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Resumen

El referente para abordar conceptos como funcién docente; estrategias de ensefianza aprendizaje; métodos;
técnicas; actividades y habilidades como parte de la ensefianza es la docencia en el contexto curricular del enfo-
que de las competencias profesionales, De entre estos conceptos sobresale el de estrategias de ensefianza apren-
dizaje, que es tratado como unidad o proceso integrado; acepcion cercana a la de “secuencias didacticas” pro-
puesta por César Coll. Ademads, se sugieren principios generales que identifican algunas estrategias de ensefian-
za aprendizaje (aprendizaje basado en problemas, aprendizaje orientado a proyectos, aprendizaje basado en ca-
sos y aprendizaje basado en evidencias); estrategias que, en congruencia con el enfoque de las competencias pro-
fesionales, promueven una mayor participacion de los alumnos en la adquisicién de conocimientos.

Descriptores: Funcién docente, estrategias de ensefianza aprendizaje, competencias profesionales.

Conceptual referring for education centred on learning

Abstract

The teaching in the curricular context with foundation from the approach of professional competences is the
referring to conceptualizations as: teaching function; learning teaching strategies; method, techniques, activities
and skills as part of the education. Of these concepts that stands out is “learning teaching strategies”, which is
considered As unit or integrated process. A meaning near to that of “didactic sequences” proposed by César Coll.
Besides, there are suggested general principles that identify to some strategies of education learning (problems
based learning, projects orientated learning, cases based learning and evidences based learning); strategies that
in coherence with the approach of professional competences, promote a greater participation of students in the
acquisition of knowledge.

Key words: Teaching function, learning teaching strategies, professional competences.
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Introduccién

Este trabajo esta dirigido principalmente a maes-
tros que participan en la educacién superior. Antes de
analizar algunos ejemplos concretos de estrategias
de ensefianza aprendizaje centradas en el alumno, se
plantea la necesidad de delimitar una serie de con-
ceptos bésicos para entender una propuesta de do-
cencia que intenta trascender las practicas educativas
enciclopedistas, cargadas de contenidos y sin rela-
cién con los intereses de los alumnos. Estos concep-
tos son: funcién docente; estrategias de ensefianza
aprendizaje; asf{ como los de métodos, técnicas, acti-
vidades y habilidades como parte de la ensefianza.

El contexto del presente trabajo es el Centro Uni-
versitario de Ciencias de la Salud de la Universidad
de Guadalajara (CUCS, 1999), instancia universitaria
en la que se reestructuraron la mayoria de los progra-
mas educativos de pregrado a partir del afio 2000, al
adoptar el enfoque educativo por competencias pro-
fesionales integradas. Después de la modificacion
tanto del curriculo y como de los programas de las
materias, de los programas de materia, ain queda
por explicitar, desarrollar y concretar una propuesta
pedagdgico didactica que acompafie la implementa-
cién curricular, aunque ha habido avances en cuanto
a la implementacién de estrategias para la formacién
de los docentes (por ejemplo, un diplomado denomi-
nado “Docencia por competencias profesionales”).
Tal propuesta ayudaré a concretar en el aula los prin-
cipales elementos que caracterizan un enfoque edu-
cativo centrado en el aprendizaje como el antes refe-
rido (el de las competencias profesionales integra-
das); enfoque que promueva una ensefianza integral
y privilegie el cémo se aprende, el ensefiar cémo se
aprende, la flexibilidad en los métodos de ensefianza
y el trabajo en equipo, que tome como referencia los
problemas de la realidad (Huerta, Pérez y Castella-
nos, 2000; CUCS, 1999).

Como sugiere Gonzci, en un contexto curricular
por competencias profesionales, la concepcién de
competencias es determinante para definirlas y desa-
rrollarlas. Por lo mismo, es importante establecer
una definicion de partida de las competencias profe-
sionales integradas, entendidas como “un complejo
estructurado de atributos requeridos para el desem-
pefio inteligente en una situacién especifica” (Gonz-
ci, 1996).

Las competencias profesionales integradas se
conforman por un conjunto de atributos generales
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(conocimientos, procedimientos, actitudes y valo-
res), que combinan tareas especificas, y que se defi-
nen atendiendo a una serie de atributos personales
(rasgos de personalidad, aptitudes, etc.). Su concre-
cién incorpora las experiencias personales y profesio-
nales que se manifiestan mediante determinados
comportamientos en el contexto de trabajo; es decir,
es la forma de poner en accién lo que una persona sa-
be, el cémo lo sabe hacer y los valores implicitos en
un determinado contexto (Navio, 2001).

Referirnos a las competencias profesionales hace
necesario explicitar la acepcién de la que se parte. El
concepto tiene varios significados entre los cuales
sobresalen dos. El primero, a partir de una vision
maés rigida y funcionalista, prioriza la relacién educa-
cién-empleo e identifica a la competencia como com-
petencia laboral. Este tipo de competencia es defini-
da por el puesto ocupacional; es decir, que son las ca-
racteristicas del puesto de trabajo las que establecen
las normas de competencia (el saber hacer), entendi-
das como los patrones de actuacién que el trabajador
debe reproducir y desde los cuales se determina
quién tiene o no tiene la competencia.

