ocupaste de la reflexion y las repuestas de los alumnos la
identifican como un asunto profundo, preciso, analitico, cuidadoso. No
solamente podemos observar, sino podemos reflexionar. Eso fue interesante.
Las reflexiones podrian ser: ¢Para qué nos sirve esta estrategia? ¢Qué
posibilidades tiene? Puede identificarse el nivel metacognitivo. Este esquema
lo explica. (Se senala la figura en el material impreso). Es la propuesta de
Mateos (2001). Se trata de un modelo de funcionamiento mental: cognitivo y
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metacognitivo. Se puede funcionar cognitivamente pero también meta-
cognitivamente; es conocimiento de la persona, de la tarea y de la estrategia.
El control se ejerce sobre la planeacion, la supervision y la evaluacion: antes,
durante y después. La autointerrogacion metacognitiva trabaja, por medio de
preguntas, procesos de planeacion, supervision y evaluacion. Estas flechas
de doble sentido, de ida y vuelta, se refieren a la planeacion, supervision y
evaluacion respecto de la persona, a la tarea y a la estrategia. Estas tres
etapas las vas a encontrar en el analisis del proceso administrativo.

Observa esta definicion de los componentes metacognitivos o mejor
dicho del funcionamiento metacognitivo: Respecto de la persona, por
ejemplo, el tipo de conocimiento disponible. ;:Recuerdas que en la clase no
supiste cual de las dos palabras era la correcta entre satisfaje y satisfice?
En el momento te diste cuenta de la limitacion del conocimiento persona y
dijiste: Fijense, en este momento estoy haciendo metacognicion al darme
cuenta que no sé cual es la palabra correcta. Se puede hacer énfasis en que
no saber algo es metacognicion. Es saber que no sé. Es tener conciencia de
algo.

El abordaje que hiciste del prefijos meta fue excelente con esto de estar
con o estar junto como un conocimiento en paralelo. Generalmente se
confunde el significado de metacognicion con un conocimiento que va mds
alla. Tiene que ver con el conocimiento que tienes y también con el que no
tienes.

El conocimiento metacognitivo que se refiere a la persona incluye el
grado de conocimiento disponible, las creencias. Por ejemplo: No soy bueno
para las matemdticas. Es también conciencia de las capacidades y
habilidades propias, sino también respecto de otra persona, sus
caracteristicas, si a otro se le facilita mas que a mi cierta materia. El
conocimiento de la persona se da también en las atribuciones. Hay quienes
tienen atribuciones insostenibles racionalmente. Dicen algo asi como: Bueno,
hoy me fue bien porque me levanté temprano. Los dias cuando me levanto con
el pie derecho me va bien; hoy me levanté con el pie derecho; hoy me va a ir
bien en el examen. Las atribuciones pueden ser internas o externas. A qué se
le atribuye el éxito y a qué se le atribuye el fracaso. Hay personas que le
atribuyen el fracaso a los demas; le echan la culpa a los demas: al maestro,
a la tarea. Se atribuye el éxito al esfuerzo, entonces se sacan conclusiones
como la siguiente: En esta ocasion no trabajé, por eso sali mal en el examen;
cuando me esfuerzo, salgo bien. Esto es conocimiento de la persona. El
conocimiento de la persona tiene que ver también sobre el propio estilo de
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aprendizaje: Si aprendo mas por ver las cosas o por decir o por hacer. La
motivacion también esta relacionada con el conocimiento de la persona, sus
impulsos emocionales, sus posibilidades, sus limites. El conocimiento de la
persona se aplica en los momentos de planeacion, supervision y evaluacion.

El conocimiento de la tarea se da por ejemplo en preguntarse al
planear: Cuales son los objetivos de la tarea. En la supervision los alumnos
preguntaron: ¢Estoy cumpliendo lo que me pidieron? Estas preguntas les
sirven de referencia para evaluar después: ;Cumpli con los objetivos que me
dio el profesor? ¢Cual fue el objetivo de esta tarea? La estrategia, senalé un
alumno, sirve para ser mejores, para ser mas eficaces y precisos en sus
trabajos.

Conocimiento de la tarea se refiere a lo que los alumnos estan
haciendo. Tu les mencionaste una lectura, un proyecto, una presentacion,
un estudio de caso, un estudio comparativo: ¢Cuanto tiempo va a llevar?
¢Qué tan dificil parece? ¢Qué valor tiene esta tarea en relacion con la
materia? Examina las exigencias de la tarea, las necesidades de atencion, el
esfuerzo que va a tomar esta tarea, la comprension que me exige la tarea, el
numero de sentidos involucrados.

El conocimiento de las estrategias esta relacionado con acondicionar el
ambiente fisico, por ejemplo, oir musica. A veces la usan los alumnos como
una cortina para aislarse del ambiente y concentrarse en un proyecto. Dicen:
Trabajo mejor con musica o trabajo mejor sin musica. Se decide cuales
técnicas me sirven mejor para aprender: Graficas, subrayado, barras,
etcétera. Todas esas técnicas se convierten en estrategias cuando me sirven
para regular mi aprendizaje. Tomo una decision cuando me doy cuenta que
cierta técnica no me esta sirviendo y la cambio por otra. Superviso
conscientemente el funcionamiento de las técnicas de trabajo y si es
necesario, mejor cambio. Como que no me estd ayudando trabajar solo; voy a
buscar ayuda. Bueno, ya me di cuenta que hablar en voz alta me ayuda.

Se nota en tus alumnos de la intencion de la estrategia: Que ellos
controlen su trabajo; que ellos estén autorrevisando si cumplen con los
objetivos. Al principio podriamos sugerirles preguntas para controlar su
trabajo; que les oriente, que les guie: ¢Es dificil la tarea? ¢Necesitaré hacer
esto? ¢Donde encontraré los materiales? ¢Tengo o conozco alguna
estrategia? ¢Como me estoy sintiendo? ¢Por qué me estoy disgustando? ¢Por
qué me estoy desesperando? ¢Qué haré para no desesperarme? ¢Qué haré
para terminar, porque ya quedan so6lo dos dias y no he hecho el trabajo?
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¢Qué me esta molestando? ¢Qué cuestiones dificiles hay en la tarea? Qué
asuntos no entiendo? ¢Qué problemas me encuentro en la estrategia? ¢Y si
hago este trabajo con otros? Me doy cuenta que hay que dedicarle tiempo a
esta tarea. Que puede ser mejor si apago la radio o que no puedo trabajar si
esta encendido el televisor. ¢Qué fue lo que lo que me ayudo? ¢Cuales fueron
los momentos dificiles o cual fue la mejor estrategia?

Al final, lo ideal seria que los alumnos trabajen sin instrucciones
explicitas de usar la estrategia. Habra que promover eso. Estoy pensando
que ellos sugieran cuando aplicar la estrategia. Hay situaciones en las que
no se requiere aplicar la autointerrogacion metacognitiva, como cuando se
pide una respuesta de memoria: Por ejemplo: ¢Quién gand el Tour de
Francia este ano? La autointerrogacion es una estrategia compleja; no es
una estrategia sencilla. Uno de tus alumnos mencioné que le parecié una
estrategia dificil. Si es una estrategia compleja. Habra que animarlos a
experimentar la estrategia fuera de clase. Oigan, chavos piensen en una
materia dénde aplicar la estrategia. Se trata de que la apliquen aqui y en
otras materias; que la apliquen en su vida profesional. Es una estrategia que
van a aplicar de por vida. Ojala pudieran compartir experiencias de cémo
aplicaron la estrategia en otra clase. Esta estrategia, como lo mencion6é un
alumno en la bitacora, es util también en su vida familiar. Otro mencioné la
posibilidad de aplicar la estrategia para atender conflictos emocionales. Si
tengo un conflicto, ¢como debo intervenir?, ¢qué debo hacer para que salga
bien?, ¢por donde comenzar?, chabra que definir un objetivo?, ¢que es lo
que quiero o como voy a saber si estoy haciendo lo que me planteé? Y luego,
¢como sé que me funciono lo que me propuse? Asi se da un proceso de
autorregulacion.

PROFESOR: Voy a pensar en qué actividad pueden practicar la estrategia.
Estaba pensando que aplicando esta guia y este formato, de alguna manera,
se profundiza en la estrategia, porque ya hay un antes, un durante y un
después para la persona, la tarea y las estrategias y todas son susceptibles
de retroalimentarse.

INVESTIGADOR: Si.
PROFESOR: Entonces esto sera dar un paso de profundizacion. ¢No?

INVESTIGADOR: En este caso, estamos formulando preguntas. Pero la
metacognicion se ejerce también en afirmaciones o decisiones. Por ejemplo:
Estoy fallando Ahi no me estoy preguntando. Bueno, como que algunos
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alumnos estan distraidos. Ya estda cansada la neurona. Tengo que hacer algo.
A ver, dbreme esta ventana, porque se siente pesado el ambiente. Todas esas
decisiones vienen derivadas de pensar metacognitivamente. Se trabaja en
afirmaciones.

La autointerrogacion trabaja con preguntas para guiar decisiones. En
un momento dado se preguntaran si la metacognicion son solamente
preguntas. La respuesta es no. Son también afirmaciones, son decisiones. Es
lectura del ambiente: Ya estd cansada la neurona. Y decidir: A ver,
levantense, hagamos algunas secuencias ritmicas. Son decisiones derivadas
de una supervision metacognitiva. Te das cuenta de la dificultad de la tarea
y del cansancio de los alumnos y utilizas esta técnica de calistenia como
estrategia para reanimar el ambiente instruccional. Muy probablemente
pensaste: ¢Cual de todas las técnicas que conozco voy a utilizar? No sera
una técnica que los duerma; no le pones musica bajita porque se van a
dormir. Elijes una; tomas una decision, una estrategia que les inyecte
dinamica; que los despierte.

Entonces, con la practica, lo deseable es que ellos puedan junto con
un profesor aprendiz ir aprendiendo esta estrategia, sistematizada y
categorizada, porque tiene su sustento cientifico. No es una ocurrencia
producto de imaginacion. Tiene su sustento empirico.

PROFESOR: Ok. Gracias.

Cuarta reunion

INVESTIGADOR: En esta tarde seguiremos el mismo orden de revision de la
vez anterior: Repasamos el objetivo de la transferencia; recibo tus
comentarios de la experiencia de hoy; hacemos comentarios de como fue la
experiencia en clase y revisamos las bitacoras de los alumnos.

Recodemos que el objetivo es que los alumnos se apropien de la
estrategia, que tengan la estructura de la estrategia no tanto a nivel de
conocimiento, sino a nivel de apreciacion. Cuando se logra este nivel, el
alumno por si solo aplica la estrategia porque reconoce su utilidad. Como lo
habiamos senalado anteriormente, es valioso hacer énfasis en los aspectos
emocionales implicados en la transferencia de la estrategia. Hay comentarios
de alumnos que se les nota el aprecio por la estrategia, pero quedan todavia
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unos dos o tres que no estan asimilando el objetivo. Estos comentarios nos
sirven a nosotros de retroalimentacion para saber como atenderlos.

En general va muy bien el proceso. Las experiencias de confusion son
naturales en un proceso de aprendizaje por ser asuntos nuevos. Bueno, el
fin es tu puedas transferir la estrategia y ellos puedan usarla por si solos.
Asi que vamos a estar pensado en cuales serian las actividades para que
ellos trabajen con la estrategia pero ya solos. La cuestion es ¢Como hacerle
para que ellos apliquen esta estrategia sin que estés tu y sin un ambiente de
clase? Se desea que ellos puedan decir: Bueno, voy a utilizar, voy a probar,
voy a ensayar. Solo asi sacaré mis propias conclusiones.

PROFESOR: ¢Qué palabra seria...? Que ellos aplicaran la estrategia
espontaneamente

INVESTIGADOR: Si. Por si solos. Auténomamente.
PROFESOR: Y ademas sistematicamente.

INVESTIGADOR: :Como puedes describir tu experiencia en esta segunda
transferencia?

PROFESOR: Bueno, pues de entrada estuve pensando como le haria para
vincular el tema de mi materia con la estrategia, cuidando los momentos del
antes, durante y el después. Ya que me toca el tema de andlisis, decidi
explicar primero a los alumnos el concepto el analisis y después trabajar con
ellos la estrategia.

INVESTIGADOR: :Si?

PROFESOR: Si, primero explicar el tema y luego ejercitar la estrategia. En
cierto momento me pregunté: (Voy bien o me regreso? La estrategia era
también como una cosa nueva para mi. Me preguntaba: (Qué estoy
haciendo?

Después de eso yo si noté que hubo algo de confusion en los alumnos
sobre como vincular las cosas que yo les pedia con el tema de la clase. Lo vi
en la aplicacion. De hecho, cuando anduve supervisando los grupos, les
preguntaba qué hicieron. Muchos de ellos se dedicaron a formular juntas las
preguntas de antes, durante, después. Yo les decia: ;Como es posible que
pongas las preguntas del durante cuando no has hecho el ejercicio? No
puedes decir como te sentiste al hacer el ejercicio si no lo has hecho aun.
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Tuve que retroalimentar esa situacion. Como que noté cierta confusion
y de hecho en algunos alumnos mas que en otros. Por ejemplo, pienso en un
alumno que desde la vez pasada por el tipo de preguntas decia algo como:
¢En donde estoy? El es a uno que detecto que necesita mas atencion, por
decirlo asi. ¢No? En ese aspecto, consideré que al final se necesitaria eso,
como un repaso para aclarar los puntos; tan es asi que estaba pensando
como retomar esto el dia de manana. Entonces dije: Bueno, voy a trabajar en
el pizarrén, pero yo serviré de ejemplo, que fue lo que hice. Les pedi que
hicieran un analisis de la clase en diferentes aspectos. Miren, mis preguntas
del antes, y empiezo a hacer el ejercicio, ya en pleno trabajo, formulo mis
preguntas para el durante y al final mis peguntas para el después. Que ellos
vean conmigo los momentos para formular preguntas. Seria un modelaje.
Que ellos vean no solo la secuencia sino también la forma de cémo
relacionar o, digamos, enlazar. Hacer una reflexion me ayuda precisamente a
llevar a cabo el ejercicio. ¢Eso esta pidiendo? ¢No?

INVESTIGADOR: Yo utilizaria las palabras calzar, amarrar, unir, ser
compatible.

PROFESOR: Si, de hecho estoy pensando en esta cuestion... Bueno, todavia
hasta hoy, la transferencia era una cuestion dirigida. Entonces, ¢Coémo
hacer para que en las proximas sesiones ellos empiecen a trabajar la
estrategia de una forma espontanea? ¢No? Pensaré en repasar, por ejemplo,
esos conceptos pues para lograr la habilidad hay que hacer las cosas
deliberada, sistematica y conscientemente. Lo que hay que hacer es ejercitar,
con toda conciencia. ¢No? Pienso que de eso podria ocuparme en las
proximas dos sesiones. Estaré tratando de decirles: Oigan, piensen en esto. Y
con la practica que ellos vayan automatizando. Creo que ésa seria la
estrategia ¢No?

INVESTIGADOR: Como puedes ver, en esta experiencia de transferencia, ta
mismo estas haciendo metacognicion. Te das cuenta cuando revisas el
proceso para operar transferencia, de como calzar, de como hacer relaciones
entre la estrategia y los contenidos de tu materia.

De esta experiencia tengo comentarios que puede ser que te ayuden,
por ejemplo, una de ellos es la idea sobre el principio del constructivismo, de
trabajar sobre la experiencia previa. El aprendizaje, en el enfoque del
constructivista cognitivo, tiene relacion con el desarrollo psicologico de la
persona. Tiene relacion con la motivacion, los valores, las emociones.
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Constructivismo es una especie de reconstruccion, depende de lo que hay
antes para ver con qué se puede continuar.

Una situacion esperada es que el profesor modele la estrategia e
identifique las necesidades de los alumnos y reaccione para satisfacer esas
necesidades. El modelamiento para hacer explicito este interrogatorio o, mas
bien, autointerrogatorio. A ver: ¢Cuales son las preguntas que tuve que
formularme? Creo que una buena expresion decir que las preguntas nos
ayudan a dirigir nuestro trabajo. Algunos alumnos ya tienen esto claro.
Escriben que hay diferencia en aplicar la estrategia y no aplicarla: Cuando
me hago preguntas sé que voy a entregar un buen trabajo. Voy a hacer
mejores trabajos de los que haria sin formularme preguntas. Esto es lo que
algunos alumnos estan expresando. Un alumno expresa que la estrategia es
una herramienta compleja porque hay que trabajarla con cuidado, porque
hay que supervisarla. Ta te diste cuenta de podia no ser tan facil la
transferencia.

En algin momento con tantas preguntas que se pueden generar con la
estrategia parecera un laberinto en que sera dificil distinguir si las preguntas
se refieren a la tarea o a la persona o las estrategias. Va a llegar un momento
en que vas a decir esto esta complicado. Tuve también preocupacion cuando
lei el comentario que por estar contestando las preguntas el alumno ya no
hizo el analisis que pedia la clase. Esto parecera un riesgo. Porque si me voy
a meter en complicaciones al formular preguntas, mejor hago el ejercicio
directamente. Hay que demostrar, hay que demostrar que utilizar estrategias
o que utilizando una estrategia se obtienen mejores resultados que cuando
se trabaja sin estrategia alguna. Porque si uno dice: Mejor lo hago asi y me
quito de problemas.

En el triptico hay una palabra que dice que esto es un instrumento, o
sea que tiene que servirnos. Vamos a obtener evidencias de nuestros
intentos encaminados a lograr que trabajen la estrategia espontaneamente, a
lo mejor aplicada en otras materias. Como profesores podriamos solicitar que
nos digan en cuales tareas, en qué actividades de la universidad, como
alumnos, les puede ser util esta estrategia. La estrategia no es para todas las
actividades escolares. Hay tareas que no se necesita aplicar la
autointerrogacion metacognitiva.

Luego, en otro momento, a lo largo de este curso, animar a los
alumnos para que apliquen la estrategia en otras materias. En las materias
que tienen, intenten trabajar con esta estrategia, en algun trabajo que puede

307



ser un proyecto, el andlisis de un texto, un estudio comparativo, el reporte de
una lectura, la elaboracion de un reporte. O sea, algo fuerte; no tareas que se
resuelven rapido como copiar algo, buscar palabras o ideas... El ejercicio de
hoy era pesado. Algunos alumnos dicen en sus comentarios que con esta
estrategia pueden hacer un mejor analisis.

Al considerar todo esto nos toca como profesores demostrar a los
alumnos que es mejor trabajar con herramientas, con instrumentos para
obtener resultados. Nos tocara demostrar eso ¢Como? Pues por el modelaje.

En clase usaste una palabra que funciona muy bien para comprender
la metacognicion: Controlar; habla de asegurarse de obtener buenos
resultados, como utilizar la calidad. Utilizaste la primera transferencia decir:
Bueno por cuestiones de calidad, quiero que este trabajo salga bien. Y le
aplico la estrategia.

Poco a poco se ira ampliando un listado de tareas, actividades,
proyectos escolares complejos que requieren la aplicacion de esta estrategia.
Les va a servir, desde el principio, para controlar con preguntas su actividad.
Es que las preguntas te dirigen.

Hay un asunto que surgi6 en la clase que me parece muy sugestivo.
Me parece muy util que cuando estén trabajando vayan pensando y
formulando las preguntas de acuerdo con los tiempos del antes, del durante
y del después. Preguntaste: ;Como puedes tener preguntas si no has hecho
nada del ejercicio? Me parece que esa forma es mas util de lo que
originalmente yo habia pensado. Para mi esto es un aprendizaje porque yo
veia que si se podian formular todas juntas las preguntas del durante y del
después, pero eso es planeacion. Se formulan de antemano las preguntas
que pueden ser utiles en un trabajo. A esto se le suele llamar trabajo de
escritorio en el que se proyecta un trabajo. Seguro que estas preguntas
previas podrian resultar utiles, pero veo esto muy valioso cuando tu le
preguntas al alumno: ¢Como puedes hacer preguntas si no has hecho nada
del ejercicio?

Comento sobre la experiencia de tu trabajo. Tu te preguntaste, te
contestaste y ti mismo resolviste. Hubo preguntas que te formulaste, como
qué preguntas te podrian ayudar a obtener o ejecutar un buen trabajo, si lo
estas haciendo bien, etcétera. Esas preguntas las convertiste en hipotesis y
decisiones.
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Efectivamente, si al momento estoy elaborando o pensando qué hacer,
entonces las preguntas son mas utiles en el momento. Son mas legitimas por
estar mas cercanas al momento en que se necesitan. Son mas claras. Tienen
mas sentido. Tienen mas significado porque son preguntas que necesito en
el momento, en el aqui y en el ahora. Te dijiste, probablemente: En el aqui y
en el ahora, estoy haciendo cosas y qué preguntas debo formularme o me
estoy formulando mentalmente para controlar mi actividad. Estoy
persiguiendo un objetivo y luego de entrar a un aspecto de la tarea, me
pregunto: ;Cémo me siento? Reviso los aspectos relacionado con la motivacion,
y me pregunto: ;Cuantas ganas tengo de hacer esta actividad? ;Cémo van
mis ganas? ¢Sigo con el mismo entusiasmo que cuando empecé? Son
preguntas que me parecen muy ttiles en el momento en que se trabaja para
no separar la estrategia de la actividad escolar. Se podrian preparar algunas
preguntas para el durante y el después y, todavia, seguir preguntando. Se
puede hacer planeaciéon con preguntas. Yo planeo. Ahi estan todas mis
preguntas, pero solo seran ttiles si las aplico. Seran tutiles si utilizé estas
preguntas y estoy revisando estas preguntas y formulo otras. Estoy revisando
también mi actividad mental.

