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Resumen

Se supone que en el nuevo sistema de ensefianza universitaria en Argelia, el estudiante es
autonomo y sabe dominar las estrategias de aprendizaje para afrontar las tareas cargadas con
un contenido curricular que se expone verbalmente en clase por los profesores de diferentes
asignaturas. Sin embargo, en la realidad educativa del proceso ensefianza-aprendizaje de la
lengua espafiol el estudiante en el instituto tenia contacto con la lengua espafiola cuatro horas
semanales y ahora que ya tiene casi veinte y dos horas de espafiol repartidos en nueve

asignaturas que se parten en espafol.

Para ello, al enfrentarse a dichos escenarios didacticos, el estudiante del nivel (L1) esta obligado
a adoptar nuevas estrategias de aprendizajes para dominar la comprension, la organizacion de
los conocimientos nuevos que se exponen verbalmente (oralmente) en el desarrollo de la clase.
Eso requiere por parte del profesor de usar estrategias discursivas y organizadoras de la
informacion nueva por aprender para que el aprendiz adopte dicho uso de estrategias de
ensefianza como modelo para el desarrollo de la competencia de aprender a aprender estando

cognitivamente y fisicamente preparado.

Palabras claves

Ensefianza de estrategias de aprendizaje— clase de L1—“competencia aprender a aprender”-
estrategias discursivas—Tareas



Abstract ; Learn to Learn™ in L1 Spanish UMAB: Status of the issue

It is assumed that in teaching —Learning process into the to approach by competence theory
the student is autonomous and competent who knows how to manage his learning with
autonomy. But in the educational reality, its lack in terms of strategies does not allow him, to
achieve the " Learn to learn" competence to achieve the above mentioned autonomy. For that,

the teacher can make it easier for him to be aware of such competence and build others one.

Key word.

Teaching skill—Student L1—Ilearning skills— lear to learn.- approach by skills
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Introduccion

El desarrollo de la capacidad de aprender a aprender debe situarse el centro de todo proyecto
educativo y que el foco de los procesos educativos debe cambiar en la direccion de formar
personas que gestionen sus propios aprendizajes, adopten una autonomia creciente y dispongan

de herramientas intelectuales que les permitan un aprendizaje continuo a lo largo de la vida.

Cuando la persona quien se otorga de apropiarse de este lema de que ensefiar es aprender,
tendria que buscar el camino hacia el aprendizaje constructivo, util y continuo en la vida. Lo
que necesita el estudiante en la era del conocimiento, un guia que le orienta y juega el mediador

entre €l y el conocimiento.

Esta concebido que los componentes de la competencia en general del estudiante o de cualquier
usuario de la lengua espariola son: sus conocimientos, destrezas y su competencia existencial,
ademas de su capacidad de aprender. La competencia aprender a aprender es el logro de
aprender conocimientos en disciplinas relacionadas con dicho conocimiento y conocer

estrategias para resolver problemas en la situacion educativa cualquiera.

Se supone que desde la introduccion del sistema nuevo de ensefianza por créditos (European
Crédits Transfer System) cuya formacion (licencia, master y doctorado) trayendo consigo el
enfoque por tarea para facilitar a el estudiante el uso de la estrategias adecuadas tal como; de
adquisicion, de razonamiento, de comprension y organizacion del aprendizaje con el fin de

desarrollar su competencia de aprender a aprender con mucha autonomia.
Entonces, la problematica que se plantea:

¢Se toma en consideracion el concepto de aprender a aprender en clase por parte de los

estudiantes de L1?

A través de esta pregunta intentaremos de contestar a algunas de estas subpreguntas

¢Esta insertada las estrategias de aprendizaje en la oferta de formacion de licenciatura?
¢Esta inculcada en los programas que elaboran los profesores?

¢Existe el concepto de aprender a aprender en las clases?

YV V V V

¢Se esta plantedndose algunas estrategias organizativas o metodoldgicas en las clases
de nuestra universidad para promover el desarrollo de la competencia aprender a

aprender?



Contestando a estas preguntas llegaremos a definir nuestro objetivo general que es observar y

describir la existencia de dicho concepto en la nuestra realidad de situacién educativa.

Y para realizar nuestro trabajo de investigacion nos hemos basado sobre la siguiente

metodologia de observacion y encuesta.

En el primer capitulo, veremos las aportaciones del sistema LMD a la ensefianza del espafiol en
la universidad, lo comparemos con lo que dice la teoria acerca de la ensefianza de estrategias
en la universidad para el desarrollo de la competencia aprender a aprender. Clasificaremos las
modalidades de ensefianza universitaria homologada por el sistema LMD internacional para la
educacion universitaria al sistema internacional LMD. También abordaremos el tema de la
exposicion del discurso docente durante la clase, exponemos algunas de las estrategias
organizativas y metodoldgicas que sirven como modelado para el estudiante para el desarrollo

estratégico del aprendizaje.

La metodologia de analisis seguida en nuestro trabajo es la observacion minuciosay la encuesta

de 32 estudiantes de primer curso L1 especialidad espafiol.

En cuanto a la primera, la observacion descriptiva minuciosa realizada durante las 36 clases
asistidas con estudiantes es para confirmar su quehacer en clase a través de la comprobacidn de
algunos indicadores de preparacion fisica material y cognitivos... También describir si hay o no

uso de estrategias organizativas o metodoldgicas por parte de los docentes.

En general, en este capitulo, vamos a averiguar la integracion de la competencia aprender a

aprender en el contexto de aprendizaje de espafiol haciendo analisis en cuatro niveles:

> A nivel de la oferta de formacion,
> Aal nivel de los programas que se elaboran por los profesores,
» El tercer nivel de observacion en clases

> A nivel de la encuesta.

Y por ende, recordamos el objetivo general de nuestro trabajo de investigacion para poder
contestar a las preguntas de hipotesis a través el analisis de los datos obtenidos a través la

observacion y la encuesta.
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Capitulo I La ensefianza de estrategias de aprendizaje en la universidad

1. Enfoque por tareas y estrategias de aprendizaje
En la era de los conocimientos, las tendencias educativas han presentado cambios
profundos en los contextos y metodologias de la ensefianza universitaria. Los enfoques
clasicos, centrados en el aula y en la actividad del profesor, toman giro hacia una ensefianza
dirigida al aprendizaje de saberes y competencias, a través de la actividad autonoma del
estudiante.

1.1 El concepto de las tareas y la autonomia de los estudiantes

Tal y como su nombre indica, el enfoque por tareas tiene como base un conjunto de

tareas organizadas en torno a un tema y no en torno a un objetivo linguistico concreto:

importa el significado méas que la forma.
Para empezar, Long, (1985:89) define la tarea como:

Cualquier actividad realizada por uno mismo o para los demas, libremente o
con algun interés, (...) rellenar un impreso, comprar unos zapatos, hacer una
reserva de avion (... En otras palabras, por "tareas" entendemos todo aquello
que solemos hacer en nuestra vida cotidiana, en el trabajo, para divertirnos entre

una y otra cosa.
Breen, (1987:23) la define como:

(...) cualquier iniciativa para el aprendizaje del lenguaje que esté estructurada,
posea un objetivo concreto con su contenido respectivo, un procedimiento de
trabajo ya especificado y una variedad de resultados para los gque realizan la

tarea"

El proceso pedagdgico se planifica en unidades tematicas que tienen como objetivo realizar
una tarea final relacionada con el tema exacto. La unidad tematica comienza con la eleccion
del tema que es el principio- guia que se elige segun los intereses de los alumnos y de su

nivel de conocimientos.
Para Nunan, (1989:10), una unidad tematica es:

(...) una unidad de trabajo en el aula, que implique a los aprendices en la
comprension, manipulacion, produccién o interaccién en la L2 mientras su
atencién se halla concentrada prioritariamente en el significado mas que en la
forma.
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Holec, (1983:88) supone que cuando se plantea un objetivo tiene que alcanzar una
competencia comunicativa mediante la integracion de las cuatro destrezas en relacion de
la tarea final; y por otra parte, perseguir la autonomia del aprendiz en aprender y desarrollar
la capacidad de “aprender a aprender” la nueva lengua y a aplicar dentro y fuera del
contexto educativo de lo aprendido en el aula.

De este modo el aprendiz reflexiona sobre su propia comunicacion y sobre las capacidades
y las estrategias que pone en juego.

Entonces, centrar los resultados en el desempefio implica modificar, no sélo el modelo
curricular, sino también las practicas docentes, donde la ensefianza y la evaluacion que
tradicionalmente se habia centrado en la informacion que el alumno almacenaba, deben
cambiar.

Para algunos autores?, quien afirma que, en la ensefianza por competencias en su sentido
amplio cambia la logica habitual de la transposicion didactica. Los mismos autores
explican que, por ejemplo en el aprendizaje de la gramatica, no es que el conocimiento de
la gramatica o el léxico queden en olvido o que no sean relevantes, sino que estan al servicio
de la comunicacion, ya que los estudiantes de idiomas, “cualquiera que sea el bagaje lexical
y gramatical recibido, solo seran capaces de comunicarse realmente si se enfrentan con

regularidad a situaciones y a tareas de comunicacion”. (Véase el cuadro 1).en

Aspectos clave del proceso | Ensefianza por transmision | Ensefianza por competencia

didactico

Punto de partida de la Conocimientos disciplinares, Situaciones sociales

reflexion didactica

eruditos.

relevantes

Obijetivos de formacion.

En términos de transmision de
conocimientos y
automatizacion de
procedimientos.

En términos de actividades
situadas en contexto que
involucran movilizacion de
conocimientos diversos.

Proceso educativo y
transposicion de saberes.

Adaptacion a los
conocimientos eruditos al
nivel de los alumnos para que,
después del curso, los pueden
aplicar a futuro.

Creacion de situaciones
didacticas que enfrentan a los
estudiantes a tareas auténticas
en contextos reales.

Enfoques didacticos

Lecciones enfocadas en el
aprendizaje de teorias y
métodos. Enfasis en ejercicios
de comprension, aplicacion y
repaso del contenido
curricular.

Actividades generativas,
tareas-problemas,
experienciales en contextos
reales. Enfasis en solucion de
situaciones-problema y casos,
toma de decisiones y
conduccion de proyectos.

Cuadro 1. El proceso de transposicion didactica.

! (Denyer, Furnemont, Poulain y Vanloubbeek, 2007),
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1.2 Cambio de paradigma en teorias de aprendizaje

Una intervencion pedagogica como es la ensefianza debe tener el objetivo de desarrollar la
competencia ayudando al alumno en descubrir sus capacidades estratégicas con el fin de
construir conocimientos, como lo sefiala Coll, (1988:133) acerca de la finalidad de la
intervencion pedagogica dice que:

La finalidad ultima de la intervencion pedagdgica es desarrollar en el

alumno la capacidad de realizar aprendizajes significativos por si solo en
una amplia gama de situaciones y circunstancias (aprender a aprender).

De este modo, el alumno es el quien tiene que aprender a aprender para controlar su
aprendizaje buscando las estrategias adecuadas para su necesidad asi lo sefiala Coll,
(1990: 441-442).

El alumno es el responsable Gltimo de su aprendizaje, y es el quien
construye (0 mas bien reconstruye) los saberes de su grupo cultural, y
puede ser sujeto activo cuando manipula, explora, descubre o inventa,
incluso cuando lee o escucha la exposicién de los otros.

En cuanto al curriculo, es abierto, flexible, sujeto a investigacion permanente. Y actualmente
existen dos modalidades para el disefio de propuestas para la ensefianza de las estrategias
(Weinstein, Powdrill, Husma, Roska y Dierking, 1998): la ensefianza adjunta o directa® y la
ensefianza infusionada® o integrada.

Responsabilizan al alumno por ser activo y autdnomo en su aprendizaje pero recurriendo al

su profesor, ya que es: facilitador, orientador, intermediario entre el saber y saber aprender

2 Consiste en curso optativos de caracter suplementario, con una duracion variable (ya sea cursos breves de 10
0 20 horas, 0 bien propuestas extensivas con duracion de un semestre o afio escolar), en los que se ensefia el

conocimiento estratégico (estrategias generales, estrategias especificas de dominio o0 ambas).

3 Se refiere a la ensefianza situada del conocimiento estratégico a los alumnos, dentro de cada curso escolar y
asociada a areas de contenidos especificas. En este caso son los propios docentes (previa capacitacion) quienes
desde dentro de sus propias clases deben incluir la ensefianza de las estrategias (cognitivas, metacognitivas,

autoreguladora y de apoyo) efectivas a la vez que ensefian los contenidos propios de la asignatura.
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Del estudiante. Comparte el saber, el saber hacer, saber ser y saber aprender. Vea cuadro. 2

sintesis de la diferencia el conductismo y el constructivismo.

Dicho eso, la ensefianza de las estrategias de aprendizaje es una concepcién nueva para el

desarrollo autonémico del aprendiz en su manera de utilizar las estrategias que le mas

convenga a la hora de afrontar las tareas.

asociacion que se produce por
la intervencion del refuerzo

Estimulo — Respuesta.

aprendizaje

Mediados del siglo XX época A finales del siglo . XX
(Watson, Pavlov, Skinner), Autores Piaget, Vygotsky, Bruner, Ausubel
Curriculum como un plan de | el curriculo | Abierto, flexible, sujeto a investigacion
instruccion, cerrado y permanente. Y la ensefianza era basada
obligatorio, para todo el que en situaciones problematica
aprende por igual siguiendo un subordinada al aprendizaje.
programa que debe cumplirse.

El docente era responsable y Rol del Responsabilizan al alumno por ser activo

tenia que ser; protagonista que profesor y el profesor de su autonomia en el

conducia, guiaba, instruia al aprendizaje y haciendo del profesor un

estudiante para entrega el saber Rol del docente: facilitador, orientador,
intermediario en el proceso. Comparte el
saber.

Es como un resultado de la El Un resultado de un proceso de

construccion y reconstruccion de

significados

Aprender como lograr cambios | El
observables y medibles de la
conducta del aprendiz, ya que
es, una caja negra, bioldgica,
pasiva,

que responde a

estimulos.

aprender

El aprender de los estudiantes como
lograr modificar y enriquecer esquemas

de pensamiento preexistentes

Cuadro. 2 Sintesis sobre la diferencia entre el conductismo y el constructivismo. (Elaboracién

nuestra)
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1.3 El concepto de la competencia “ saber aprender”
La competencia aprender a aprender es bésica de gran influencia en todas las demés. La

Comision europea defina dicha competencia como:

La Comisién para la Educacion de la Unién Europea considera aprender a aprender como
una competencia basica de gran influencia en todas las demas. La definicidn de la Comision
Europea de dicha competencia es:

Capacidad para proseguir y persistir y organizar el propio aprendizaje, lo

que conlleva realizar un control eficaz del tiempo y la informacién,

individual y grupalmente». Como vemos, se cita explicitamente su

importancia en el aprendizaje permanente, es decir, no solamente durante

la infancia y la juventud, sino también en la edad adulta™.

En tal sentido, la competencia aprender a aprender es la capacidad del estudiante de
organizar, proseguir y persistir en el aprendizaje y en contexto individual o en grupo y para

toda la vida.

Para el MCER, (2006:12) hay una relacion entre la competencia saber aprender con la
competencia existencial que hace uso de las demas competencias, declarativo y
procedimental:

La capacidad de aprender (saber aprender, moviliza la competencia
existencial, los conocimientos declarativos y las destrezas, y hace uso de
varios tipos de competencia. La capacidad de aprender también se puede
concebir como la predisposicién o la habilidad para descubrir lo que es
diferente, ya sea otra lengua, otra cultura, otras personas 0 nuevas areas
de conocimiento.

Frida Diaz Barriga Arceo (2010:78), aprender a aprender incluye conocimientos sobre los
procesos mentales implicados en el aprendizaje (como se aprende). Ademas, esta
competencia incorpora el conocimiento que posee el estudiante sobre su propio proceso de
aprendizaje que se desarrolla en tres dimensiones:

El conocimiento que tiene acerca de lo que sabe y desconoce, de lo que es
capaz de aprender, de lo que le interesa, etcétera. El conocimiento de la
disciplina en la que se localiza la tarea de aprendizaje y el conocimiento del
contenido concreto y de las demandas de la tarea misma; EI conocimiento
sobre las distintas estrategias posibles para afrontar la tarea.

4 https://www.universidadviu.es/aprender-a-aprender-una-competencia-basica-para-el-aprendizaje-
permanente/
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Aqui, no se puede negar a la competencia comunicativa, porque el estudiante cuando emplea
sus conocimientos generales tendria que hacer intervenir la competencia estratégica para

ahorra esfuerzo cognitivo y metacognitivo®.

Los estudiantes de L1 cursando lengua espafiola necesitan estrategias de aprendizaje
eficaces para utilizarlas en los actos comunicativos de algunas situaciones reales tal como

escuchar al acto comunicativo del profesor que expone la leccion en idioma espafiol.
Para ello, MCER® (2006:13) define la competencia comunicativa como:

La capacidad de una persona para comportarse de manera eficaz y adecuada en
una determinada comunidad de habla; ello implica respetar un conjunto de reglas
que incluye tanto las de la gramatica y los otros niveles de la descripcion
linguistica (Iéxico, fonética, semantica) como las reglas de uso de la lengua,
relacionadas con el contexto socio-histérico y cultural en el que tiene lugar la
comunicacion.