El segundo enfoque tiene que ver con un acerca-
miento més amplio y humano. Este recibe el califica-
tivo de integrado u holistico (Gonzci, 2000). En este
acercamiento, para determinar las competencias,
ademas de considerar las caracteristicas del puesto
de trabajo, también se toma en cuenta la participa-
cién del trabajador quien, junto con el desempefio en
el puesto, aporta un extra al puesto ocupacional (ex-
periencia en el lugar de trabajo). Esta perspectiva to-
ma en cuenta las caracterfsticas de los distintos con-
textos en donde se implementa la competencia, asu-
miendo una visién multirreferencial, que reconoce
las actitudes y valores presentes en toda actividad
como el complemento de las competencias profesio-
nales, sea de trabajo, de ensefianza aprendizaje o de
cualquier otra actividad cotidiana. Esta manera de
concebir las competencias profesionales, es la que
sirve de referente en la presente reflexion.

Ubicdndonos en un contexto educativo, la compe-
tencia profesional integrada, permite reconocer la
importancia de la participacion (rol) de las personas
en la implementacién de las propuestas curriculares
o profesionales. Los elementos abordados en este
trabajo tienen que ver con las formas mediante las
cuales los alumnos, apoyados por los maestros, ad-
quieren aprendizajes para desarrollar competencias
integradas a través de su formacién.

Es entonces, desde este referente, que se abordan



conceptualizaciones sobre: funcién docente, estrate-
gias de ensefianza aprendizaje, método, técnicas, ac-
tividades y habilidades.

La funcién docente

En un contexto curricular reestructurado desde un
enfoque educativo diferente, se esperaria que, a la
par, se modifiquen las relaciones maestro alumno.
En ocasiones, estos cambios son dificiles de obser-
var; quiza porque quienes nos desempefiamos coti-
dianamente como maestros y alumnos al interior de
la institucién educativa, no las percibimos al estar in-
volucrados en ellas; de manera similar a una situa-
cién de convivencia diaria con un nifio, en el que no
se perciben las transformaciones hasta que son de-
masiado evidentes. Lo mismo puede suceder en el
centro universitario con las relaciones maestro-alum-
no, en donde los cambios paulatinos no se observan
de manera inmediata y sélo se reconocen al cabo de
un tiempo. En este sentido, las siguientes considera-
ciones pueden ayudar a identificar tales cambios, asf
como los aspectos que permanecen sin modificacién.

Ubicar la funcién docente en una relacién educati-
va, influida por las vicisitudes actuales, plantea varias
interrogantes: ¢Como serifa la funcién docente en una
propuesta curricular centrada en el aprendizaje?
¢Qué debe hacer el docente para que el alumno sea
més responsable de sus aprendizajes? ¢Como es un
docente que se preocupa por establecer las condicio-
nes adecuadas, para que los alumnos aprendan des-
de sus circunstancias personales, académicas y cul-
turales? ¢Coémo debe ser un maestro que se preocu-
pa porque el alumno aprenda a aprender, antes que
aprender contenidos especificos?

Al considerar las siguientes acepciones de enseiian-
za, nos damos cuenta de la complejidad de las respon-
sabilidades docentes. Asi, desde un sentido etimolé-
gico, “Ensefiar (del latin insignare, sefialar) se refiere a
la accién de comunicar algiin conocimiento, habilidad
o experiencia a alguien con el fin de que lo aprenda,
empleando para ello un conjunto de métodos, técni-
cas, en definitiva procedimientos, que se consideran
apropiados” (Monereo, 2000). Por su parte, Stenhou-
se, desde una perspectiva curricular, concibe a la en-
sefianza como “las estrategias que adopta la escuela
para cumplir con su responsabilidad. Ensefianza no
equivale meramente a la instruccion, sino a la promo-
ciéon sistemética del aprendizaje mediante diversos
medios, y la estrategia de ensefianza constituye un
importante aspecto del curriculo” (Stenhouse, 1987).
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La comunicacién de los conocimientos, habilida-
des o experiencias de manera sistemaética, aparece en
términos generales como responsabilidad de la es-
cuela. El que se requiera de un conjunto de métodos
y técnicas o procedimientos apropiados para la pro-
mocién de los aprendizajes, exige de alguien que
asuma, en la préactica, la responsabilidad que en lo
abstracto se le adjudica a la escuela; y que ademas lo
acepte como parte de sus funciones. Ello justifica la
presencia de los docentes como las personas que
tendrén que cumplir dicho compromiso y para el cual
deberén prepararse.

Sin embargo, la funcién docente adquiere particu-
laridad en la implementacién de los procedimientos
considerados adecuados para la promocién de los
aprendizajes, dependiendo del nivel educativo del
que se trate y del tipo de instituciéon educativa.