En la primera transferencia, los alumnos formularon preguntas en el
momento cuando trabajaban. A lo mejor pausarles: A ver, espérenme, vamos
a trabajar juntos. O les demuestras: Miren, pueden trabajar las preguntas del
antes. No escribiré las preguntas del durante, porque las voy a escribir cuando
esté realizando el ejercicio. Ya vi que necesito tales materiales, necesito el
lugar; tengo todos los preparativos. Cuando estoy trabajando con los
materiales y tengo el lugar, qué preguntas debo formularme entonces para
guiar mi ejecucion? Luego que ya terminé, qué preguntas debo formularme?
Esto es una ayuda, es una guia, es un instrumento de control sobre la
actividad. No son dos actividades separadas.

Me parece que es mejor ensenar las estrategias integradas al trabajo
escolar cotidiano que ensenar las estrategias por separado y que luego no las
puedan aplicar. En realidad, estas son las dos modalidades en la ensenanza
de estrategias del pensamiento: Por separado a la materia o dentro de la
materia.

En el formato escribieron cuales preguntas se hacen en el antes, en el
durante y en el después respecto de la persona, la tarea y las estrategias.
Aqui tienes las preguntas que yo seleccioné de los alumnos. Observa como
estan estas preguntas ya clasificadas. Son preguntas que formularon los
alumnos. Las revisamos poco a poco. Me parece que esto va a ampliar
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nuestro vocabulario: Lo que hice fue soélo copiarlas. Mira qué buenas
preguntas sobre el antes: ¢Qué sé acerca del tema? ¢De qué me va a servir?
¢Cuanto esfuerzo estoy dispuesto a aplicar? ¢Cuento con conocimiento
previo que me ayude? ¢Quién de mis companeros conoce del tema? ¢Es
nuevo para mi ese tema? ¢Podré realizar la tarea? ¢Quiero realizar la tarea?
Esta buenisima, ¢no? Tengo ganas de realizar el trabajo? ¢Qué actitud
tengo para trabajar? ¢A quién le pediré ayuda si la necesito? ¢Seré capaz de
resolver sin ayuda o en equipo? ¢Seran suficientes mis conocimientos? ¢Con
quién quiero trabajar? ¢Solo o en equipo? Y anotaron muchas preguntas
sobre la tarea. ¢Como realizar el trabajo? ¢Como cumpliré el objetivo? ¢Cual
es el objetivo? ¢Qué valor tiene? Hay preguntas que se refieren mas a la
persona pero creo que nos ayuda a pensar si estamos hablando de la
persona o de la tarea. Creo que cando me pregunto: ¢Cual es el objetivo?,
estoy hablando de la tarea. Pero cuando pregunto: :Qué pretendo con eso?
¢Qué intenciones tengo? Eso se refiere a la persona. ¢No? Otras referentes a
la tarea: ¢Qué valor tiene? ¢Cual es el mejor procedimiento para resolver
esta tarea? ¢Donde podré conseguir la informacion relacionada con la tarea?
¢Por qué es importante realizar esta tarea? ¢Aplica los conocimientos vistos
en la clase anterior? ¢Me servira la estrategia lluvia de ideas? ¢Con que
estrategia seleccionaré las ideas principales? ¢Con que meétodo voy a
controlar el tiempo disponible? ¢Bastara con leer el material dos veces?
¢Cual sera el camino mas facil para realizar la tarea? Son preguntas para el
antes. Ahora veamos preguntas para el durante: :Sigo motivado? ¢Es
correcta mi sensacion de estar haciendo bien el trabajo? ¢Estoy aprendiendo
o s6lo cumplo? ¢Me esta sirviendo mi experiencia previa? ¢Estoy enfocando
el tema? ¢Qué tanto estoy aprendiendo? ¢Cuanta disposicion tengo para
seguir trabajando? ¢Estoy comprendiendo lo que hago? ¢Con quién de mis
companeros trabajo mejor? ¢Como me siento? ¢Como me estoy sintiendo al
estar realizando este trabajo? ¢Me siento comodo haciendo el trabajo?
¢Necesito mas informacion? ¢Se cumplen los objetivos? ¢Cuanto tiempo me
queda? ¢Necesito mas informacion? ¢Estoy ocupando todos los materiales
que solicité? ¢Estoy ocupando el tiempo requerido? ¢Estoy ocupando el
método dedicado para este propoésito? ¢Cuanto tiempo he tomado y cuanto
me queda? ¢Como distribuiremos el trabajo en el equipo? ¢Qué tanto tiempo
esta tomando realizar esta actividad? ¢Estoy siguiendo las instrucciones que
dio el profesor? ¢Necesito cambiar algo en el transcurso?

Imaginate que un alumno esté utilizando esto, pues estara teniendo
control sobre lo que hace, esta asegurando el cumplimiento de la tarea.
Veamos otras preguntas: ¢Me esta sirviendo subrayar las ideas del texto?
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¢Me sirve las guias de trabajo que vienen en el material? ¢Me esta sirviendo
el método de comparar? ¢Sigue teniendo sentido seguir haciendo resumen?
¢No sera mejor si cambio de estrategia? ¢En qué tengo que poner mas
atencion? ¢Estamos trabajando de manera equitativa en el grupo? ¢Me esta
ayudando intercambiar ideas con mis companeros? ¢Qué aprendi? ¢Aprendi
algo nuevo? ¢De qué forma podré aplicarlo a mi vida? ¢Necesitaré ahora
memorizar el material? ¢Realicé un buen trabajo? ¢Se cumplieron mis
expectativas? ¢Logré lo que me propuse? Pude encontrar lo que necesité?
¢Que me ayudo o fallo en lo personal? En la tarea, ¢Revise el trabajo? ¢Esta
completo el trabajo? ¢Se cumplieron los objetivos? ¢Qué fue lo que obtuve al
final? ¢Ocupé todos los materiales que solicité? ¢Proporcioné toda la
informacion solicitada? ¢Donde podré aplicar el trabajo? ¢Cumplio con el
objetivo? ¢Necesitara correcciones? ¢Apliqué bien el método B? ¢Me sirvio
administrar los recursos? ¢Fue 1util el procedimiento elegido? ¢Fue bueno
trabajar en equipo? ¢Fue buena opcion trabajar de esta forma? ¢En qué otra
forma habria sido mas productivo el ejercicio? ¢Podré utilizar esta misma
estrategia en otros proyectos? ¢Me sirvio el método de trabajo que escogi?
¢Encontré una nueva manera de utilizar la informacion? ¢Coémo funciona la
técnica en relacion con el objetivo?

Como ves, se va ampliando el vocabulario. Tal como tu dijiste en la
semana pasada se vio lo basico, pero ahora ya le entras a lo complejo, a lo
profundo. De la primera transferencia, hubo preguntas que estaban
dispersas por aqui y por alla, pero ahora ya estan clasificadas. Si necesitas
mas formatos, me dices.

PROFESOR: Me quedan como tres.

INVESTIGADOR: Este es un instrumento para que los alumnos trabajen
metacognicion. Me pregunté si seria lo mismo trabajar metacognicion con un
formato guia que sin €l. ¢Ta qué piensas? Me contesté que tendria valor
escribir las preguntas del antes porque asi aseguro el control de la tarea
pues esas preguntas que formulé vienen a mi mente mientras estoy
ejecutando una tarea. Me sirve tenerlas a la vista las preguntas que si so6lo
las pienso. Tiene su valor escribir las preguntas para organizar las
actividades de la tarea. Este formato les servira a los alumnos para que se
inicien practicas metacognitivas. El formato es un recurso de arranque.

De los comentarios en la bitacora de los alumnos tenemos indicios de
que estan aplicando la estrategia. Se podria animar explicitamente la
aplicacion. Puede servir que se les preguntara directamente si podrian
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aplicar la estrategia en otras materias. En cuales y como. En una semana se
les podria preguntar: A ver, cquién aplico la estrategia? Pedirles que se
enfoquen en ver la diferencia entre aplicar la estrategia y no aplicarla.
Tendran sus propias experiencias y reflexiones. Porque de seguro que, como
a nosotros nos esta ocurriendo, profundizaran en comprension, al notar la
diferencia. Se trata de procesos administrativos, de procesos de monitoreo:
Procesos de planeacion, ejecucion, control y evaluacion, los cuales ellos
mismos identificaron. De esto escriben en la bitacora.

PROFESOR: (En la tercera sesion debe conseguirse que los alumnos
intenten aplicar la estrategia por ellos mismos?

INVESTIGADOR: Si, el proceso de transferencia incluye primero guiar,
dirigir, modelar; luego, supervisar y realimentar. El grupo te exigio adelantar
la revision. Sugiero que continues con lo que tu mismo pensaste: Enlazar la
estrategia con las actividades de tu materia. A ver como funciona. Mantén la
misma pregunta: ;Como hacerle para trabajar la estrategia con la actividad
de mi clase?

¢Como contestamos el comentario que por escribir las preguntas
algunos alumnos descuidaron el ejercicio? Probablemente les faltéo tiempo
por ocuparse de las preguntas ya no hicieron la actividad. Es cuestion de
practica. Podrias compartirles lo que me dijiste: Que al principio t mismo te
sentias como medio inadecuado, medio duro, rigido, como con falta de
vocabulario. Creo que rescatando lo que ellos estan haciendo es posible que
coincidan entre ellos y contigo.

Te entrego por escrito una especie de catalogo que contiene las
preguntas que han salido de tu grupo y de mi grupo. Las preguntas que
formularon tus alumnos son muy semejantes a las preguntas que
elaboraron los alumnos de mi grupo. Es deseable que estén conscientes de
que formular preguntas y con ello amplian también su vocabulario para
profundizar la comprension de estas preguntas relacionadas con la persona,
la tarea y las estrategias. Estas preguntas podrian servirles de ejemplo para
aclarar como son las preguntas metacognitivas. Aunque mas bien estoy
pensando que la pregunta es: ¢:Como ayudarles para que ellos apliquen la
estrategia por si solos? Tal vez no podiamos tener toda la evidencia para
afirmar que la estan aplicando espontaneamente. Seria insostenible decir: ya
hay una contradiccion Sé espontdneo, porque si lo pido ya no sera
espontaneo. Entonces, podriamos obtener indicios, ciertas senales de que lo
pueden aplicar. Inclusive el examen es una buena oportunidad para ello.

312



Podria pedirseles que formulen alguna de estas preguntas o pedirles que
ellos identifiquen preguntas previamente elaboradas: Ellos podrian
contestar: Esta pregunta es para €l antes, durante o después. Podria
prepararse una actividad en la que se les pida relacionar los momentos de la
estrategia con una lista de preguntas. Por un lado hay una columna de
preguntas y por el otro lado otra columna con los momentos de la estrategia:
antes, durante y después. Algo semejante podrian hacer con este tipo de
preguntas y sus categorias. Los alumnos podrian identificar a qué categoria
pertenecen esas preguntas. Que sean los alumnos quienes estén imitando,
emulando, copiando a su profesor, porque es la referencia inmediata y
directa que tiene el alumno. Dice: ;Qué hizo mi profesor? Mi profesor dijo
que pensara en la preguntas. ¢Qué preguntas me van a ayudar para
organizarme, para planear? Entonces me lanzo. ;:Qué otras preguntas? Ya
estoy en plena ejecucion. ¢Estoy cumpliendo el plan que me propuse, que yo
elaboré? Luego, al final, ;cumpli lo que me propuse? Entonces, ¢cuales son
las preguntas que me ayudan? Hago las preguntas del plan. ¢Cual es el
objetivo? ¢Estoy cumpliendo el objetivo? ¢Cuanto tiempo tengo? ¢Cuanto
tiempo ya he gastado en este momento?

Hay que ampliar su repertorio de preguntas quiza con una
dramatizacion se podria reforzar esa parte del modelaje: sCuales son las
preguntas que vimos en clase que me van a servir para hacer esta actividad?
A ver, me han pedido que dirija una reunion, me han pedido que organice
una reunion. ¢Qué preguntas me van a servir para dirigir esta actividad?
Dramatiza como si fueras alumno. Vas verbalizando en voz alta y vas
senalando las preguntas utiles. Ellos te van ayudando con las preguntas y
remarcas, como dice el triptico que de lo que se trata es que ellos lleguen a
ser sus propios maestros. Se consigue lo que Monedeo menciona: Que el
alumno, cuando esta frente a una tarea, recuerda qué hizo su profesor en
una tarea parecida. Lo que hizo, asi haré. A ver, qué hizo: Empezo a
formularse preguntas. Habra que buscar formas para reforzar la estrategia
en las siguientes reuniones. Entretanto, cuando leas los comentarios veras
que la sesion no estuvo tan mal ni tan confusa como pudiese pensarse.

En la ensenanza cognoscitiva, importa mucho el modelaje. Si esto no
se ha trabajado antes con los alumnos o ¢quien les ha ensenado
autointerrogacion metacognitiva? Notas que hasta, por la dificultad, parece
que son las primeras veces que pronuncian autointerrogaciéon metacognitiva.
¢<No? Hasta cuesta trabajo decir: Autointerrogacion metacognitiva. Pero ése es
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su nombre y poco a poco ellos ya saben referir no sélo su nombre sino su
aplicacion.

Habra que reforzar el antes, durante y después de la estrategia. No son
las preguntas por las preguntas mismas, sino son las preguntas que nos
dirigen, que nos ayudan a la actividad.

Dale un vistazo a sus bitacoras... ¢Qué te parecieron?

PROFESOR: Pues, creo que hay dos comentarios por ahi de dos alumnos
que se notan como muy perdidos. Uno de ellos esta confundido.

INVESTIGADOR: Esta informacién te sirve. Por eso te pedi que a sus
bitacoras le pusieran nombre para que tu pudieras atender sus necesidades.

PROFESOR: Aunque una de las cosas que me llama un poquito la atencion
es que la gran mayoria dice que le sirve bien la estrategia. La verdad me
pone a pensar si estan siendo sinceros o me estan dando el avion.

INVESTIGADOR: Ellos estan elaborando sus propias ideas. El asunto es que
la metacognicion funciona asi. Lo valioso de la metacognicion es que como
esta ocurriendo en tu propia experiencia, ellos estan sacando también sus
conclusiones. Yo no te dije, por ejemplo, que las preguntas tenian que ser en
el momento en que se trabaja la actividad. Eso tu lo decidiste. Estas
reconociendo tu propia metacognicion en términos de valoracion. Ahora es el
turno de ellos. Me llama la atencion que cuando les preguntas: ¢Es mejor
trabajar con estrategias o sin estrategias? Ellos contestan: Pues con
estrategias. Ellos mismos dicen: Si quiero hacer mejor mis trabajos, ahora
tengo la posibilidad, o ahora cuento, con una estrategia. De lo que hagan a
partir de este punto, dependera de como nosotros como profesores los
estamos animando, si les demostramos que esto si funciona. Mucho tendra
que ver el refuerzo afectivo. Impulsalos de manera verbal. Podrias decirles:
Chicos, estoy leyendo sus bitacoras y estos son los resultados. La verdad es
que hay diferencia con sus primeros trabajos. Podrias preguntarles: Quién
quiere comentar lo que escribi6?

Si esto es lo que queremos a lo mejor hasta nos causa sorpresa de que
estén haciendo lo deseable, de que ya no dependan tanto de nuestro juicio,
de nuestra valoracion. Ahora ellos dicen: Ahora ya sé como hacer un mejor
trabajo. Para ellos éste seria el valor final. Que ellos se den cuenta que con
esta estrategia pueden controlar y tener trabajos que cumplan con los
objetivos. Por ahi dijeron que la estrategia les sirve para obtener resultados
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correctos. Alguien mas dijo que sin esto hay desorientacion. Otra alumna
dijo que esta estrategia les va ayudar a que ellos mismos revisen su trabajo
antes de entregarlo.

Un alumno esta regulando su trabajo escolar cuando se pregunta: :Se
entiende mi letra? ¢Es legible mi letra? Eso es metacognicion. O sea, antes
de que el profesor diga: No puedo leer esta letra, ellos mismos se pregunten
si su letra es legible y en caso de que no, ellos mismos, no tengo que
corrijan. Esto es funcionamiento metacognitivo; es aprendizaje
autorregulado. A uno como profesor esto le puede causar sorpresa de que la
estrategia esté funcionando, pero esto es lo deseable en educacion, que ellos
mismos se alimenten del conocimiento, se autoalimenten, que ellos mismo
controlen sus procesos de aprendizaje. Me parecio genial esa pregunta: ¢Es
legible mi letra? Cuando el alumno se formula esa pregunta entiende que
escribe feo y utiliza esa pregunta para corregir o cuidar su caligrafia. Eso es
excelente. Ve que esto se produce en el proceso de la transferencia de la
estrategia.

Pasando a los comentarios de las bitacoras. No sé si ta lo notaste; les
hicieron falta las frases guia para escribir la bitacora. Pideles que recuperen
esta hoja para que puedan trabajar. Estos activadores les ayudan. Dos o tres
alumnos usaron estos activadores; fueron pocos en comparacion con el total
de 25 alumnos. Habra que reforzar la ideal que hacer una bitacora; no es
cumplir un resumen; no es hacer una resefa; no es hacer una cronologia.
Me encontré con estos problemas cuando empecé a usar la bitacora en una
equis materia. Algunos alumnos narraban lo que habia sucedido en la clase.
Eso no nos servia a nivel de bitacora de reflexion o de bitacora
metacognitiva. Lo que a nosotros como profesores nos interesa son los
problemas son las comprensiones.

En ese sentido creo habra que mencionar en general para todos, sin
mencionar el nombre de quien lo escribid, o en lo particular a esos dos
alumnos que escribieron su opinion habra que reforzarles y decirles: Oye, lo
que escribiste en tu bitdcora me puso a pensar. La verdad es que tu bitdacora
es de las mas tutiles, porque a veces decir: Hoy estuvo aburrida la clase, Hoy
no estuvo muy buena Eso en realidad es lo que nos ayuda a nosotros como
profesores a mejorar. Habra que reforzarles esa participacion. A lo mejor en
lo personal preguntarles qué aspectos no funcionaron para ellos. Podrias
preguntarles. ¢No? Creo que no tienes problemas como para que pudieran
hacer observaciones de la clase; inclusive podrian incluir en la bitacora qué
les esta pareciendo la clase.
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Con algunos comentarios positivos pareceria que le estan a dando a
uno por su lado, pero mas bien para los alumnos la estrategia es un asunto
novedoso; habra que revisar como estan progresando en el manejo de la
estrategia y ver como se puede evaluar la transferencia, como estan
relacionando la estrategia con sus tareas cotidianas, como aplican la
estrategia en actividades reales, qué es lo que hicieron y lo que estan
haciendo. Creo que algunos se desviaron un poco del objetivo de la
transferencia. Habra que dedicarles tiempo como aquel alumno que dijo que
todo esto de la estrategia es algo muy complicado. Habra que rescatarlo. Hay
que trabajar en la cuestion emocional. Quiza algunos diran que la estrategia
consiste en llenar un cuadro asi. Se podria mal entender. Habra que aclarar
que en la vida real, no usaremos todos los aspectos ahi senalados. Utilizar la
estrategia no consiste en llenar un formato: No, no, no. Tiene que aclararse
que la estrategia consiste en organizar nuestro trabajo y en controlar los
resultados del antes, durante y después por medio de preguntas. Decirles
que las preguntas nos ayudan mucho para controlar el trabajo. Habra que
solicitarles que senalen o escriban cuales son las preguntas mas utiles o las
preguntas que no deben faltar cuando nos disponemos a realizar una tarea
escolar compleja. Ellos podrian senalar en una lista cuales preguntas no
deben faltar del antes, del durante y del después. Podrian distribuirse las
preguntas sobre la persona, la tarea y la estrategia. A lo mejor, todas las
preguntas que alguien escogera seran sobre la tarea, la persona, la
estrategia o bien distribuidas en dos o los tres aspectos. Este trabajo lo
podrian hacer individualmente. Cada uno debera contestar personalmente:
Cudles son para mi las cinco preguntas que no deben faltar en el antes, en el
durante y en el después. Se alivia la tension emocional que pudiera implicar
una tarea engorrosa, porque aplicar la estrategia no consiste en llenar una
tablita. No consiste en eso, sino en organizar el trabajo a través de etapas:
Antes, durante y después. Creo que es valioso que menciones que habra
preguntas que no te habias formulado antes porque de acuerdo con la
experiencia de cada uno sabemos que hay trabajos escolares pesados,
dificiles, chonchos. Y asi es donde entra una estrategia compleja, ésta es la
autointerrogacion metacognitiva. Y que se trata de un instrumento de
trabajo que nos sirve para obtener mejores resultados. Por ejemplo: Vamos
al cerro a sembrar arboles. Imaginense cuanto se tardaria una senorita
usando solamente sus unas para rascar y sembrar un arbolito. En cambio si
utilizamos una pala recta para cavar. O sea, va a costar trabajo, porque es
trabajo. pero por el tiempo y el esfuerzo van a ser menores. La eficacia en el
logro de los objetivos va a ser muy diferente cuando usamos las
herramientas adecuadas que cuando no ocurre esto. El desgaste va a ser
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diferente y el humor va a ser diferente. Para eso son las herramientas, para
facilitar el trabajo. Habra que mencionarselos. A lo mejor no es para facilitar
el trabajo, este es un objetivo, sino mas bien que nuestro trabajo sea un
trabajo de calidad, que cumple los objetivos; no tanto para hacerlo mas facil
sino para hacerlo correctamente, de manera adecuada. Se trata de obtener
los resultados que se desean. Hay también un deseo, lo menciono como
hipotesis: De que con la estrategia voy a hacer mas rapido las cosas. Es
posible que con practica podamos trabajar mas rapido y eficientemente. Pero
los resultados siempre van a ser mejores cuando utilizo herramientas que
cuando no las utilizo. Podriamos aliviar un poco la tension emocional que
puede causar aprender una estrategia ademas de los contenidos de la
materia. Podriamos decirles: Ya a la mera hora buscamos y hacemos
evaluacién de qué es lo que podemos utilizar, y posiblemente cuando estemos
trabajando no vas a utilizar todas las preguntas relacionadas con todos los
aspectos. Habra que ayudarles. Algunas veces pensaremos mas sobre
aspectos relacionados con la persona, por ejemplo cuando tengo problemas
personales de tipo emocional, estoy mal y no funciono muy bien que
digamos. Tengo que controlar estos estados emocionales, si estoy triste, si
estoy deprimido, me peleé con la novia, ya terminamos nuestra relacion.
Entonces eso si me va a afectar en el trabajo escolar. Entonces tengo que
atender primero los aspectos personales. En otras ocasiones las preguntas
se enfocaran en la tarea y en otras a la estrategia. Creo que habria que
aliviarse la tension para rescatarles de la angustia, porque si me pongo a
hacer todo esto de la estrategia. {No, no, no! {Eso no seria organizar el trabajo
sino complicarlo!