Bajo competencia lingliistica entendemos el conjunto de habilidades necesarias que todo
hablante posee para ser capaz de producir lengua, entendida esta como sistema en el que se

incluyen los componentes léxico gramaticales, fonéticos y semanticos.

En la realidad existe modelos de competencias’ que los estudiantes necesitan lograr a través
de unas estrategias de aprendizaje para construir la competencia de aprender a aprender que
normalmente deberia servirles de locomotriz para movilizar todas las demas competencia
con el fin de afrontar los contenidos curriculares en situaciones comunicativas y educativas

como la del profesor a la hora de transmitir el saber aprender.
1.4 Estrategias de aprendizaje y aprender a aprender

Un panorama de definiciones El estudio de los trabajos acerca del tema de las

estrategias de aprendizaje permite comprender que este es un asunto de enorme

5 Metacognicién como concepto se refiere a la capacidad de las personas para reflexionar sobre sus
procesos de pensamiento y la forma en que aprenden. Gracias a la metacognicion, las personas pueden
conocer y regular los propios procesos mentales basicos que intervienen en su cognicion.
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/diccio ele/diccionario el 22 de mayo del 2019 a las
2h00.

5 Marco ComUn Europeo de Referencia de las Lenguas extrajeras.

" Esquemas elaborados para el curso «Pragmatica y Comunicacion Intercultural» por Claudia Fernandez
Silva, junto a Carlos Hernandez Sacristan y Cristobal Gonzélez Salgado. Centro de Formacion de profesores
del Instituto Cervantes en Alcala de Henares (Madrid) en agosto de 2006.
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importancia en la actualidad educacional y que son diversas las acepciones que se le

atribuyen a este concepto, tanto en sentido estrecho como amplio.

En esta linea el razonamiento Monereo y Pérez Cabani (1996:66) recogen una multitud
de definiciones de las estrategias de aprendizaje en estas lineas:
Asi, las estrategias de aprendizaje se han conceptualizado como un conjunto de
operaciones mentales y procedimientos de codificacion, adquisicion, retencion
y evocacion (Rigney, 1978; Weinstein y Mayer, 1986), como planes generales
para lograr objetivos instruccionales (Snowman, 1986), como procesos
generales de control cognitivo (Poggioli, 1989), como una combinacién de
habilidades cognitivas que se activan frente a situaciones percibidas como
demandas de aprendizaje (Schmeck, 1989), como procesos de mediacion

cognitiva (Monereo, 1990) o como sistema de autorregulacion cognitiva
(Zimmerman, 1990).

El hecho de ser un procedimientos, pasos a seguir por el alumno usandolas como un
instrumento psicologico para tomar conciencia de su utilidad y flexibilidad, su empleo

implica una continua actividad de preguntar para saber, tomar notas, etcétera.

Para tomar conciencia de la importancia del concepto de “aprender a aprender”, es
conveniente que el profesor tome conciencia en saber conocimientos acerca de la
clasificacion de las dichas estrategias. O sea, en este sentido, las estrategias que se emplean
por parte del profesor deben ser en concordancia con las estrategias de aprendizaje de sus
estudiantes con el fin de favorecer a los estudiantes el manejo sencillo de dichas estrategias.
De acuerdo con los estudios realizados por Monereo y Pérez Cabani (1996:78) se constato
que “determinadas estrategias de ensefianza favorecen o dificultan la utilizacion de

determinadas estrategias de aprendizaje”.

Pozo, (1990), clasifica las estrategias de aprendizaje segun el proceso de aprendizaje en
cinco estrategia; estrategias de adquisicion, de interpretacion o traduccion, estrategias de
analisis y de razonamiento, de comprension y organizacion y por ultimo las estrategias de

comunicacion. Vea cuadro.3.

En cuanto a las estrategias de comprensién y organizacién, los estudiantes L1 estan en
necesidad absoluta de como conseguir comprender las tematicas de diferentes asignaturas
que afrentan en el primer curso de su ingreso a la universidad. Aqui reside la pregunta ¢esta

consciente el estudiante de nivel L1 de la importancia de “aprender a aprender”?
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En cuanto a la ensefianza de las estrategias, Solé (1997) propuso una metodologia basada en
la idea de que las estrategias se aprenden progresivamente en un contexto interactivo y

compartido, estructurado entre el ensefiante y el aprendiz.

En dicho contexto, el ensefiante actla como guia y provoca situaciones de participacion
guiada Con los estudiantes. Es asi que ocurren en la situacion de ensefianza tres fases en el
transito entre el desconocimiento del procedimiento por parte del aprendiz, hasta su uso

autobnomo y autorregulado. (Vea figura). Dichas fases son las siguientes:

1. Presentacion de la estrategia. Exposicién, modelamiento y ejecucion del
procedimiento por parte del ensefiante.

2. Practica guiada. Ejecucion de la estrategia por parte del aprendiz y guiada por el
ensefante.

3. Practica independiente. Ejecucion independiente y autorregulada del procedimiento

por parte del aprendiz sin el apoyo externo del ensefiante.

Clases de estrategias Estrategias
Estrategias de » Observacion
adquisicion » Busqueda de la informacion (manejo de fuentes
documentales y bases de datos.
» Seleccion de la informacion (tomar notas o apuntes,
subrayar, etcétera).
» Repaso y retencion (recirculacién, mnemotecnias,
etcétera).
Estrategias de » Decodificacion o traduccion de la informacion.
interpretacion (para » Aplicacion de modelos para interpretar situaciones.
traducir de un codigo u > Uso de analogias y metaforas.
otro o interpretar la
informacion).
Estrategias de analisisy > Analisis y comparacion de modelos.
razonamiento. » Razonamiento y realizacion de inferencias.
» Investigacion y solucién de problemas.
Estrategias de » Comprensidn del discurso oral y escrito.
comprension y » Establecimiento de relaciones conceptuales.
organizacion. » Organizacién conceptual (elaboracion de mapas
conceptuales).
Estrategias de » Expresion oral.
comunicacion. » Expresion escrita.
» Expresion a través de informacion grafica, numérica,
icOnica, etcétera.

Cuadro 3. Clasificacion de estrategias segun la funcidn cognitiva prevaleciente (A partir de
Pozo y postigo.1994)



Capitulo I La ensefianza de estrategias de aprendizaje en la universidad

La tarea del ensefiante consiste en ayudar a que el alumno logre la construccion del
procedimiento estratégico que le propone tras proporcionarle un contexto de apoyo y de
andamiaje®, que se modificara en funcion de la creciente capacidad del aprendiz para

utilizarlo.

Para ello, es esencial de enfatizar que desde la perspectiva constructivista, los apoyos que
ofrece el docente a sus estudiantes a traves del modelado o la demostracion, la supervision,
la participacion guiada, la retroalimentacion, las explicaciones y analogias, la conduccion de
los didlogos reflexivos, promueven en los estudiantes el aprender a aprender para poder

hacer parte del acto comunicativo en la clase.

Obviamente, esta tarea del profesor de ayudar a construir el conocimiento estratégico no es
de ninguna manera facil, pues requiere que el ensefiante tome decisiones continua y

estratégicamente en materia de didactica.
1.5 El rol del aprendiz y del docente

El docente entraria en el aula con dos tipos de metas: las referidas a conseguir que los
alumnos aprendan los contenidos curriculares, que se enfocan a lo que deben saber o ser
capaces de hacer en cada asignatura; y las respectivas a la promocion de estrategias de
aprendizaje asociadas con los contenidos curriculares, para que estos puedan aprenderse
mejor y que se convertirian por derecho propio en “contenidos transversales”. De este modo,
la competencia de aprender a aprender se iria construyendo en cada asignatura y en cada

area.

El hecho de que las estrategias de aprendizaje son procedimientos, pasos a seguir por el
alumno usandolas como un instrumento psicolégico para tomar conciencia de su utilidad y

flexibilidad, su empleo implica una continua actividad.

Para tomar conciencia de la importancia del concepto de aprender a aprender, Es conveniente
que el profesor tome conciencia en ensefiar dichas estrategias para facilitar la interaccion
comprensiva en clase y asegurar de que lo nuevo se esta quedando plasmado en la memoria

del aprendiz.

8 Metdafora de Jerome Bruner basada en la idea de Zona de Desarrollo Préximo de Vygotsky que significa
que las intervenciones tutoriales del profesor deben mantener una relacion inversa con el nivel de
competencia en la tarea de aprendizaje manifestado por el alumno, de manera tal que el control sobre el
aprendizaje sea cedido y traspasado progresivamente del docente hacia el alumno. Op.cit .Frida. Diaz.
Barriga, (1997).
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El profesor por su preparacion y experiencia estd llamado a mediar en el proceso de
construccion del conocimiento por parte del alumno guiando y facilitando el aprendizaje.
Para ello el profesor debe desde la propia planificacién curricular concebir no solo los
conocimientos sino también otros elementos didacticos entre los que se debe encontrar las
habilidades y los habitos -que se refiere a los distintos modos de asimilacion de la actividad-
Y que constituyen recursos estratégicos importantes por si mismos o como elementos dentro

de un sistema estratégico o estrategia mayor.

Dicha mediacién puede caracterizarse de muy diversas formas aunque una vision amplia e
incluyente es la siguiente®:

El profesor es mediador entre el alumno y la cultura a través de su propio

nivel cultural, por la significacién que asigna al curriculum en general y al

conocimiento que transmite en particular, y por las actitudes que tiene
hacia el conocimiento o hacia una parcela especializada del mismo (...).

Dicho de otro modo, la configuracion de los ejes de la practica pedagogica del profesor
estan elaboradas a partir de los significados adquiridos explicitamente durante su
formacidn profesional y los usos practicos que resultan de experiencias continuas en el
aula (sobre rasgos de los estudiantes, orientaciones metodoldgicas, pautas de evaluacion,

etcétera).

Dicha practica docente se encontrara directamente influida por la trayectoria de vida del
profesor, el contexto socioeducativo donde se desenvuelva, el proyecto curricular en que
se ubique, las opciones pedagogicas que conozca o se le exijan, asi las condiciones que

tenga en la institucion escolar.

Para un aprendizaje significativo, el profesor esta llamado a tener en cuenta a cinco
factores que determinan la eficacia de una clase para aunque légicamente entre tres
primeros factores y los dos ultimo hay una conexion evidente, ya que la forma de realizar

la tarea por parte del profesor influira en la respuesta de los estudiantes.

Los factores que dependen del profesor; las intenciones o propésitos donde es importante
formular objetivos especificos para cada leccion con el fin de orientar el aprendizaje de

los estudiantes.

° Gimeno, (1988); Rodrigo, Rodriguez y Marrero, (1993:243)
10
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También, los mensajes que transmite utilizando diversos tipos de lenguajes (verbal, no
verbal, extra verbal, audiovisual...) con el fin de que estos adquieran los conocimientos,

destrezas, competencias y actitudes que se propone alcanzar.

Tareas del profesor a realizar en el enfoque por competencia

Cabe recordar que en las clases cuya modalidad es hablar a los estudiantes de manera que
asimila una buena comprension de la informacion que se le transmite provocando la
competencia de “aprender a aprender” de los estudiantes para que reciba y
comprendiendo dicha informacion con claridad y genere el interés a la misma usando sus
estrategias cognitivas y metacognitivas con mucha implicacion.

Para ello, los profesores deben tener en cuenta que las habilidades de comunicacion y
expresion resulten ser factores claves en la tarea de un docente (De la Cruz, 1981).

Seleccion y organizacion de los » Establecer propdsito y objetivos
contenidos disciplinares » Estimacion del conocimiento

» Seleccion de contenidos adecuados
» Estructuracion de la sesion
Preparacion de la exposicion » Factores que promueven la claridad
» Factores que incrementan el interés
» Utilizacion de distintos lenguajes y

recursos
Decidir las estrategias didacticas | » Utilizacion de la participacion de los
a utilizar en la exposicion estudiantes

» Propuesta de actividades para los
estudiantes

» Elaboracion de introducciones, resimenes
y actividades

Planificar las actividades » Propuesta de lecturas y documentos
complementarias de trabajo para | » Actividades de trabajo individual y en
el estudiante. grupo
» Elaboracion de mapas, informes y
trabajos

Cuadro 4. Antes de la clase expositiva de cualquier asignatura (De la Cruz, 1981).

El profesor como modelo estratega en cuanto a la organizacidn, preparacidn tiene ejercer
algunas tareas para facilitar el conocimiento hasta transmitirlo de la manera que se
requiera. Cuadro.4 resume las principales tareas que el profesor ha de cumplir ante la

ejecucion.

11
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1.5.2

Tareas a realizar durante la ejecucion.
Ensefar no es facil, y sobre todo cuando en la ejecucion no hay recursos y solo lo

verbal, los estudiantes ven a cdmo actla su profesor, como encuentra estrategias para

ensefiar, vea el cuadro.5

Presentacion de la informacion » Claridad de la expresion

» Recursos para mantener el interés y la atencién

» Utilizacion de recursos didacticos y
audiovisuales

Explicacién de contenidos » Utilizacion de la comparacion y el contraste
> Interrogacion y participacion de los estudiantes

Propuesta de actividades a » Tareas individual y en grupo
desarrollar en la clase > Valoracion de la sesion

Cuadro .5 Durante la ejecucion de una leccion

De cualquier modo, Brown y Atkins, (1990) subraya tres objetivos fundamentales comunes

a todas las disciplinas:

» facilitar la informacion. el profesor debe tener en cuenta que la forma de transmitirla

es el factor clave para lograr el paso de conocimiento. Por este motivo el docente
deberd tener presentes los principios y reglas que rigen los procesos de la
comunicacion humana y tratar de utilizar todas las estrategias y medios que la facilitan
en contextos academicos concretos. Aunque existen profesores que tienen aptitudes y
cualidades personales como comunicadores, todos podemos mejorar nuestras
habilidades para realizar esta tarea mediante la informacion, la formacion y la
reflexion.

Generar procesos de comprension y la reflexion

El profesor debe conocer no solo los estilos de aprendizaje de sus estudiantes, sino
también los conocimientos previos, que tienen sobre los conceptos que constituyen el
objeto de la ensefianza, asi como los procesos cognitivos que condicionan el
procesamiento de la informacion registrada. En la medida que el profesor este mas
informado sobre estos aspectos le serd mas facil lograr procesos de comprensidn en su
alumnado.

Estimular la motivacién de los estudiantes hacia el aprendizaje y el uso correcto de
las estrategias. Es conocido que el interés y la atencion que el estudiante manifiesta es

un factor que influye decisivamente en su aprendizaje. Para estimular la motivacion el

12
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profesor debe demostrar la relevancia cientifica de la materia que imparte (asignatura
que esta ensefiando), asi como la aplicacion practica que tienen los conocimientos
concretos que trata de transmitir en cada clase expositiva.

1.5.3 Tareas a realizar por el estudiante.

Visto que el estudiante es activo en su aprendizaje, el aprovechamiento de las ensefianzas
facilitada en las exposiciones orales de las clases depende de la competencia de saber
aprender que desarrolle. Dicho de otro modo, el estudiante aprende cuando sepa manejar las
estrategias de aprendizaje que disponga. Al igual que sucede al profesor, el estudiante siendo
dindmico y activo en su aprendizaje, tiene que desarrollar unas tareas antes, durante y
después de cada leccion con el fin de poner en préctica sus estrategias y desarrollar su

competencia estratégica. Vea cuadro

Antes de asistir a una clase
tedrica

Repasar los conocimientos previos
Realizar las actividades sefialadas(lecturas,
materiales)

Preparar materiales para la sesion
Saber escuchar y tomar apuntes
Actitudes reflexivas y critica

Comparar y contrastar las informacion
Generar ideas propias

Discusion de ideas con otros

Clarificar y completar apuntes

Lectura de materiales complementarios
Realizar las actividades propuestas
Organizar e integrar los conocimientos
Cuadro 6. Tareas a realizar por el estudiante

Durante el desarrollo de la
leccion

Después de una clase

VVVVVIVVVVIY VY

2. Aportaciones del nuevo sistema de ensefianza universitaria en Argelia
La reforma de la ensefianza superior y la arquitectura de las ensefianzas en tres ciclos de

formacion « Licenciatura-Master- Doctorado (LMD)» contestan a dos mayores puestas:

La conciliacion de la democratizacidn del acceso a la ensefianza superior y la demanda social
de mas en mas importante en la ensefianza superior (mas de 1200 000 estudiantes
actualmente) y la mundializacion y su consecuencia econdémica globalizada donde las
naciones las mas competitivas son aquellas que poseen el saber, el dominio de las tecnologias
y una economia eficaz; creativa e innovadora.