Para implementar las estrategias de ensefianza
aprendizaje, especificas en el caso de la educacién
superior, se requiere que el docente tome decisiones
considerando una variedad de elementos como la
complejidad de los contenidos disciplinares y profe-
sionales; las caracteristicas psicoldgicas, humanas y
sociales de los j6évenes, que en combinacién con el
curriculum establecen las particularidades del nivel
educativo. Esto le plantea al docente, la necesidad de
reconocer, manejar y determinar de modo coherente
las diferentes formas de ensefianza basandose en di-
cho contexto.

Es innegable que en las Gltimas décadas la funciéon
docente ha sufrido modificaciones. El docente, de ser
un maestro dedicado a la transmisién de informa-
cidn, pasé a ser gufa y orientador. De preocuparse so-
lo por dominar su materia, pasé a interesarse por el
conocimiento y manejo de los grupos de aprendizaje.
En la actualidad aparece una funcién diferente; ya no
basta con dominar la materia y establecer las condi-
ciones bajo las cuales sucede el aprendizaje; ahora,
al igual que al alumno, al docente se le exige mayor
participacion y responsabilidad. Ademas de intere-
sarse por el aprendizaje de los, tiene que preocupar-
se por las conclusiones a las que llegan los alumnos;
en pocas palabras, ademas de interesarse en la ense-
fanza, también debe centrarse en el aprendizaje. Es-
to le obliga a asumir nuevos retos y roles como los de
facilitador, tutor, mediador o modelador.

El maestro en el rol de mediador, actda como in-
termediario entre la propuesta curricular y el alumno,
entre el alumno y su relacién con el conocimiento, y
entre el alumno y la cultura. A la vez, el alumno y el
maestro son mediados por el contexto institucional y
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social. Como sefala Frida Diaz Barriga “El profesor es
el mediador entre el alumno y la cultura a través de
su propio nivel cultural, por la significacién que asig-
na al curriculum en general y al conocimiento que
transmite en particular, y por las actitudes que tiene
hacia el conocimiento o hacia una parcela especiali-
zada del mismo” (Dfaz Barriga, F., 2001).

Por lo tanto, el maestro es alguien que tiene un
conjunto de conocimientos resultantes de su forma-
cién académica, de su experiencia docente y profe-
sional, y de su persona; conocimientos que pone en
juego para desarrollar el aprendizaje de los alumnos.
Entonces, el maestro estd involucrado en el aprendi-
zaje de los alumnos a partir de lo que sabe, pero tam-
bién desde la forma en que expresa dichos saberes. A
la vez que media, también es un modelo que trasmi-
te actitudes y valores, los cuales tienen que ser cohe-
rentes con la concepcién amplia de ensefianza apren-
dizaje que se tenga y se lleve a la practica.

Ser mediador entre el alumno y el conocimiento
exige del maestro, ademas de conocimientos disci-
plinares, conocer también la forma en que aprenden
los alumnos. Por tanto, un mediador “Es la persona
que ayuda al aprendiz a reconocer todos los rasgos
significativos del objeto que se aprende. El docente
elimina todo lo azaroso que un aprendizaje pudiera
tener y es un experto en el reconocimiento de la cog-
nicién del aprendiz, reconoce cualquier momento
cognoscitivo y de esa manera puede ayudarlo a clari-
ficar y desmenuzar los factores y los mecanismos que
convergen en el hecho social” (Hernandez, 2001).

Para cumplir con su funcién mediadora el docente
tiene varias opciones. Puede optar por brindar mayor
apoyo a los alumnos que llevan cierto ritmo y expe-
riencias significativas, o puede tener mayor participa-
cién con aquellos que requieren mas que un simple
reconocimiento.

Asi, resulta que la funcién de mediador es mas
bien flexible. Implica que, sin descuidar su responsa-
bilidad en el aprendizaje, el docente puede asumir
una gama de roles, desde el permisivo hasta uno mas
determinante, dependiendo del grado de participa-
cién y compromiso de los alumnos. Tiene que identi-
ficar a aquéllos alumnos que trabajan casi solos (in-
dividualmente o en equipo) y fomentar en ellos esa
actitud; en cambio, aquéllos que requieren el impul-
so del maestro, tendrén que ser dirigidos con mayor
direccién.

La funcién del docente mediador tampoco es nue-
va. Algunos de sus rasgos ya se desarrollan en las ac-
tividades regulares que desempefian actualmente. El
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docente puede realizar su mediacién en forma indivi-
dual, con breves exposiciones, o mediante la coordi-
nacion y retroalimentacién en grupos reducidos, me-
dianos o numerosos. Lo puede hacer en un pequefio
grupo como si fuera un profesor tutor; o en grupos
medianos y numerosos, al subdividirlos en equipos
para atenderlos como un profesor flotante, que re-
parte tareas entre equipos vy vigila la realizacién de
las mismas.

Si bien el maestro ayuda al alumno en su proceso
de aprendizaje, no realiza esta actividad de manera
espontdnea; la planea mediante una serie de pasos
predeterminados (estrategias) en donde él es el res-
ponsable inmediato de lo que se establece. Con su
participacién mediadora determina el tipo de activi-
dades a implementar.