Repasemos qué es lo que se esperaria de la siguiente sesion. Hicimos
algunos planes. Por ejemplo pedir a los alumnos que apliquen la estrategia
en otras clases y una vez que la aplicaron que nos cuenten como les fue.
Preguntar también en la primera evaluacion algiin aspecto de la estrategia o
pedir que la apliquen. Podemos esperar que entre mas familiarizados estén,
entre mas convencidos estén, mas valoraran esta estrategia y habra mejores
posibilidades de que la apliquen. A lo mejor en un principio se les va a decir:
Apliquen la estrategia. En otro momento: Qué estrategia nos va a ayudar?
cLa interrogacion metacognitiva? Entonces, a trabajar. Decirles: Si alguien
quiere que le ayude a aplicar la estrategia, lo ayudaré con mucho gusto, pero
primero inténtenlo ustedes.

Hablamos también de la importancia de ir modelando la estrategia, de
seguir la sesion con la realizacion de un ejercicio de tu materia, como lo has
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estado haciendo. De igual manera, que identifiquen cuales preguntas son
pertinentes y que las anoten. A lo mejor el formato no ayudo mucho. Habra
que atender a los alumnos que expresen algin desaliento.

Aqui tienes unas listas de preguntas para el antes, el durante y el
después.

PROFESOR: Muy bien, gracias.

Quinta reunién

INVESTIGADOR: Siguiendo el orden que hemos venido trabajando en estas
reuniones, comenta como te has sentido con la experiencia de estar
haciendo la transferencia de la autointerrogacion metacognitiva.

PROFESOR: En general, me siento bien. En una clase pasada conjunté el
contenido de la clase con el formato para clasificar las preguntas del antes,
durante y después referidas a la persona, la tarea y la estrategia. Revisé con
los alumnos sobre lo que debieron haber hecho y lo que se les pedia. Quiza
siento un poquito de presion cuando pienso en como lograr en cuatro
sesiones, que son las sesiones con los alumnos, llevar a cabo la implantacion
de la estrategia. Ahora que lo estoy verbalizando, estoy pensando: A lo mejor
es un bloqueo que yo solito me puse. ¢No? Porque se me dijo tienes que
lograrlo en cuatro sesiones.

INVESTIGADOR: Y en concreto, hablando de numeros y evaluando los
resultados que has tenido de los alumnos, ¢piensas que podrian ser mas o
menos sesiones? ¢Y por qué?

PROFESOR: Yo pienso que con cuatro esta bien, de acuerdo con el plan
inicial. Pero si la transferencia fuese parte del trabajo global de la materia,
podria extenderse a mas sesiones, asi la estrategia se podria intercalar,
monitorear y practicar a lo largo de todo el curso. A lo mejor estoy un poco
tenso por pensar si con cuatro sesiones de transferencia, que fueron las
acordadas, se va a preparar y cocer el pastel.

INVESTIGADOR: Siguiendo con la metafora del cocimiento de un pastel,
¢qué tanto evaluas se ha cocido el pastel?, ;qué tanto llevas de transferencia
en los alumnos?
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PROFESOR: Creo que a nivel de transferencia, yo diria que un 80 por ciento.

INVESTIGADOR: Coincido contigo. Leido por lo que estan haciendo los
alumnos.

PROFESOR: ;Por qué pienso que es un 80 por ciento? En una clase que
tuvimos, después de la sesion de transferencia, les dije que no estaba
inventando el hilo negro (se dice cuando algo es de conocimiento general).
Les pregunté: ¢Es en realidad algo nuevo? :Ustedes no habian trabajado
antes con preguntas? ;Lo habian hecho? Si lo habian hecho. ¢No habian
considerado la reflexion a través de las preguntas, a través de hacerse
preguntas? No creo que sea nuevo para ustedes. Pero el problema es que si
no tenemos automatizado, si no lo tenemos concientizado, en situaciones
similares, no la aplicamos. El problema es que si no podemos aplicar la
estrategia de manera automatica es como si no la tuviésemos. En esa platica
que tuve con los alumnos, te das cuenta que algunos alumnos pueden estar
aplicando la estrategia: Cuando hacemos un trabajo de alguna manera nos
preguntamos, pero no lo hacemos consistentemente, porque a veces usamos
preguntas para trabajar pero a veces, no. Los alumnos si entienden la
estrategia, si la comprenden, pero que la hagan suya que lo hagan parte de
su proceso de administracion, de supervision-control y de evaluacion. Pues
ahi, quién sabe.

INVESTIGADOR: Es aqui donde te comento que ésta es la parte mas dificil
de la transferencia. ;:Como podemos validar y comprobar que los alumnos
estan aplicando la estrategia por ellos mismos, por cuenta propia, sin que se
les den instrucciones? ¢Como encontrar maneras para que apliquen la
estrategia sin pedirselos explicitamente? Y pienso que hemos hecho
consideraciones, hemos explorado posibilidades.

Sigo reflexionando en el constructivismo que toma en cuenta las
experiencias previas. Me siento satisfecho al no darte una receta o
procedimiento de como hacer la transferencia, cuando tu notas que estas
construyendo sobre la base a tus experiencias.

Es ahi donde se justifica el que digas que con cuatro sesiones no es
posible lograr la transferencia, pues se esta filtrando la necesidad y te esta
exigiendo intercalar actividades aparte de las cuatro sesiones, por decirlo
asi, formales. Se necesita mds para que se familiaricen con la estrategia. El
no haberte dado algiin manual detallado de actividades ha sido algo positivo,
pues esto ha provocado una decision de generar actividades para reconstruir
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y resignificar desde tu propia experiencia. Desde ahi construyes actividades
para que los estudiantes logren trabajar solos con la estrategia.

Te comento que pensé que habia sido un error no decirles a tus
alumnos en cuales cuatro fechas trabajarian, pero ahora no creo que haya
sido asi. No habérselos dicho tiene sus aspectos positivos y negativos.
Pensando en ello, creo que resultdé conveniente porque administras asi el
elemento sorpresa. Ellos no saben cuando sera el siguiente dia en que
trabajaran la autointerrogacion metacognitiva. Puede sacarse provecho de
esto. Te comparto que para fijar mejor el aprendizaje, se sugiere una practica
azarosa, con intervalos irregulares. Es mejor una practica salteada a una
predecible, para evitar que el interés decaiga y exponer a los alumnos al
aburrimiento. Después de las cuatro sesiones habria que rescatar la
estrategia para reforzar el aprendizaje.

Me llam6 mucho la atencion lo sucedido hoy en tu clase. Das una
instruccion a tus alumnos y ellos se ponen a trabajar en grupos. Esto no sé
si especialmente porque estaba videograbando la sesion o porque
normalmente asi trabajan, pero creo que asi trabajan. No se estaban
molestando, ni desordenando. Estaban ocupados. Y de veras estaban
intercambiando ideas. Alcancé a escuchar a algunos y si estaban trabajando
sobre el tema de lo urgente y lo importante. Yo me iba imaginando cual seria
el siguiente paso. Pensé: Ya estamos en la tercera sesiéon en la que se
practicara la autonomia. Dije para mi: Esto estd muy bien. Pensé que vendria
la pregunta: :Quién de ustedes trabajo —porque ya trabajaron-- utilizando la
estrategia? Posiblemente a lo mejor un equipo. Ahora la siguiente pregunta:
¢Qué resultado habrian obtenido si hubiesen aplicado la estrategia? ¢Habria
habido diferencia? Tal vez algunos habrian contestado que habria sido
diferente. Algunos alumnos han expresado en la bitacora: Si yo usara la
estrategia a mis trabajos serian mejores. Ya sé como hacer un trabajo eficaz.
Ya sé cémo obtener buenos resultados. Las preguntas: ¢Quién aplico?
¢Habria habido diferencia si se hubiese aplicado la autointerrogacion
metacognitiva? Ese era un buen momento para trabajar en el post facto, o
sea después de que trabajaron. Primero los lanzas a trabajar y luego revisas
como trabajaron. Porque si les dices que utilicen la estrategia, pues la van a
utilizar, como sucedio en el examen: Tu les pediste que formularan
preguntas y ellos las formularon. A mi parecer ya se cumplio. Pero ahora
vamonos a la siguiente fase de la transferencia para el alumno: Camina tu
solo. Yo me imaginaba formulando estas dos preguntas. Creo que podia
funcionar muy bien por ahi. ¢Cuando seria oportuno usar autointerrogacion
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metacognitiva? Para que ellos empiecen a cargar su programa de aplicacion
de autointerrogacion metacognitiva. Podrias decirles, por ejemplo: Para
preparar esta actividad, cutilicé autointerrogacion metacognitiva?, scomo la
utilicé?, squé preguntas debi contestarme?, iqué preguntas me contesté? Los
alumnos siguen trabajando en preguntas. No olvidemos la carga
motivacional. ¢Hay diferencia? Si. Hay que contrastar. ¢Hay diferencia entre
usar y no usar autointerrogacion metacognitiva? ¢Y por qué no la usamos?
También se podria saber por qué no la usaron en esta ocasion. ¢Seria mejor
que la usaramos? La respuesta es que si. ¢Y en qué otras ocasiones?
¢Cuales son las siguientes oportunidades que tendras en las que pudieras
usarla? Ya después me platicaras si la aplicaste o no. Para motivarles
podrias preguntarles, a lo mejor: ¢Qué errores pudieron evitarse al haber
utilizado la autointerrogacion metacognitiva? ¢Qué errores cometieron que
pudieron haberse ahorrado si hubieran aplicado la autointerrogacion
metacognitiva? Ahi hay otro abordaje motivacional, orientandolos a
considerar los errores que pudieron haberse evitado por la aplicacion de la
autointerrogacion metacognitiva. Iba adelantandome en mi pensamiento en
lo que sucederia en esa secuencia instruccional. Adivinaba tu intencion de
dejar que los alumnos sacaran conclusiones del valor de la estrategia.
¢Verdad que hay diferencia? Si la tienen, ¢entonces por qué no usarla? Para
darles motivos, razones, animos, estimulos para que la usen en la siguiente
ocasion. ¢Te acuerdas de un anuncio de cerveza en la television que
contrastaba la vida con son y sin sol? Se esperaria que los alumnos saquen
sus propias conclusiones de lo que resulta un trabajo con la estrategia y un
trabajo sin la estrategia.

Por el momento no le veo inconveniente de que algunos alumnos digan
que aplican la estrategia sin darse cuenta. Que digan: La apliqué pero no me
di cuenta de que la estaba aplicando. Lo valioso de esto es ir identificando
antes, durante y después. Como en un examen, sin que nadie te diga qué
hacer. Preparar un plan y verificar luego si el plan que te propusiste lo estas
cumpliendo. A ver, ¢estoy trabajando sobre un plan? Estas expuesto a los
estimulos o distracciones del medio. A diferencia de estar verificando, por
ejemplo, a nivel de ejecucion: ¢Estoy cumpliendo el plan? En el examen, la
autointerrogacion metacognitiva implicaba puntos dentro de la calificacion,
pero podrian manejarse como puntos extras. Algo motivacional. Para
provocar la inercia, en un inicio, podriamos otorgar a los alumnos puntos
extras para que usen la estrategia: Los alumnos que hoy usaron la estrategia
tienen puntos extras en su calificacion porque usaron la estrategia. Cuando
esto ocurra, cuando obtengan resultados positivos, ellos podrian llegar a la
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conclusion de querer usarla por ellos mismos. Después, buscaremos, iremos
sacando evidencias o indicios de que ya la estan usando solos.

Creo en la siguiente reunion entre nosotros sera rica en asuntos
metacognitivos porque lo que hace la experiencia es que tu metacognicion
como docente se recarga, se retroalimente con nuevas ideas. Puedes decir:
Bueno, ahora puedo darme cuenta de qué se necesita al momento y
cerciorarme si estan aplicando los alumnos la estrategia. Tu trabajo
metacognitivo, como docente, se recargara para monitorear si los alumnos
estan usando la estrategia o no. Al principio con un cuestionamiento como:
¢Aplicaste autointerrogacion metacognitiva para realizar esta actividad?
Ellos empezaran a movilizar sus recursos para revisar si aplicaron la
estrategia o no. Pero ya les significara algo la autointerrogacion
metacognitiva. Se desea que ellos mismos empiecen a valorar la estrategia.
Algo que es valorado no lo quieres perder, algo que aprecias no lo quieres
soltar. Lo tienes como recurso a la mano. Los aspectos motivacionales van a
ser importantes. Los alumnos, podrian sugerir maneras de autopremiacion
cuando usen la autointerrogacion metacognitiva. Podrias decirles: A ver,
denme ustedes ideas de como ustedes mismos se pudieran premiar, Se
pudieran reconocer cuando aplican por cuenta propia autointerrogacion
metacognitiva. Cuando te das cuenta que aplicaste la estrategia, cémo
podrias premiarte?, ;como podrias reconocerte? Y por supuesto que aceptar el
reconocimiento es actividad metacognitiva. El alumno se concientiza de su
propio comportamiento y aplica un criterio a una conducta que considera
buena. El profesor puede ir identificando cuales conductas son valiosas en el
desarrollo de la metacognicion. A lo mejor, si alguien platica de como le fue
en su experiencia de aplicacion de la estrategia se podria otorgar un
reconocimiento por su intento, como por ejemplo: Hacer esto es de otro nivel.
Quien intenta esto estd en otro nivel. Quien hace autointerrogacion
metacognitiva estd en otro nivel. Trabaja en el nivel de funcionamiento
metacognitivo. No estd en el nivel cognitivo de aprender lo que me dicen que
aprenda, me piden que me aprenda las respuestas del cuestionario y yo las
aprendo, sino que estoy en la conciencia, en la reflexiéon. El conocimiento se
contesta con conocimiento. Metacognicion es reflexion de qué voy a
hacer, como lo estoy haciendo y como lo hice. Es control de lo que voy a
hacer, control de lo que estoy haciendo y el control de lo que ya hice, sacar
experiencias y discrepancias para ver qué haré después. A fin de cuentas es
un control, es un darse cuenta, es estar conscientes.
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Como ya te diste cuenta, estas cuatro sesiones son de referencia, pero
que estan permeando la estrategia como algo natural en el trabajo escolar.

PROFESOR: Creo esta fue una sesion de las mas dificiles, pues como sea la
primera consistié en darles conocimiento, en la segunda fue qué hacer en
una practica guiada, pero en esta fue en como hacerle para que sin
mencionar mucho la estrategia con su antes, durante y después, como
hacerle para motivarlos y que ellos aplicaran. Entonces si que fue una de las
mas dificiles por estar pensando como le hago para darles el empujon y que
ellos apliquen la estrategia por cuenta propia. Manana retomo el tema con
los alumnos y tomando en cuenta sus comentarios y los tips de los que
hemos platicado hoy y continuar con el proceso.

INVESTIGADOR: Podrian trabajar con las preguntas para monitorear el
manejo autonomo de la estrategia. Buscaras si alguna evidencia, algun
indicio de si los alumnos estan aplicando autointerrogacion metacognitiva,
luego de realizar algun trabajo. Preguntar: sCudntos de ustedes --puede ser
que lo mejor no lo escribieron, sino que sélo lo tuvieron en cuenta a nivel
mental cuando estuvieron trabajando--, trabajaron este ejercicio con la
autointerrogacion metacognitiva? Algunos van a decir que si. A ver, platicame.
Para verificar si de veras tomaron en cuenta la estrategia para trabajar. Pero
aplicarla bien: Controlar desde el qué voy a hacer hasta controlar qué hice.
¢Cuantos aplicaron la estrategia? Y los demas, ¢por qué no la aplicaron?
¢Habria diferencia de haberla aplicado? Saben qué: Mis respetos para quien
trabaja con la estrategia. Quien trabaja con la estrategia esta en otro nivel.
Creo que puede aliviarse la presion. Tus reflexiones y tus construcciones se
apoyan en tu experiencia. Importan tus propios recursos para pensar en las
actividades de transferencia. Lo estas haciendo bien. Tus recursos los vas
poniendo al dia, los vas adaptando, los vas actualizando con la pregunta
motivadora: ¢Como le haré para que los alumnos apliquen la estrategia por
si mismos? En eso estas pensando. En eso estas ocupado. No tendria mucho
valor si ellos hacen lo que tu les pides hacer. Ahora te ocupa pensar en coOmo
lo pueden hacer ellos solos o reforzar a quienes hicieron el intento o tuvieron
la intencion de trabajar solos. Al final sera sacar evidencias y por supuesto
podriamos estar pensando en aquellos alumnos que puedas tener en otros
semestres o que los puedas ver otra vez y seguir trabajando esto. Imaginate
qué posibilidades tienen ellos de mostrar la transferencia en un trabajo.

PROFESOR: Como dices, que lo hagan ellos, por propia iniciativa.
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INVESTIGADOR: Pues va muy bien el proceso, que era lo que esperaria; de
lo planeado, era lo esperado. Que ya hubiera esta dificultad de decir: Ahora,
¢como le hago? Y que de seguro en esta experiencia y en las que vengan
tendras mayores posibilidades de considerar en estas y en otras maneras,
porque vamos construyendo sobre nuestras experiencias, sobre nuestro
conocimiento previo, incluyendo también ciertas experiencias fortuitas.

PROFESOR: Ok.
Sexta reunion

INVESTIGADOR: Hacemos revision. Hoy es nuestra penultima reunion. Te
pregunto como te has sentido, como te ha ido, con la metodologia, con la
técnica y luego comentas cuales fueron las instrucciones para la elaboracion
del proyecto cuyos avances presentaron tus alumnos en equipos. En sus
proyectos algunos alumnos utilizaron la herramienta de autointerrogacion
metacognitiva. Escuche a un alumno hablar de la autointerrogacion
metacognitiva como si fuera parte de €l. Eso me llamo la atencion. Mi
pregunta es como le hiciste ahi. Y ver como recuperamos la bitacora. Puede
ser manana. Creo que algo ha sucedido entre clase y clase. ¢Cuando
entregan este trabajo?

PROFESOR: Este trabajo tienen que entregarlo formalmente al final del
curso. Lo que yo voy haciendo son revisiones desde sus avances y para ir
viendo como van, qué van aplicando, les hago sugerencias, por ejemplo, este
tema no concuerda o te falta aquello, etcétera.

INVESTIGADOR: Pensando en alguna actividad para recuperar la bitacora
de los alumnos, porque en el modelo cognitivo se buscan evidencias que nos
den noticia de como estan pensando, de como estan comprendiendo es a
través de conocer —de una manera clara-- lo que escriben. Asi que podria
recuperarse la bitacora, pudiendo ser mejor lo mas cerca del trabajo de
manana o pasado manana.

PROFESOR: Para empezar lo podria hacer manana temprano.
INVESTIGADOR: Inclusive para recordarles las frases de inicio.

Quiero presentarte enseguida un video de cuatro minutos de duracion.
Es un video que trate de la metacognicion de Carles Monereo.
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PROFESOR: Precisamente con la idea de como hacer para que ellos utilicen
la estrategia en algo, como hacer para intentar que ellos utilicen la
estrategia, pensé pedirles una buena planeacion previa para el trabajo final.
Yo explicaba de que trataba el trabajo final y resolvia preguntas o les decia
que para tal fecha quiero el tema que van a manejar y una vez que tienen el
tema, entonces para la siguiente clase me empiezan a traen sus avances de
como van a desarrollar el trabajo final. Precisamente en esta ocasion me dije:
¢Como?, ¢como? Pensé pedirles una planeacion previa de como le van a
hacer, como piensan hacerle, qué recursos van a utilizar para llevar a cabo
el trabajo final. Yo le expliqué de que se trataba el plan; de hecho, yo les
mostré dos ejemplos de mas o menos de como seria el trabajo final y
entonces les especifiqué: Quiero una diapositiva o mdximo dos. Porque no se
trata aqui que me den una super-evidencia. Lo tnico que quiero es que
ustedes empiecen a vislumbrar como van a hacerle. Es lo Ginico que quiero.
Que muestren como van a hacer su trabajo, de qué manera. Como tu ves,
algunos no tienen definido tema; hay algunos que ya dijeron: Yo si voy a
trabajar sobre esto. Ya llevan ese avance sobre qué lo van a hacer. Ya
defirieron sobre qué tema van a trabajar. Se vieron diferencias en los
avances.

INVESTIGADOR: Yo creo, a nivel de hipoétesis, ahora que estas rescatando
eso, me parece que los alumnos tienen una idea mas clara del tema o
inclusive saber al menos que no tienen algun tema es un indicio de que esta
trabajando la estrategia. Como una hipotesis. Me parece que saber que no se
tiene un tema para elaborar el proyecto ya es un ejercicio a nivel
metacognitivo.

PROFESOR: De hecho, hay un alumno en especial dice, entre las preguntas
que formula: ¢Cual tema vamos a escoger? ¢De cual tema va a tratar el
trabajo? Como tu dices, efectivamente, ya es una reflexion.