Hoy en dia, los paises mas eficaces y lideres de la economia mundial son aquellos quien
posee un sistema de ensefianza superior y eficaz desde esta perspectiva, la reforma de la

ensefianza superior se ha impuesto como contestacion a esta exigencia de eficacia.*®

10 https://www.univ-alger.dz/univ_ang/index.php/le-systeme-d-enseignement-superieur

13
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2.1 Homogenizacion de los diplomas a nivel internacional

El sistema LMD surge de la nueva concepcion de la ensefianza “Enfoque por tarea” en
la ensefianza superior. Aparece en nuestro pais en 2004 por requerimiento de la
necesidad de unificar los sistemas de ensefianza superior a escala mundial. La mayor
parte de los diplomas que otorga permiten obtener créditos ECTS, reconocidos en
numerosos paises de la Unién Europea y del mundo. Es un sistema organizado en
“Asignaturas” y Créditos, planificado en seis semestres para la oferta de formacién en

licenciatura, cuatros semestres para el Master y en Doctorado anual. Vea la figura 1.

[ Bachillerato J
[ Licenciatura Profesional-L3 ] .._[ « Socle commun » L1 — 1.2 J

[ Licenciatura académica L3 ]

l

[ Master 2 Profesional ] “‘_[ Master 1 ]
[ Master 2 ]
[ Doctorado (3 afios) ]

Figural. Esquema de la reparticion de los ciclos formativos en el sistema LMD

Estas categorias son compatibles con las de la educacion terciaria en toda Europa.

Estan presentadas por «dominio» y retinen diferentes niveles de estudio.

Las principales caracteristicas del sistema LMD
» Plan de estudios organizado por semestres , y para cada disciplina

» Trayectoria educativa estructurada en funcion de una progresion légica,

11l (Sistema europeo de trasferencia de créditos)

14
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» Reconocimiento de la adquisicion de créditos que toman en consideracion : una
evaluacion continua del estudiante (asistencia a clase, ensayos y proyectos
realizados en clase, exdmenes, trabajo personal),

> El computo de créditos a acumular para la aprobacion de cada semestre

» 1 semestre = 30 créditos,
» 1 Licenciatura = 180 créditos,
» 1 Maestria = 120 créditos (como continuacién de una Licenciatura),

» La pasarela a la especializacion en el tercer afio de licenciatura que permite al
estudiante la opcién de una especialidad para profundizar los conocimientos de

otro ciclo formativo que es el Master.

> Las unidades de ensefianza

1. Unidad fundamental: son las ensefianzas que todos los estudiantes de una

disciplina deben seguir con asiduidad; su atribucion depende del semestre en
que se sitta. Son unidades primordiales para organizar el saber, saber hacer y
saber ser.

2. Unidad metodoldgica que facilitan las herramientas metodoldgicas a los

aprendices para aprender y permitirle de adquirir su autonomia: Técnicas del
trabajo universitario.

3. Unidad de descubrimiento que se refieren a las asignaturas relativas a otras

especialidades, incluso de otras areas, y permiten la amplificacion y
divulgacion de la cultura universitaria, facilitando una orientacion eficaz y un
aprovechamiento éptimo de las pasarelas: Ciencias sociales y humanas e
iniciacion a la traduccion (S3-S4).

4. Unidad transversal que proporcionan y refuerzan las herramientas del

estudiante, tales como las lenguas extranjeras y la informaética: Lenguas
extranjeras (del S1 hasta S4) y técnicas de la informacién y de la

comunicacion (S4).
En general, las unidades de ensefianza deberian girar alrededor del nlcleo de “aprender a
aprender” que se considera basico para aprender conocimientos declarativos o factuales sea,

los procedimientos y el saber ser hacia el aprendizaje. Segun el plan curricular en general,

15



Capitulo I La ensefianza de estrategias de aprendizaje en la universidad

esta asignatura sirve como pasarela hacia el peritaje del conocimiento y la
profesionalizacion.
Podriamos plantear aqui la pregunta que sigue, ¢Estaria insertada la competencia aprender a

aprender en el curriculo de ensefianza universitaria?

2.2 El modelo de plan de estudio

Se supone que el sistema LMD esta concebido para favorecer la adquisicion y el desarrollo
de las competencias tanto para los docentes como para los estudiantes y un cambio de
paradigma en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Y para ello, se ha instalados nuevas
concepciones que caracterizan en nuevo modelo de ensefianza-aprendizaje en la universidad

bajo dicho sistema de ensefianza.

» EIl departamento es quien vela sobre el buen funcionamiento planificando y

organizando el proceso ensefianza-aprendizaje a traves:

» La planificacion y la gestion de recursos fisico- humanos, materiales,
audiovisuales, y escritos disponibles a nivel del departamento de

» Una sintesis global sobre los recurso fisicos como (aulas, equipamientos,
mobiliario, etc.), y material como (la pizarra, la transparencias y diapositivas Y
materiales), didacticos audiovisuales (video, retroproyector e internet) y una
biblioteca (central, de facultad, biblioteca, virtual).

» La concepcidn de indicadores de performance de esperados de la formacion
constituyen un campo obligatorio tal como (Criterios de viabilidad, total de éxito,
empleo, seguimiento de diploma, competencias esperadas...)

» Informe del comité pedagdgico,
Seguimiento de los responsable de la filial y de la especialidad,
El comité cientifico del departamento,
Peritaje exterior,

Informe de préctica.

YV V. V V V

Proyecto de fin de carrera

» Informe de los tutores

> Los socios ajenos a la institucidon estatal universitaria colaboran en facilitar la
formacidn en la que se cursa o la futura insercion laboral a través :
» Empresas de inversion, empresas multinacionales, establecimientos

aeroportuarios.

16
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Sector de escuelas : maternales y escuela de formacion
Administracion: servicios de compras, audiciones, etc.

Sector de medios de masa: servicio publicitario, publicitarios, etc.
Sector del turismo : circuitos turisticos

Sector de formacion profesional

YV V. V V V V

Sector de la cultura : gestionar espectaculos culturales, Actions de Jumelages.
» Sector de audio visual.

2.3 Modelo y modalidad de ensefianza en la universidad

Mario De Miguel (Coord.), (2006) esclarece algunas confusiones acerca de los conceptos
utilizados para diferenciar entre modelo, modalidad y método.
Para este autor, una modalidad es “maneras distintas de organizar y llevar a cabo los procesos

de enseflanza-aprendizaje”*?. Vea Tabla.1.

Cada docente tiene su manera de enfocar y gestionar su tarea de ensefiar, quedan las clases
teorica la modalidad que mas se usa en la comunicacion didactica y siguen el modelo de la

comunicacion de Brown y Atkins (1990). Vea la figura.l.

Cuando el profesor habla durante la clase es para algo que requiere buena escucha y atencion,
el estudiante tener cuidado a las l6gicas de la explicacion del profesor porque tiene que
memorizar lo importante del mensaje y se ve obligado a buscar estrategias para comprender
mejor. Buscar las estrategias que convenga para comprender a lo que dice el profesor,
preguntar en caso de que haya algo que esclarecer y tomar apuntes. Es aqui, donde se reside

la conciencia de aprender a aprender.

El profeso transmite » el estudiante recibe
= 3z
S |7 [ 8§ =
% Verbal p = = g. =
= m ] . =
§ »| Extraverbal . § » = 3 Memoria a » 2 §
8. No verbal B, = 3 largo plazo =
=] Recursos =] o =
5 @
o >

Figura 2. Modelo comunicativo de Brown y Atkins (1990)

12 Mario De Miguel Diaz, Ignacio Alfaro Rocher, Pedro Miguel Apodaca Urquijo, José Miguel Arias Blanco,
Eduardo Garcia Jiménez, Clemente Lobato Fraile y Alfredo Pérez Bullosa, 2006.
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Tabla. 1 Modalidades organizativas: descripcion y finalidad

individual, incluye, ademas, el estudio
personal (preparar examenes, trabajo en
biblioteca, lecturas complementarias,
hacer problemas y ejercicios, etc.), que es
fundamental para el aprendizaje
autbnomo.

P/IA Modalidad Escenario Finalidad / Descripcién
Clases Hablar a los estudiantes
tedricas Sesiones expositivas, explicativas y/o
demostrativas de  contenidos  (las
presentaciones pueden ser a cargo del
profesorado o de los estudiantes).
Seminarios- Construir conocimientos a través de la
talleres interaccion y la actividad
Sesiones monograficas supervisadas con
N participacion compartida (profesorado,
< estudiantes, expertos, etc.)
Lz) Clases Mostrar como deben actuar
ul practicas Cualquier tipo de practicas de aula
L (estudio de casos, analisis diagnosticos,
g problemas, laboratorio, de campo, aula
'e) de informatica, visitas, busqueda de
v datos, bibliotecas, en red, Internet, etc.)
é Practicas Lograr aprendizajes profesionales en un
o externas contexto laboral
- Formacion realizada en empresas Yy
entidades externas a la universidad a la
universidad (practicas asistenciales...)
Tutorias Atencion personalizada a los estudiantes
Relacion personalizada de ayuda, donde
un profesor-tutor atiende, facilita y
orienta a uno o varios estudiantes en el
proceso formativo.
Estudio y Hacer que aprenden entre ellos
trabajo en Preparacion de seminarios, lecturas,
3:' grupo investigaciones, trabajos, memorias,
OO obtencion y analisis de datos, etc., para
5 % exponer o entregar en clase mediante el
nZ trabajo de los estudiantes en grupo.
o4 E Estudio y Desarrollar la capacidad de
a5 trabajo autoaprendizaje
E g auténomo, Las mismas actividades que en la celda
8 2 individual anterior, pero realizadas de forma
T <
<
X
o
T
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Afiade el mismo autor que, el método y cuando se utiliza en el &mbito de la ensefianza

universitaria, se refiere a la “forma de proceder que tienen los profesores para desarrollar

su actividad docente”. Tabla. 2

Tabla. 2 Métodos de ensefianza-aprendizaje: descripcion y finalidad

METODOS DE ENSENANZA

Método

Finalidad

Método expositivos/leccién

magistral

Transmision de conocimientos y
activacion de procesos
cognitivos en el estudiante

Estudio de casos

Adquisicion de aprendizajes
mediante el analisis de casos
reales o simulados

\ AR A |

Resolucion de ejercicios y
problemas

Ejercicios, ensayo y puesta en
practica de los conocimientos
previos

Aprendizaje basado en
problemas (ABP)

Desarrollo de aprendizajes
activos a través de la resolucién
de problemas

Aprendizaje orientado a
proyectos

Comprension de problemas y
aplicacién de conocimientos
para su resolucion

Aprendizaje cooperativo

Desarrollo de aprendizajes
activos y significativos de forma
cooperativa

Contrato de aprendizaje

Desarrollo del aprendizaje
autobnomo

3 Brady, L. (1985) : Models and metods of teaching. Victoria, Prentice-Hall
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En cuanto al modelo, Biggs, (2005), defiende el planteamiento de que, la competencia es el
centro de atencion en la planificacién didactica para romper el concepto tradicional lineal.
(Contenidos —métodos de ensenanza— sistemas de evaluacion). Figura.3

Figura 3. Modelo centrado en las competencias

Métodos

A J

Modalidades

Contexto disciplinar

ompetencias

*

Sistemas de
evaluacién

Contexto institucional

El constructivismo opta por el “alineamiento constructivistal®”

, segun el cual, las
modalidades de clase, los métodos de ensefianza y los sistemas de evaluacién funcionan
paralelamente e integradamente en relacion con las competencias u objetivos para alcanzar.
Visto claro un poco cual es la diferencia entre modalidad, método y modelos de ensefianza
que existen en la educacion universitaria.

La competencia aprender a aprender necesita mecanismos para desarrollarse, usar las
estrategias de aprendizaje en una clase de modalidad organizativa de clase tedrica vinculada

con el método expositivo o “clase magistral” , en donde el profesor habla a los estudiantes

no es una tarea facil para el estudiante.

Las estrategias de organizacion de una clase donde se explica hablando Una vez establecidos
los objetivos o propdsitos que orientan la actividad académica para cada asignatura, el

profesor debera decidir como organizar la sesion y los recursos que se va a emplear para su

4 Es un concepto innovador que sustituye el modelo lineal de Modelo comunicativo de
Brown y Atkins (1990).
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desarrollo. Aunque no existe un modelo «tipo» de clases teorica (clases de exposicion
verbal). Con caracter general se pueden efectuar ciertas recomendaciones o pautas sobre la
estructura y secuenciacion légica que debe tener un discurso verbal propio de una
comunicacion didactica. Los autores®® coinciden en sefialar que en la organizacion de una
clase tedrica deben tenerse en cuenta tres fases-introduccion, desarrollo y cierre- y procurar

en cada una de estas fases lograr los objetivos que se recogen en (vea la figura 3).

Queremos insistir en que se trata de una propuesta organizativa sobre como debe planificarse
una «clase o leccion» con el fin de que los estudiantes procesen de forma adecuada la
informacién que se les facilita, aunque l6gicamente lo que se debe hacer en cada caso
concreto constituye una decision que ha de tomar el profesor en funcién de las condiciones

y posibilidades del contexto.

Entre estas condiciones, el profesor debera decir el tipo de recursos que va a utilizar en las
clases tedricas para apoyar su exposicion. Ademas del uso del lenguaje oral, los profesores
pueden 0 no apoyarse sobre textos escritos y otros medios didacticos (visuales y
audiovisuales), asi como en la participacion activa de los estudiantes con el fin de facilitar
una mayor recepcion y comprension de los mensajes.

La organizacién de la clase como estrategia, colabora en formar inconscientemente a los
estudiantes adoptando la claridad en la expresion docente como un modelo para ir

construyendo conocimientos nuevos sobre lo ya existente.

15 Mario, M. Diaz (Codos.). Metodologia de ensefianza y aprendizaje para el desarrollo de competencias.
Orientaciones para el profesorado universitario ante el espacio europeo de educacion superior. Madrid:
Alianza editorial
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Introduccion
10%
Fesaltar la
importancia
del tema
Deesarrollo
65% .
Conectar idea
Organizar ideas, enfre 51 WVerificar la
2 partir de uma COMpPTENsion
secuencia logica
Aprovechar recursos
Dee comunicacion
Mo verbal
[Cierre 25%

Conectar conocimientos
adquirides con
conocimientos previos

Figura 4. Organizacion y desarrollo de una clase teorica
Fuente: www.sistema.itesm.mx
3. Estrategias de ensefianza para el desarrollo autonomo del estudiante
De acuerdo con lo expuesto anteriormente, que en la modalidad de las clases tedrica o clases
vinculadas al método expositivo o “clase magistral” sobre la planificacion de una clase
tedrica considerado que el profesor ensefia hablando, eso exige precisar previamente como
se debe organizar una clase y que tipo de estrategias metodoldgicas se han de adoptar
(utilizar) para que los estudiantes procesan de una forma adecuada la informacién y
comprenden demostrando un intercambio en clase.
3.1 Estrategias de explicar y convencer
Las estrategias docentes que se emplean en las clases tienen que conducir hacia promover la
comprension y la reflexién de los estudiantes. El profesor antes de explicar, esta llamado a
recordar que tiene que convencer. Segun Cross (2002: 81-97), y de acuerdo con esta

intencidn, una clase tiene una doble orientacion: explicativa y argumentativa.
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En cuanto a la orientacion explicativa, el docente intenta comunicar conocimientos usando
estrategias encaminadas a promover la adquisicién, elaboracién y comprension de los
mismos. En este sentido, Castelld y Cols. (2007:96) Comentan que los profesores usan dos
clases de estrategias discursivas:

Las dirigidas a como organizar el discurso, lo cual tiene que elegir una o
varias estructuras organizadoras (superestructuras) y darle una
direccionalidad y sentido l6gico, y aguellas que se dirigen a clarificar los
contenidos lo cual se relaciona con el uso de definiciones adecuadas,
ejemplificaciones y reiteraciones o reformulaciones de lo expuesto.

Dicho de otra forma simple, la orientacion explicativa necesaria para el despliegue del saber
a ensefiar debe verse acompafiada por una orientacion teorica- argumentativa, dirigida a
lograr una cierta eficacia en la intencion de comunicar lo que se ensefia, con la intencion de
promover en los alumnos una actitud positiva de apertura ante los contenidos que se estan
presentando.

Con respecto a la orientacion argumentativa o retorica, el docente se plantea la necesidad de
conseguir ciertas intenciones pedagoOgico-comunicativas, para tratar de implicar a los
alumnos en sus explicaciones y estimular su interés en ellas de modo que estos pueden

participar de forma activa en el proceso de adquisicion de los conocimientos presentados.

Castellda y Cols (2007:113), distinguen dos grupos de estrategias:

Las que permitan adecuar el discurso a los estudiantes y que tienen gque
ver con contextualizar por medio de este los contenidos por aprender vy el
aprendizaje de los alumnos, asi como la posibilidad de atraer su atencion,
y Las gue permiten establecer un dialogo con los alumnos por medio de
preguntas-respuestas.

Mercer (1997 y 2001), ha identificado ciertas formas de conversacion utilizadas para
construir una version conjunta del conocimiento con los aprendices. Estas estrategias pueden
clasificarse en tres categorias:

» Para obtener conocimiento relevante de los alumnos

» Para responder a lo que dicen los alumnos.

» Para describir las experiencias de clase que se comparten con los alumnos.