En estos términos, el profesor como mediador tie-
ne varias responsabilidades. Ademaés de ser un exper-
to en la asignatura que imparte, debe al mismo tiem-
po conocer los elementos de la planeacion didactica
y el nivel de desempefo cognoscitivo de sus estu-
diantes. Es decir, el maestro debe ser consciente de
su participacién mediadora y de la gran responsabili-
dad que tiene en el aprendizaje escolar de sus alum-
nos. Lo anterior, no implica suponer que todo el
aprendizaje de los alumnos es responsabilidad del
maestro; por ello se establece la trfada en la ense-
flanza: maestro, alumno y conocimiento, figura ya re-
conocida desde la propuesta pedagdgica didactica de
Comenio. A esta triada hay que agregar, segiin Ausu-
bel los materiales y el contexto.

Tomando en cuenta lo anterior, es posible caracte-
rizar con mayor precisiéon un perfil del docente mas
congruente con una propuesta educativa centrada en
el aprendizaje. Por ejemplo, Diaz Barriga (2001), apo-
yandose en otros autores, enlista algunos elementos
que el maestro debe poner en accién durante su que-
hacer:

e Conocer la materia que ha de ensefar

e Conocer y cuestionar el pensamiento docente es-
pontdneo

e Adquirir conocimientos tedrico practico sobre la
enseflanza de la materia

e Criticar y fundamentar la ensefianza habitual

e Saber preparar actividades

¢ Ensefiar estratégicamente contenidos y habilidades
de dominio

e Saber evaluar

e Utilizar investigacién e innovacion disciplinaria y
psicopedagdgica



En ese mismo nivel de apreciacién, de acuerdo a
los resultados de un diagnéstico realizado en el
CUCS (2003), sobre necesidades de formacién docen-
te en el marco del enfoque educativo de las compe-
tencias, se identifican algunos posibles elementos de
un perfil deseado como principales necesidades de
formacion, , respecto a los conocimientos y habilida-
des que el maestro del Centro deberia tener:

e Conocer la materia que ensefia

e Adquirir conocimiento tedrico y practico sobre la
docencia

e Conocer el desempefio cognoscitivo de los alum-
nos

¢ Disefar el programa de la materia

e Diseflar e implementar estrategias de ensefianza
aprendizaje

e Evaluar el aprendizaje

e Realizar tutorfa

Asi, al incorporar el conocimiento del desempefio
cognoscitivo de los alumnos como parte del dominio
de los docentes, la enseflanza no se limita a las cues-
tiones de las habilidades tradicionales del maestro; y
al dar entrada a la educacién centrada en el aprendi-
zaje, se es congruente con una propuesta curricular
por competencias profesionales integradas, se reco-
noce que es el sujeto/alumno quien adquiere conoci-
mientos, habilidades, actitudes y en quien se expre-
san las competencias profesionales adquiridas.

Estrategias de ensefianza aprendizaje

Para cumplir con su funcién el docente para re-
quiere de planes de trabajo que contengan una serie
de momentos organizados o pasos necesarios para
cumplir con los propédsitos de la ensefianza. Estos
procedimientos buscan relacionar el conocimiento
tedrico practico de la materia con el desempefio cog-
noscitivo de los alumnos, y permiten a los docentes
tener claridad sobre qué ensefiar (desde el marco pe-
dagdgico curricular) y también determinar las estra-
tegias sobre el cémo ensefar (didéctica).

La definicién de un plan y el desarrollo de estrate-
gias de aprendizaje no es una tarea que se resuelva
facilmente. Seglin Monereo, “Las nuevas estrategias
docentes son extremadamente dificiles de aprender e
incluso de esclarecerlas ante uno mismo, en especial
cuando rompen viejos hébitos y creencias y anulan
destrezas duramente adquiridas. No basta con admi-
tir que los profesores se hallan en una excelente po-
sicién para desarrollar nuevas estrategias, indepen-
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dientemente, sobre la base de capacidades comunes.
Es preciso un esfuerzo comun y bien organizado y los
profesores que trabajan juntos, en cooperacién tie-
nen el mismo derecho e idéntica necesidad que otros
profesionales —como médicos e ingenieros— de infor-
marse e investigar” (Monereo, 2000).

Centrar el proceso educativo del aprendizaje en el
alumno, pone en el eje de la reflexién lo relativo a las
capacidades (atributos, cualidades personales) que
debe tener el maestro. Estas capacidades, en muchas
ocasiones le exigen desaprender lo aprendido para
dar entrada a nuevas formas de docencia, de relacién
con el alumno y con el contenido que ensefia.

Lo anterior puede representar un gran reto para la
mayoria de los profesores de nivel superior, la mayo-
rfa de los cuales no fueron formados pedagdgicamen-
te para ser docentes. Para centrar el aprendizaje en el
alumno no es suficiente con reconocerlo como perso-
na, se debe tener en perspectiva al sujeto que esté en
posibilidades de adquirir nuevos conocimientos, que
entabla una relacién educativa de manera intencio-
nal con otra persona que voluntariamente asume que
le puede ayudar a aprender.