INVESTIGADOR: La clase de hoy la disfrute bastante al ver como puedes
puentear constructivistamente en el ejercicio a partir y desde sus
experiencias, de su nivel de su desarrollo psicologico, de su experiencia, su
madurez. Fue genial eso de que Hoy es el dia de las mujeres. Se veian
entusiasmados para entrar a tratar los temas de la clase. Yo pensaba en la
estrategia y como te comentaba en la reunion anterior no se puede captar
toda la evolucion de la transferencia porque hay huecos que son llenados
con las clases entre sesion y sesion y no son videograbados. No se tiene la
evidencia mas bien se infiere de que algo se hizo. Hoy se presentan alumnos
hablando de la autointerrogacion metacognitivas y dicen: Utilizo esta
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estrategia. Y algo que me llamo la atencion fue que ellos dijeron o sugirieron
que se trataba no de una estrategia de aprendizaje sino una estrategia de
trabajo. Elevada a esa categoria me parece que es mas natural decir que:
Utilizo una estrategia de trabajo, que estar pensando: Estoy aplicando una
estrategia de aprendizaje. Creo que esta ultima no es del vocabulario de ellos
decir que se trata de una estrategia de aprendizaje, porque se trata de una
herramienta de trabajo, de organizacion, de control, y ti lo mencionabas en
varios momentos: De control: Observen ustedes, a ver, Jde dénde sacan
ustedes estas preguntas? Cuando la alumna te presento su avance en
columnas y tu preguntaste: A qué les suena? Y ellos dijeron: A planeacion,
ejecucion, evaluacion, etcétera. Y creo que este asunto se puede reforzar, de
tener este control. Me preguntaba también como le hiciste. Si tu les dijiste
que aplicaran la estrategia, porque en algunos alumnos se nota que
aplicaron la estrategia, mientras que otros no mencionaron la estrategia.
¢Como fue? Tu te acuerdas como fue el planteamiento para ellos?

PROFESOR: Yo les mencioné de manera como que velada acerca de
estrategia pero no asi explicitamente de que me tienen que hacer el proyecto
a través de la estrategia, pero si me acuerdo que les dije algo asi como: Al
buen entendedor, pocas palabras.

INVESTIGADOR: Nuestro papel era de retirarnos de la conduccion en estas
dos ultimas dos sesiones.

PROFESOR: Era asi y yo puedo notar como algunos se cargaron. Por
ejemplo algunos hasta pusieron que iban a tratar los temas de manera
cronolégica. Yo por eso les dije: Los temas no los tienen que utilizar segun la
secuencia. Los temas son de acuerdo a las necesidades. Que no se vayan con
la idea de que a fuerza tienen que hacer tomar los temas como una lista ni
como una receta de cocina; tampoco se trata de eso. Incluso un alumno me
pregunto: Oiga, stenemos que poner todos los temas? Yo les dije, no. Al
menos, les pido que usen el 50 por ciento de los temas.

INVESTIGADOR: Les dijiste que esto se puede aplicar, que esto vale,
refiriéndote a los temas de la materia.

PROFESOR: Y de alguna manera, algunos explicitamente mencionaron la
estrategia.

INVESTIGADOR: Por la literatura y la investigacion sabemos que es mejor el
rendimiento, y hay mejores resultados, y mejores dividendos de alguien que
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trabaja con la estrategia de quien no trabaja con ella. Esto por el control del
trabajo en la planeacion la ejecucion, la supervision y la evaluacion. Tal vez
ta podrias ir monitoreando qué pasa con quienes explicitamente utilizaron la
estrategia para controlar su trabajo en el proyecto. Podrian resultar mejor
estructurados los proyectos de quienes utilizaron la estrategia. Esto podria
servir de referencia para animarles, ya que también la transferencia implica
despliegue de motivacion; animarlos sin molestar a los que no trabajaron
con la estrategia. Podrias decir: Tenemos este recurso, para qué nos sirve. En
fin, resaltar la parte de que es un asunto de control de trabajo, del antes, del
durante y del después.

Estaba pensando si habia diferencia entre trabajar con preguntas, que
es una forma de trabajo y trabajar con la autointerrogacion metacognitiva.
Esta ultima tiene la virtud, la cualidad de ser una herramienta organizadora
del trabajo, controladora del trabajo, es decir que supervisa, que controla
que va controlando el objetivo, los medios, de como voy. Alguien decia por
ahi, cuando se hacia el analisis de las columnas: ¢Como lo estoy haciendo?
¢O como estoy ejecutando aquello que planeé? Y si terminé, preguntarme si
cumpli con lo que se me pedia. Me parece que con esas palabras se hace un
resumen muy bueno de lo que es la interrogacion metacognitiva. Quien usa
preguntas obtiene mejores resultados de quien no las utiliza, pero cuando
identificamos especificamente esta estrategia de la auto interrogacion
metacognitiva como que tiene aun una herramienta mas poderosa, mas
fuerte para controlar los momentos, del antes, del durante y del después.

En estos dias podrias reforzar las posibilidades de aplicacion. Podrias,
junto con los alumnos, identificar posibles escenarios de aplicacion, de
cuando podrian ellos utilizar la estrategia. Si ta quisieras, ellos podrian
hacer alguna autoevaluacion de esta estrategia: Qué aprendieron
especificamente con esta estrategia de trabajo, o con esta forma de trabajar,
o con esta herramienta de trabajo universitario llamada autointerrogacion
metacognitiva. Por cierto que algunos alumnos ya le llaman:
Autointerrogacion metacognitiva, y que tiene que ver con formular preguntas
de supervision de la planeacion, supervision de la ejecucion y supervision de
la evaluacion. En suma, de monitoreo o control del trabajo escolar.

En este nivel de monitoreo, vi a un alumno bien metido en la
aplicacion de la autointerrogacion metacognitiva, puede ser por su
personalidad. Hizo metacognicion cuando equivoca el apellido de su
companero y sus companeros y los demas companeros se rien; en lugar de
ponerse pesado, fue sensible y dijo: Disctilpenme. Su companero de equipo,
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por supuesto, podria molestarse, pero era mejor minimizar y no dijo nada. Al
oir la risa del grupo, dice: Yo cometi un error con el nombre de mi companero.
Siguieron con su presentacion y salvaron bien la situacion. Su conciencia
de lo que sucedia —del ambiente emocional— les permitio salvar la situacion.
Esta es una cuestion de metacognicion al tener conciencia de lo que estaba
pasando. No se sabra si el error en el nombre fue a proposito o si lo hizo por
accidente, pero creo que él hizo lectura de que no era momento para
molestar. Me parece que no ha sido de los alumnos que estén molestando, es
un alumno que se muestra participativo en clases. Estos son niveles de
sensibilidad. Esas lecturas son de nivel de metacognitivo: La lectura del
ambiente emocional.

PROFESOR: Estaba pensando en lo que decias sobre la cuestion de las
preguntas y la autointerrogacion. Yo pensaba en la técnica de la pregunta y
a travées de las preguntas ir construyendo el conocimiento, pero
definitivamente, la autointerrogacion es un cuestionamiento que te haces a ti
mismo.

INVESTIGADOR: Tu les preguntaste: ¢A qué les suena?
PROFESOR: Ellos significan lo que aprenden, lo que construyen.

INVESTIGADOR: Pero hubo también un alumno que en un momento dijo:
Esto no me late, no le estoy entendiendo a esto, refiriéendose a la
autointerrogacion metacognitiva. Tal vez al ir cerrando el curso, quiza
podrian reflexionar sobre la utilidad de la estrategia. Puede ser una reflexion
algo asi como: Se acabé el tiempo para utilizar esta herramienta? JEs la
autointerrogacion metacognitiva nada mds para esta materia o podemos
aplicarla a otras materias? Es decir, a lo mejor, venderles el sueno de
organizar sus trabajos con esta estrategia, como puede ser un proyecto, un
examen. No para todas las tareas, pero si para las tareas mas complejas.

PROFESOR: Se me esta ocurriendo algo: Para el siguiente examen, los
alumnos deberan establecer en una situacion dada, su estado inicial,
intermedio y final. Para ello, les pongo una lectura para que ellos detecten
precisamente esos estados. ¢Y si les pido que establezcan los estados al
trabajar la autointerrogacion metacognitiva? Podria ser...

INVESTIGADOR: Si, si, si. Son posibilidades con las que tu también vas
construyendo. Eso que tu hiciste en el primer examen --al pedirles que
formularan preguntas del antes, del durante y del después-- yo se lo apliqué
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también a mis alumnos: Me van a entregar, junto con su proyecto, Sus
preguntas. Van a intercalar las preguntas que usaron para su planeacion, las
preguntas que usaron para la supervision y las preguntas que usaron para la
evaluaciéon de su trabajo. La realizacion del proyecto va unida, va mezclada
con la estrategia. Trabajar con la estrategia forma parte del proyecto. Eso fue
lo que hiciste en el examen. De algin modo que lo vivencien, que lo vivan,
que lo construyan, en el momento de hacer tareas de este tipo complejo. En
eso estoy trabajando. Pero asi en el inter, en el durante que hagan la
aplicacion. Por repetir, por repasar, por estar modelando la estrategia, ellos
puedan reproducir lo que hace su maestro.

PROFESOR: Estaba pensando que podriamos ver qué sucede cuando
terminen y presenten el trabajo final. Podriamos comparar los resultados
entre los que en sus preparativos utilizaron la autointerrogacion
metacognitiva con aquellos que no la usaron. Podriamos ver qué sucedio.

INVESTIGADOR: Es probable que quien tiene y usa herramientas para
supervisar su trabajo obtenga mejores resultados. Sucede que, por ejemplo,
autopreguntarse ayuda a los alumnos a evaluar su propio progreso, toman
decisiones, corrigen ellos mismos y se hacen mas capaces. Ellos solos van
contando sus preguntas y ellos mismos se contestan en voz alta lo que te
iban a preguntar a ti como profesor. Se hacen mas conscientes de su
trabajo. Hay mejor comunicacion; es mas clara la comunicacion entre
docente y alumno. Los alumnos desarrollan un sentido de autosuficiencia;
hay mas claridad en los roles de esa relacion. Entonces no hay que dirigirlos,
no hay que acarrearlos o empujarlos. Ellos reaccionan con sus propios
recursos. Eso lo vi en las presentaciones, habia alumnos que decian: Estoy
utilizando autointerrogacién metacognitiva. jOrale! Efectivamente, se ve como
competencia que ya estan aplicando.

PROFESOR: En la siguiente clase recupero las bitacoras.

INVESTIGADOR: Veamos un video que bajé de Youtube. Es una conferencia
que presentéo Carles Monereo (2008) en el un congreso regional de
educacion, en Espana. Lo puedes encontrar en internet; lo buscas con las
palabras evaluacion auténtica de competencias. Aqui veremos un recorte de
cuando habla solamente de metacognicion.

VIDEO:
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..ciertos procedimientos, como hablar o escribir, necesitan de los otros. Un nifio que
no tuviera congéneres a su alrededor, no hablaria, no tendria un lenguaje humano y,
desde luego, nunca escribiria. Pero ademas, nos dicen algunos autores, como
Vigotsky algo muy importante, que ese formateo, esos procedimientos crean nuevas
funciones, incorporan nuevas funciones hacia el sujeto. Eso es fundamental.

Las habilidades se aprenden gracias a los procedimientos. Por lo tanto, los
profesores que somos mediadores profesionales; les ensefiamos tipos de
procedimientos y potenciamos habilidades que de otra manera los nifios nunca
alcanzarian. Nuestro papel, por lo tanto, es clave.

Sin embargo, el nino como deciamos antes, tiene unas funciones previas que
le permiten mediante algunos procedimientos aprender a nadar. La habilidad no
tiene techo, uno puede ser siempre mejor nadador. Pero llega el momento en que
dominando la técnica de natacién y cuanto mas la dominas empiezas a plantearte:
¢Cuando y por qué nado braza?, ¢cuando y por qué hago crol?, ccuando y por qué de
espalda?, ¢y cuando tengo que bucear?, ¢de qué distintas maneras puedo utilizar las
técnicas? Pongamos otro ejemplo. La habilidad de sintesis, de sintetizar. Nosotros
intentamos promover que los nifios sepan sintetizar informacion. ¢Como? Pues
ensenandoles procedimientos, pues como subrayar, hacer esquemas, mapas de
conceptos, cuadros sinopticos; procedimientos que les ayudan a desarrollar la
habilidad de sintetizar. Pero llega un momento que es importante que el alumno se
dé cuenta de cuando y por qué utilizar el cuadro sino6ptico, el mapa de conceptos, el
subrayado.

La investigacion muestra claramente que los ninos, los alumnos, suelen
considerar, por ejemplo, que los histogramas, los diagramas de barra son
matematicas, y que los mapas de conceptos, si los han hecho en sociales, pues son
sociales, y son bastante incapaces de transferir eso a otras materias incluso a su
vida cotidiana, si no trabajas especificamente ese aspecto, esa transferencia. En este
sentido, por lo tanto es importante no solo ensenarle la técnica, el subrayado, el
esquema, sino cuando y por qué utilizarlo, en qué circunstancias, en qué
condiciones. Eso nosotros le llamamos estrategia. En la estrategia, por lo tanto, el
sujeto, de forma mas reflexiva y consciente decide cuando utilizar un procedimiento
u otro, cuando tengo que escribir; si escribo a un amigo por movil, pues lo puedo
hacer utilizando esa jerga que ellos hacen servir, esa especie de codigos especiales
con las kds, pero cuando hablo con el profesor o cuando hablo con otra persona,
puedo utilizar un tipo de lenguaje mucho mas formalizado. Cuando y por qué.

El hecho de que las personas, los humanos seamos capaces de tomar
decisiones conscientes de cuando y por qué hacemos las cosas es gracias a una de
las funciones propiamente humanas que es la metacognicion.

La metacognicion yo diria es la funciéon que nos diferencia del resto de seres
vivos de la tierra. Gracias a la metacognicion estamos donde estamos, en la
piramide. Por suerte o por desgracia, mandamos en este mundo gracias a eso; a
veces, por desgracia, porque nuestras acciones son bastante contraproducentes para
la naturaleza, pero en todo caso, la metacognicion es la funcion que nos permite
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darnos cuenta, ser conscientes de como pensamos las cosas. Por lo tanto nos
permite planificar; mientras estamos haciendo las cosas, nos permite revisar lo que
estd pasando y ajustarnos. Yo siempre pienso que el buen profesor, la buena
profesora es aquella persona que en el aula es capaz de leer lo que esta pasando y
tomar decisiones. Hay un estudio muy interesante, me gusta mucho, un estudio de
Shavelson que dice que los profesores o las profesoras en el aula tomamos sobre
cuatro o cinco decisiones por minuto. Continuamente estamos diciendo: Este no se
ha enterado; éste no esta atento; éste se aburre; éste se esta enredando.
Continuamente estamos ajustandonos. En realidad ése es el profesor competente
que en la clase es capaz de ajustarse, de leer la sensibilidad, cémo estan las cosas y
hacer cambios. Eso es gracias a esa metacogniciéon, esa posibilidad de tomar
conciencia de tus propios pensamientos y de cambiar el curso de las acciones, de
autorregular tu comportamiento...

INVESTIGADOR: :Como viste esta parte de ser mediador? Que las personas
por si solas no van a aprender estrategias, las estrategias hay que
ensenarlas de manera deliberada. Los profesores son los mediadores
profesionales. Somos en realidad nosotros quienes les vamos a ensenar a
nuestros alumnos las estrategias de trabajo, de aprendizaje. Ellos no las van
a aprender solos. Y menos una estrategia compleja, como lo es la
autointerrogacion metacognitiva. No va a ocurrir, aunque tu esperes que
alguien la va a aprender solito. No es posible que se pueda aprender.

En internet, Carles Monereo tiene su pagina. Ahi encontraras
documentos sobre autorregulacion, sobre metacognicion, sobre estrategias.
Expresa con claridad sus pensamientos y los hallazgos de sus
investigaciones. Refiere a Shavelson que plantea el rol del profesor al ir
leyendo su propia conducta en el aula e ir tomando decisiones. Asi te veo,
tomando decisiones, llamandolos por nombre: jHey, atencién! Todos estos
datos son la lectura metacognitiva, son niveles metacognitivos, hasta darte
cuenta en qué momento se estan cansando. Lees como esta el ambiente y
dices: Vamos a dedicar este dia a las mujeres. Van calculando como abordar
la clase. Luego estas en un momento de pausa, y entonces en tu mente te
ves preparando una pregunta, como plantearla. Esto es ir tomando
decisiones. Se enfoca no nada mas el conocimiento sino que a la conciencia
se le une la accion. Vas adaptandote a los cambios, a las necesidades de los
alumnos y del ambiente.

PROFESOR: Me llama mi atencion ese comentario que hace Monereo sobre
la cuestion de ensenarles a los alumnos a sintetizar y aprenden. A lo mejor
logran desarrollar la destreza, la habilidad de sintetizar. Sin embargo, ese
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otro gran paso al decir: Bueno, ¢y en qué momento lo uso? Eso es fenomenal.
Es precisamente esa reflexion que te haces, en qué momento debo usar cada
una de las estrategias, etcétera. Eso es muy importante.

INVESTIGADOR: Monereo se refiere a las estrategias como decisiones. Lo
estoy ahora parafraseando: Las técnicas sin metacogniciéon son solamente
recetas. Son postizos. Es una tarea inconclusa ensenar técnicas de
aprendizaje sin aprender cuales, como y cuando usarlas. Es el trabajo que
estas haciendo: Elevar el grado de conciencia, conciencia que es lo que estas
haciendo. Estoy planeando. Pero, ¢tienes conciencia de ello? ¢Como lo estoy
haciendo? La metacognicion te ayuda a que tengas conciencia de lo que
estas haciendo. y como lo hiciste.

Hay alumnos que ya han digerido la estrategia, creo que han
reflexionando. Ahora esperariamos que sean tan habiles como para apreciar
la estrategia, que lleguen a dominarla y que recurran a ella ya sin
directrices, sino autonomamente.

Recuperaremos las bitacoras. Aplicaré la postprueba y en la tarde de
ese dia para cerrar este proceso. Pero creo que ya puedes formular alguna
conclusion sobre el provecho de los alumnos ya que tu estuviste trabajando
con ellos. Aqui tienes escrito el apellido del autor: Shavelson, aquel que
menciona Monereo sobre el estudio de las decisiones que va a tomando el
profesor en clase. Me parece que es sugestivo el concepto de ir tomando
decisiones al momento para ir introduciendo cambios a lo planeado, por
atender necesidades.

PROFESOR: Ok.

Séptima reunién

INVESTIGADOR: Pues hoy tenemos el cierre del evento de transferencia. ¢Te
acuerdas? El objetivo era producir las fases de transferencia, primero hacia y
luego hacia tus alumnos. Se le llama esta modalidad de intervencion no
radical porque el investigador no interviene con los alumnos, sino que el
profesor es quien atiende a los alumnos. Ahora me parece mejor el uso de la
palabra transferencia en lugar de transmision, por la distincion de los dos
niveles: cognitivos y metacognitivos. Un profesor esperaria ordinariamente
que se cumpliera el proceso de transmision, y se habla de transmision como
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una copia y reproduccion de lo que el profesor sabe hacer. La transferencia
implica reflexion.

Mirando hacia atras, contando desde el comienzo hasta este dia,
tenemos algunas experiencias sobre la transferencia de la autointerrogacion
metacognitiva.

Hoy comentamos y haremos el analisis de qué se hizo en el proceso de
transferencia. Te pregunto: ¢Qué te parecio la experiencia de transferencia
en cuanto a la actividad misma? Piensa en tus dificultades, en tus
posibilidades. Piensa también tus alumnos, qué obstaculos enfrentaron, qué
posibilidades tienen ahora, qué pueden ellos hacer para mostrar evidencias
de que ya pueden aplicar la estrategia por si solos. En tercer lugar la parte
en cuanto a la estrategia, el tema que nos dio margen para ir construyendo y
tomando decisiones. Y asi en general, el comentario de qué podria mejorarse
y qué habria que cuidar si se considera reproducir la experiencia con otros
profesores, qué elementos fueron valiosos para poder aceptar la invitacion a
participar en este estudio.

Yo estoy muy satisfecho de los resultados de lo que tua hiciste, de lo
que hicieron tus alumnos. Por eso sera valioso rescatar las conclusiones y
pensar en como pudiera beneficiar esta experiencia a otros. A fin de cuentas,
los mas beneficiados son tus alumnos, por tu disposicion para participar en
este estudio.

PROFESOR: Ellos ya tienen un recurso para trabajar de manera controlada.

INVESTIGADOR: Para organizar su trabajo profesional, su trabajo escolar.
Podriamos inferir y podriamos también esperar logicamente que unos mas y
otros menos, unos con mas intensidad, con mas fuerza, y otros con niveles
satisfactorios. Creo que aun los que lograron experiencias satisfactorias
tuvieron la misma experiencia del resto como para desarrollar con
posterioridad la estrategia. Con las respuestas que tenemos por escrito, se
infiere que esta estrategia pudiera ser reforzada si ya la comprendieron, a
nivel cognitivo. ¢Como ves?

PROFESOR: El hecho de hacer la transferencia fue algo incierto en un
principio. Tuve algunas dificultades, que se superaron en el camino, como
integrar la estrategia en el curso que imparto, digo, integrar era el reto y
bueno, en ese aspecto. De repente, hubo momentos no tanto de tension pero
si momentos en que te sientas y te preguntas: ¢Como le voy a hacer? ¢Coémo
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va a salir esto? Ese tipo de momentos. Y ya en el desarrollo, pues hubo
también puntos del contrato que no cumpli al pie de la letra. Por ejemplo, el
hecho de sacar todas las bitacoras al final de la clase. Bueno, ese tipo de
aspectos digamos que si este que me brinque.