(Vea ejemplo cuadro.).
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3.1.1 Estrategias basicas
Las estrategias basicas segun Mercer (1997) son las que dependen de cémo el profesor usa
la pregunta para recibir del alumno y sacar los conocimientos que tenga acerca del tema.
También son estrategias que pueden ayudar al desarrollo auténomo del alumno en cuanto
a la manera de preguntar por parte del profesor.
A. Estrategias basicas en relacion con la “categoria A”

Las preguntas elaboradas por el profesor y lo que denomina técnica de “obtencion

mediante pistas”.

Si bien muchas de Estas preguntas en cierto sentido, ayudan a que los alumnos pongan
atencion sobre determinados aspectos de los contenidos, o sobre las acciones relacionadas

con ellos, ya que se esfuercen yendo mas alla de su comprension inmediata.

En otros momentos cuando los docentes hacen una pregunta que los alumnos no pueden
contestar De in mediato, pueden emplear la estrategia de “obtencion de pistas” que consiste
en ‘“conseguir”’ de los alumnos participaciones o respuestas (segin sea el caso) por via

indirecta mediante pistas visuales, no verbales o verbales.

Las pistas pueden ser dadas por que se esta solicitando el maestro de forma estratégica,
buscando no decir la respuesta correcta sino solo insinuarla y queda en el alumno apoyarse

en ellas para dar con la respuesta o idea que se esta solicitando.

El uso de esta estrategia puede justificarse por el hecho de animar a que los alumnos
participen activamente en el proceso de construccion y a que tomen nota de los aspectos

relevantes que se estan tratando.

La estrategia de preguntar crea en el estudiante generacion de ideas propias a través la
escucha de la légica en la cual se desarrolla la explicacion del contenido, el estudiante recurre
a construir un sélido conocimiento sobre el que ya tiene empleando sus estrategias para

organizar y memorizar.

Concebido que la ausencia de las preguntas en clases conduce a la génesis de problemas en
el discurso pedagdgico, que a su vez, se traduce en tres aspectos centrales:

a. Como se acuerda y negocia lo ya dado,

b. Como a continuacion se presentara y desarrollara lo nuevo,

c. Como puede el ensefiante cerciorarse de que lo nuevo se ha aprendido y que en

adelante pasara a formar parte de lo ya dado (vea cuadro 3. siguiente.)

24



Capitulo I La ensefianza de estrategias de aprendizaje en la universidad

a) ¢Qué es lo dado?

b) ¢Qué proporcionar de lo nuevo y como hacerlo?

c) ¢Quéycdémo ha sido entendido lo nuevo?

d) ¢lo nuevo ha llegado a formar parte de lo dado/compartido?

Las actividades evaluativas deben realizarse en torno a las preguntas, by C.

Cuadro 7. Cuatro preguntas basicas para negociar lo nuevo y lo dado en clase

Indagar con preguntas es una estrategia para establecer lo dado que consiste en indagar a

través de preguntas tal como; (“;Qué saben ustedes sobre...?”), o bien en invocar algo que
se cree como compartido (“Como han visto muchas veces en los noticieros de television/ en

la clase anterior...”).

En relacion con el establecimiento de lo dado, Coll y Onrubia (2001) consideren que los
profesores pueden usar “el recurso al marco social de referencia” (los conocimientos o
experiencias previas extra clase) o bien “el recurso al marco especifico d referencia” (lo

compartido a partir de las experiencias previas en clase).

De cualquier modo, es importante que el docente valore que tanto saben los alumnos lo que
él considera que deberian saber, pues de no ser asi, debera tomar algunas medidas necesarias
para que lleguen a saberlo y se pueda establecer como algo ya dado y compartido
conjuntamente. Solo a partir de esta base puede presentarse y discutirse lo nuevo, pues de lo

contrario este no se comprendera adecuadamente.

Lo nuevo que se expresa a través del discurso tiene que estructurarse adecuadamente, para
que sea comprendido por los alumnos. El docente habra de vigilar que se despliegue en
forma apropiada en los niveles micro, macro y superestructural (Sanchez, Rosales, Cafiedo
y Conde, 1994; Van Dijk y Kintsch, 1983).

» Nivel microstructural, el discurso docente debe poseer suficiente coherencia y
permitir que los alumnos sigan la progresion tematica de forma que puedan seguir con
facilidad el hilo de su discurso explicativo. En este nivel es importante que los docentes
sigan estrategias discursivas tales como: advertir al grupo-clase cuando se va a abordar
un tema nuevo, sefialar de que se va a hablar o de que se esta hablando, indicar que
aun se continua hablando de lo mismo pese a haber habido una dispersion de ideas,
etcétera. En pocas palabras, es necesario que en el discurso se preserve la continuidad
tematica y que haya una relacion estrecha entre las ideas que se van hilando para que

se vuelva inteligible.
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> Nivel macroestructural, el profesor debe procurar que su discurso tenga una cierta
coherencia temética global necesaria. En este nivel, por ejemplo es importante que se
usan estrategias tales como repetir la informacion central, usar ejemplos, parafrasear
la informacion presentada, hacer recapitulaciones estratégicas (constituida por ideas
centrales) después de presentar una porcion significativa de informacidn, etcétera.

> Nivel superestructural es necesario que se deje en claro que el discurso tiene un cierto
patron u organizacion. En este caso, es menester sefialar y reiterar la relacién retorica
global que predomina en el discurso, ya no en su aspecto semantico (como en el nivel
anterior), sino en la dimension de la estructura o del formato, por ejemplo dejar en
claro que la explicacion puede ser una exposicion descriptivo-enumerativa (sefializada

2% ¢

por las expresiones: “en primer lugar”,

29 ¢

en segundo lugar”, “por ultimo™) o bien, que

puede estar estructurada con base en una relacion retorica de

comparacion/contrastacion entre dos temas (marcada por las expresiones: “la principal

similitud/ diferencia entre A y B se refiere a...”), etcétera (vea el cuadro.8).

Meta Subtemas Estrategias Rutinas
Haz que el Microestructura: | Advierte cuando introduces | “Veamos ahora...”
discurso sea | mantener la un tema nuevo. “pasemos a la
coherente continuidad Sefiala que sigues hablando | siguiente idea...”
tematica. de lo mismo. “En este sentido...”

Identifica con toda claridad
de que vas a hablar.

Revisa los temas tratados
antes de introducir uno
nuevo.

“Continuando con
nuestro tema...”
“veamos ahora el
tema siguiente...”
“Hemos visto hasta el
momento...”

Microestructura:
Destacar las ideas

Repite, vuelve sobre las
ideas principales.

“Vuelve a sefialar...”
“Hasta aqui hemos

globales que dan | Recapitula. visto...”

sentido y unidad a | Evalla. “En resumen...”

toda la Exprésalas en otros “En otras palabras...”
exposicion. términos.

Superestructura: Sefiala de antemano la Emplea claves como:
Organizar las relacién global. “Una causa es...”
ideas Visualiza la organizacion Se puede elaborar un
globalmente. global. diagrama en el

Reitera a lo largo del
discurso la organizacion
global.

pizarrén o numerar la
organizacion
predominate de ideas
abordadas en la
explicacion.

Comenta y
reconstruye la
organizacion de la
exposicion.

Cuadro 8: aspectos micro, macro y superestructuras en el discurso expositivo-
explicativo y estrategias discursivas (Tomado, con algunos cambios, de Sanchez,
rosales y Cafiedo, 1996:125).
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Aqui reside la diferencia entre un experto y el novato en la ensefianza universitaria a la hora
de guiar la discusion en las clases de exposicion verbal. Siendo el encuentro entre estudiante
y profesor basado en recordar lo dado y exponer lo nuevo, la formulacion de las preguntas
concorde con lo dado y lo nuevo es un criterio de dominio en la ensefianza de las estrategias.
Vea el cuadro que representa una de sintesis entre la diferencia entre un profesor experto y

novato citada Por Frida. Diaz Barriga Arceo (1997) vea cuadro A en el anexo.

Al fin y al cabo, la mayor parte de la exposicion de la clase para los profesores, es hablando
y para dar mas sentido a este acto de habla, existen unas estrategias que regulan el discurso

didactico y atrae més al estudiante hacia la toma de consciencia de la importancia de

B. Estrategia de base relacionadas con la categoria B
También los profesores emplean otras clases de estrategias (categoria B) que sirven para
retroalimentar o guiar a los alumnos cuando estos intervienen por medio de participaciones
espontaneas 0 respuestas dadas a una pregunta hecha por el docente. Un ejemplo claro
sobre estas estrategias se resume en el cuadro 9.

a- La confirmacion una de las estrategias la mas recurrida, que sirve para hacer

participar a los alumnos en el dialogo (por ejemplo, “si, lo que acabas de decir esta
bien dicho”, [cuando realmente asi lo sea]). También sirve para destacar que lo que
ha dicho un alumno, desde el punto de vista del docente, queda legitimado y se
considera correcto.

b- La repeticién también tiene funciones en el mismo sentido. Dicha estrategia consiste
en repetir lo que ha dicho o contestado un alumno, con la finalidad de remarcar lo
que le parece que ha sido dicho correctamente y que a su juicio tiene un significado
relevante para lo que posteriormente sera aprendido.

c- La reformulacion sirve para dar una visidbn mas ordenada o estructurada de lo que los

alumnos han opinado sin la precisién o habilidad suficiente.
Aqui el docente integra lo que han dicho un alumno o varios y al mismo tiempo
corrige lo que considera necesario, para que quede claro como es que habra de ser
comprendido y aprendido.

d- La elaboracién es muy similar a la anterior, que consiste en ampliar o profundizar la
opinion de algun alumno o de varios, que no ha sido suficientemente clara o que

incluso ha sido formulada de manera confusa.
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e- Ignorar y rechazar son dos estrategias adicionales se usan cuando las respuestas u

opiniones espontaneas de los alumnos son incorrectas, inexactas o inapropiadas. Las
cuales deben ser empleadas con cierto cuidado, acompafidndolas de explicaciones

sobre por qué no se consideran adecuadas.

Secuencia: “preparacion para el experimento”

Profesora: Bien. Acabamos de leer las instrucciones para el experimento. Y relacionandolo
con lo que vimos en la clase anterior sobre la preparacion del experimento ¢recuerdan?)
(Suscitacion).

tela incombustible, porque es importante? Lo ponemos en la mesa o ¢no? ;Por qué?
(obtencion mediante pistas).

A continuacién vamos a hablar un poco del equipo de trabajo (metaenunciado), ya que vamos
a utilizar una tela incombustible (frase del tipo “nosotros...”. Mmm...Carla, ;Qué pasa con la

Carla: porque la mesa puede arder.

Profesora: Si. Porque alguna cosa del experimento podria quemar la mesa, si. Y por eso
necesitamos la tela incombustible (confirmacion/reformulacion).

Esta hecho de amianto, material que no arde, y esto no es muy Util, como ustedes ya saben.
También vamos a utilizar un tripode. ¢Por qué utilizamos el tripode?: ;tu qué opinas Rosa?
(pregunta)

algo para que las cosas se apoyen encima.

Rosa: para colocar, esto, para que puedas colocar el um..., el mechero bunsen debajo y tener

Profesora: para que las cosas se apoyen encima, bien (repeticion/confirmacion)
¢Que hay que hacerle a un mechero de bunsen cuando no lo estas utilizando) (pregunta)

Juan: pasarlo a una llama amarilla.

Profesora: hay que pasarlo a una llama amarilla (repeticidn). ¢Por qué esto es importante,
Oliver?

Oliver: para que nadie pase el brazo por la flama.

Profesora: para que nadie pase el brazo por la flama, muy bien (repeticién/confirmacion).

Cuadro 9. Ejemplos de uso de estrategias discursivas en una secuencia instruccional. (Tomado y

adaptado de Mercer, 1997:48-49)
C. Estrategias basicas en relacién con la categoria C
Las estrategias de categoria C, estas pueden ayudar a que los alumnos perciban la
continuidad de lo que han venido construyendo desde que iniciaron las actividades de
ensefianza de aprendizaje y para demostrarles como las cosas que se han venido aprendiendo
con anterioridad han mejorado sus niveles de comprension. Nuevamente el uso de estrategias
en el discurso puede contribuir de manera importante a ello, asi como al proceso de sentar

las bases de lo que a continuacion se aprendera.
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a. Eluso de “nosotros” es unas estrategias que puede emplearse eficazmente para hacer

uso de experiencias y/o conocimientos compartidos, logrados en momentos previos
de una secuencia o episodio didactico, y para ponerlos en relacion con otras cosas
que se estan aprendiendo sobre la marcha... Por ejemplo, el uso de las frases tipo
“nosotros” en las que se involucra el docente junto con el grupo de clase. También
ayudan a que los alumnos perciban que han logrado compartir una serie de saberes
gracias a la experiencia pedagogica compartida.

b. La suscitacién también es una estrategia para construir el futuro partiendo de lo ya
conocido. Las suscitaciones son utilizadas por el ensefiante para provocar que los
alumnos evoquen alguna informacion adquirida en una actividad compartida
anteriormente (por ejemplo, en alguna clase previa) y que en ese momento se
considera relevante para tratar lo nuevo por aprender (por ejemplo, “como se llamaba
la union de una vocal débil y una fuerte que vimos en la clase anterior...”).

c. Exhortaciones Con una intencion similar; los profesores pueden utilizarlas, a través
de la cual, se anima a que los estudiantes “piensen” o “recuerdan” sobre experiencias
pasadas compartidas, que se consideran valiosas para comprender o realizar
actividades actuales de aprendizaje (“si recuerdan las lecciones (temas) que hemos
revisado hasta ahora comprenderan que...”). En ambas estrategias se evoca lo dado
para ayudar a aprender o construir lo nuevo, pero mientras que en las suscitaciones
son los alumnos los que tienen una actividad mas participativa (dado que evocan
experiencias pasadas), en las exhortaciones los profesores (al hacer las
recomendaciones) juegan un rol mas directivo (Mercer, 2001).

d. Los metaenunciados, los cuales, a diferencia de las dos estrategias anteriores, indican

a los alumnos sobre lo que a continuacion se abordara o presentara en la sesion (por
ejemplo, “lo que vamos a hacer ahora...” o “a continuacion habla remos de...”)
segun sefala, Coll y Onrubia (2001). Tales metaenunciados son recursos valiosos
porque ayudan a los alumnos a encontrar sentido sobre fragmentos significativos de
actividad o discurso y orientan acerca de la organizacién de la actividad (global)
conjunta.

e. Las recapitulaciones son otras estrategias que los profesores usan en clase. Ayudan a

restablecer contextos intersubjetivos y, sobre todo, proveen medios eficaces para
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lograr la continuidad*®Dichas recapitulaciones son breves resiimenes de lo que se ha
dicho o hecho y que se considera valioso de ser aprendido, y son ampliamente
reconocidas como recursos discursivos que ayudan y orientan a los alumnos porque
proveen contexto y aclaran esencial de lo ya compartido (aprendido).
3.2 Estrategias de activacion de la competencia participativa del alumno
Es preferible de emplear las siguientes estrategias al inicio de cualquier secuencia didactica,
0 bien antes que los aprendices inicien cualquier tipo de actividad de indagacion, discusion
0 integracién sobre el material de aprendizaje propiamente dicho, sea por via individual o
colaborativo. Conviene que para hacer un buen uso de ellas se tomen en cuenta los siguientes
aspectos Cooper, (1990: 82):

Identificar previamente los conceptos centrales de la informacidn que van
aaprender los alumnos Tener presente que es lo que se espera que aprendan
los alumnos en la situacion de ensefianza y aprendizaje. Explorar los
conocimientos previos pertinentes de los alumnos para decidirse por
activar (cuando existan evidencias de que los estudiantes los posean), o por
generarlos (cuando se sepa que los alumnos poseen escasos conocimientos
previos pertinentes o que no los tienen.

De entre estas estrategias que se pueden emplear en tal sentido, vamos a presentar las que
han demostrado ser mas efectivas, a saber: la actividad focal introductoria, las discusiones

guiadas y la actividad generador de informacidn previa.

3.2.1 Actividad focal introductoria
Entendemos por actividad focal introductoria aquellas estrategias que buscan atraer la
atencioén de los estudiantes, activar los conocimientos previos o incluso crear una
apropiada situacion motivacional de inicio®’.
Las funciones centrales de esta estrategia serian las siguientes:

Plantear situaciones que activan los conocimientos previos de los
alumnos. Especialmente cuando la presentacion de la estrategia se
acompafa de participaciones de los alumnos para exponer razones,
hip6tesis, opiniones, explicaciones, etcétera. Servir como focos de
atencién o como referentes para discusiones posteriores en la secuencia
didactica. Influir de manera poderosa en la atencion y la motivacién de
los estudiantes.

16 (Coll et al., 1992; Edwards y Mercer, 1988; Lemke, 1997; Mercer, 1997 y 2001; Sanchez,
Rosales Cafiedo y Conde, 1994).

17'Se calcula un 5 por ciento de docentes que realizan intencionalmente alguna actividad explicita para hacer
que los alumnos activen sus conocimientos previos, centren su atencion o que los hagan en sintonia con la
nueva tematica. (Eggen y Kauchak, 1999)
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3.2.2

Un ejemplo de actividad focal introductoria que puede plantearse antes de tratar el tema
de materiales conductores o aislantes, puede consistir e envolver un trozo de hielo en
papel alumno y otro en pedazo de tela gruesa (juzgado por ellos mismos como tela
“caliente”) y animar a los aprendices a predecir cual de los cubos se derretird primero y

por qué creen que esto sera asi.