Por lo mismo, centrarse en el alumno trasciende la
sola intencién de establecer condiciones para que el
sujeto que aprende se “sienta a gusto”. Al propiciar el
aprendizaje, se debe no sdélo pensar en el alumno co-
mo un sujeto que aprende, de forma alegre y cémo-
da, sino también reconocer que el aprendizaje impli-
ca algunos momentos dificiles, en los que él tiene
que echar mano de sus conocimientos académicos,
culturales y de su experiencia, incluyendo sus limita-
ciones y certezas.

Algunos autores como McCombs y Whisler (2000)
plantean un enfoque de “educacién centrada en el
aprendiz”’. En su propuesta consideran de forma am-
plia tanto lo educativo como al sujeto que aprende.
Su concepcién educativa trasciende el aula y amplian
el concepto de escuela como institucién; por lo mis-
mo toman en cuenta otra serie de elementos sociales
que rodean el proceso ensefianza aprendizaje. El
alumno, al que denominan “aprendiz”, es concebido
como el sujeto que, ademas de disponer de caracte-
risticas para el aprendizaje, también es considerado
como persona. En esta propuesta acentdan la pre-
sencia de elementos afectivos y cognitivos. Plantean
que quien se encuentra en situaciones emocionales
alteradas, con dificultad podra concentrarse en el
aprendizaje.

No estamos en desacuerdo con esta interpreta-
cién. Sin embargo, fijar la atencién en la compleji-
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dad de la institucién educativa y de la personalidad
del alumno, genera dificultades para hacer propues-
tas didacticas concretas. En todo caso, estas dimen-
siones se pueden ver como referencias amplias, que
deben ser tomadas en cuenta para analizar desde
otra perspectiva las situaciones educativas. Pero en
este momento, consideramos que desvian nuestra
preocupacion sobre la posibilidad de identificar es-
trategias concretas de ensefianza aprendizaje cen-
tradas en el alumno, para un aprendizaje perma-
nente.

Delimitacién conceptual de las estrategias de en-
sefianza aprendizaje

Abordar las estrategias de ensefianza aprendizaje
tiene un cierto grado de dificultad porque el término
alude a una serie de conceptos que no son faciles de
delimitar y que reciben diferentes acepciones depen-
diendo de los autores y del contexto, del nivel, el pro-
blema y el objeto al que se aplican (por ejemplo:
aprendizaje, curriculum, tutorfa, competencias, do-
cencia, etc). De ahf el interés de este articulo por
identificar el contexto particular del CUCS (Huerta,
Pérez y Castellanos, 2000; Huerta y Pérez, 2000) y de
precisar los conceptos de estrategia, estrategias de
enseflanza aprendizaje, actividades de ensefianza y
aprendizaje, asf como los de método y técnica.

Seglin Monereo, una estrategia es una forma parti-
cular de ejecutar la habilidad, la cual siempre es for-
mulada de manera consciente. Para entender mejor
el concepto de estrategia, es conveniente recordar
que este término “proviene del ambito militar en el
que se entendia como el arte de proyectar y dirigir
grandes movimientos militares, y en este sentido la
actividad estratégica consiste en proyectar y dirigir
las operaciones militares de tal manera que se consi-
guiera la victoria. También en este contexto, los pa-
sos de la estrategia lo componen las técnicas o tacti-
cas” (Monereo, 2000).

En esta aproximacion se hace énfasis en el carac-
ter intencional y consciente de las estrategias. Con
ellas se pone en juego una habilidad para alcanzar un
propésito. Ademés, las estrategias se consideran co-
mo una guia para realizar las acciones pues son ante-
riores a la eleccién de cualquier procedimiento para
actuar (Monereo, 2000).

Por su parte, Frida Dfaz Barriga, coincide con Mo-
nereo al considerarlas como pasos conscientes; sin
embargo, agrega otras caracterfsticas. Las ubica “en
el sentido de saberes y procedimientos especificos, o
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incluso formas de ejecutar una habilidad determina-
da, pero para la cual se tiene que saber el qué, cémo
y cuando de su empleo” (Dfaz Barriga, F, 2001).

Si bien la definiciéon de las estrategias es previa a
la accidn, y requiere saber hacia dénde se encaminan
los propdsitos, el cébmo se van a implementar y en
qué momento; ello no asegura alcanzar los objetivos.
Para una mayor probabilidad de conseguirlos, es ne-
cesario planear en detalle, y de manera coherente e
integral los diferentes momentos del desarrollo de la
accion.

Si esto lo llevamos al ambito educativo, en donde
el propdsito de la accién educativa es promover el
aprendizaje a través de la ensefianza, de igual forma
se requiere planear una serie de actividades, que en
su conjunto propicien alcanzar el aprendizaje espera-
do.