INVESTIGADOR: Que se desfasaron, pero que al fin se fueron cumpliendo
no exactamente dentro de la sesion sino que se produjeron después, como
un asunto que se iba resolviendo entre sesion y sesion de transferencia.

PROFESOR: Sin embargo, me parece valiosa la reflexion y el hecho de
transferir esto a los alumnos. Al final uno lo experimenta, lo ve, lo reflexiona
y dice: Es algo valioso. Qué bueno que ellos también se lo puedan llevar, qué
bueno que algunos de ellos vean también los beneficios de aplicar esta
estrategia. Definitivamente, es algo que se llevan para la vida. En ese
aspecto lo considero valioso. Como viste hoy, en el resumen que les hice
tenia la intencion de revisar los temas que hemos visto, pero también para
que, si tu quieres, picarlos, motivarlos a experimentar la estrategia. Pensé: A
ver como resuelven esta situacion. A ver si es de alguna manera echan mano
de lo que se les ha venido trabajando con los contenidos del curso y con la
estrategia. Y bueno, ahi se vieron los resultados.

Yo les decia al iniciar el curso: Miren, es una ilusién que en cinco
semanas, pretenda ensenarles una habilidad. Para andar en bicicleta,
ccuanto tiempo te llevaste? Entonces vengo a anunciarles algo y si ustedes
tienen ganas de hacerme un poquito de caso, a lo mejor recordaran lo que su
profesor hacia. Probablemente esto les servira.

Me parece muy valiosa la herramienta. En el resumen del curso anoté
en el pizarron el temario del curso. Les dije que tratamos de permear estos
temas con la autointerrogaciéon metacognitiva.

Mientras estabas hablando, pensé en algo que ya no lo hice en la clase
de hoy, pero que puedo retomar. Esto no termina cuando se termina. No es
borrén y cuenta nueva, sino que a pesar de que hoy oficialmente cerramos
las sesiones con la postprueba, podré retomar mas adelante la estrategia en
la realizacion de una tarea que les pedi. Se me ocurre una oportunidad para
formular preguntas. Quiza podremos encontrar preguntas que nos sirvan
para volver a pensar en el control de la planeacion, de la supervision y de la
evaluacion de su trabajo escolar.
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INVESTIGADOR: Algunos alumnos nos entregan sus trabajos con
posterioridad al momento en que debian entregarlos. Ahi se presenta una
buena oportunidad para trabajar con esos alumnos. Les podriamos
preguntar: ;Como habias evitado esto? O sea, la entrega extemporanea. ¢Por
qué no aplicaste autointerrogacion metacognitiva? ¢Qué fue lo que te falto
para haber entregado este trabajo a tiempo? ¢Cuales preguntas tuvieron que
contestarse tus companeros para terminar su trabajo a tiempo?

Me parece comun que un alumno le pida a su profesor que le reciba
un trabajo después de la fecha de entrega, por lo que estas situaciones,
podrian aprovecharse para mover a la reflexion, a la metacognicion. Podria
aprovecharse la oportunidad, el reto educativo, el desafio pedagogico en
lugar de castigarlos o malhumorarse. A ver, solamente a ustedes que
entregaron tarde el trabajo. Una profesora me compartio que les pidié a sus
alumnos que escribieran por orden de importancia cuales fueron sus
principales obstaculos. Ellos tenian que contestar, luego de hacer una
revision personal de cuales fueron sus obstaculos. Por ejemplo, aun alumno
contesto: Soy impulsivo y no reviso bien las instrucciones. Ese tipo de
obstaculos. Seria muy rico identificar qué va a hacer el alumno con esas
comprensiones propias, revisar cuales son las soluciones que propone y
generar alternativas factibles. Después el alumno reportara si le funcioné o
no.

Me parece que este ejercicio puede resultar constructivo porque en
todo momento vas a pensar en el antes, durante y después. Estas
entregando asi como lo dijiste, qué te cuestionaste, qué te preguntaste.

PROFESOR: Se me hace util la estrategia, se me hace valiosa.
INVESTIGADOR: :Qué posibilidades le ves a la estrategia?

PROFESOR: Podria trabajar la estrategia en otros cursos, a lo mejor desde el
encuadre darles la tematica y decirles a los alumnos que vamos
paralelamente este trabajo de reflexion.

INVESTIGADOR: Una de las reflexiones que se derivan de este trabajo es
poder distinguir el nivel de funcionamiento cognitivo y el nivel de
funcionamiento metacognitivo. Al simular una entrevista de trabajo el
entrevistador formula preguntas al entrevistado. Ahi esta el ejemplo del nivel
cognitivo, pero el nivel metacognitivo se produce cuando se supervisa, se
controla y se regula una actividad, por ejemplo, al preparar las preguntas,
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cuales y en qué orden. Cuando estoy preguntando, pienso: A ver, creo que el
entrevistado no me entendid, entonces cambio mi pregunta, superviso la
actividad cognitiva, y al final, evaltio qué preguntas me sirvieron, qué me falto.

En el nivel cognitivo se identifican las preguntas formuladas por el
entrevistador en este ejercicio. Pero en el nivel metacognitivo se supervisan,
controlan y regulan las preguntas antes, durante y después de la entrevista.

Una vez que comprendemos como funciona la autointerrogacion
metacognitiva, como profesores estratégicos, podemos animar a nuestros
alumnos a que funcionen pensando en el cuando, en el porqué, en el para
qué. O sea, que no nada mas procesen la informacién mecanicamente o ni
siquiera que sigan o repitan los pasos de un procedimiento. La
metacognicion es control, es revision, es preguntarte: Qué estoy
preguntando? ¢Como me fue con las preguntas como entrevistador? Una
pregunta a nivel metacognitivo es: ¢Qué preguntas no formularias en una
entrevista laboral? Ahi esta el control. Hay asuntos que no se tocarian en
una entrevista laboral. Por ejemplo: ¢Tienes vida sexual activa? Hay control.
Hay regulacion. ¢Cual es tu preferencia sexual? ¢Cuantas parejas has
tenido? ¢Eres virgen? ¢Cuando perdiste tu castidad? Hay una regulacion
actual, presente, en tiempo real cuando me digo: Esto no lo voy a preguntar.

Hay merito en lograr que el alumno reproduzca lo que uno hace, pero
mas todavia cuando ellos se llevan también esta habilidad estratégica para la
reflexion sobre el por qué, el para qué, el cuando y el como: En qué momento
algo me va a servir en qué momento no, con qué intensidad, con qué
frecuencia obtengo los resultados que quiero.

Y hablando de frecuencia, contamos cuatro sesiones de transferencia
con los alumnos de acuerdo con lo planeado. Sin embargo, me has dicho que
hubo refuerzos entre esas cuatro sesiones videograbadas. Mi pregunta es:
¢Qué opinas del plan de lograr, con cuatro sesiones, no solamente la
compresion de la estrategia sino también su valoracion? Con cuatro
sesiones, ¢como te fue a ti?, scomo les fue a tus alumnos con estas cuatro
sesiones formales, mas las que estuviste intercalando para ejercitar la
estrategia? ¢Piensas que cuatro sesiones son suficientes? ¢Reducirias el
numero? ¢Le quitarias intensidad?

PROFESOR: El plan fue cumplir con las cuatro sesiones que estaban
marcadas para transferir la estrategia y levantar evidencia del proceso, y
entiendo que por eso se tuvo que videograbar. Esas cuatro sesiones tuvieron
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cierto grado de complejidad porque habia un plazo forzoso que cumplir. Yo
sinceramente vislumbraria el proceso de transferencia mas bien como
diluido gradualmente, tanto para el profesor como para los alumnos. Para el
profesor pensaria en un proceso que incluya modelamiento y supervision
continua. Para los alumnos permitirles que vayan descubriendo el
funcionamiento y el valor de la estrategia. Con diluido quiero decir que la
estrategia esté disponible en cualquier momento, que el profesor pueda
preguntarle al alumno: ¢En este momento, qué te estdas preguntando?

INVESTIGADOR: En una ocasion tu utilizaste con tus alumnos el término
deliberado para hablar de un asunto que se trabaja a voluntad. Tu
trabajaste de manera deliberada cuando relacionas la estrategia con los
temas de la materia. Sistemdtico se refiere a algo constante, preparado.
Trabajaste con la estrategia de manera deliberada y sistematica. Eso me
parecio lo mas idoneo, lo mas adecuado: Enlazas los ejercicios con la
estrategia. Asi los alumnos aprenden que los temas de la materia van unidos
al aprendizaje de una estrategia. No tiene que separarse el conocimiento de
la forma de aprenderlo. La estrategia esta diluida, permeada, mezclada con
los temas de la clase.

Por si quisiera para repetir este experimento, ¢cual es tu opinion en
cuanto al rigor que te exigié participar en este proceso de transferencia? Esto
nos permitiria revisar la necesidad de estructurar el numero de sesiones.

PROFESOR: Al decir diluido me refiero al hecho de no seguir el proceso con
esa presion, que se siente desde un contrato con cuatro sesiones con los
alumnos. Me refiero diluido en el sentido revuelto con el curso, desde el inicio
hasta el final, no tan marcado.

INVESTIGADOR: El1 profesor va decidiendo sobre como lograr los objetivos
de transferencia. El profesor administra los medios para lograr el fin. Me
parece que eso tiene que ver con las caracteristicas del profesor. Hay ciertas
caracteristicas del profesor que se ajustarian a un proceso en el que decida
como lograr los objetivos. Pero habra también profesores que esperarian
recibir pautas mas marcadas, mas claras. Creo que para ambos tipos de
profesores se requeriria un acompanamiento para retroalimentar el proceso
de transferencia a fin de que la estrategia no se desvirtue.

Como podemos inferir, el papel del profesor es vital en el proceso de
transferencia. En tu caso, mucho tuvo que ver tu disposicion, tu sentido de
aceptar desafios, de comprometerte, de decir a ver qué pasa, y a lo mejor
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entrar en la incertidumbre de preguntarte como mezclar y enlazar la
estrategia con los temas de tu clase y buscar maneras para que tus alumnos
la apliquen solos.

Hay ciertas caracteristicas de un profesor que le vienen bien para
participar en un trabajo como en el que hoy terminamos. ¢Cuales
caracteristicas deseables pudiera tener un profesor para que funcione el
proceso de transferencia? Habra profesores que con solo recibir la
informacion podrian aplicar la estrategia con buenos resultados. Otros,
requeriran recibir la informacion de forma mas marcada, con pautas mas
concretas. Para otros, les sera suficiente una reunion de induccién y a lo
mejor esporadicamente un acompanamiento que les retroalimente sus
progresos que se dirigen a la estrategia, que les permita regresar al camino
en caso que se desvien.

PROFESOR: Para empezar seria una persona que le parezca la
autointerrogacion metacognitiva una estrategia titil, que la valore.

INVESTIGADOR: :Como valorar algo que no se conoce?
PROFESOR: Para eso, un proceso de induccion.
INVESTIGADOR: Alguien que aprecie el valor de las preguntas.

PROFESOR: Tendria que ver con una induccion suficiente y eficaz, para que
la estrategia le resulte interesante al profesor, que desee darle algo mds a
sus alumnos. Este tantito mds seria un tantito mds de cardcter apasionante.
Pensaria inclusive en entrenamiento.

INVESTIGADOR: Habria cierto entrenamiento previo... ¢Te parece
complicada esta metodologia de transferencia como para que otro profesor
pueda obtener resultados similares a los que ta obtuviste?

PROFESOR: Se trata de disposicion del individuo. Yo pensaria en una
persona con ganas de innovar, con esas ganas de ponerle un plus a su
trabajo. A lo mejor esa persona pudiera ser un buen candidato. Una persona
innovadora, alguien que siente pasion por lo que esta haciendo, y entonces
dice: ¢Por qué no? Pensaria en una persona de ese tipo. Bueno, y pensaria
también en dos personas que no. (risa)

INVESTIGADOR: Al inicio del estudio, me formulé la pregunta: ¢A quién
invito? A lo mejor tu te preguntaste por qué te invité. La respuesta es: Por tu
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disposicion. De antemano vi que tenias caracteristicas para participar en
esta investigacion; no podia asegurar que aceptarias la invitacion, pero eras
idoneo para participar como profesor en el grupo experimental. Con tu
participacion se podria prever un buen seguimiento del proceso. Con una
persona dispuesta a trabajar se pueden establecen niveles sanos de
comunicacion, de confianza, de coordinacion, de cooperacion. Pensé en
alguien que pudiera tener interés en aprender cosas nuevas, alguien que
tenga pasion de ser un profesor-aprendiz.

Sabia que esta investigacion para el profesor invitado le iba a tomar
tiempo, interés, esfuerzo, energia mental. Pero pensé también en el beneficio
que tendrias adquiriendo una estrategia y comprenderla a través de la
vivencia. Escuché que hay conocimiento que no vas a comprenderlo sino
hasta vivirlo; hay conocimiento esperando ser experienciado, como una
experiencia reflexiva.

Una de las actividades que mas me nutrid metacognitivamente fue
calificar los examenes de tus alumnos. Creo que tiene que ver con las
relaciones sociales que lograste establecer con ellos. Uno de ellos escribio:
cCoémo voy contestando el examen? Tu le escribiste: Pues, mdas o menos. Creo
que habias establecido con tus alumnos una relacion humana amigable. La
idoneidad docente tiene mucho que ver con el tipo de relaciones sociales que
logramos establecer con nuestros alumnos. Son como puentes de
comunicacion del conocimiento con los alumnos. Hay valor en construir
estas herramientas que obtuviste que al final. Ta abordaste a tus alumnos
con amabilidad y con esa disposicion. Hubo reconocimiento del valor de la
otra persona, de que el otro puede aprender, y a partir de este
reconocimiento franco, mutuo, puedes construir conocimiento en un
contexto donde hay otros igualmente valiosos.

Pensé en ti a partir de tu disposicion, por asi decirlo, a la aventura,
una disposicion al aprendizaje, una disposicion a la adaptacion como para
incluir dentro de su plan de trabajo como docente, una estrategia.

Ahora, probablemente, puedes identificar que la labor del docente no
es nada mas ensenar la materia a nivel cognitivo, sino que es una
responsabilidad pedagoégica, dar a los alumnos, junto con la materia,
estrategias para aprender la materia. Profesor, estds dando una materia, pero
ccual es la estrategia que estdas ensenando a tus alumnos para aprender?
Debe estar en la conciencia del profesor la estrategia de aprendizaje que
ensena a sus alumnos. Como un asunto de compromiso, como un deber
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ético, deberia considerarse la ensenanza de herramientas para aprender. Si
no esta en la conciencia del profesor, posiblemente esta ensefiando s6lo una
materia. Hago hipotesis sobre la existencia de un déficit de la conciencia de
estrategias de aprendizaje en los procesos de ensenanza. No se estan
ensenando estrategias de aprendizaje en el aula. Repito: ¢Cudles son las
estrategias de aprendizaje que estas ensenando? Deberia considerarse
dentro de un modelo educativo no solamente la ensenanza de la materia,
sino la ensefianza también de estrategias de aprendizaje.

La autointerrogacion metacognitiva es una estrategia de aprendizaje,
aunque, como vimos parece mejor para los alumnos que la identifiquen
como un modo de trabajo, como una forma para trabajar, como un recurso.

Ahora tenemos la experiencia y la conciencia de que se les ensené una
materia y junto se les enseno una estrategia de aprendizaje, una estrategia
para el trabajo escolar. Y hubo satisfaccion en ello.

PROFESOR: Con esto de la autointerrogacion metacognitiva, pensé en mis
hijos. En algunas ocasiones les comparto o les comento algunas cosas de
aqui del trabajo, de la clase. Me descubri pensando: ¢Y por qué, si estoy
intentando hacer algo con mis alumnos no estoy haciendo algo con mis
hijos? Creo que, entonces, se la estan perdiendo mis hijos. ¢No? Siento una
especie de remordimiento.

INVESTIGADOR: Porque si revisas esta estrategia es de control del
funcionamiento personal: ;Qué y como lo haré?, ;Como lo estoy haciendo?,
¢Como lo hice?, ¢como lo haré la siguiente vez? Le sirve para que uno revise
sus actividades. Controlamos nuestros pensamientos y nuestras acciones o,
al menos, tenemos conciencia de controlar nuestras acciones. ¢A qué
preguntas no les hicieron caso? Creo que es un asunto de la eficacia de
nuestro funcionamiento. Ademas, lo valioso de esto no es que alguien
controle desde afuera, sino que uno por si solo controle qué y como hacerlo.
Se trata que el profesor cumpla la funcion de supervisar el trabajo de sus
alumnos, sino que les ayuda a supervisarse a ellos mismos, tal como lo
mostraron con las preguntas que escribieron. Que los alumnos aprendan a
controlar su propio trabajo.

Las experiencias que obtuve en este trabajo de investigacion
resultaron para mi muy satisfactorias. Son experiencias de crecimiento para
uno. Quedo muy satisfecho con tu trabajo en este estudio.
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Una de mis conclusiones es que, en un sentido constructivista, la
experiencia previa es lo que cuenta. Y esta experiencia previa es diferente en
cada uno de nosotros. En tu caso, tu pudiste construir tacticas para aplicar
la estrategia, a tu modo, a tu estilo, a tu forma de ser, a tu personalidad. En
este estudio se considera la experiencia previa como base, como plataforma
para el desarrollo. Asi también para cada uno de tus alumnos. Tus
experiencias previas son diferentes de las mias. Yo me pregunté también:
cCémo le haré para que ellos trabajen solos la autointerrogacion
metacognitiva?

Tengo mucho gusto de haberte invitado... ;Cual seria a tu parecer el
mejor modo para multiplicar esta experiencia? ¢Coémo podria reproducirse
esto que tu viviste? Probablemente comenzariamos por seleccionar a las
personas que participarian en este evento, llamémosle de reproduccién.
Estoy pensando, por ahora, no tanto en masificar la estrategia, sino mas
bien en reproducirla y difundirla. ¢Cémo compartirla?

PROFESOR: Yo pienso que tu que estas recopilando esta informacion y que
no es solamente mi caso, sino que es la misma experiencia que ocurre con
otros profesores. A lo mejor una vez que tu tengas tus resultados seria
interesante hacer una presentacion de la transferencia de esta estrategia y
ya con resultados, con evidencias y entonces plasmar la transcendencia, la
relevancia de los hallazgos y hacer conciencia en los alumnos de esto.
Primero presentar el caso y luego con la intencion de reproducirlo, a lo
mejor, invitar a un grupo seleccionado. Porque a los incrédulos, a los
detractores, como ¢para qué? Y luego probar.

INVESTIGADOR: Hay material de donde cortar para pensar en un taller que
seria para acercar a los profesores a la experiencia de vivir, de formular las
preguntas, de reflexionar. Pienso en un taller para este grupo que tenga
ciertas caracteristicas, cierto este perfil.

PROFESOR: Si, un taller para decirles de qué se trata. Que seria el
equivalente a las sesiones que he tenido contigo. Tiene que incluirse
acompanamiento y monitoreo para ver como se desenvuelve la estrategia.

INVESTIGADOR: Ahora que estamos llegando al final de la transferencia,
estoy pensando en el material impreso. Piensa en el material. ¢Fue
suficiente?, ¢algo te hizo falta? Estoy pensando en la guia para elaborar la
bitacora, el catalogo de preguntas, la guia para la transferencia, el triptico,
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porque todo este material es base para evaluar qué funciono, qué se hizo
para que funcionara.

PROFESOR: Por el momento pensaria que si es suficiente; lo que no seria
suficiente pero que se supliria con un taller seria la necesidad de digerirlo.
Porque en la primera sesion me dijiste aqui tienes tu material, se trata de
esto y de esto. Es cuando tu dices: jChihuahua!, cen qué me he metido? iQué
me dijo? ¢En qué me meti? Me puse a leer qué se demandaba de mi. Mas o
menos la asimilé. Pues esta facil, porque es simplemente a nivel cognitivo. Se
trata de esto y zas. Lo hice. Sinceramente la que estuvo dificil fue la
segunda. Esa si se me hizo dificil. Entonces creo que eso se supliria con un
taller en que se pudiera digerir hasta la dificultad de las sesiones. En lo
personal, pienso que es sencillo, porque no es algo complicado, pero qué
profundo y qué trascendental puede ser esto para el individuo. El hacer
conciencia de algo tan sencillo y tan trascendental como lo es cuestionarse.

INVESTIGADOR: Estoy evaluando que este nivel de reflexion que ta
expresas en este momento es debido a la experiencia de participar en este
estudio. Hay conocimiento que no se comprende sino hasta que se vive. En
este caso, no aprendes, no comprendes la autointerrogacion metacognitiva
sino hasta que la ensenas. ¢Recuerdas aquella maxima?: Quieres aprender
algo?, ensénialo. Creo que llegas a este nivel, alcanzas este nivel de
comprension, de aprecio, por haber experimentado el rigor de que tus
alumnos estuvieran preguntandote. Se nota en la videograbacion las pausas
en las que piensas. Y ahora, ccomo les contesto de cudl es la diferencia entre
las preguntas cognitivas y metacognitivas? De hecho fue gratificante
experimentar la verdad de que nuestros alumnos logran entender mas de lo
que nuestras palabras expresan o pueden decirles. Luego ellos entienden
mas de lo que nosotros creiamos que habian entendido. Cuando leemos sus
escritos, nos sorprenden sus niveles de funcionamiento metacognitivo, ligado
a sus experiencias previas. Eso es constructivismo, cuando trabajan desde
sus experiencias previas. Ellos van reconstruyendo el conocimiento nuevo
sobre uno anterior. Quedo muy satisfecho con tu trabajo y aprecio tu
disposicion.