Otro ejemplo puede consistir, al estudiar el tema de flotacion de cuerpos, en utilizar
distintos materiales con diferente densidad que propongan una experiencia “contra-
intuitiva”, y también pedir que predigan cuales se hundiran y cuales no y que expongan

sus hipotesis sobre las variables involucradas en la flotacion de los cuerpos.

Discusiones guiadas
Se trata de una estrategia que requiera cierta planificacion previa cuidadosa. Dicha
planificacion debe hacerse en principio, partiendo de los tres aspectos mencionados para
toda actividad cuya intencidn sea generar o crear informacion previa.
Cooper (1990:114) define la “discusion” como “un procedimiento interactivo a partir
del cual profesor y estudiantes hablan acerca de un tema determinado”.
En la aplicacion de esta estrategia los alumnos desde el inicio activan sus conocimientos
previos, y gracias a los intercambios en la discusion con el profesor pueden desarrollar
y compartir con sus comparieros de forma espontanea conocimientos y experiencias
previas que pudieron no poseer (0 al menos no del mismo modo) antes de que la
estrategia fuese iniciada.
Las discusiones en clase se condicionan con algunos puntos centrales que deben
considerarse en la planeacion y aplicacion que son; la claridad de los objetivos de
discusion, la conduccion de la discusion y manejar la discusion como si fuese un dialogo
entre el profesor y el estudiante.
Frida. Diaz (2006:123) resume los puntos que se debe considerar en la aplicacion de una
discusion:

Tener claro los objetivos de la discusion y hacia donde se le quiere

conducir; de este modo se podra activar y favorecer la comparticion

de conocimientos previos pertinentes, para el aprendizaje de los

nuevos contenidos gque se abordaran posteriormente”.

No solo se debe conducir la discusion sino también participar en ella

y modelar la forma de hacer preguntas y dar respuestas. Y Manejar la

discusion como un dialogo informal en un clima de respeto y apertura.

Animar a los alumnos o para que hagan comentarios sobre las
respuestas de sus comparieros.
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Las preguntas son primordiales para vehicular la discusion asi el mismo autor
recomienda en la discusion el uso de las preguntas abiertas tal como lo menciona el

misma autora que;

Para la discusion, se recomienda elaborar preguntas abiertas que
requieran mas de una respuesta afirmativa o negativa. Hay que dar

tiempo para gque los alumnos respondan reflexivamente.

Y afiade que, el resumen es importante en clase, porque con el resumen se consigue

cerrar y no dejar abierta la discusién:

Cerrar la discusion y elaborar un resumen donde se consigue lo mas
importante; anime a los alumnos a participar en el resumen y a que

hagan comentarios finales.

De este modo el estudiante como observador en clase, comprende que si el profesor conduce
bien o no la explicacion verbal del “profesor y desde alli, el estudiante adopte la discusion
l6gica del profesor como modelo y pueda que se le surjan ideas para introducirse en la

discusion.

Estrategias para ayudar a organizar la informacion nueva

Se le conocen también como organizadores graficos'® que se usan como recursos didacticos.
Son representaciones visuales que comunican la estructura logica de corpus significativo de
contenidos curriculares y pueden usarse como estrategias de ensefianza.

Segun las obras de Armbruster, 1994; Clark y Mayer, 2007; Mayer, 2004; Olge, 1990;
Trowbridge y Wandersee, 1997; West, Farmer y Wolf, 1991) citadas por los autores'®, se
puede ensefiar a los alumnos a utilizar dichos organizadores como estrategias de aprendizaje
que han sido comprobadas por los autores para la mejora de recuerdo, la comprension y

aprendizaje.

18 Recursos viso-espaciales que se emplean como estrategia de ensefianza para apoyar la comunicacion de la
estructura logica de la informacion que va aprenderse.
19 Frida Diaz Barriga Arceo, Gerardo Hernandez Rojas., Facultad de Psicologia. Universidad nacional

autonoma de México., tercera edicion., 2010. México.
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Hay una variedad amplia de organizadores y los que parecen mas constructivos y de gran
apoyo a la hora de exponer una leccidn en cualquier asignatura que al final colaboran en el

desarrollo del saber aprender no solo de los estudiantes sino también de los docentes.
3.3.1 Mapas conceptuales

Los mapas conceptuales son representaciones graficas de segmentos de informacion o
conocimiento declarativo. En la ensefianza se utilizan como apoyos para realizar procesos
de negociacion de significados en una situacion de ensefianza (compartir y discutir con

los alumnos los contenidos curriculares que estan aprendiendo).

a- Un concepto es una clasificacion de ciertas regularidades referidas a objetos,
eventos o situaciones. A cada uno de estos conceptos le otorgamos un término o
descriptor (gramaticalmente le corresponden los sustantivos, adjetivos y

pronombres).
Los conceptos basicamente se clasifican en tres tipos:

» Conceptos supraordinados (que incluyen y subordinan a otros)
» Coordinados (que estan al mismo nivel de inclusion que otros)
» (segun Subordinados (que son incluidos o subordinados por otros)

b- Proposiciones es la vinculacion entre dos conceptos (0 mas). La forma de
vinculacién es a través uno o mas predicados. A su vez cuando relacionamos
varias preposiciones entre si, formamos auténticas explicaciones conceptuales.

(Vea ejemplo del ciclo del agua figura.5)

COMPETENCIA COMUNICATIVA

SE

Compone

DE
GRAMATICAL / \ ESTRATEGICA

DISCURSIVA SOCIOLINGUISTICA

Figura.5 Mapa conceptual del Modelo de la competencia de Canale y Swain (1980, y
Canale, 1983)
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Las funciones principales de los mapas conceptuales son:

> Permitan representar graficamente los conceptos curriculares (que se van a revisar,
que se estan revisando o fueron revisados) y la relacion seméantica existente entre
ellos. Esto a su vez le permite al alumno aprender los conceptos, relacionandolos
entre si segun dos codigos de procesamiento visual y linglistico (semantico).

» Facilitan al docente y al disefiador de textos la exposicion y explicacion de los
conceptos sobre los cuales luego puede profundizarse tanto como se desee.

> Permitan la negociacion de significados entre el profesor y los alumnos, esto es, a
través del dialogo guiado por el profesor, se pueden precisar y profundizar los
significados referidos a los contenidos curriculares. En este mismo sentido, es
posible animar y ensefiar a los alumnos a que elaboren sus propios mapas o redes
(segun sea el caso) de manera individual o en pequefios grupos, y luego discutirlos
mutuamente (Novak y Gowin, 1988; Ontoria, 1993).

Dicho de otro modo, los procesos involucrados en la construccion de mapas facilitan:

1. La profundizacion y reflexion sobre los conceptos implicados y las relaciones
jerarquicas y/o proposicionales que se establecen entre ellos;

2. Laexperiencia de tomar conciencia de lo que se sabe y de quée forma se sabe,

3. La contrastacion de la experiencia actual o reflexion en la accion al ir
construyendo el mapa (ir evaluando las relaciones, formular hipétesis

interpretativas en la construccion, detectar contradicciones, etcétera).

Novak (1998:51) ha constatado en varios estudios y experiencias a riqueza de los mapas

como estrategias de aprendizaje, al respecto declara lo siguientes:

A medida que los alumnos incrementaban su habilidad y experiencias la riqueza
de los mapas conceptuales, comenzaban a informar que estaban aprendiendo a
aprender; se les daba mejor aprender de modo significativo y se daban cuenta de

gue disminuia o desparecia su necesidad de aprender de memoria.
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3.3.2 Cuadros C-Q-A
Otra modalidad muy interesante de organizador grafico en forma de cuadros, la constituyen
los llamados C-Q-A (K-W-L, en inglés; Ongle, 1990). Estos cuadros de tres columnas han
sido ampliamente utilizados con buenos dividendos en el aprendizaje de los alumnos, por el
tipo de actividad reflexiva y la comprension de la situacion didactica que permiten en los
alumnos.
La estructura y funcién del cuadro C-Q-A puede ser hecha del siguiente modo
(Veael cuadro 10).

C Q A
(lo que se conoce) (lo que se quiere (lo que se ha aprendido)
conocer/aprender)
(Anotar en forma de listado, lo | (tomar nota sobre lo | (anotar lo que se ha
que ya se sabe en relacion con que se quiere aprendido)
la tematica). aprender)

Cuadro 10. Formato para un cuadro C-Q-A

El llenado del cuadro C-Q-A se hace durante el proceso didactico (tema, sesion, unidad
didactica). Y tiene como fin de agilizar los procesos de comprension al estudiante para
establecer la relacion entre las columnas. Novak, (1988:51) explica la relacion la
comparacion entre las columnas, evidentemente pueden ser utilizadas:

Un enlace méas claro entre los conocimientos previos y el
reconocimiento de la informacién nueva que se ha aprendido, para
reflexionar sobre el proceso de aprendizaje y, para que los alumnos lo
utilicen como fuente de autoevaluacion.
Por tanto, la estrategia es valiosa porque las tres columnas permiten que los alumnos

reflexionen y tomen conciencia meta cognitiva de lo que no sabian al inicio de la situacion
instruccional, y lo que han logrado aprender al termino del proceso y como se relaciona una
cosa como la otra.

En varios trabajos se ha demostrado que los cuadros C-Q-A se han utilizado tanto como
estrategias de ensefianza como de aprendizaje (Olge, 1990; Wray y Lewis, 2000). De hecho
puede usarse primero como estrategia de ensefianza interactiva y posteriormente ensefiar a

los alumnos como usarla (en la clase o cuando se enfrenta a textos académicos)
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3.3 Cuadros sinopticos
Un cuadro sindptico proporciona una estructura coherente global de una tematica y sus
multiples relaciones. Organiza la informacion sobre uno o varios temas centrales que forman
parte de la tematica que interesa ensefiar. Los cuadros sinopticos son generalmente
bidimensionales (aunque pueden ser tridimensionales) y estan estructurados por columnas y
filas.
Cada columna y/o fila debe tener una etiqueta que representa una idea o concepto principal.
Las columnas y filas se cruzan y, en consecuencia, se forman celdas que son llenadas con
los distintos tipos de informacion, esta informacién puede estar constituida por hechos,
ejemplos, conceptos, principios, observaciones, descripciones, explicaciones, procesos, e
incluso, pueden colocarse ilustraciones de diversos tipos.
La informacidn asi organizada en el cuadro sinoptico simple se puede comparar, analizar o
ser vista en conjunto. Los temas de la columnas pueden analizarse por separado (analisis de
cada tema considerando solo las variables que lo profundizan), si asi se desea. También los
temas de las columnas podran ser comparados entre si, 0 sea, comparaciones entre columnas
en relacion con una variable o con varias de ellas. Por ultimo, es posible ademas de establecer
una vision global de todo el cuadro que muchas veces permite encontrar relaciones que en
apariencia no existian.
En el cuadro sindptico, vea el cuadro 11, se entiende que los recursos didacticos verbales
son los méas usados en las clases cuyo objetivo académico es la exposicion de contenidos,

explicacion de fendmenos, demostraciones practicas y presentacion de experiencias

académicas.
Recursos didacticos @
%3 ©
< g
8 s |8 E 2 £
© = © 2 8 s
= S 2 3 273
(3] ) = = S
> L > ° e=1
= 5 6
Objetivos académicos o
Exposicion de contenidos X (x) (x) (x) (x)
Explicacion de fendmenos X (x) (x) (x) (x)
Demostraciones practicas X (x) (x) (x) (x)
Presentacion de experiencias X (x) (x) (x) x)
X: necesario (x) opcional

Cuadro 11. Ejemplo de cuadro sinoptico segun (De La Cruz, 1981)
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Cuadros de dobles columna
Este tipo de cuadros siguen un cierto formato organizacional basado en las relaciones que
representan (Harrison, 1994). De este modo, una vez identificado el tema o categoria central,
se pueden elaborar cuadros sindpticos en los que las columnas juegan un papel central para
analizar la tematica. Los andlisis pueden expresar las siguientes modalidades:

» Causa/consecuencia (causalidad).
Gusto/ Disgusto.
Teoria/ Evidencia.
Problema/Solucion.
Antes/ Después (secuencia).

YV V V V V

Acciones/ Resultados.

Por tanto, lo central en estos cuadros es la doble columna que permite analizar o desglosar
la tematica de interés y que actla como formato estructurador. Para mejorar esta actividad
analitica, pueden colocarse algunas variables o categorias en la parte izquierda de las

columnas a llenar. (Vea ejemplo cuadro 12.)

Variables Causas Consecuencia

Tomar notas

(no se deciden)

» Velocidad de la exposicion

» Claridad de exposicion
contenido

» No hacer pausas

» Fallos de audicion y de
comprension

» Fallos de comprension y
organizacion

» Dificultad para tomar notas

La pregunta
(no preguntan)

» No se formulan preguntas

» No se mantiene la atencion

» No se ejecutan actividades en
clase

> No buscan respuestas

> No se escucha

» No hay actitud reflexiva y critica
» No hay participacion

» Generacion de ideas propias

Preparacion

» No hay recursos

» Para mantener la atencion

» Recursos didacticos y
audiovisuales

» no estan preparados
» Se aburren
» ausencia

Cuadro 12. Ejemplo de cuadro de doble columna

3.5 Organizadores de clasificacion

Existe otros organizadores graficos muy utilizados en las escuelas y en los textos que
también sirven para organizar la informacion, los mas conocidos son los diagramas de llaves,
los diagramas arboreos y los circulos de conceptos. En todos los casos la informacion se

organiza de modo jerarquico estableciendo relaciones de inclusion entre los conceptos o
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ideas, por lo que constituyen organizadores alternativos a los mapas conceptuales aunque

carecen de algunos benéficos que estos ultimos tienen (los mapas especifican mas las

relaciones entre conceptos, incluyen relaciones cruzadas, etcétera). (Vea las figuras 6.1y

6.2) (Diagramas de llave, arboles)

Trowbridge y Wandersee, (1998:113) proponen ciertas recomendaciones para la elaboracion

los circulos de conceptos:

>

Un circulo solo representa un concepto. El circulo debe tener una etiqueta que
representa el concepto (vea la figura 6.3 )

Para demostrar relaciones inclusivas puede dibujarse un circulo pequefio dentro de
un circulo mayor. No olvidar que cada circulo debe tener su propio concepto y
etiqueta.

Los conceptos que sean mutuamente excluyentes deben representarse en circulos
separados.

Cuando se quiera mostrar caracteristicas comunes entre conceptos dibuje circulos
traslapados parcialmente (circulos en interseccion) y etiquete en forma apropiada.
Limite preferentemente su representacion conceptual a cinco circulos en un
diagrama. Los circulos pueden ser separados, intersectados, incluidos o
sobreimpuestos.

El tamafio en los circulos puede indicar el nivel de especificad de cada concepto.

En algunos diagramas de circulos de conceptos puede recurrirse a otros circulos que
amplien un aspecto de un concepto que interese resaltar (vea el ejemplo 6.3). Estas
relaciones se denominan relaciones telescopicas.

El titulo que describe el diagrama debe ser puesto en la parte superior del mismo. Se

recomienda incluir un enunciado explicativo debajo del diagrama.

Como se podra averiguar, en cada uno de los tres tipos de organizadores graficos anteriores

la informacidn basicamente se estructura por clasificacion, que luego se jerarquiza. En ellos,

existe un concepto, idea o tema central y una serie de ideas que se subsumen

progresivamente.
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Satira
Elegia
Oda
__ LIRICO Himno
Cancion
Epigrama
Egloga

— La fabula
La epopeva
EPICO RN La epistola
GENEROS LITERARIOS L
Poema &pico

El romance

El drama
La tragedia

La comedia

DRAMATICO La zarzuela

Opera
Paso. entremes v sainete

Auto sacramental

Melodrama

Figura 6.1 Ejemplo de diagramas de llaves “Los Géneros literarios

Competencia de la lengua

Competencia organizativa Competencia pragmatica

Competencia gtamancal\ \
Competencia elocutiva

Competencia textual Competencia sociolingiiistica

Figura 6.2 Diagrama de arbol sobre el modelo de competencia segun Bachman (1990)
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Clastficacidn de los seres vivos

Clasificacion general de los ammales

Vertebrados

Animal

Los animales se subdividen en
vertebrados e mvertebrados, los

Los seres vivos _ cuales a su vez en distintas clase.
Se subdrviden en cinco reinos

Figura.6.3 Diagrama de circulo de conceptos sobre clasificacién de seres vivos.