En la literatura al respecto, se diferencian las es-
trategias de ensefianza de las de aprendizaje. Las es-
trategias de ensefianza son las decisiones que toma el
profesor para elegir y realizar las actividades de do-
centes de forma coordinada, con el objeto de ayudar
a los alumnos en su proceso de aprendizaje. Si “las
estrategias docentes constituyen el conjunto de ac-
ciones integradas que el profesor hace entrar en jue-
go para facilitar el aprendizaje del alumno” (Campos,
1978), entonces el docente requiere una propuesta
tedrico conceptual, que le oriente en la toma de de-
cisiones con relacién a las mejores opciones de par-
ticipacion.

Por su parte, las estrategias de aprendizaje se definen
como procesos de toma de decisiones en los cuales
el alumno elige y recupera, de manera consciente e
intencional, los conocimientos que necesita para al-
canzar un determinado objetivo, y en donde la com-
plejidad de la estrategia depende de las caracteristi-
cas de la situacién educativa en que se produce la ac-
cién (Monereo, 2000). En otras palabras, las estrate-
gias de aprendizaje son las actividades conscientes
que el alumno lleva a cabo durante la adquisicién de
conocimientos (Hernandez, 2001).

Ante la dificultad para diferenciar ambos elemen-
tos como parte de un proceso, se plantea que la se-
paracién entre estrategias de ensefianza y de apren-
dizaje, responde a cuestiones explicativas, y en el ac-
to educativo es dificil diferenciarlas ya que se presen-
tan y se retroalimentan de manera simultdnea. Si
bien las estrategias de ensefianza generalmente son
propuestas por el maestro, él lo hace en funcién del
alumno; mientras el alumno orienta sus estrategias
para aprender, en relacién estrecha las propuestas de



los docentes. Esta situacién requiere una perspectiva
global del aprendizaje y de la ensefianza, perspectiva
que se puede reconocer desde disciplinas que tienen
por objeto de estudio al acto educativo, como la psi-
cologfa educativa y la pedagogia, y que se concretan
en determinada propuesta didéctica.

Una opcidn es agruparlas bajo la denominacién de
estrategias de ensefianza aprendizaje. Se trata de ac-
ciones que tienen que ver con procesos complemen-
tarios, en donde ensefiar y aprender son dos caras de
la misma moneda. En este sentido, Monereo se apo-
ya en Kaye para afirmar la cercanfa entre ambos pro-
cesos: “Una voz autorizada que respalda la relativa si-
metria entre ambos procesos (ensefiar y aprender) es
la de Kaye (1982) cuando remarca que la coordina-
cién entre las operaciones que efectia el nifio para
llevar a cabo una accién no se debe a algin tipo de
<<organizador interno o innato>> que posea éste, si-
no mas bien a la manera como se le ensefié esa se-
cuencia procedimental” (Monereo, 2000).

Con lo anterior se puede explicar en parte, el por-
qué en algunas propuestas metodoldgicas para ela-
borar programas de las unidades didacticas (asigna-
turas), se ubican a las actividades de ensefianza
aprendizaje en un solo apartado; actividades que si-
guen un orden preestablecido y que generalmente se
encuentran entre los otros dos grandes momentos
del programa: los propédsitos y la evaluacion.

Una propuesta que en general coincide con la an-
terior, es la de César Coll (1998) quien, con fines de
investigacién sobre los aprendizajes escolares, opta
por el concepto de secuencias diddcticas, desde el cual
aborda de manera integral las estrategias de ense-
flanza aprendizaje. Lo interesante de este concepto,
es que permite identificar ciertas caracteristicas de la
integracién del proceso ensefianza aprendizaje: “Una
secuencia did4ctica puede definirse como un proceso
de ensefianza aprendizaje organizado en torno a un
conjunto de contenidos tratados por el profesor co-
mo una unidad... Una secuencia didéctica puede de-
sarrollarse durante varias sesiones y completarse en
un sélo dia o extenderse a lo largo de varios dfas e in-
cluso semanas” (Coll, 1998).

Esta idea de unidad también se puede reconocer
en la relacién que se establece alrededor de las estra-
tegias de enseflanza aprendizaje. En ellas se pueden
encontrar tanto los procesos de construccién del co-
nocimiento por los que pasan los alumnos, como la
planeacién didéactica del profesor para orientar y pro-
mover el proceso de aprendizaje.

Tanto en la secuencia didactica como en las estra-
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tegias de ensefianza aprendizaje se identifican pasos
o momentos. Estos pasos se pueden considerar co-
mo actividades en los que se descomponen ambos
procesos. Asi, mientras las estrategias de ensefianza
aprendizaje aluden a propuestas de trabajo amplias
en los que participan alumnos y maestros, las activi-
dades de ensefianza aprendizaje corresponden a los
pasos concretos que tendrfan que identificarse para
implementar las estrategias.