PROFESOR: Gracias.
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Apéndice P

Funcionamiento metacognitivo de acuerdo con Mateos (2001)

Conocimiento de la
ropia actividad cognitiva

Metacognicion

“(

ontrol de la prapi
actividad cognitiva

)

Persona

Tarea

Estrategia

Planificacion

Supervision

Evaluacion

A

|

Y

il

Fuente: Mateos, M. (2001). Metacognicion y Educacion. Buenos Aires: Aique.
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Apéndice Q

Tabla para clasificar autointerrogaciones

Objetivo de la actividad escolar:

Aspectos
Etapas P
Persona Tarea Estrategia
Antes
Durante
Después
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Apéndice R

Registro de las bitacoras del grupo estructurado

Primera bitacora

e No habia comprendido que existen dos tipos de preguntas, pero con
esto voy a poder identificar cada tipo.

e Ahora sé que si aplico esto en mis actividades escolares, podré ser mas
eficiente.

e Me di cuenta de que las preguntas metacognitivas son el resultado de
la reflexion. La tercia del antes, durante y después son muy buenas
para mejorar.

e Puedo distinguir dos tipos de preguntas que al formularmelas a mi
mismo seré capaz de desarrollar mis habilidades reflexivas. Creo que
si sigo esta estrategia de planeacion, mis actividades a realizar seran
mas exitosas. Me parece que este es un buen método para mejorar
diariamente y para darme cuenta en qué procesos debo trabajar mas.

e Con esto voy a realizar bien la tarea.

e Me di cuenta de que necesito reflexionar un poco mas rapido. Ahora
puedo realizar los ejercicios comprendiendo los conceptos

e Me di cuenta que tener un proceso es importante antes de seguir
cualquier actividad. Ahora puedo planear mi proceso de aprendizaje y
poder mejorar otros aspectos o actividades. Ahora sé que la
autointerrogacion metacognitiva es util para el alumno y el profesor.
Es util en todos los temas.

e Me di cuenta que la autointerrogacion metacognitiva es una estrategia
de aprendizaje en el cual se evalua el antes, durante y después al
realizar un trabajo y/o actividad. Creo que si aplico esta estrategia en
mis demas materias, podré aprender muchas mas cosas con mayor
facilidad.

e Entendi que es necesario mantener el control de las actividades que
hacemos mediante la elaboracion de preguntas antes, durante y
después para asi lograre exitosamente nuestros objetivos.

e En este caso me di cuenta que haciendo preguntas antes, durante y
después de que realizo algun trabajo puedo mejorar muchisimo la
calidad gracias a que es como una pequena reflexion de lo realizado.
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Me parece que el proceso de autointerrogacion metacognitiva me
ayuda a ser mas reflexivo y poder observar mas a detalle lo que estoy
trabajando.

Me di cuenta que la autointerrogacion metacognitiva sirve para un
analisis profundo de las actividades que desempenamos y una
automejora o realimentacion a fin de mejorar la forma de realizar una
actividad.

No habia comprendido qué era la autointerrogacion metacognitiva y
ahora se qué con esto voy a aprender mejor.

Me di cuenta de que la autointerrogacion metacognitiva es una
estrategia del aprendizaje. No habia comprendido que esta estrategia
es muy importante para mi ejecucion exitosa estudiantil. Ahora puedo
comprender un poco mas sobre el tema, con esto podré desempenar de
una manera eficiente mis trabajos y esta estrategia me esta sirviendo
para poder planear, ejecutar y evaluar todo lo que realizo. Me parece
que es muy importante darla a conocer a los demas.

Me di cuenta que la autointerrogacion metacognitiva es un tanto dificil
de comprender, ya que incluye pasos un poco complejos, so6lo es
cuestion de practicar y razonar.

Con esto voy a seguir poniendo empeno en mi trabajo para mis
proximas presentaciones, no hacer las cosas por hacerlas, sino lograr
un buen objetivo.

Con esto voy a comprender mas como ser critico y a reflexionar.

Me di cuenta de que el proceso de analisis de un texto es mucho mas
sencillo con esta técnica. Observo que es un proceso muy util para
actividades escolares y me gustaria ver como se utiliza o como
funciona en procesos de la vida diaria o emocionales.

Esta estrategia me esta sirviendo para poder realizar mis exposiciones
o tareas que me dejen en un futuro. Al principio se me hizo un poco
dificil como hacer las preguntas, pero con el ejercicio que hicimos fue
mas facil. Creo que si practicamos esta estrategia pronto me sera mas
facil.

Me parece que esta estrategia me va a ser muy util para
desempenarme en muchos aspectos.

Durante esta clase me di cuenta que utilizar la autointerrogacion
metacognitiva es muy importante ya que reflexionas sobre la accion
que haras. No habia comprendido la importancia de esto, pero ahora
puedo hacer una buena observacion ya que pude realizar cada paso de
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manera correcta y ahora es mas facil ampliar mi panorama de lo que
voy a realizar.

e No habia comprendido que es importante realizar estas preguntas para
mejorar. Ahora puedo entender mas la forma de planear. Con esto voy
a mejorar en los trabajos con mis materias. Creo que si aplicamos esta
técnica voy a mejorar mis trabajos. Esto me sirve para mejorar y
realizar trabajos de mayor calidad. Me parece que Aprendi algo nuevo.
Ahora sé qué puedo hacer para mejorar. Observo que ayuda mucho la
técnica.

Segunda bitacora

e El preguntarnos nos ayuda a poder comprender mas y observar algun
error.

e Las preguntas del aprendizaje repercute favorablemente en mis otras
materias porque se me hace mas facil saber si estoy o no haciendo
bien las cosas o si puedo mejorar algo en las siguientes clases.

e Me di cuenta de que hay errores que tengo en la secuencia de pasos en
la estrategia. No habia comprendido que es importante la secuencia de
pasos. Ahora puedo pensar mejor para realizar correctamente el
trabajo. Con esto voy a poder realizar mejores trabajos a futuro. Creo
que si hago esto como es debido me sera de ayuda para un futuro. Me
parece que es importante la concentracion para cuidar de no cometer
errores. Ahora sé que aun hay muchas cosas en las que hay que
trabajar.

e Con esta estrategia del antes, durante y después. Ahora me es mas
facil darme cuenta de los aspectos relevantes de una actividad o
situacion. Al aplicarla en las tareas o actividades escolares. Me parece
que el trabajo realizado sera mas eficiente que si no lo aplicas.

e Con el analisis te permite conocer aspectos mas profundamente, lo
cual amplia tus conocimientos y a la vez incrementa las actividades
metacognitivas ya que te hace una persona mas reflexiva, planeadora
y que es capaz de retroalimentarse a si mismo.

e Considero que la autointerrogacion metacognitiva en el antes, durante
y después es util para tener un registro de todo lo que puede mejorar
al hacer una tarea y tener un mejor proceso al hacerlo.

e Con esto puedo desarrollar mejor mis trabajos ya que al realizar mis
actividades tengo en cuenta el antes, durante y después.
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El método de autointerrogacion metacognitiva no lo estoy entendiendo
del todo. De hecho los siento un tanto complicado y confuso, quiza por
las variables que se utilizan del antes, durante y después.

Hoy entendi que la autointerrogacion metacognitiva es extrana y medio
complicada.

Yo pienso que esta estrategia de autorreflexion es muy util en mis
actividades académicas ya que me permite formular preguntas antes,
durante y después. De esta forma realizaré mejores tareas. Las
preguntas antes me permiten ver como voy a realizar el trabajo. Con
las preguntas del durante veo si lo estoy realizando bien y con las
preguntas del después analizo mi trabajo y ver si lo realicé con todos
los lineamientos.

La aplicacion de la autointerrogacion metacognitiva en mis actividades
académicas diarias me parece que es muy util pues hago un previo
analisis de la actividad a realizar y asi conozco lo que voy a hacer y se
me facilita mucho mas.

La aplicacion antes, durante y después me ayuda a hacer una
reflexion sobre como estoy desarrollando o aprendiendo durante la
clase.

A mi me parece importante porque nos ayuda a tomar en cuenta
temas importantes. Sirve para entregar un trabajo mucho mas
completo y mas sencillo de comprender.

Con esto puedo analizar las tareas por mi mismo no hacer un trabajo
y solo hacerlo asi no mas, sino realmente a conciencia aplicando el
antes, durante y después y aplicarlo en todas las materias para que
me vaya mejor.

Me ayuda a hacer actividades correctamente y no sélo por cumplir.
Considero que la autointerrogacion metacognitiva es indispensable ya
que nos ayuda a mejorar nuestras actividades teniendo un mejor
control de lo que hacemos antes, durante y después.

El realizar preguntas metacognitivas al realizar una actividad es una
estrategia medianamente Util para mi porque a veces es mas confuso
contestar a las preguntas que realizar la misma actividad. Es ttil en el
después porque realmente se analiza si se cumplié con el objetivo de la
actividad pero honestamente confunde mas realizar las del antes y del
durante.

Con esta actividad reflexiono sobre todas las actividades académicas
me ayuda a saber si estoy realizando bien mi trabajo y tarea en la
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universidad, si estoy siendo eficiente en mis clases y si estoy
reteniendo algo de estas actividades.

e Durante esta clase me pude dar cuenta de lo importante que es llevar
un orden (antes, durante y después) ya que se puede desarrollar mejor
la tarea o actividad. Esta estrategia me ayuda a hacerme preguntas
que me sirvieron a ampliar el conocimiento, aunque me costo al
principio. Ahora me resulta mas facil elaborar o realizar las actividades
que nos dejan en clase.

e Me parecid6 muy interesante la clase porque aprendi como hacer un
analisis de las cosas y comprender mejor muchas cosas.

e En mis actividades académicas me di cuenta que al utilizar varias
estrategias puedo tener un mayor y mejor conocimiento de los temas
que no habia comprendido ya que con esto voy a mejorar en muchos
aspectos.

Tercera bitacora

e El profesor pidi6o a los alumnos contestar: ¢Tiene o no tiene valor el
hecho de hacer preguntas antes, durante y después en mi vida laboral
y estudiantil?

e Sinceramente yo creo que todas las personas nos hacemos
interrogacion metacognitiva. Lo que sucede es que lo hacemos
inconscientemente. No nos damos cuenta porque actuamos en
automatico. Al menos asi es como yo lo aplico. Los conocimientos que
aporto el profesor en clases fueron de ayuda porque nos dimos cuenta
que existia esa interrogacion. Ademas nos da tips para hacer una
buena toma de decisiones, analisis, comparaciones, etc. Pienso que si
tiene valor el hacernos preguntas porque de esa manera es como
puedo reflexionar.

e La interrogacion metacognitiva aplicada en mi vida estudiantil me es
de gran ayuda ya que en cada problema en las materias que curso me
remito al antes, durante y después dando como resultado un buen
aprendizaje.

e Yo opino que si sirve hacer preguntas metacognitivas del antes,
durante y después de manera automatica ya que de esta manera en
lugar de hacerte bolas te ahorras el tiempo y mejoras la calidad de tu
trabajo. Es una buena forma de ser mas eficiente.

e Me di cuenta de que la interrogacion metacognitiva me ayuda bastante
ya que permite hacer un mejor desempeno en mi trabajo. Ahora puedo
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hacer la toma de decisiones mas facil y rapido de una manera
inconsciente gracias a la experiencia de la vida.

Observo que al aplicar los conocimientos de competencias,
automaticamente nos ayuda a realizar actividades académicas con
mayor facilidad y en menor tiempo ademas de que al hacer las
preguntas del antes conoces y sabes mas cosas del tema a tratar y en
las preguntas del después evaluas tu trabajo y corriges tus errores.
Pues en general yo tiendo a hacer las preguntas en automatico, lo
cual es bueno ya que siempre estoy como un paso delante de la
situacion. Ademas me ayuda a ser mas analitica, a buscar mas de una
solucion en caso de identificar un error, a corregirlo de la mejor
manera posible. También para medir como estoy haciendo las cosas y
en caso de que las esté haciendo bien, si se puede implementar algo
para hacerlas mejor o identificar técnicas que puedo aplicar con el
mismo éxito a otras actividades. Me ha hecho mas reflexiva,
observadora y analitica.

La autorregulacion metacognitiva fue de suma importancia para mi ya
que ahora la practico de una forma mas natural, en automatico. Por
ejemplo en mi vida cotidiana cuando voy a comprar algo tengo que
elegir qué objeto, prenda me conviene. En el ambito escolar me ha
ayuda a preguntarme sobre el objetivo de los trabajos, entre otras
cosas y he notado una mejoria en ello, lo cual es conveniente
practicarlo y no olvidarme de esto ya que me ha ayudado en el
aprendizaje.

A mi parecer es muy importante tomar en cuenta las preguntas ya que
en mi vida estudiantil. Puede que en algunos casos esté olvidando
mencionar algin punto importante y con las preguntas me ayudan a
complementar mejor mis tareas. En mi vida cotidiana también me han
ayudado en mucho ya que me ayudan a reflexionar de una mejor
manera.

Considero que las preguntas de metacognicion las realizamos de
manera automatica sin darnos cuenta que las hacemos. Sin embargo,
considero que son importantes tanto en nuestra vida académica como
en nuestra vida diaria, ya que nos ayudan a hacer las cosas de una
mejor manera y con mayor calidad.

Hacer en automatico todas las preguntas de razonamiento es
importante para tener una mejor toma de decisiones y poder mejorar y
evitar errores y estar mas consciente de ellos y saber por qué
ocurrieron.
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A estas alturas de la materia he aprendido a hacerme preguntas en
automatico para realizar una mejor mis actividades. Tienen un valor
muy importante porque me ayudan en cierto modo a hacer mejor mis
actividades tomando en cuenta el antes, durante y después y
siguiendo este orden es mas facil realizar las tareas encomendadas.

El valor que yo podria darle es que tomé practica al analizar cosas o
situaciones que se presentan en la escuela asi como en mi vida
cotidiana, y después de realizarme algunas preguntas ya de forma
automatica algunas preguntas ya de forma automatica tomar la mejor
decision.

Fue interesante porque tomamos practica y es mas facil tomar
decisiones en el ambiente académico y personal y asi podemos
analizar mas detenidamente las situaciones y ver si vamos bien o nos
falta algo.

Seria una buena ventaja hacerse la pregunta metacognitiva en
automatico ya que facilitaria el trabajo y asi podrias terminar los
trabajos con mejor tiempo. Ademas ayudaria a explicar mejor lo que
estamos realizando.

Es importante hacer las preguntas sin necesidad de escribirlas porque
te ahorras tiempo porque aun asi analizas lo que tienen que hacer.
Vas desarrollando esta habilidad y con el tiempo se hace mas facil.

La metacognicion es una técnica valiosa al momento de ejecutar una
actividad puesto que nos permite una autorretroalimentacion misma
que eficienta nuestra labor al conocer de una manera profunda
nuestro hacer.

El hacerme preguntas de antes, durante y después automaticamente
es util no s6lo para mi vida estudiantil sino para mi vida personal
porque asi puedo mejorar.

Yo considero que algunos de nosotros ya aplicabamos antes la
autointerrogacion metacognitiva en nuestra vida cotidiana como un
proceso automatico y que no necesariamente es tan evidente. Desde
mi punto de vista el hacer la autointerrogacion de manera evidente o
escrita es demasiado confusa. Es mejor hacerlo como algo natural.
Este proceso me ha ayudado a tomar decisiones cotidianas. Considero
que si se aplica a algo mas importante o complejo para mi seria muy
confuso.

Con las preguntas del antes, durante y después me han ayudado a ser
consciente de lo que hago. Esto me ha ayudado a pensar en varias
alternativas de respuesta que puedo llevar a la accion.
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Apéndice S

Registro de las bitacoras del grupo informado
Primera bitacora

e Con lo aprendido el dia de hoy me ha ayudado a fortalecer mi sistema
de aprendizaje al elaborar preguntas metacognitivas del antes, durante
y después.

e Hoy aprendi qué es una bitacora. Me doy cuenta de que puedo
formular mas preguntas del antes, durante y después.

e Me di cuenta de que hay formas de aprender y que si me organizo y
llevo la secuencia correcta podré desarrollar distintas formas de
retener informacion. Con esto voy a poner en practica lo que ya sabia y
con lo aprendido hoy, mi aprendizaje sera mas completo. Ahora sé que
puedo aprender mas rapido y analizar antes de tomar una decision.
Ahora me resulta mas facil diferencias las preguntas cognitivas de las
metacognitivas.

e Con la informacion del dia de hoy pude entender el proceso con el que
podemos mejorar nuestra manera de aprender. Me di cuenta que
mientras mas preguntas nos formulemos mas y mejor aprendizaje
tendremos. Pude retroalimentar estas ideas con los comentarios y
puntos de vista de mis companeros. Al principio me parecié un poco
confusa la informacion, pero después pude organizar bien los
conceptos mencionados y entender en qué nos sirve. Desconocia la
utilidad. Esto nos ayudara a muchos.

e Me di cuenta que puedo encontrar un modo de aprendizaje mas
completo. Observo que cada dia estoy aprendiendo algo nuevo y me
voy enriqueciendo de cada cosa que no conocia.

e Creo que si intento nuevas estrategias entonces podré obtener mejores
resultados; que si observo con cuidado obtendré informacion de la que
no me habia dado cuenta. Ya conocia el método que si ayuda. Me di
cuenta que con algunas palabras puedo hacer que otros aprovechen lo
que les ofrecer.

e La bitacora me puede ayudar en mi vida de estudiante y de
profesionista al llevar un registro de las cosas que voy haciendo y de lo
que me falta todavia.
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e La mayoria de las veces no aplico las preguntas para realizar una
actividad, ya que todos percibimos de manera diferente. Gracias al
triptico de la autointerrogacion metacognitiva me di cuenta que
podemos aprender de manera diferente, pero con base en preguntas
para que la actividad sea hecha de manera correcta y congruente.

e Ahora sé que existen estrategias de aprendizaje. Creo que si lo llevo a
la practica entonces mis habilidades seran usadas de manera correcta.
Observo que junto con mis companeros nos estamos abriendo mas a
las formas de aprendizaje y mejorar nuestro intelecto.

e Me di cuenta de los errores que tengo en mi forma de aprendizaje. Que
realmente es muy poco mi conocimiento. No sabia qué era una
bitacora. Ahora puedo diferenciar entre preguntas cognitivas y
metacognitivas. Mejoré mi forma de pensar en como es mi forma de
aprendizaje.

e Hacer preguntas nunca ha sido uno de mis métodos favoritos para
aplicar en el estudio, sin embargo me doy cuenta que tomarme unos
minutos para planear el desarrollo de mi estudio me evitara perderme
y me ayudara a hacer y aprender de forma mas concreta y simple.
Probablemente no siga el método al pie de la letra pero definitivamente
lo tomaré en cuenta en mi aprendizaje.

e Con el antes, durante y después aprendi una nueva forma de cémo
estudiar con preguntas clave. No habia comprendido o mejor dicho, no
tenia conocimiento de lo que era una bitacora. Me di cuenta de que
terminé un poco cansada, pero con una buena actitud de seguir
trabajando.

e Por llegar un poco tarde a la clase, tardé en concentrarme.

Segunda bitacora

El profesor pidi6o de antemano a los alumnos que expusieran un tema
de clase pero utilizando preguntas en su presentacion.

e Hoy realmente apliqué mis conocimientos sobre lo que es trabajar
en equipo. Conoci nuevos conceptos y adquiri nuevas ideas sobre
como es un buen equipo de trabajo. También me tocé exponer a mi.
¢Lo habré hecho bien? ¢Como sabré la verdad? Considero que me
falt6 un poco mas de conocimiento aunque creo que la informacion
que proporcioné fue esencial. ¢En verdad les habra gustado? Me
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hubiese gustado extender un poco mas la informacion, aunque no
quisimos ser demasiado extensas y terminar por aburrir a los
companeros con nuestra exposicion.

Hoy aprendi o mas bien me quedaron mas claros los conceptos de
trabajo en equipo y sintesis. Los equipos de hoy fueron mas
dinamicos. Me gusto mucho y fueron muy claros con la
informacion. ¢De qué tratara la informacion? ¢Seran dinamicos?
¢De qué me servira la informacion?

Hoy aprendi que el trabajo en equipo es repartirse las tareas en
partes iguales y dialogar para llegar a un acuerdo entre todos. Que
nadie tenga mas responsabilidad que otros. Que la sintesis es una
abstraccion de informacion que aprendemos durante el dia y de la
cual tomamos lo mas importante y lo que nos sirve.

El dia de hoy aprendi la importancia del trabajo en equipo y de
como se debe organizar para que funcione porque en ocasiones
llega a ser muy cansado trabajar con diferentes personas pues
todos tienen puntos de vista diferentes y se genera la discusion que
puede ser negativa o positiva. Me gusté mucho la forma en que
expusieron mis companeros. Los vi muy seguros y con
conocimientos del tema. También me tocé exponer, pero no sé si la
informacién que di fue la correcta o si me desenvolvi correctamente.
Tal vez para otra ocasion tendré que hablar mas.

Al llegar a clase mis companeros estaban exponiendo. Me pregunté:
¢Podré comprender todo el tema? Afortunadamente no tuve
problemas para entender el contenido aunque me distraje un poco.
¢Cuantas muletillas dira mi companera? A la hora de los
comentarios pensé que seria importante mencionar mis
observaciones. ¢Se habran molestado mis companeras? El
siguiente equipo comenzo6 hablando un poco despacio pero también
comprendi su tema. Hice mis anotaciones. A mi me gusta dibujar.
¢Estara correcta la interpretacion que hizo mi companera de mi
dibujo?

El dia de hoy aprendi dos importantes temas como fueron la
sintesis y el trabajo en equipo. ¢Me servira de algo este
aprendizaje? Siento que me serviran de mucho en la rectificacion de
los temas. El trabajo en equipo, ¢sabré aplicarlo? Aclaré dudas
sobre como funciona un equipo.