3.5 Diagramas de flujo
Los diagramas de flujo sirven para describir de modo viso-espacial tecnicas, algoritmos,
prueba de hipdtesis, rutas criticas, procesos de solucion de problemas, etcétera. De modo
que pueden ser muy Utiles para ensefiar a los alumnos como planificar y conducir actividades
de diverso tipo (estrategias u algoritmicas) y para los maestros como planificar y ejecutar
procedimientos demostrativos y didacticos. (Vea figura 4)
Al elaborar diagramas de flujo y utilizarlos didacticamente los profesores (y los alumnos)
pueden darse cuenta y enfatizar de una manera mas precisa: los pasos esenciales de un
procedimiento y los pasos secundarios o redundantes, los puntos de decision centrales, los
bucles de re-proceso, los errores tipicos, los “cuellos de botella” del procedimiento, etcétera.
Algunas recomendaciones generales:
» Use diagramas de flujo que se interpreten de izquierda a derecha y preferentemente, de
arriba abajo.
> Prefiera los que permiten exponer el diagrama en una sola exposicion, de modo que se
dé un vistazo panoramico holistico del mismo

» Especifique claramente los pasos Yy sefiale el sentido del procedimiento/diagrama.

40



Capitulo I La ensefianza de estrategias de aprendizaje en la universidad

La lampara no
funNnciona

Esta
enchufada
la lampara™?

Enchufar
la lampara

cEsta
quemada la

( Cambiar la
ampolleta™

ampolleta

Comprar
nueva lampara

Figura. 7 Ejemplo de un diagrama de flujo.

3.6 Lineas de tiempo
Son representaciones graficas que permiten organizar y visualizar eventos o hitos dentro de
un continuo temporal. Son muy Utiles para la ensefianza de conocimiento historico porque
por medio de estas se pueden observar y representar visualmente las relaciones de
anterioridad y posterioridad entre eventos o acontecimientos, comprender las unidades de
medida y los intervalos temporales, la nocion de sincronicidad y diacronicidad?® dentro de
un periodo histérico y pueden dar paso al entendimiento de la causalidad histérica. Para
elaborar una linea de tiempo pueden seguirse los siguientes pasos:
> Elabore el continuo del periodo histdrico que se intenta representar, generalmente el
continuo se indica por medio de una linea o flecha que se lee de izquierda a derecha.
» Sobre el continuo establezca la escala y los segmentos de tiempo en que este se
dividira
» Ubique y coloque los eventos o hitos que interesa representar dentro del continuo. Si

es posible “puede usar algunas ilustraciones de tipo representacional.

20En 1952, Carl Jung acuiié el concepto de “sincronicidad" para definir "la simultaneidad de dos sucesos
vinculados por el sentido pero de manera causal”
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Carretero (2009) recomienda su empleo en las clases de historia, de modo que los profesores
propongan ejercicios de diverso tipo para que los alumnos ordenen los hechos histéricos que
se estdn revisando y discutiendo; también propone el empleo de lineas
paralelas/comparativas de tiempo, que permita la comprension de la sincronicidad de

eventos que ocurren en distintos contextos geograficos o culturales, entre otras actividades.

EL IMPERIO ROMANO

49 117 235- 284 476
284 - 305
I Fin de la Republica I I L2 edad de Adriano | [ Anarquia militar I Depuesto el
Dioclecano y la emperador Rémulo
19 Tetrarquia Augustulo
138- 192
r— x x
[ irgilio escribe la Eneida l PeE——— 312 =
Antoninos
49 Constanuno hiace
emperador D
| 1nvasién de Britania | T
v v
J Sy oy iy g A g g Oy iy = g | e A 2 =ty | s |
49 32 72 12 152 192 232 272 312 352 392 432 512
el g i el it ot ) g i o L el i At ol L i Lt i B L e Al ) B ) |
acC.ldc. 44
330
218- 235 [ Fundacién de Constantinopla |
Heliogibalo Severo gobierna bajo

I Incendio de Roma | Ia tutela de su abuela julz Maesa [ 141

lI Tok > publica su cosmologia geocéntrica ]
101
[ Erupcién del Vesubio ]_ [Conquisudeozc’n I

Figura 8. Ejemplo de linea de tiempo tomada de:
https://www.google.com/search?tbm=isch&sa=1&ei=iMP_XLikMp3kgwez-
5bIDag&a=Linea+de+tiempo+del+imperio+romano

Todas estas estrategias juegan un rol de apoyo junto a la exposicion verbal del profesor, son
importantes recursos didacticos para facilitar la comprension de los contenidos curriculares
para los estudiantes. La competencia de saber aprender reside en la observacion del
estudiante a su profesor como organiza los conocimientos, y asi se va adoptando la

persistencia en su utilizacion a cada situacion educativa y en cada asignatura.

Para concluir, los dos actores de la comunicacion didactica comparten el mismo concepto
que es la “aprender a aprender”, lo que quiere decir, saber, saber hacer y saber ser y que todo
el conjunto esta en movilizacion por es saber aprender porque sin la persistencia y la
continuidad en seguir buscando estrategias para crecer cognitivamente 'y

metacognitivamente.
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CAPITULO Il Metodologia de analisis

Con nuestra investigacion intentaremos basarnos sobre un enfoque descriptivo sobre el
estado de la cuestion del concepto de la competencia de “aprender a aprender” en el proceso
de ensefianza- aprendizaje que ya supuestamente esta deberia existir en el plan de estudio

como en los programas de los estudios en la educacién superior.

Uno de los métodos empleado en esta investigacion es, la observacion con sus dos tipos; la
participativa y la no participativa en clases de primer curso L1 que en total, treinta y seis

clases presenciadas en el primer semestre de este afio escolar 2018/2019.

La finalidad de utilizar este método, es describir y averiguar la importancia que dan los
actores en el proceso de ensefianza — aprendizaje hacia la competencia aprender a aprender.
Y averiguar el uso de las estrategias discursivas del docente como indicadores para el

desarrollo de la competencia de “aprender a aprender” a los estudiantes.

En el primer nivel describiremos y consultamos el documento “Caneva” para la oferta de
formacion en licenciatura, comprobaremos los objetivos de la ensefianza que se plantean, asi
rebuscamos el grado de la conciencia que se da a el concepto “aprender a aprender” en el
curriculo de la ensefianza del espafiol para los dos semestres del primer curso en la
universidad.

El segundo nivel, por un lado, describimos y averiguamos la conciencia de dicha
competencia en los objetivos de los programas que elaboran los profesores responsables
sobre la ensefianza de la asignatura ensefiada. VVeremos si estan insertadas en los objetivos
cual son los objetivos y si se toma en consideracion ensefiar estrategias a los nuevos
ingresados a la universidad en primer curso.

Por otro lado, detectaremos a través la observacion, la escucha a las estrategias discursivas
que emplea el profesor durante la ejecucion de la clase y que supuestamente es el momento
oportuno para que una adopcién consciente por parte del estudiante al modelo explicativo e

indagante del profesor.

En el tercer nivel, comprobaremos la conducta de los estudiantes con nuevo ingreso a la
universidad hacia la exposicion oral de los profesores organizando los elementos a observar
en dos plantillas de observaciones que resumen la interpelacién de factores como la
preparacion fisica y material de los estudiantes de un lado, y del otro la preparacién

consciente para estar preparado para asimilar la leccion.
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El cuarto nivel, presentamos los resultados de la encuesta elaborada para los estudiantes de
primer curso para aproximarnos a la verdadera conciencia sobre el concepto de saber
aprender de los estudiantes a la hora de emplear estrategias como la toma de apuntes, plantear
preguntas y la las participaciones indican un factor que interviene en el desarrollo del saber

aprender del estudiante.
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Presentacion del corpus de datos

Nuestro corpus lleva esencialmente tres elementos esenciales para a describir; el plan de

estudio, los programas de ensefianza de las asignaturas propuestas segun el objetivos

principal del plan de estudio (2018/2019) y las observaciones ejecutadas en las 36 clases

asistidas. Para ello nos hemos procurado elaborar unas plantillas de observacion que en

seguida expondremos los datos y facilitaremos la compresion del funcionamiento de las

plantillas y las tablas. Las “tabla de transcripcion” sirve para diferenciar entre la

denominacion de las asignatura. En cuanto a las plantillas que son en total cuatro que vamos

en seguida vamos a explicar como funcionan y en orden.

1. Plantilla de observacion n® 1.
2. Plantilla de observacion n° 2.
3. Plantilla de observacion n° 3.
4

Plantillas de observacion n°4.

Abreviatura

Significado

Unidad fundamental (UEF.1.1/CEE)

Comprension y expresion escrita

Unidad fundamental (UEF 1.1/CEO)

Comprension y expresion oral

Unidad fundamental (UEF.1.1)/GLE

Gramatica de lengua de estudio

Unidad fundamental (UEF.1.1)/ FCA

Fonética correctiva y articulatoria

Unida fundamental (UFE 1.1/ IL)

Iniciacion a la lingtistica

Unidad fundamental (UFE 1.1/ITL)

Iniciacion a los textos literarios

Unidad Fundamental UEF /CCL

Civilizacién y cultura espafiola

Unidad Metodologica (UEM11/TTU)

Técnicas de trabajo universitario

Unidad de descubrimiento (UEM 1.1/CSH)

Ciencias sociales y humanas

Unidad transversal (UET 1.1/LE)

Lengua extranjera

Los profesores estan representados en letras de “A” hasta “I”.

Cuadro 13. Abreviaturas de las asignaturas segun figuran en la “decision 584 “para la

ensefianza de programas predeterminados del “Socle Commun” lenguas extranjeras.
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Asignatura Media presencia Clases asistidas
UEF 1.1/CEE 29 4
UEF 1.1/CEO 21 9
UEF 1.1/GLE 59 2
UEF 1.1/FCA 56 5
UEF 1.1/IL 32 5
UEF 1L.1/1TL 25 2
UEF 1.1/CCL 44 2
UEM 1.1/TTU 24 5
UED 11/CSH 38 2

Cuadro 14. Media de presencia/Grupo

Notas de examenes L1 espafiol
semestre 1 2018/2019

13

Inglés 1571
Ciencias humanas ~ —JZ- 1781
Metodologia — 211 169 1]
Civilizacion — 1'68 ]
Literatura — 165 1
LingUistica — |164 ]
Fonética — 162 1
Gramatica 13l 1611
ceo —— 311 277
CEE — 1501
0 20 40 60 80 100 120 140 160 180 200

O Media Ex <10 O Presentes

Figura 9. Las notas obtenidas por los L1 lengua espafiola del Semestre 1 (2018/2019).

Universidad de Mostaganem.
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1.1 El plan de estudio para la formacion en el ciclo de licenciatura

Es un documento oficial que pertenece al ministerio de la ensefianza superior y de la
investigacion cientifica. La facultad de las lenguas extranjeras tiene el cargo de proyectarlo
en el terreno educativo a través la programacion del contenido curricular que se tiene que
ensefiar en un periodo semestral y su ejecucion sera averiguado por el comité pedagdgico a

nivel del departamento de la lengua espafiola a nivel del establecimiento de la UMAB!.

Contiene dos apartados esenciales, la ficha técnica o de identidad de la formacion de
licenciatura vea la figura Ay B en el anexo la otra de organizacion semestral de la ensefianza
de la especialidad. Y dentro del marco de nuestro trabajo de investigacion, nos interesaria
averiguar la insinuacion sobre la presencia 0 no de algun huela conscienciosa sobre la
ensefianza de “aprender a aprender” en el curriculo en la ficha de organizacion de la
ensefianza que luego lo averiguamos en primer nivel del analisis.

Nos interesaria descubrir la posicion que ocupan las estrategias de aprendizaje de los
estudiantes (L1) en el programa de la metodologia por ejemplo, ya que supuestamente y
segun la denominacién de esta asignatura atrae nuestra atencion sobre el rol de las técnicas
de trabajo universitario. Recordando, nuestra hipotesis que es, ¢se podria inculcar un
programa para la ensefianza de estrategias en la asignatura de técnicas de trabajo
universitario?

1.2 Los programas de ensefianza

Los profesores responsables de las materias, elaboran un programa que refleja dichos
objetivos de ensefianza para toda la asignatura. Hay once profesores que velan sobre el buen
desarrollo del aprendizaje de los caso dos cientos estudiantes matriculados para este afio

escolar (2018//2019). Vea las fotos en el anexo de todos los programas disponible

En seguida, presentamos describiendo en lineas generales los objetivos que se plantean por
el plan de estudio para la licenciatura. Y aqui, tenemos muestra de los objetivos que se
planifican a través la formulacion de los objetivos vamos a seleccionar los verbos los méas

usados.

! Universidad de Abdel Hamid ben Badis Mostaganem.
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Las unidades de ensefianza son cuatro; fundamental, metodoldgica, de descubrimiento y la

transversal. Solamente hemos conseguido en tener cinco programas que en seguida

presentaremos una muestra de verbos que sirven para plantear objetivos segin Bloom?.

A. Unidad fundamental (UEF 1.1/CEE)

El profesor (A) encargado sobre la ensefianza de esta asignatura ha elaborado un

programa cuyos objetivos constan de dos bloques:

Bloque 1: Técnicas de expresion escrita

>
>
>

>

Planificacion, disefio y organizacion del contenido

El manejo apropiado del lenguaje: precision, sintesis y correccion.

Estructura efectiva de un escrito académico-cientifico: introduccion, desarrollo
y conclusion.

La correcta estructura y la coherencia del discurso.

Bloque 2: Tecnicas de expresion oral

>
>
>

Elementos de retdrica y oratoria para una exposicion efectiva.

La comunicacion y la expresion gestual.

Aspectos formales de la exposicion. El uso eficaz de las tecnologias para las
presentaciones orales.

El dialogo, la entrevista.

Expresion oral en situaciones relacionales especificas: exposiciones en grupo,
participacion en debates.

Organizacion y elaboracion de la presentacion oral. Resolucion de imprevistos

en una exposicion.

B. Unidad fundamental (UEF 1.1/CEQ)

El profesor (B) y (C) tienen la carga de elaborado un programa que en seguida

transcribimos al pies de la letra los objetivos que orientan al aprendiz construyendo lo

nuevo sobre lo previo.

>
>
>
>

Comprender y expresar ideas principales.
Enfrentarse a situaciones de comunicacion en &mbitos cotidianos.
Describir aspectos cotidianos de su entorno, por ejemplo, personas o lugares.

Contar hechos y experiencias.

2 La taxonomia de Bloom
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C.

E.

F.

> Conseguir que el discente exprese verbalmente con correccion lo que quiere
expresar, que lo haga de una forma adecuada y que pueda interactuar oralmente
cuando lo exija la préactica comunicativa.
» Aprender a hablar en publico.
Unidad fundamental (UEF.1.1)/GLE

Los objetivos de planteados para esta asignatura es el profesor (D) que es el director de
la ensefianza para esta asignatura.
» Conocer conjugacion en general, presente, el pretérito, el futuro, el modo
subjuntivo, condicional, etcétera.
Unidad fundamental (UEF.1.1)/ FCA

Se denomina fonética correctiva y articulatoria,
El profesor (E) ha elaborados el programa segin lo que ve como objetivos que es el
siguiente:
»  Dominar algunas nociones imprescindibles de la fonética.
»  Pronunciar con la mayor correccion posible los sonidos de la lengua espafiola.
»  Corregir sus defectos articulatorios.
»  Hacer transcripciones fonéticas.
»  Mejorar la ortografia.
Unida fundamental (UFE 1.1/ 1L)

El objetivo de ensefianza del profesor (F) es:

» Conocer conceptos sobre la linglistica, habla, lengua, lenguaje, signo
linglistico
» Conocer algunas definiciones de la linguistica en general
» Prepara el estudiante para la lectura de los libros sobre la linglistica
» Conocer el esquema de comunicacion, etc.
Unidad fundamental (UFE 1.1/ITL)

Se denomina iniciacion a los textos literarios de coeficiente

El profesor (G) ha planteado los objetivos siguientes:
» ldentificar las grandes etapas de la historia de la humanidad.
» Comprender que en la historia ha existido una diversidad de formas
organizativas, de modos de vida y de sistemas de pensamiento.
» Comprobar y realizar ilustraciones acerca de la vida cotidiana de las

civilizaciones antiguas.
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> Estudiar las etapas mas importantes que conocid el territorio peninsular

>

ibérico antes y después de la conquista musulmana.
Desarrollar dentro del contexto los aportes de la civilizacion musulmana,
indagando cuales fueron los grandes beneficios que dejaron, no solo a la

Peninsula sino a toda la humanidad.

G. Unidad Fundamental UEF /CCL

Se denomina como Cultura y Civilizacion de la lengua.

El profesor (G) se encarga de elaborar el programa que consiste en:

>
>

Identificar las grandes etapas de la historia de la humanidad
Comprobar y hacer ilustraciones acerca del modo de vida antiguo

H. Unidad Metodol6gica (UEM11/TTU)

La denominacion es técnicas de trabajo universitario.

El profesor (H) ha planteado tematica como:

>

YV V. V V V

¢Como se hace una ficha de lectura?

¢QUEé es un comentario y para que sirve?

El resumen, como hacer un buen resumen,

¢Que es un trabajo de investigacion? ;Cudl son sus componentes?

¢Como hacer un plan de trabajo?

¢Que lleva la introduccion? (problematica, objetivos, metodologia, hipétesis,
etcétera)

La referencias bibliograficas (como se escribe una referencia bibliogréafica,
que es una bibliografia

La sintesis de un trabajo de investigacion.