Por otra parte, es comin encontrar que se utilizan
indistintamente los términos de estrategias de ense-
flanza aprendizaje y método de ensefianza. Una de las
diferencias estriba en que el método de ensefianza se
refiere no sélo a una sucesién de actividades o accio-
nes ordenadas para promover procesos de aprendiza-
jes particulares, sino que se encuentra en relacién
con la combinacién de todos los elementos desde
una perspectiva educativa amplia. El método es “més
complejo que una derivacién de una determinada
teorfa de aprendizaje, debe dar cuenta del proceso
social (de transformaciones en los sujetos y en sus
relaciones con los objetos) que se despliega en el es-
pacio de la institucién educativa; por otra parte al ha-
cerlo, define explicita o tdcitamente un modelo de
sociedad y escuela que se pretende construir” (Fur-
lan, 1978).

Desde el momento que se define la situacién me-
todoldgica se establecen las condiciones bajo las
cuales se abordard la implementaciéon de un progra-
ma educativo. De esta manera, el método de ense-
flanza no constituye una ruta que se deba seguir li-
nealmente, en la cual todos los problemas encuen-
tren solucién sobre la base de férmulas infalibles. En
realidad, el método se plantea como un conjunto de
principios orientadores de la actividad docente, to-
mados de varias disciplinas educativas (Furlan,
1978). Sin embargo Stenhouse prefiere el concepto
de estrategia: “Yo prefiero el término de <<estrategia
de ensefianza>>, que incluye tradicionalmente un
significado de entrenar al profesor en ciertas destre-
zas. <<Estrategias de enseflanza>> parece aludir mas
a la planificacién de la ensefianza y del aprendizaje a
base de principios y conceder mas importancia al jui-
cio del profesor.” (Stenhouse, 1987).

Otra nocién que es frecuente encontrar en este
medio es la de las técnicas diddcticas. Se trata de herra-
mientas que permiten enfrentar situaciones de
aprendizaje, con un grado de eficiencia comprobado
empiricamente: “Estos matices nos permiten consi-
derar que un método puede incluir diferentes técni-
cas, y que el empleo de una técnica, aunque ésta pue-
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de ser muy compleja, a menudo estéd subordinada a
la eleccion de determinados métodos que aconsejan
0 no su utilizacién” (Monereo, 2000).

A manera de sintesis, dentro del contexto educati-
vo encontramos que la relacién entre los diferentes
conceptos mencionados podria ser como sigue: por
ser el método de ensefianza una perspectiva mas am-
plia, tiene relacién con nociones de escuela y socie-
dad y se encuentra por encima de los otros términos.
En otro nivel se ubican las estrategias de ensefianza
aprendizaje, las cuales tienen presencia en la relaciéon
educativa; de las que se desprenden como elementos
subordinados y en una situacién concreta, las activi-
dades que pueden ser técnicas o procedimientos.

¢Para qué establecer las estrategias de ensefianza
aprendizaje? No es suficiente disponer del programa
de la asignatura. Aunque en el programa se estable-
cen grandes procedimientos para alcanzar los propé-
sitos sefialados, si éstos no son los adecuados se
tendran dificultades para lograr los objetivos espera-
dos: “para nosotros la ensefianza de estrategias esté
vinculada a la metodologia de ensefianza aprendiza-
je utilizada por el profesor para favorecer una dindmi-
ca en la que la premisa <<reflexionar o pensar en voz
alta sobre cémo se piensa al aprender>>, ocupa un
lugar privilegiado en cada una de las actividades es-
colares” (Monereo, 2000).

Ya se mencioné mas arriba que las estrategias son
actividades conscientes para la toma de decisiones
con posibilidades de generalizacién, que se concre-
tan en las formas particulares para ejecutar una habi-
lidad. Por ello, es conveniente incorporar también la
nocién de habilidades como parte del reconocimien-
to de algunos conceptos relacionados con la ense-
Nanza centrada en el aprendizaje.

Las habilidades estéan relacionadas a la actuacién de
las personas. Se ubican en un plano en donde se les
vincula la practica y pueden ser conscientes o incons-
cientes. Monereo —quien se apoya en Schmeck—, con-
cibe a las habilidades como “capacidades que pue-
den expresarse en conductas en cualquier momento,
porque han sido desarrolladas a través de la practica
(es decir mediante el uso de procedimientos) y que,
ademds, pueden utilizarse o ponerse en juego, (tanto
consciente como inconscientemente), de forma auto-
maética. En cambio las estrategias (...) siempre se uti-
lizan de forma consciente” (Monereo, 2000).

Por su parte, Herndndez aborda el concepto de ha-
bilidad desde una posicién cognitiva, en la que tam-
bién sobresale el hecho de que, una vez adquirida, se
actia de forma automatica: “...las habilidades cog-
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noscitivas son capacidades psicoldgicas que se desa-
rrollan en cada individuo y ponen de manifiesto el
funcionamiento del acto de conocer en la actividad
mental y en la resolucién de problemas que requie-
ren de un conjunto de operaciones mentales e impli-
can un sistema de acciones que apoyan la resolucién
de una tarea escolar o un problema. Para su desarro-
llo es necesario usar conocimientos; pero una vez lo-
gradas, son hasta cierto punto independientes de és-
tos” (Hernandez, 2001).