El dia de hoy fortaleci mis conocimientos de lo que es la sintesis y
toma de decisiones. ¢Como empleo esto? ;Cuando es recomendable
utilizarlo? ¢Lo aprendido me ayudara en mis competencias? En
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toma de decisiones el escuchar el tono y la explicacion me llamo
mas la atencion y me emocioné su participacion. En cuanto a la
sintesis me agrado el material utilizado y me ayudé a mi
aprendizaje.

El dia de hoy aprendi a desenvolverme mas a la hora de exponer,
pero ¢queé fue lo que paso6 para sentirme segura? Yo pienso que fue
el saber el tema y sentirme a gusto con mis companeras de equipo.
También me senti curiosa al saber qué cosas dirian mis
companeras de la exposicion. Cuando mi companera dijo lo de las
muletillas me pregunté: ¢Habré dicho alguna? No lo sé pero ya me
habian hecho esa sugerencia antes. Al final entendi muy bien la
exposicion de mis companeras y pregunté: ¢Ha quedado todo claro
ahora con los temas expuestos.

El dia de hoy expuse. Mientras estaba al frente senti nervios. Me
pregunté: ¢Estaran comprendiendo mis companeros? ¢Mi
informacion sera la adecuada? ¢Qué tal le parece mi trabajo a la
profesora? ¢Les gustara la actividad que preparé? :Estaran
aburridos? ¢Por qué mi companero le dara mas importancia a su
ipad que a nuestra exposicion? ¢Nos estaran escuchando? ¢Me
noto nerviosa? ¢Hablé correctamente? ¢Usé muletillas? ¢Cuales
seran las criticas? Después de esto no me fue tan mal. Mis
companeras expusieron un tema que no es de mi gusto ni de mi
interés, sin embargo expusieron bien y su actividad me gusto
mucho pues fue interesante y diferente.

El dia de hoy aprendi que los aspectos importantes para mi no
tienen que serlo para otros. A veces lo esencial no es compartido
por todos. Me pregunto: :Como habran validado su informacion los
equipos? ¢Tomaron en cuenta todos los aspectos que deberian
tomar? Me doy cuenta que las diferencias entre carreras se van
haciendo cada vez mas notorias y que los enfoques en cuanto a
materiales y actividades van cambiando conforme a las
experiencias particulares.

El dia de hoy aprendi con las exposiciones de mis companeros.
¢Cuales son las caracteristicas del trabajo en equipo? Eso me llamo
la atencion porque muchas veces no siempre es muy bueno. ¢Para
qué me sirve trabajar en equipo? El segundo tema también me
parecio interesante y me puse a reflexionar si yo llevo a cabo esto
en mi vida cotidiana.

El dia de hoy aprendi que todos tenemos diferentes puntos de vista.
Para alguien puede estar bien pero para otros, no. Entonces,
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¢podran aportar mas ideas al equipo? Todos tenemos tipos de voz
diferentes. Otros decimos cosas mas coherentes que otros, pero
¢donde podré desarrollar mas mis habilidades? Las criticas
constructivas son muy buenas. La maestra fue clara y especifica en
los puntos que debemos desarrollar y practicar para una mejor
interpretacion. ¢Aprenderé algo mas de esto? ¢Quién podra
ayudarme a desarrollar mis ideas?

Tercera bitacora

El profesor pidi6 a los alumnos diseniar un procedimiento general para

resolver problemas y formular preguntas para cada una de las etapas de ese
procedimiento.

LEER: ¢Qué voy a a leer? ¢Entenderé lo que leeré? ¢Como lo voy a
hacer? OPINAR: ¢Qué opinaran de mi problema? ;Podré desarrollar el
problema? ;Pediré ayuda a otros? DESARROLLAR: :Como tomaré el
problema? :Se podra resolver? ¢A quién le pediré ayuda? ¢Donde voy a
desarrollar el problema? ANALIZAR: ¢Se podra resolver mi problema?
¢A quién involucraré en mi problema? ¢Cuanto tiempo me tomara
resolver el problema? ¢Coémo lo llevara a cabo?

ANALIZAR: ¢En qué me debo enfocar al analizar? ¢:Qué puntos son los
mas importantes? ¢Le entendi al ejercicio? ¢De qué manera lo voy a
realizar? ¢Necesito volver a analizar el ejercicio? LEER: ¢Lei
correctamente las instrucciones? ¢Tendré que volver a leer?
¢Comprendi lo leido? ¢Ya habia leido algo parecido? ¢Me falté algo por
leer? COMPARAR: ¢Ya habia realizado algiin otro ejercicio parecido?
¢Se parece a los ejercicios anteriores? ¢En qué se parecen a los otros
ejercicios realizado ¢En algun otro ejercicio y habia hecho algo
parecido? TECNICA DE REALIZACION: ¢Qué técnica puedo utilizar?
¢Me sé alguna técnica? ¢Qué pasos debo seguir para realizarlo? ¢Me
serviran las técnicas que usé en otro ejercicio? Observacion final: ¢Ya
observé todo lo realizado? ¢Me falté algo por realizar? ¢Realicé bien las
instrucciones del ejercicio? ¢Conclui todo el ejercicio? ¢La manera en
que lo hice habra sido la correcta?

OBSERVAR: ¢De qué materiales dispongo? ¢Cual es mi area de
trabajo? ¢Cuales son las instrucciones? ¢Hay algo que me obstaculiza?
¢Hay algo que no inclui en los materiales? ANALIZAR: :Qué me dicen
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las instrucciones? ¢De cuantos materiales y de cuanto tiempo
dispongo? ¢Puedo reemplazar los materiales o el espacio? COMPARAR:
¢He realizado alguna tarea similar? ¢Qué informacion previa puedo
usar para resolver el problema? ¢Si reinterpreto las instrucciones es
similar a algo que haya hecho antes? ¢Lo comprendo mejor si cambio
los valores? EXPERIMENTAR: :Qué soluciones podrian funcionar?
¢Qué problemas se presentan al realizar el ejercicio? ¢Qué estoy
haciendo bien/mal? ¢Qué puedo sacar de estos experimentos? ¢Si
cambio el experimento encontraré una solucion? UNIFICAR: De lo que
observé, ¢qué puedo obtener? ¢Se relaciona mi meta previa con el
resultado? ¢Cumpli con las instrucciones? ¢Qué tuve que cambiar
para resolver? :Se puede aplicar en otros ambitos?

ANALIZAR: :Qué voy a hacer? ¢Como voy a rescatar informacion util?
¢Qué debo tomar en cuenta en la lectura? ¢Qué pasos debo seguir?
¢Queé debo entender de la lectura? LEER: ¢Qué voy a leer? ¢Qué hacer
para entender correctamente la lectura? ¢Es mucho lo que tengo que
leer? ¢Me sirve esta lectura? Tengo que leer y aplicar todo lo leido?
IDENTIFICAR INSTRUCCIONES: ¢Qué restricciones tengo? ¢Como
hacer el ejercicio? ¢Como iniciar mi ejercicio? APLICAR LO
ESTRUCTURADO. ¢Me sirvio lo que planeé? :Como apliqué lo
planeado? EVALUAR: ¢Apliqué lo planeado?

ANALIZAR: LEER: ¢Seran claras las instrucciones? ¢Qué me diran las
instrucciones? PROPONER: :Sera que so6lo hay una forma de
solucionar el problema? ¢Alguien encontrara otra solucion? gSera
sencilla la forma en que la pretendo solucionar? ¢Encontré la solucion
correcta? PRACTICAR: ¢Obtendra un resultado favorable a la primera?
¢Sera efectiva mi propuesta? ¢Me confundiré en el camino?
COMPARACION: ¢Tienen mis compaferos otras opciones? ¢Lo habré
hecho bien? :Como podré verificar que esta bien? ¢Con qué lo voy a
comparar?

OBSERVAR: ¢Qué material utilizaré? ¢Qué instrucciones tendré?
¢Sera facil el problema? LEER: ¢Sera necesario leer el problema?
¢Comprendi con claridad el problema y sus instrucciones? ¢El leer me
facilitara la solucion? ANALIZAR: ¢Necesito imaginarme el problema?
¢El material sera el adecuado? ¢Qué tipo de estrategia utilizaré?
RETROALIMENTACION: ¢Lo aprendido me sera tutil en este problema?
¢Podré identificar los detalles que se interpongan? ¢Necesitaré de
muchas habilidades? UBICAR LOS PARAMETROS: ¢El espacio me
ayudara?
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LEER: ¢Qué voy a leer? ¢De qué materia es? ¢Cuanto voy a leer? :Me
ayudara la lectura? ¢Estara facil la lectura? ANALIZAR: ;Cuales son
los puntos relevantes? ¢De qué se traté la lectura? ¢Cual es el punto
principal? ¢Qué puntos me fueron dificiles? ¢Fue de mi interés la
lectura? COMPARACION: ;Con qué materia tiene similitud? ¢Cuales
son los puntos importantes? ¢Qué puntos de comparacion tiene? ¢Es
un tema de relevancia? FORMULACION DE LA SOLUCION: ¢Qué
conclusion tengo? ¢En qué puntos puedo trabajar? ¢Cual es el area
del problema? ¢Qué opciones tengo? ¢Qué solucion tengo o podria
tener?

OBSERVAR: ¢Qué voy a observar? ¢Sera larga la practica? ¢Trabajaré
en equipo? ANALIZAR: ¢Como sera la practica? ¢Sera dificil? ¢Como lo
haré? ¢Leeré bien la practica? HACER: ¢Como le haré? ;Comprendi
bien las instrucciones? ¢Podré hacerlo? Lo estoy haciendo bien?
TOMA DE DECISIONES:

ANALIZAR: ¢Qué debo analizar? ¢Cuanto tiempo me tardaré
analizando? ¢Cual sera mi enfoque dentro del analisis? ¢Qué resultado
tendré? ¢Lograré hacer un buen analisis? COMPARAR: ¢Cual sera el
objetivo dentro de la comparacion? ¢Haré la comparacion correcta?
¢Tendré la capacidad de resolver el problema? LEER: ¢Qué tanto debo
leer? ¢Podré comprender el texto? ¢Se me hara facil tomar lo
importante? ¢Qué dificultades habra en el texto? ¢Terminaré de leer
sin problema? TECNICA TACTICA: ¢Cual sera mi tactica en el
desarrollo? ¢Habra tactica? ¢Cual tactica dara mejor resultado?
SELECCION: ¢Seleccionaré de forma correcta? sQué resultado espero?
ANALIZAR: ¢Sera dificil el ejercicio? ¢Qué debo analizar? ¢Para qué lo
quiero analizar? ¢Cuanto tiempo me va a tomar? gEstara bien
elaborado el analisis? OBSERVAR. :Qué voy a observar? ¢Me tardaré
en hacerlo? ¢Me estara faltando algo? ¢En qué me voy a apoyar?
LEER: ¢Qué debo leer? ¢Sera una lectura larga? ¢Entendi lo leido? ¢Lo
tendré que leer mas de una vez? ¢Es agradable la lectura?

OBSERVAR: ¢Cuales son las instrucciones? ¢Cual es el objetivo?
ANALIZAR: ¢Como empiezo? ¢Me quedaron claras las instrucciones?
¢De qué trata el ejercicio? ¢Entiendo como hacerlo? ¢Acepto todas las
reglas? INTENTAR: ¢Lo estaré haciendo bien? ¢Me es complicado?
¢Estoy siguiendo las reglas? ¢Ya casi termino? Si me equivoco, ¢vuelvo
a empezar? VERIFICAR: ¢Qué tan dificil es? ¢Lo terminé en forma
adecuada? ¢Qué tiempo utilicé? ;Como me sirvio hacer el ejercicio?
¢Queé estrategia usaron mis companeros? ¢Cuantos pasos incluyo?
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LEER: ¢Qué debo leer? sCuanto tiempo tengo para leer? ¢Para qué
debo leer? :Me servira leer? ¢Cual es el proposito? OBSERVAR: ¢Qué
tengo que observar? ;Qué puedo encontrar? ANALIZAR: ;Comprendo
el problema? ¢Cual es el problema? ¢Cuales son las variables? ¢Qué es
lo que me pide? ¢Qué es lo que no puedo hacer? SELECCION DE
POSIBLES SOLUCIONES: ;Cuales posibles soluciones tengo? ¢Cuales
de estas son las mas factibles? SOLUCION DEL PROBLEMA: ¢El
tiempo en que lo resolvi fue el adecuado? ¢Se podria aplicar a otros
problemas? ;Como me senti al resolverlo? ¢Cumpli el proposito?
OBSERVAR: :De qué se trata? ¢Para qué me servira? ANALIZAR.
BUSQUEDA DE ALTERNATIVAS: ¢La estrategia que elegi me ayuda a
resolver el problema? ¢Dénde estuvo mi error?

Cuarta bitacora

Se formaron equipos para preparar una simulacion de entrevista de

trabajo. La profesora proporciono las instrucciones por escrito. Al final de la
sesion el profesor pidi6 a los alumnos escribir en su bitacora sus
aprendizajes personales, que anotaran qué se llevan de las experiencias de
este dia. Deberan escribir dos o tres preguntas que no formularian como
entrevistadores.

e Hoy aprendi a desarrollar un poco mas mi parte corporal, mi expresion

en especial ante una entrevista, como debe ser el comportamiento del
que entrevista y del entrevistado. Algo aun mas importante que me
dej6 una gran ensenanza fuera de las criticas constructivas y el
cuidado que se debe tener al hacer preguntas. ¢Qué empresa te
parece de mal gusto? ¢Qué tipo de ropa no usarias? ¢Cuantos
matrimonios has tenido? (Son innecesarias e incomodas para el
entrevistado).

e Hoy aprendi en la practica de la entrevista de trabajo que para poder

tener o causar una buena impresion. 1) No debo llevar distractores
(celular, audifonos, llaves) o lo que pueda interrumpir mi entrevista.
2) Ir bien vestida, presentable, limpia, peinada, nada wvulgar ni
escotado (porque también puede ser distractor). 3) Hablar fuerte. 4)
Hablar claro y con respuestas congruentes ni muy largas ni muy
cortas. 5) Evitar las muletillas. 6) Evitar ponerme nerviosa. No
morderme las unas, ni jugar con mis manos, ver a la persona a los
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ojos. 7) Mantener una posicion que emita seguridad y confianza. 8)
Ser educado y cortés con el entrevistador. ¢Cual es tu religion? ¢A qué
partido le vas? ¢Por quién votaste? ¢Eres virgen? ¢Llevas una vida
sexual activa? ¢Vives con tus padres? ¢Eres casado o soltero?

e La actividad me parecié6 muy interesante. Se simul6é una entrevista en
donde a mi me tocod el papel de entrevistado. Me di cuenta en qué
estoy fallando y qué se toma en cuenta. Me gusto el ejercicio porque
fue muy constructivo. ¢Cuantos hijos tienes? ¢Tiene esposa 0 esposo?
(Pueden ser incomodo responder ademas de ser preguntas algo
personales).

e Aprendi que en muchas situaciones que uno puede estar muy
capacitado, preparado y ponerse nervioso, pero la confianza en un
mismo y en lo que sale nos dara buen respaldo para realizar bien las
cosas. En una entrevista la diccion debe ser buena, el volumen de la
voz, la forma de sentarse reflejan seguridad y tranquilidad para
responder las preguntas. Aprendi también en los comentarios que nos
hicimos que el respeto debe ser entre el entrevistador tanto como en el
otro entrevistado y que la competencia no debe llevarle a faltarle el
respeto al otro. ¢Cuantos anos tiene? (No sé si el entrevistado se le
puede hacer una falta de respeto y por lo general al tener una
entrevista de trabajo uno da un curriculum o llena cierta hoja con
informacion que por lo general ya dimos a conocer la edad para no
tener que hacer esa pregunta).

e Aprendi qué puntos debo tomar en cuenta para una entrevista y qué
aspectos debo mejorar para esto, ademas de que resaltan algunos
criterios que es necesario tomar en cuenta para elaborar este tipo de
entrevistas y la forma en que debes llegar a presentarte ante el
entrevistado o qué debes hacer si estas como entrevistador. ¢Cual es
tu estado civil? (Porque eso suena a que te etiquetaran con tu
respuesta) ¢Con quién vives? ¢Cual es tu nivel de vida? ¢Cuantos
hijos tienes? ¢Te gusta ver television?

e Hoy aprendi diferentes aspectos en una entrevista de trabajo. Pusimos
en practica algunas habilidades que debemos desarrollar, mejorar y
adquirir para obtener el puesto. Recibimos puntos de vista del
ejercicio que realizamos y nos marcaron aspectos a mejorar. Durante
el ejercicio nos pusimos en el lugar de un entrevistado y a grandes
rasgos y de manera rapida pudimos experimentar el hecho de buscar
trabajo y poner en practica tanto habilidades como actitudes y
aptitudes personales, con la idea y razon de estar rodeado de otras
personas que buscan lo mismo. ¢Eres divorciado? ¢Cual es tu
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posicion socioeconomica? ¢Cual es tu ideologia politica y religiosa?
¢Tienes pareja actualmente?

e El dia de hoy aprendi el como elaborar una entrevista de trabajo.
Aprendi a desenvolverme antes, durante y después de una entrevista.
Hablar correctamente, tener una postura firme y tener una fluidez
verbal correcta. ¢Piensa usted que es lo suficientemente capaz para
desempenar el puesto? ¢Qué relacion lleva con su familia? ¢Cuantos
hijos tiene?

e Este dia en clase aprendimos como desempenarnos en una entrevista
de trabajo lo que considero muy bueno ya que nadie nos prepara para
eso y que todos en algin momento tenemos que vivir muchas veces el
panico que nos invade y nos desempefamos correctamente aun
teniendo la capacidad. Considero que todos en la uni deberiamos
practicarlo en las materias. Seria de mucha ayuda. En una entrevista
no preguntaria cosas demasiado personales ni intimas porque lo que
interesa del entrevistado es sobre su experiencia y conocimientos en
el area laboral. Yo me inclinaria a ello y la personalidad. ¢Cuanto
tiempo lleva casada? ¢Por qué no se ha casado? ¢Es sexualmente
activa? ¢Se ha hecho una cirugia plastica? ¢Por qué se divorcio? ¢Si
malgasta su dinero en alcohol y drogas?

e Hoy aprendi sobre Ilenguaje corporal, postura, movimientos,
expresiones, tonos, reacciones, cuales pueden ser bien vistos y cuales
no o mal interpretados. Asimismo al realizar la entrevista de trabajo
pude notar el comportamiento de mis companeros en la entrevista al
hacer y recibir observaciones. Me realimenté de las experiencias y la
simulacion. Con esto pude ver las actitudes que son apropiadas para
la entrevista, el lenguaje y la forma mas apropiada de actuar al dar
respuestas y preguntar. En general no haria demasiadas preguntas
personales o estrechamente relacionadas con su vida privada pues
para muchas personas esto resulta incomodo. ¢Como es su relacion
familiar? ¢Estado civil? ;:Como se siente? ¢Qué le pone nervioso?

e Un buen aprendizaje para analizar, observar, codificar y poner en
practica las habilidades aprendidas, los comentarios de los
companeros fueron acertadas y eso da pie para que comencemos a
mejorar nuestra fallas. El ejercicio fue muy interesante ya que todos
pusimos en practica nuestra fluidez verbal y también nos da a
imaginar la situacion real de como sera la entrevista de trabajo.
¢Cuantos hijos tienes? ¢Donde vives? ¢Harias lo que sea por este
trabajo? ¢Eres bueno en todo? ¢Cual es tu comida favorita? ¢Te
gustaria trabajar conmigo?
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e Mostré mis habilidades de escucha y habla. Dediqué tiempo en
observar que algunos de mis companeros no tienen esta habilidad ya
que interrumpen continuamente el trabajo de los demas. Me llevo a
casa un aprendizaje que desarrollaré a futuro sobre el
comportamiento apropiado que debo tomar en una entrevista de
trabajo. ¢Tiene vida sexual activa? ¢Es hetero, bi o transexual? :Con
cuantas parejas ha estado? ¢Lleva malas relaciones con los hombres
con los que ha estado? ¢A qué edad perdi6 su virginidad o castidad?
¢Su marido piensa que usted es sexy? ¢Le parezco atractivo? ¢Se
considera de buen cuerpo? ¢Viene de familia de clase media, alta o
baja?

e Hoy aprendi la importancia de la observacion para obtener las
respuestas adecuadas que deseas. Es necesario estar atento en todo
momento para captar los detalles y tener un criterio adecuado. ¢Coémo
llego a ser madre soltera? ¢Le importaria arreglarse mas? ¢Esta
dispuesto a darle mayor prioridad al trabajo que a sus hijos? ¢De
verdad cree que domina las habilidades necesarias para este trabajo?
¢Cree que merece ese salario? ¢Cree que su experiencia es suficiente?
¢Se considera capaz de presentar una buena imagen? ¢Por qué cree
que deberia ser considerado para el puesto?

e El dia de hoy aprendi en general conocimientos referidos a las
entrevistas laborales de cuantos aspectos debemos considerar en una
entrevista tanto al entrevistador como al ser entrevistado, en la
postura y los valores que debemos demostrar en ese momento. ¢Qué
posicion economica tiene? :Se considera grande de edad? ¢Qué
preferencias sexuales tiene? :Se sabe vestir? ¢En qué zona vive?

e Hoy aprendi que la gente pasa por alto muchas cosas y a la vez no le
interesa saberlo. No se toman en serio las cosas ni a los demas.
Aprendi acerca de las capacidades de mis companeros, sus objetivos y
su disposicion. ¢Estado civil? ¢Tiene pareja? (por ser personales)
¢Como piensa? ¢Como trabaja? ¢Qué le gusta? (por ser ambiguas) ¢Es
una persona sociable y positiva? (por ser inaplicable para el puesto
para que se le entrevista)

Quinta bitacora

La profesora solicito en la ultima sesion escribir preguntas del
cierre del curso:
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¢En realidad me sirvié el curso? ¢Pondré en practica lo aprendido?
¢Seguireé realmente lo aprendido?