I. Unidad de descubrimiento (UEM 1.1/SSH)

La denominacion es ciencias sociales y humanas.

Los objetivos del profesor (1) es ensefiar conceptos sobre las ciencias humanas, y

sociales, que es pensar, observar, reflexionar, etc.
J. Unidad transversal (UET 1.1/LE)

El inglés es la segunda lengua (Excluida)).
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1.3 la observacién en clase

Plantilla de observacion n ° 1. Estrategias discursivos del docente
Castella y Cols, (2007)

Categoria B C

D@ 6 |@& | 66 0O 6 | O @0
Asignatura
UEF 1.1/CEE

Total clases 36

Nota explicativa como funciona.

Por columna van la asignaturas y por filas van las categoria de estrategias discursivas en

categorias y segun Mercer (1997) estas pertenecen al mismo rango de estrategias

discursivas para explicar y convencer al estudiante. Y todas estas estrategias estan

observable a simple vista y marcando las casillas con un (si) a las estrategias ejecutadas y

un (no) para la no ejecutada. Lo mismo ocurre para el procedimiento de relleno de la

plantilla de observacién n °2. (Vea anexo)

(1)La confirmacion
(2)La repeticion
(3)La reformulacion
(4)La elaboracion

(5)Ignorar y rechazar

(6)El uso de “nosotros”
(7)La suscitacion
(8)Exhortaciones
(9)Los meta enunciados

(10) Las recapitulaciones
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Plantilla de observacion n° 2. Estrategias metodoldgicas del docente

Asignatura Categorias
1) ) ®3) (4) () (6)

UEF 1.1/CEE

Total clases 36

(1) Claridad (5). Enfatizar conceptos

(2) Expresividad y ritmo (6). Hacer resimenes

(3) Utilizacion de pausas y nexos (Si) se ejecuta

(4) Facilitar la toma de apuntes (No) no se ejecuta
Plantilla de observacion n° 3. Indicadores para la preparacion fisica de los
estudiantes L1 (2018/2019)

Asignatura (1) (2) (3) 4) (5) (6)

UEF 1.1/CEE

Total clases 36

(2). Puntuales (presentes)
(2).Cuaderno y boli

(3). Hoja suelta

(4). Nada

(5). Posicion correcta
(6). Posicion incorrecta.

Esta plantilla fue elaborada concentrandose en la mirada hacia los estudiantes cuando

el profesor exponia su leccion. (Al mismo tiempo que la explicacion del profesor). Se

calcula cuanto hay estudiantes presentes, averiguar el cuaderno, los bolis, etc. Sin

olvidar la postura de los estudiantes que esta en fila en los estudiantes agrupados en

grupos de dos a dos en mayoria y algunos en cuatro a cuatro.
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Plantilla de observacién n°.4 Indicadores de preparacion cognitiva de los
estudiantes de L1 (2018/2019)

Asignatura () (2) (3) 4) (6)
(A) B | ()
UEF 1.1/CEE
Total clases 36

() Presentes.
@ Deciden tomar apuntes durante la explicacion del profesor
@) Estudiantes que preguntan
@ La mirada de los estudiantes durante la explicacion
a- Hacia el profesor
b- Hacia la pizarra
c- Otro
(5) participacion

Nota explicativa

Para esta plantilla los datos que aparecen, son nimeros sobre las decisiones de los estudiantes
que se han preparado en cada clase y en diferentes asignaturas. Son decisiones verificables
a simple vista, a ver, cuando el estudiante toma apuntes (incluidos quienes en sus manos hay

un boli mientras la explicacion del profesor, quienes preguntan y quienes participan.

1.3 El cuestionario.
El cuestionario fue destinado a los estudiantes de nuevo ingreso (L1 2018/2019) en la
facultad de idiomas extranjeros, especialidad en lengua espafiola con el fin de informarnos
sobre las actitudes profesionales de los profesores hacia la ensefianza de las estrategias de

aprendizaje para desarrollar la competencia aprender a aprender de los dichos estudiantes .

El cuestionario fue distribuido a una 32 estudiantes, progresivamente, cada vez unos tres o

cuatro estudiantes desde el inicio de este afo escolar.

Las preguntas fueron abiertas, que su planeacién fue desde septiembre del 2018., lo que
permitia tener suficiente tiempo para que los estudiantes tomasen tiempo para contestar a las

preguntas las cuales estan repartidas en tres bloques:
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> Bloquel dela 5
> Bloque2 de6 a 11
> Bloque3de12 al4

2 Andlisis
2.1 La oferta de formacion de Licenciatura en lengua espafiola

Como hemos constatado que las asignaturas fundamentales segin cualifica la oferta de
formacion para la obtencion de la licenciatura, que el objetivo general es saber conceptual
tal como conceptos sobre la literatura espafiola, de civilizacion, de linguistica y fonetica.
Lo que atrae nuestra atencion de mas es que, la asignatura de metodologia supuestamente
es la asignatura metodoldgica que promueve mas el concepto de aprender a aprender en los
estudiantes, como resumir escribiendo y diciendo, como organizar las informaciones
importantes y segundaria, como preguntar, como tomar apuntes, etc.

Podemos concluir que la competencia en general de saber, saber escribir existe y ademas
se evalla pero, la carencia de la conciencia sobre la importancia del concepto de saber
aprender y su insercion por parte los especialistas en planificar en las ficha de formacion
de L1.

2.2 Los programas de ensefianza

Después de observar los programas de ensefianza disponibles para el afio educativo
2018/2019, podemos resumir en estos puntos lo siguiente:
» Los programas estan elaborados sin dar mucha importancia en aprender a
aprender
» La ensefianza es rutinaria que afecta al factor primordial ya que solo se
insertan solo contenidos conceptuales acumulativos.
» Que la organizacion rutinaria de los contenidos curriculares afecta a la
representacion y el modelado que el profesor de.

» La competencia esta limitada al estimulo de la nota
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2.3 La observacion en clase
A. Bloque 1

» Laplantilla de observacion n °1. Estrategias discursivas del docente.

Estrategias discursivas de la

categoria B La
Rechazar e

ignorar
17%

confirmacion
9%

La repeticion

La elaboracion 35%
6%
Reformulacion
33%
® La confirmacién ® La repeticion m Refor
u La elaboracion m Rechazar e ignorar
Figura 10. Estrategias discursivas « Categoria B »
ESTRATEGIAS DISCURSIVAS DE LA El uso de “nosotros”
CATFGORIA "B 22%
Las recapitulaciones
30% suscitacion
15%
Los metaenunciados
22% Las
exhortaciones
11%
B E] uso de “nosotros” i suscitacion ® |_as exhortaciones
® Los metaenunciados m Las recapitulaciones

Figura 11. Estrategias discursivas « categoria B»

Interpretacion

Las estrategias que mas se han empleado son la repeticién y la reformulacion que
representa casi 35 por ciento del total de las 36 clases asistidas en todas las asignaturas.
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Seguido por la reformulacion 33 por ciento. La estrategia de rechazar e ignora se usa
mucho para los estudiantes que hablan sin pensar y perturban la clase y es una estrategia
docente que se usa para decir que el estudiante tiene que vigilar a todo lo que dice sin

palabras sueltas.

En cuanto a las demas estrategias discursivas, en general la actuacion del profesor en todas
las asignaturas no da importancia a la estrategia de resumir las clases, y la explicacion sigue
con ritmo un poco que no permita oir bien en clase. También la estrategia de dar énfasis en
los conceptos de la clase esta casi inexistente por lo cual el estudiante no puede aprender
conceptos correctamente.

Y con relacion a la conciencia que da el profesor al concepto de aprender a aprender, el uso
de suscitacion, rechazar e ignorar , las exhortaciones, las recapitulaciones no se usan
siempre, el hecho de recapitular la leccion, después de cada clase, el estudiante se programa
en reorganiza lo que se ha dicho.

» Interpretacion de la plantilla de observacion n°® 2

ESTRATEGIAS DUSCURSIVAS DE CATEGORIA

Enfatizar conceptos nen
10%

Claridad
14%

L
Facilitar apuntes

21%
.
Expresividad y
ritmo
12%
® Claridad M Expresividad y ritmo ™ Pausas y nexos
™ Recapitulacion ® Facilitar apuntes ® Enfatizar conceptos

Figura 12. Estrategias discursivas « Categoria C »

Podemos constatar que, las estrategias docentes que se emplean para facilitar la toma de
apuntes para los estudiantes son la claridad del habla asi que el ritmo generando las pausas

que en clase para proporcionar tiempo para el estudiante en tomar apuntes. También, en lo

56



CAPITULO Il Metodologia de anélisis

que concierne la recapitulacion, que generalmente constituyen el cierre de la clase y que

podria ejecutarse bajo forma de dictados.

B. bloque 2

» interpretacion de la plantilla de observacion n® 3.

S INDICADORES DE LA PREPARACION FISICA DE EN
Posicion incorrecta CLASE DETTU

Posicion correcta

22%

Puntuales

/ 30%

Cuaderno y boli
12%

Hoja suelta

20%
™ Puntuales ® Cuaderno y boli M Hoja suelta
M Nada ® Posicion correcta M Posicién incorrecta

Figura 14. Indicadores de la preparacion fisica en la clase de TTU.

La capacidad de cada estudiante para aprender se refleja en su preparacion fisica y material
para cada asignatura. La puntualidad depende de la continuidad y la persistencia en estar
presente en todas las asignaturas, pero segun se observo presencia en las clases en el orden
siguiente; la gramatica, la fonética, la civilizacion y la linglistica, sino en el suporte en donde
va a registrarse las informaciones nuevas por aprender. Las hojas sueltas estan presentes en
todas las asignaturas pero con moderacion en algunas asignaturas; la CEO, IL, ITL. Sin

embargo son considerables en la clase la gramatica y de la fonética.

La estrategia de observar por parte del docente ayuda a velar mejor sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje y favorece una ensefianza de estrategias de aprendizaje del alumno
organizandose sobre dicha preparacion y enfocarse mas en escuchar y apuntar que perder

tiempo en buscar boli si lo hay.
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Entonces, los estudiantes no estdn consciente del concepto saber aprender, y el hecho de
tener en clase presentes pero que un 4.5° como mediana de estudiantes que intentan de tomar
apuntes a su manera sin que haya un orientador y mediador que les orienta hacia el uso
adecuado de las estrategias de aprendizaje.

> Interpretacion de la plantilla de observacion n° 4

INDICADORES DE PREPARACION COGNITIVA DE LOS
ESTUDIANTES L1

Deciden tomar Preguntas

Participacion apuntes / 0%
11% 11%

Miran a otro
9%

Miran hacia el
profesor

56%
\

® Deciden tomar apuntes ™ Preguntas ® Miran hacia el profesor
™ Miran hacia la pizarra ® Miran a otro ™ Participacion

Figura 15. Indicadores de preparacion cognitiva de los estudiantes L1

Los estudiantes que miran al profesor mientras explique la leccidn representan casi 56
por ciento, lo que indica que hay intento de seguir al profesor en su lo6gica de conducir el
discurso. Mientras que un 13 por ciento se pierden en mirar a la pizarra. Se nota una
participacion bajisima acerca de once por ciento en paralelo un once por ciento de los
estudiantes que deciden de apuntar. Las preguntas estan inexistentes. De este hecho,
podemos concluir aqui, que los estudiantes quieren entender lo que el profesor les
explique, pero no pueden interrumpirlo sino quedar en silencio y mirarle hasta que acabe

su explicacion.

3 Mediana = Suma de estudiantes que toman apuntes en cada asignatura/nimero de clases asistidas
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2 Laencuesta
1. Preguntan®l

¢Como tomas los apuntes durante la explicacion del profesor?

como se toma apuntes en clase

Grabo la clase para después repasarla l
2

Solamente apunto las palabras o ideas

nuevas - 6

Solo escribo todo lo que nos dicta _
16
Escribo todo lo que dice el profesory _

lo que escribe en la pizarra

> Interpretacion del grafico
A traveés del grafico podemos observar que, un 16% de los estudiantes y que, segun
él, toma apuntes es cuando escribe todo lo que dice el profesor y/o lo escribe en la
pizarra, y en seguida un 8% sabe que el profesor le va a dictar y es alli, lo importante
de la informacién. Los restantes, un 6%, apunta conceptos o ideas que le parece
Gtiles para entender més la leccion, y un 2% por que no hace nada y graba todo para
que después tenga mucho tiempo para reescribir la leccion organizandola segun la

ha expuesto el profesor.
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2. Pregunta numero 2

¢ Tomas apuntes durante la exposicion del proyecto del compafiero?

El interés por tomar apuntes

Nol

Si, me interesan las palabras e ideas .
nuevas

Si, para presentar mejor mi proyecto -

Si, porque el profesar nos lo
recomienda y puede que caiga enel..!

Total estudiantes

> Interpretacion de los resultados

Esta claro que, de los treinta y dos estudiantes, un 65% que siguen la recomendacién
de su profesor que les incita a escuchar y tomar apuntes. Y para mas atraer la
atencion les sugiera a que sigan escuchando porque pueda que caiga en el examen.
Un 18%, toman apuntes porque piensan que de los apuntes registrados haya algo
de interesante para mejorar el trabajo suyo. Mientras, que un 9% le interesa los
conceptos nuevos ( palabras o ideas) y lo que queda es un 6% del total de estudiantes
que se aburre por muchas causas; como la mala pronunciacion del compafiero, falta

de debate e intercambio sobre el tema, etcétera.
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3. Pregunta numero 3

¢Cuéndo revisas tus apuntes tomados en clase?

Repaso del conocimiento

Al mismo tiempo que la explicacion
del profesor

Durante las pausas del profesor

Después la clase

Cuando recopilo las lecciones justo
antes los examenes

Total estudiantes

o
=
o
N
o

30 40

> Interpretacion de los resultados
La importancia de esta pregunta reside en que, los estudiantes ven la importancia de
repasar los apuntes de la clase antes del periodo entrar en clase, y representan casi
21% del total de los estudiantes. Nadie de los estudiantes es capaz de repasar los
apuntes mientras que el profesor expone su clase. Un 3% aprovecha las pausas del
profesor para registrar bien lo que acaba de apuntar. Y un 8% lo hace después de la
clase sin precisar exactamente cuando, lo importante es que lo plasma seguramente

antes la cercania de los exadmenes.
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4. Pregunta numero 4

¢Por qué repasas tus lecciones?

Porqué repasar las clases

Para comprender mejor y afadir algo I
nuevo

Para contestar a las preguntas del .
profesor

Ppara averiguar la informacion dada en -
clase

para conseguirunancta |

0 &5 10 15 20 25 30 3¢

> Interpretacion de los resultados
Los estudiantes cuando repasan sus clases facilitan la tarea del profesor para seguir y
avanzar en el programa. Aqui, los estudiantes se basan mucho sobre la nota y para eso
el objetivo de repasar las clases es para conseguir una nota y eso se representa en los
59%. Los 25 % repasan para grabar memorizando las ideas de la clase. EI 3% lo hacen
solamente para prepararse a la clase siguiente y para no dejar acumulando el todo hasta
los examenes. Que un porcentaje minimo que es 2%, lo hace para comprender bien las

clases y afiadir algo nuevo sobre los conocimientos que tenga sobre la clase.

5. Pregunta numero 5
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¢Averigua tu profesor lo que estas apuntando?

Verificacion de los apuntes de los estudiantes
Cuando quiere saber a donde hemos .
Ilegado en el dictado

Si, de vez en cuando pasa y echa un -
vistazo

Nunca [
Solamente en los examenes cuando nos _
vigila
Total estudiantes |

0 5 10 15 20 25 30 35

» Interpretacion de los resultados
En esta pregunta observamos un alejamiento por parte del profesor a la hora de
averiguar lo que sus estudiantes estan apuntando en los cuadernos. Notamos un 50%
de los estudiantes que atestiguan que el profesor se acerca para averiguar lo que esta
escribiendo solamente en los exdmenes. Un 34% dicen que nunca se acerca de la

mesa en donde esta sentado el estudiante.

Un 9% reconocen que el profesor pasa en el rango donde este para echar un vistazo,
mientras que, un 6% lo hace cuando estan en una situacién de dictado y por averiguar

a donde han llegado.
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6. Pregunta numero: 6

¢Entiendes a los profesores cuando explican la leccion?

Comprension de los estudiantes

si, solo cuando hacemos ejercicios en
clase el mismo dia

Si, solo cuando hablan claro y despacio

No, porque van rapidos y no procuran
pausas

Si, solo conceptos

Total estudiantes

o
(€]

10 15 20 25 30 35

> Interpretacion de los resultados

Esta pregunta nos acerca a como el estudiante se enfrenta a la clase verbal del
profesor y por esa razon, en este grafico esta claro que, el 46% de .los estudiantes
solo entienden conceptos y les cuesta para colocar los principios que unen los
conceptos para entender las ideas enteras. Un 37 % no entiende por el profesor no
proporciona pausas y va rapido en su habla. Un 12.5 % entiende a lo que dice el
profesor cuando hablen despacio y claro. Y un 3 % entienden solo cuando practiquen

con ejercicio el mismo dia de la clase porque después arriesgan de perderlo todo.
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7. Pregunta numero 07

¢Por qué no planteas preguntas en clase durante la explicacion del profesor?