Aunque llega el momento en que las operaciones
mentales, presentes en las habilidades, se automati-
zan, su proceso de adquisicién se da mediante accio-
nes conscientes. Esta situacién que parte de una ad-
quisiciéon consciente y llega a una circunstancia de
actuacién espontdnea, también se puede encontrar
en el proceso de aprender a aprender. Monereo afir-
ma que: “<<el aprender a aprender no se refiere al
aprendizaje directo de contenidos, sino al aprendiza-
je de habilidades con las cuales aprender conteni-
dos>>" (Monereo, 2000), con lo que se puede con-
cluir que en una relacién educativa no sélo interesa
la asimilaciéon de conocimientos, sino el dominio de
habilidades.

En ese sentido, y desde una dimensién pedagdgi-
ca, serfa interesante establecer cudles son las habili-
dades més adecuadas, requeridas tanto por los do-
centes como por los alumnos, para desarrollar con
mejores resultados un curriculo centrado en el apren-
dizaje. A este tema dedicamos la seccidn final de es-
te trabajo.

Propuestas

En este trabajo, las estrategias de ensefianza cen-
tradas en el aprendizaje son concebidas como proce-
dimientos didécticos globales con cierto grado de in-
tegracién. Encierran una serie de actividades cuyo
propésito es encaminar al alumno a una situacién de
aprendizaje permanente.

Para implementar estrategias de ensefianza cen-
tradas en el aprendizaje se requiere considerar tanto
los elementos de la experiencia personal y académi-
ca de los alumnos, como de la experiencia personal y
profesional de los maestros; ademas es necesario re-
conocer en ambos, la ética y los valores que se mani-
fiestan alrededor de los conocimientos.

Por sus caracteristicas de unidad, estas estrategias
ofrecen referentes para promover aprendizajes mas
significativos. Algunas estrategias de ensefianza para
un aprendizaje permanente son:



1. Aprendizaje basado en problemas
2. Aprendizaje orientado a proyectos
3. Aprendizaje basado en casos

4. Aprendizaje basado en evidencias

En este trabajo se resaltan estas propuestas por
considerar que encierran procesos de aprendizaje
que integran teorfa y préctica, con perspectiva de glo-
balidad, y que impulsan de manera méas clara un
aprendizaje permanente, aunque no son las Gnicas
que lo hacen.

En este momento, no se desarrollan las estrate-
gias de ensefianza aprendizaje referidas en el presen-
te trabajo. Este sera el objeto de otro estudio en el
que se abordaran con maés detalle. Aqui, sdlo se esta-
blecen las caracteristicas generales que comparten
entre sfi, las cuales también pueden concebirse como
principios o criterios generales que permiten identifi-
car estrategias de ensefianza aprendizaje para un
aprendizaje permanente:

1. Propiciar la relacién de los saberes (tedricos, prac-
ticos y formativos) con los intereses de los alum-
nos.

2. Reconocer que las experiencias particulares de los
alumnos juegan un papel importante en el apren-
dizaje.

3. Formar para el trabajo de equipo como una nece-
sidad para desarrollar actividades que promuevan
aprendizajes colectivos.

4. Actuar con cierta flexibilidad al implementar las es-
trategias. No querer llevar al pie de la letra las ac-
tividades, sino adecuarlas a los grupos de aprendi-
zaje de acuerdo a los contextos institucionales.

5. Identificar el grado de complejidad de los saberes,
habilidades, actitudes o valores que se pretende
ensefar, para establecer las estrategias de ense-
flanza aprendizaje més idéneas de acuerdo al mo-
mento de la formacién.

6. Establecer propuestas de ensefianza aprendizaje
de manera global. No descartar el uso de activida-
des especificas para concretarlas. Las estrategias
de ensefanza aprendizaje son secuencias didacti-
cas que pretenden alcanzar una finalidad, pero que
requieren una serie de actividades y técnicas para
su desarrollo.

7. Las estrategias de ensefianza aprendizaje sugeri-
das no son las Unicas opciones. Se pueden en-
contrar otras que posibiliten aprendizajes perma-
nentes.

8. No es suficiente utilizar el término de estrategias
de ensefianza aprendizaje. Es necesario especifi-

ARTiCULOS

43

Referentes conceptuales para la ensefianza centrada en el aprendizaje

car cada uno de los pasos didacticos que encie-

rran.

Consideramos que al tomar en cuenta estos
principios nos acercamos a propuestas de ense-
nanza aprendizaje mas globales y significativas. Es-
ta enumeracion pretende llamar la atencién para
que, en el proceso de eleccién de las estrategias de
ensefianza aprendizaje se prefieran las més integra-
das sobre las aisladas y fragmentadas; lo cual per-

mitirfa implementar el curso de manera homogé-
nea, con ambientes de trabajo creativos; y promo-
verfa que los alumnos identifiquen situaciones en
donde la relacién con el maestro, con los compafie-
ros y con el objeto de conocimiento les sean signi-
ficativas.
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