¢Me gusto el curso? ¢Se me hizo pesado el curso? ¢Se me hizo
adecuado el horario? ¢Asisti a todas mis clases? ¢Nos trato bien la
maestra? ¢Se dio a respetar? ¢Le falté el respeto alguna vez? ¢Me
serviran en mi carrera los temas vistos? ¢Me senti incomoda con la
videograbadora? ¢Me llevé bien con mis companeros? ¢Tuve
problemas con alguno? ¢Se me hicieron dificiles las actividades?
¢Fueron dificiles los examenes?

¢Aprendi lo que nos quiso ensenar la profesora? ¢Me gusto el
curso? ¢Aplicaré lo aprendido en mi vida cotidiana? ¢La clase de
competencias 2 sera igual de productiva?

¢cHabré comprendido los temas? ¢Los seguiré llevando a la
practica? ¢Me ayudaran en otra materia? ¢Di lo mejor de mi? ¢Tuve
disposicion al realizar mis practicas? ¢Habré dejado huella en el
salon? ¢Qué me dejo este curso? ¢Cuanto aprendi? ¢Seguiré
aprendiendo en la practica de mi vida?

¢Qué aprendi de este curso? ¢Qué es lo que se trabajo en esta
materia? ¢Me quedo claro qué es lo que se trabaja en esta materia?
¢Cumpliéo con mis expectativas? ¢Como me desempené en clase?
¢Me senti a gusto en esta clase?

¢Son necesarias tantas practicas? ¢Comprendi todo? ¢Me gusto?
¢Recuerdo todos los temas? ¢Son utiles para mi carrera?

¢Reforcé mis conocimientos? ¢Los puse en practica? ¢Lo recordaré
en el futuro? ¢Me gusto el curso? ¢Qué tanto aprendi? ¢Aplicaré lo
aprendido?

¢Cumpli mis objetivos? ¢Como puedo relacionarlo con mi vida y mi
carrera? ¢Podré aprender mas? ¢Podria replantear mis objetivos y
hacerlos mas valiosos? ¢Qué habilidades puedo seguir mejorando?
¢Cuanto habré aprendido? ¢De qué me servira? ¢Habré sido un
buen alumno? ¢Me tocara esta profesora en competencias
intelectuales 2? ¢Utilizara los conocimientos?

¢Se podra mejorar el curso? ¢La maestra se sintio a gusto con
nosotros? ¢Fuimos buenos alumnos? ¢Volveria a tomar este curso
con la profesora? ¢Me servira de algo esta materia?

Aprendi lo suficiente? ¢Di lo mejor de mi? ¢|Me comporté en clase?
¢Habra sido bueno mi desempeno?

¢Aprendi algo? ¢Lo llevaré a la practica? ¢Qué me parecio el rol del
profesor? ¢Como fue la relacion con mis companeros?
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Apéndice T
Registro de las bitacoras del profesor del grupo estructurado

Primera bitacora

Cuando recibi el modelaje por parte del investigador, pensé: ¢En qué
me meti? Pero, repasando el material y revisando mentalmente el plan de
transferencia a los alumnos me di cuenta que la estrategia la hacemos,
aunque no consciente ni sistematicamente quienes tenemos que
enfrentarnos frecuentemente a un grupo social. Creo que la estrategia sirve
para la regulacion, realimentacion y mejora continua de nuestras acciones
laborales y cotidianas.

Segunda bitacora

Al tener la sesion de realimentacion me permite revisar los aspectos
buenos, pero sobre todo tener conciencia de aquello que se puede mejorar.
En especial, me llevo varias tareas para recuperar o aclarar y aplicar los
conceptos de la estrategia para mi proxima clase.

Tercera bitacora

Siempre son buenas estas sesiones porque me permiten ademas de
tener la vision externa del observador, hacer mi propio repaso de la
situacion, hacer conciencia de los aspectos a mejorar, ver aquellas cosas que
quedaron truncas y llevarme nuevas ideas para retomar el tema y mejorarlo.

Cuarta bitacora

Esta tarde, ademas del repaso de los sucesos en la clase y del
reconocimiento de aquello que pudo ser relevante en la forma de procesar de
los alumnos, he tenido una revelacién al descubrir la gran riqueza o el gran
paso que pueden dar los alumnos si logran interiorizar la autointerrogacion
metacognitiva.

364



Quinta bitacora

Ciertamente que en el principio me pregunté: ;.En qué me meti? Pero
la experiencia ha resultado gratificante y quiza no directamente por los
alumnos, porque espero hagan suyo lo que se pretendi6 en el curso, sino por
lo que yo gané.
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Apéndice U

Registros del cuaderno de notas del investigador

e Me parece que el planteamiento es bueno para el profesor del grupo
experimental informado a fin de no prometer algo que no se cumplira:
A ver qué hacer y qué hacen tus alumnos con la informacion.

e Esta podria ser una forma para presentar la estrategia: Vamos a
practicar una metodologia de cuestionamiento: Antes: Planeacion.
Durante: Ejecucion. Después: Evaluacion. Se trata de tomar conciencia
de qué estan haciendo. Pensemos en el antes: :Qué preguntas debi
formularme para preparar este curso? Pensemos en el durante: ;:Qué
preguntas me hago cuando estoy dando clase? Pensemos en el
después: ¢Qué preguntas me debo formular cuando termino una
clase? Las preguntas sirven para orientar nuestra actividad.

e Una posible forma para denominar también la modalidad para el
grupo experimental seria estructura semiabierta, para el grupo
informado, abierta.

e Flavell plante6 un modelo de funcionamiento mental: Funcionamiento
cognitivo y funcionamiento metacognitivo. Cuando se trata de
preguntas del funcionamiento cognitivo: ¢Qué es? ¢Como funciona?
¢Cuales son sus partes? ¢Como se relacionan sus componentes?
Cuando se trata de preguntas del funcionamiento metacognitivo:
¢Cual es su proposito? ¢Por qué es asi? ¢Cuando si y cuando no?
¢Para qué es? ¢Qué tan dificil es?

e Una opcion operativa para ensenar la autointerrogacion metacognitiva
seria etapa por semana: una semana para el antes, otra para el
durante y otra para el después.

e Parece ser mejor por el criterio de proximidad cuando las preguntas se
formulan paralelamente al trabajo escolar que se realiza; parecen ser
mas genuinas: Se escriben autointerrogaciones metacognitivas antes
de empezar una tarea escolar; se escriben al mismo tiempo que se
realiza la tarea y se escriben al final (planeacion, ejecucion y
evaluacion).
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Escribir preguntas asegura la conciencia del proceso o funcion
metacognitiva, en lugar de so6lo pensar las preguntas. Se evita la
pérdida de informacion por olvido cuando soOlo se piensan las
preguntas sin escribirlas.

Se percibe algo de confusion que se entiende natural en los procesos
de acomodo cognitivo. Es de esperarse esto al principio por el material
novedoso.

¢Como identificar las preguntas metacognitivas? ¢Cuales criterios
serian los mas claros? ¢Qué expresiones verbales nos podrian ayudar
para reconocer que se trata de preguntas metacognitivas?

Se usaron las siguientes preguntas en la transferencia: ;:Qué hacemos
los profesores para preparar una clase? ;:Como me interrogo? sQué me
pregunto? ¢Como darles la clase? Son preguntas que me formulo para
planear. ¢Para que me sirven estas preguntas? ¢Creen que en este
momento me pueda estar haciendo preguntas? ¢Cuales? :Les esta
interesando lo que les estoy diciendo? Son preguntas que me formulo
para monitorear mi ejecucién y corregir. ¢Debo modificar algo? ;Estoy
logrando su atencion? ¢Logré el objetivo? ¢Qué debo mejorar? Son
preguntas que me formulo para evaluar.

Es planeacion si se formulan las preguntas que se usaran antes,
durante y después. Pero si se formulan las preguntas
simultaneamente a la tarea resultara mas natural y apegada a la
actividad metacognitiva.

Se reconoce la necesidad de que el profesor modele mas para aclarar y
demostrar la eficacia de la estrategia. Un solo modelaje parece no ser
suficiente.

Busquese como incorporar una actividad en clase con la que los
alumnos identifiquen tareas en las que requieren aplicar la
autointerrogacion metacognitiva. Tiene el valor de control de proyectos
escolares.

Una vez que se revisa la bitacora de los alumnos se ve la necesidad de
recuperar las frases sugeridas para activar el funcionamiento
metacognitivo. Sirven de activadores.
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Se buscaran formas para evaluar la aplicacion autéonoma de la
estrategia. ¢Como promover la autonomia en el uso de la estrategia?

Reenfocar el peso del valor de la estrategia al senalar que no debe
entenderse que la estrategia consiste en llenar un formato sino en
tener una técnica que controle los medios que se emplean para
alcanzar un objetivo. Puede decirse que, en ocasiones, se dara énfasis
a las preguntas relacionadas con la persona, pero en otras, seran mas
importantes las preguntas que se formulen sobre la tarea o sobre la
estrategia. Depende de las condiciones. Si me encuentro de mal
humor, tendré que hacer algo al respecto, porque sé que el mal humor
afecta mi rendimiento al contestar un examen o trabajar. Igual si estoy
cansado o desmotivado. Las autointerrogaciones sobre la persona
seran vitales para controlar el proceso de realizacion de una tarea
escolar.

La autointerrogacion metacognitiva es un proceso empatable con el
proceso administrativo (planear, ejecutar y evaluar) y, por lo tanto,
amigable también con otras materias en donde se requiera un cuidado
diligente para obtener resultados controlados.

Se puede evaluar la autointerrogacion metacognitiva intercalado
instrucciones para que los alumnos anoten sus autointerrogaciones en
el examen; se toma el examen como una tarea escolar. Escribe dos
preguntas antes de realizar el examen (planeacién). Escribe dos
preguntas mientras vas contestando el examen (ejecucién/control).
Escribe dos preguntas cuando hayas terminado de contestar el examen
(evaluacion).

Otra modalidad para incorporar el uso de la estrategia: (Antes)
cQuieres aplicar la estrategia? (Durante) ¢Estdas aplicando la
estrategia? (Después) JAplicaste la estrategia?

Otra posibilidad para animar el uso de la estrategia seria pedir a los
alumnos que apliquen la estrategia en otras clases o en otros
proyectos. Después solicitar que compartan su experiencia. Y asi
revisar sus avances de transferencia en otros proyectos en otras
clases.
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Para profundizar la conciencia de la autointerrogaciéon metacognitiva
se puede pedir a los alumnos que redacten preguntas relacionadas con
el aprendizaje de la autointerrogacion metacognitiva.

Los pasos de la autointerrogacion metacognitiva forman una secuencia
ordenada, logica, natural: desde la planeacion hasta la evaluacion.

Parece ayudar a la comprension de la estrategia que el profesor
pregunte a los alumnos (a partir de las tareas que le corresponden
segun el triptico): ¢Cudl no he trabajado?

Veremos qué hacen los alumnos cuando el profesor del grupo
experimental informado, por su cuenta, anuncia que los alumnos
tendran que modelar la estrategia. Esta parece ser una buena
estrategia para evaluar sus comprensiones. A esto corresponde una
decision que surge del propio profesor.

Cuando un alumno pregunta si usara toda la hoja para escribir refleja
cierto nivel de funcionamiento metacognitivo porque expresa su duda
de haber entendido correctamente la instruccion y quiere verificar la
condicion de la instruccion recibida. Es indicador de la revision de su
propia comprension. Pregunta antes de actuar. Piensa antes de hacer.
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Apéndice V

Producciéon de autointerrogaciones metacognitivas del grupo
estructurado

El profesor intercald en un examen escrito instrucciones para la
elaboracion de preguntas metacognitivas en tres momentos: Antes, durante
y después. Elabora dos preguntas metacognitivas...

e :Pasaré el examen con una buena calificacion?

e (Estara dificil el examen?

e Lograré contestar todo el examen?

e c¢Lograré sacar la calificacion que deseo?

e :Me dara tiempo contestar todo?

e (El examen sera complejo?

e :Podré contestar todo correctamente?

e ¢Habré estudiado lo suficiente para sacar una buena calificacion?

e ¢Habré estudiado lo suficiente para el examen?

e ¢Estara facil el examen?

e (Tendré los conocimientos necesarios para contestar el examen?

e :Como repartir mi tiempo para contestar cada pregunta?

e ¢Habré estudiado de forma correcta para obtener un resultado
excelente?

e :Sabré responder correctamente todo el examen?

e ¢Habré estudiado lo que viene en el examen?

e :Me acordaré de lo que estudié?

e (Tendré una buena calificacion?

e Lo haré bien?

e Lo resolveré rapido o despacio?

e Vendra alguna pregunta de las que estudié?

e Estara muy dificil?

e ¢Empezaré por lo mas dificil o lo mas laborioso?

e (Sabré contestar correctamente todo el examen?

e Me resultara dificil contestar el examen?

e (El repaso que di a mis apuntes me ayudara a resolver el examen?

e Habré estudiado bien para este examen?

e (Queé es lo que el profesor espera de mi?
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¢Lograré cumplir mi objetivo con el tiempo establecido?
¢Como lo voy a lograr?

¢Cuanto tiempo necesito?

¢Cuento con los conocimientos suficientes para responder el examen?
¢Tendreé el tiempo suficiente para contestarlo?

¢Me ira bien en el examen?

¢Fallara algun ejercicio?

Elabora dos preguntas metacognitivas que te haces mientras resuelves
el examen:

¢Estara bien lo que estoy escribiendo?

¢Me oriento6 lo que me dijo el facilitador?

¢Estaré contestando correctamente?

c¢Estaré siguiendo las indicaciones del profesor?

¢Mis conocimientos son corrector?

¢Lo estoy respondiendo bien?

¢Debo preguntar?

¢Estaré contestando bien?

¢Me estaré tardando mucho para contestar?

¢Como tengo que resolver el ejercicio?

¢Estara bien lo que estoy resolviendo?

¢Me estaré concentrando lo suficiente?

¢Se me esta complicando el examen?

c¢Estaré respondiendo de forma correcta?

¢Cuanto tiempo me queda para terminar de responde?
¢Debo anotar mas detalles en mi respuesta?

¢Tendré que revisar mis respuestas antes de entregar el examen?
¢Estara bien contestado mi examen?

¢Los ejemplos del profesor me ayudan a resolver el examen?
¢Estaré respondiendo bien?

¢Entendera el profesor lo que quiero expresar?

¢Lo estoy haciendo bien?

¢Me esta quedando claro?

¢Estaré entendiendo correctamente lo que se me pide?
¢Habré estudiado lo que me falta por contestar?

¢Estaran bien las respuestas que he escrito?

¢Como contestar las preguntas mas laboriosas?

¢Sera mi letra legible para que el profesor pueda entenderla?
¢Estoy comprendiendo correctamente lo que me preguntan?
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¢Estaré contestando correctamente?

¢Son mis respuestas acertadas?

¢Me falta mucho para terminar?

¢Lograré cumplir mi objetivo en el tiempo establecido?
cIré bien?

¢Qué me falta?

¢Es correcto lo que estoy escribiendo?

¢Tendré suficiente tiempo para terminar?
c¢Estaré omitiendo alguna informacion?
¢Acabaré a tiempo?

¢Estoy siendo claro y conciso en las respuestas?
¢Lo estoy desarrollando bien?

¢Son mis respuestas correctas?

Escribe dos preguntas metacognitivas ahora que terminaste el examen
cPasaré el examen?

¢Lo que contesté estara bien?

¢Contesté correctamente?

¢Sacare la calificacion que deseo?

¢Me tardé mucho?

¢Habré contestado bien?

¢Cuanto voy a sacar?

¢Me falto estudiar?

¢Terminé en el tiempo establecido?

¢Sacare 10?

¢Qué podria mejorar para el proximo examen?
¢Estuve bien en lo que contesté?

¢Tendré que revisar antes de entregar?

¢Qué tendré mal en mi examen?

cEntendera el profesor mis respuestas?

¢Tendré un buen resultado?

¢Habré respondido bien todas las preguntas?
¢Me ira bien?

¢Lo hice bien?

¢Sacaré una buena calificacion?

¢Me habra faltado algo?

¢Tendré algun error?

¢Necesitaré estudiar un poco mas para el siguiente examen?
¢Revisaré para detectar errores?
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¢Cumpli con mi objetivo?

¢Me habré equivocado en algo?

¢Habré dedicado el tiempo necesario para estudiar?
¢Me habra faltado mencionar algiin punto importante?
¢Estaran correctas la mayoria de mis respuestas?
¢Pasaré el curso?
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Apéndice W

Produccién de autointerrogaciones metacognitivas del grupo informado

El profesor pidié a sus alumnos escribir preguntas que les viniesen a
la mente al preparar, realizar y evaluar una practica de consolidacion de
ciertos conocimientos relacionados con su materia.

ANTES

e :Me interesa?

e (Tengo ganas de hacerlo?

e ¢Me gustara?

e ¢Me aburriré?

e (Es claro para mi lo que voy a hacer?
e Tengo disposicion de aprender?

e ¢Para qué me servira?

e Tendré que escribir?

e (Subrayaré las ideas principales?

DURANTE

e Me esta interesando el material?

e ¢Estoy de acuerdo o en desacuerdo con la informacion?
e (Le estoy entendiendo?

e :Como se estructura la informacion?

e ¢Estoy comprendiendo los conceptos?

e (Por qué no estoy entendiendo el material?

e Cuales son los conceptos mas importantes?
e (Qué tiene de nuevo?

e (Tiene palabras que no entiendo?

e (Sera util?

e :Sera divertida?

e :Como voy a organizar la informacion?

e (Queé pide?

e :Como se relacionara con lo que sabia antes?
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DESPUES

e ¢Ya sé como organizarme?

e Qué conocimiento me dejo?

e ¢Como cambi6é mi estado de animo?

e ¢Me sirvio?

e Comprendi todos los conceptos principales?

e :Seguiré haciendo mas ejercicios de estos?

e (Qué es lo que no debo olvidar?

e (¢Como unir con lo que ya sé.

e :Qué tan practico fue trabajar con la estrategia?
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Apéndice X

Algunas barreras autoimpuestas registradas por el grupo informado

La profesora pidi6 a los alumnos contestar dos preguntas:

a) ¢Cuales son las barreras que me pongo para resolver problemas?

b) ¢Qué barreras me pongo para modificar una situacion?

Pereza. Falta de disposicion. Estancarse en algun conflicto hace en
ocasiones darse por vencido y no buscar alternativas de solucion del
problema. / El conocimiento de que podemos aceptar la situacion tal y
como eso salir de dicha situacion sin darle importancia o evadirlo.
Hace que a veces no modifiquemos la situacion lo que podria
traducirse en falta de interés o poca disposicion para el tema en
cuestion.

Me quedo estancada y no le pregunto a mis companeros. Necesito
buscar informacion y ser mas creativo para buscar opiniones y
resolver los acertijos mas rapido. / A veces por la costumbre o por no
querer cambiar las cosas y quieres continuar asi sin tratar de ser
diferentes y buscar opciones.

Darme por vencido. Si es dificil, largo, tedioso. Flojera. De realizarlo o
dejarlo a medias. Desinterés. Por el ejercicio si no es muy interesante.
/ Barreras que enfrentamos al afrontar una situacion a veces la
barrera mas grande es uno mismo. Nuestra actitud ante un ejercicio o
trabajo, nuestro desempeno, las ganas que tengamos de hacerlo, la
flojera. Otra barrera puede ser la falta de conocimiento al realizar una
actividad, el no contar con la informacion necesaria o el que se te
dificulte alguna caracteristica de la actividad.

De las barreras no aplico dentro de la estructura los siguientes
puntos: Simulacion, opinion de otros, uso de tablas u otros. /
Dificultad en aceptar las criticas y verlas de forma constructiva.
Dificultad en la comunicacion. En el analisis de aspectos basicos.
Manejo del equilibrio a la hora de la solucion.
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Tardo en comprender un problema y cuando realiza una actividad
trato de hacerlo tal como me piden. No me complico buscando y viendo
opciones. Casi nunca reviso mi trabajo al terminar. Nunca me
pregunto cual es la finalidad ni para qué hago las cosas. / Tardo en
comprender los problemas. Tomar el camino facil ante un problema.
No buscar otras opciones. No identificar cual es el verdadero
problema.

Barreras para modificar una situacion. Porque no analizo. Me cierro a
las posibilidades por miedo y a no tomar la decision correcta. / La
disponibilidad que yo le ponga. Qué tan dificil es el problema. Si las
opciones requieren de cambio para modificarlas que dependa de
alguien mas el poder resolver el problema.

Decir que no puedo o que esta dificil. No pensar en mas posibilidades.
/ El tiempo. Soy muy detallista en todo y a veces me tardo demasiado
en cosas que no requieren tanto tiempo. Falta de analisis.

Falta de interés al problema. Falta de oxigenacion en mi cerebro. Falta
de entendimiento general del ejercicio. / Falta de conocimientos
previos a la situacion. Falta de capacidad para resolver un situacion.
Incapacidad intelectual.

Flojera. No entender. / Las consecuencias que puedo provocar.
Flojera. A veces no analizo muy bien la situacion con el limite de
tiempo.

Se me dificulta pedir ayuda. Me cuesta aceptar mis errores. Pensar
que mi solucion es Unica. Pasividad. Evito conflictos. Desconfianza en
las personas. Mi forma de trabajo. Pensar en cosas que no tengo y no
en las que tengo.
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