Generar preguntas

No entiendo la formulacion de la
pregunta

Porque el tiempo no lo permite y tengo
problema de formulacion de frase

Porque conozco las respuestas

Porque el profesor se siente molestado
al interrumpirle

Total de estudiantes

» Interpretacion de los resultados

Segun el grafico, las preguntas tienen intencion pero preguntar a los estudiantes
porque no preguntan en clase y durante la explicacion del profesor tiene su
explicacion. Un 46% de los estudiantes no preguntan en clase porque el tiempo para
contestar es reducido y ademas tiene problema con la formulacién de la respuesta.
Un 25%, no hace falta preguntar porque se consiguid las clases del afio pasado y
conocen las respuestas. Mientras que 21% por no entender la formulacion de la
pregunta. Por ultimo, un 3% no pregunta por temor a que el profesor se sienta

molestado y eso para no interrumpirle durante su explicacion.

65



CAPITULO Il Metodologia de anélisis

8. Pregunta numero 08

No preguntas en clase por:

Por qué no se pregunta en clase

Tengo un problema de curiosidad l

El compafiero la ha contestado -
Todo esté claro -
Tengo problema a la hora de
reflexionar -

0 5 10 15 20 25 30 35

» Presentacion de los resultados
Los estudiantes no preguntan porque se sienten en un ambiente de incertidumbre y
falta de conduccidon de palabra. Un 31% no preguntan por porque tienen un problema
de reflexion acerca de la pregunta que el profesor plantea. Un 31% no lo hace
temiendo a que delante de sus compafieros que su respuesta esta inadecuada. Los
otros 25% también teman al error delante de sus compafieros. Por ultimo, el 2% ve

que la leccion esté clara y no hace falta preguntar.
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9. Pregunta numero 9

¢ Te corrija el profesor cuando preguntas?

Retroalimentacion

No, ni corrija ni contesta I

Si, me contesta pero me queda alguna
duda -

Si, la corrige y me contesta -
Si, solo me contesta _

0 5 10 15 20 25 30 35

» Interpretacion de los resultados
En este gréafico, se puede observar la importancia de las estrategias del profesor para
mantener el discurso con los estudiantes a través de la retroalimentacion. EI 56% de
los estudiantes reconocen que los profesores contestan a sus preguntas sin corregir si
hubiese errores en la formulacidn de las preguntas. EI 25% se les corrige la pregunta
y se las contesta. El 15%, se le contesta la pregunta pero se le queda alguna duda. Por

altimo, el 3% se queda con la no correccién y la no contestacion.
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10. Pregunta numero 10

¢Cuéndo os pregunta el profesor si habéis entendido o no?

Cuéando usa el profesor las preguntas
Nunca I
Después de acabar de explicar .
En el desarrollo de la clase -

Antes de salir del aula

0 10 20 30 40

» Interpretacion de los resultados
Esta pregunta sirve para saber el equilibrio de repartir estratégicamente las
preguntas, y segun los estudiantes, el 59% de los estudiantes dicen que el profesor
averigua la comprension de la leccion justo antes de salir del aula. Mientras que
el 18% atestiguan que el profesor pregunta durante el desarrollo de la clase, en
medio de la explicacion. Y el 15 % dicen que el profesor pregunta justo de después
de acabar la leccion, o sea, justo después de hablar. Y por ultimo, el 6% dicen que

nunca han oido al profesor diciendo algo sobre si han entendido o no.
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11. Pregunta numero 11
Cuando quieres contestar a una pregunta que el profesor que te ha planteado,

¢Cudl es el impedimento de contestar?

Impedimento de participacion del estudiante

Problema que el profesor me I
interrumpe y me hace perder el hilo.. !

Problema en la comprension de la
formulacion en si de la pregunta del

Problema de expresar la idea

Problema de traduccion y
comprension

B
—
—
Total estudiantes _

10 20 30 40

o

» Interpretacion de los resultados
En este gréafico, los estudiantes que no participan son debido a un problema de
alguna duda en la comprension o de traduccion en lengua materna del sentido de
la pregunta del profesor representa un 50%. Observamos también, un 31% de los
estudiantes que tienen su Unico problema es el de expresar correctamente sus ideas
y un 12% de estudiantes que tienen dificultad en la comprensidn de la pregunta
del profesor en si. Al final, un 6% de los estudiantes que no participen por tener
problema de que el profesor les interrumpa y eso hace que pierdan el hilo de la

idea que tengan.
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12. Pregunta numero 12

Participar en clase segun ti es:

Participacion y discusion

Intercambiar ideas con el profesor y los l
compaferos

Contestar a las preguntas del profesor .

Salir a la pizarra para resolver una -
actividad

Asegurar la nota

0 10 20 30 40

» Interpretacion de los resultados
Generar participacion y crear discusion es tarea estratégica del profesor. En este
gréfico, se observa que los estudiantes piensan que participar es asegura la nota 'y
eso representa un 50% de los estudiantes. Mientras que un 32 % piensan que
participar es salir a la pizarra para resolver alguna actividad. ElI 12% se sientan
que estan participando cuando contestan a las preguntas de los profesores y por
altimo, un 6% entienden la participacion como un intercambio de ideas y

discusién con el profesor acerca del tema de la leccion.
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13. Pregunta numero 13

No participes en clase cuando estas:

Por qué no participa el estudiante

Cuando no haya reflexion en la l
pregunta

Cuando no haya mas preguntas -

No te atrae el profesor con su -
conocimiento sorprendente
Desmotivado por la mala nota de
examen

» interpretacion de los resultados
Segun el grafico, los estudiantes no participan por cuestion de una desmotivacion
por la nota baja que tuvo, y eso representa un 46% del total de los estudiantes. Un
31% no lo hace porque el profesor no le atrae con su conocimiento sorprendente,
y un 15% légicamente no participan cuando no haya mas preguntas ya que las
preguntas son el motor para promover la participacion y la discusion en clase. Por

altimo, un 6% no participan por causa del valor reflexivo de la pregunta.
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14. Pregunta numero 14

Cuando participas en clase te das cuenta de que:

La participacion no reflexiva

Estabas en el error y no conocias .
nada

Has conseguido intercambiar tus .
ideas con las del profesor o el grupo

Has aprendido algo de mas y nuevo -

Has asegurado la nota del TD -
Toatal estudiantes _

0 20 40

» interpretacion de los resultados
En esta pregunta, observamos que, siempre y cuando los estudiantes participan en
clase se dan cuenta que se han asegurado la nota del TD. Mientras que el 31%
muestra que los estudiantes se dan cuenta que han participado y aprendido algo
de mas y nuevo. El 12,5 % cuando participan en clase, se dan cuenta que han
participado aun diciendo algo. Al final, queda un 12,5 % cuando participan se dan

cuenta de que tenian algun error y se sentian que no conocian nada.
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> Interpretacion conjunta de las preguntas

» Bloque de 1 hasta 5
Podemos aqui, deducir que la toma de los apuntes son decisiones conscientes para los
de la media de 1.5 de estudiantes, que apunten sin que les recomienda el profesor. Eso,
depende de la cantidad de lo escrito por parte del profesor en la pizarra o dicho y que el
profesor advierte en clase a que podria caer en el examen.
Podemos decir que el profesor no averiguar los apuntes en clase, lo que implica un
distanciamiento entre los estudiantes y los conocimientos lo que conduce a no dar
importancia a latoma de apuntes, y que el discurso esta vacio de estrategias para ensefiar
estrategias.

> Bloque de 6 hasta 10

Podemos concluir, que los estudiantes casi no preguntan porque no ven algo
sorprendente en la exposicion de los profesores. Eso explica también que el discurso
que se emplea en clase carece de la conciencia a la competencia de aprender a aprender
por lo que deduce a que los mecanismos del uso de las estrategias discursivas que
favorecen el desarrollo de la autonomia del estudiante en reflexionar, contrastar la

informacion y crear dialogos.

> Bloque de 10 a 14
En el altimo bloque, constatamos que las participaciones de los estudiantes no son
reflexiva, pobre de construccion légica puesto que el profesor solo utiliza las estrategia
clasicas de pregunta-respuesta, tampoco usa las analogias y las actividades introductoria

que inducen a la temética de la clase.

Cabe recordar que, las constataciones a las cuatro primeras preguntas de la encuesta
demuestran que la toma de apuntes por parte de los estudiantes esta en relacién con las
estrategias discursivas que emplea el docente en clase. Que aunque los docentes favorecen
a un 22 por ciento de pausas y nexos, 21 por ciento de estrategias de facilitar apuntes y otro
21 por ciento para recapitular. Todo, deberia proporcionar a los estudiantes la toma de
apuntes, sin embargo, queda la toma de apuntes, restringida a recopilar lo que el profesor
dice o escribe en la pizarra. También, la relacion estudiante-estudiante en relacion con el
aprendizaje juega un rol importante a la hora de construir el conocimiento en grupo. Eso,

conduce el 65 por ciento de los estudiantes entrevistados a considera que la toma de apuntes
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mientras el compafiero presenta su trabajo es por recomendacion del profesor de que pueda

caer en el examen.

La comprensién de las clases por parte de los estudiantes depende de factores tal como las
estrategias tal como; la claridad, las pausas, el ritmo que permiten en general a los estudiantes
de captar solo conceptos de toda la explicacion del profesor. También, las preguntas como
los momentos en se plantean preguntas por parte del profesor juegan un rol en guiar la
discusion, generar ideas y ayudar a los estudiantes en usar la reflexion que surge de la

curiosidad y el saber aprender.
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Al final de este trabajo, y como se ha citado al inicio, los objetivos de nuestra investigacion fue

lo siguiente:

>
>
>
>

¢Esta insertada las estrategias de aprendizaje en la oferta de formacion de licenciatura?
¢Esta inculcada en los programas que elaboran los profesores?

¢Existe el concepto de aprender a aprender en las clases?

¢Se esta planteandose algunas estrategias organizativas o metodoldgicas en las clases
de nuestra universidad para promover el desarrollo de la competencia aprender a

aprender?

Y después de consultar los datos hemos llegado a las conclusiones siguientes:

>

Se tiene que insertar la ensefianza de estrategias en el plan de estudio para la formacién
de licenciatura, tomando en consideracion las dos formas de ensefianza: la adjunta a la
asignatura de la Unidad de trabajo universitario ya que ella junto a otras asignaturas
fundamentales o bien infusionada en el programa. La asignatura candidata para la
eleccion de una de estas propuestas para la ensefianza de estrategias de aprendizaje es
la asignatura de las Técnicas de trabajo universitario.

Que los resultados obtenidos sobre la conciencia de la magnitud del saber aprender del

estudiante por parte del docente depende de su empleo de las estrategias organizativas

y metodologicas para proporcionar comprension, organizacion y uso consiente y

estratégico para adquirir el conocimiento nuevo por aprender.

Se concluye a través los datos obtenidos a través la observacion en clase, que las

actitudes hacia el uso de las estrategias de aprendizaje es pasiva, es decir;

» No toman apuntes aunque haya tiempo proporcionado por el profesor. también,
porque no saben hacerlo y no se le proporciona tampoco como hacerlo.

» No preguntan porque no saben usar las estrategias de aprendizaje de tipo
“comprensién y organizaciéon” que aqui, entraria el rol del docente guiar la
discusion para generar comprensiones Yy facilitar informacion.

» Una participacion con ausencia de la competencia de aprender a aprender, aprender
a saber preguntar y contestar, reflejaria la calidad de las estrategias de ensefianza
usadas en clase que se encargan de generar discusiones y dialogo entre ambos

actores.
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Por ende, el concepto de la competencia aprender a aprender queda excluido de
planificacion curricular del plan de estudio de la formacion en licenciatura. Y en las clases, los
nuevos estudiantes L1 se ven desorientados y abandonados, parados o estancados en una rutina
de aprendizaje meramente conceptual que rompe las barreras del desarrollo de dicha
competencia. Lo que genera un desinterés por preguntar para saber, y saber para participar con

reflexion y critica.
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Semestre 1

Matiéres a | § VOSS tisswes Mode d'évaluation
) £ hebdomadaire VHS
Unité d'enseignement 3 E Autre*
Cod itulé S | esemanesd Cortrdle | ¢ amen
e Intitu 8 | cours | T P prii a
UE Fondamentale
i X
code 1 UEFL1 F111 |Compréhension et expression écrite 1 [ 4 1h30 | 3h00 67h30 45h00 X
crédits : 10 F1 ré | h 4sh00 | 4shoo
Coefficients : 6 12 [Compréhension et expression orale 1 4 2 1h30 | 1h30 5 x X
UE Fondamentale F121 |Grammaire de |a langue d'étude 1 4 2 1h30 | 1h30 45h00 45h00 X x
Code : UEF12 . " i
Crédits : 8 F122 |F jue corrective et ar 1 2 1 1h30 22h30 45h00 % x
Coefficients : 4 F123 |initiation & la linguistique 1 (concepts) 2 1 1h30 22h30 45h00 X X
UN Fracsmansle F131 [Inftiation aux textes littéraires 2 | 1| 1h3o 22h30 | ashoo X X
Code : UEF12
Crédits : 4
Coefficients : 2 F132 |Culture (s)/ Civilisation(s) de la Langue 1 2 1 1h30 22h30 45h00 X %
UE Méthodologique
H 11
Code :UEM M111 |Techniques du travail universitaire 1 4 1 1h30 1h30 45h00 45h00 x
Crédits : 4
Coefficients: 1
UE Découverte
Code : UED11
i 4
erddits : 2 D111 |Sciences sociales et humaines 1 2 1 1h30 22h30 5h00 x
Coefficlents: 1
UE Transversale
Code : UET11
112 T111 [Langue(s) étrangére(s) 1 2 1 22h30 45h00 x x
Coefficients : 1 .
Total semestre 1 30 | 15 337h30 450h00
Autre * = travail complémentaire en consultation semestrielle I }
Figura A
Semestre 2
= Volume horaire .
o Matiéres F] E bd 1ai VHS Mode d’évaluation
Unité d g IS (15 semaines) Autre* a
Code Intitulé g2 | cows| ™ ™ Contrdle | ¢ amen
=] Continu
UE Fondamentale . . N .
Code : UEE21 F211 |Compréhension et expression écrite 2 6 4 1h30 3h00 67h30 45h00 X x
Crédits : 10 212 . . .
Coeffidents : 6 Compréhension et expression orale 2 4 2 1h30 1h30 45h00 45h00 x x
UE Fondamentale F221 |Grammaire de |2 langue d'étude 2 4 2 1h30 1h30 45h00 45h00 H x
Code :
n_é;“:?u F222 |Phonétique corrective et articulatoire 2 2 1 1h30 22h30 45h00 X x
Coefficients : 4 F223 [Initiation 3 la linguistique 2 (concepts) 2 | 1| 1n30 22h30 45h00 X X
UE Fondamentale .
Code : UEFZ3 F231 [Littératures de la langue d'étude 1 2 1 1h30 22h30 45h00 x X
Crédits : 4 -
Coefficients : 2 F232 |Culture (s)/ Civilisation(s) de la Langue 2 2 1 1h30 22h30 45h00 x x
UE Méthodologique
Code : UEM21 . ; N
Crédits : 4 M211 |Tec du travail 2 4 1 1h30 1h30 45h00 45h00 x
Coefficients : 1
UE Découverte
Code : UED21 N . N
Crédits :2 D211 |[Sciences sociales et humaines 2 2 1 1h30 22h30 45h00 X
Coefficients : 1
UE Transversale
Code : UET21 o
Crédits : 2 T211 |Langue(s) étrangére(s) 2 2 |1 | T ;h_B_‘D 2zh30 45h00 X X
Coefficients : 1 (4 <A
Total semestre 2 30 | A5/ 1zhoo | 103 337h00 | 450h00
Autre * = travail en semestrielle (“ {‘ . ':‘} J

Figura B




El profesor experto

El profesor novato

En relacion con lo dado

Capaces de crear una contextualizacion
cognitiva:
eEvocan conocimientos verdaderamente

conocidos por los estudiantes para poder
construir lo nuevo después.

eEmplean maés recursos para hacerlo (ejemplo,
evocacion  de  conocimientos  previos,
indagaciones sobre los mismos.

eHacen uso frecuente de frases como

“esto es importante para entender...”

eUtilizan en forma mas estratégica, para que los
contenidos tengan sentido, lo que aseguran que
la exposicion se hiciese méas comprensible
desde el inicio.

e Tienen seria dificultades para poder
establecer firmemente lo dado.

En relacion co

n lo nuevo

eUsan discurso dosificados de ideas para
estructurar el discurso de la informacién nueva.

eAfladen una cantidad significativa de
repeticiones, parafraseo y explicaciones
alternativas, ejemplos simple y

recapitulaciones, entre otras cosas.

e Plantean una cantidad exagerada de ideas
nuevas,
eNo tienen ningun apoyo retorico (los

micro y

mencionados a  nivel

macroestructural).

eUsan una serie de discusiones discursivas para
ayudar a los estudiantes a identificar las ideas o
temas nuevos y para indicar la continuidad
tematica en su discurso.

eSuelen utilizar estrategias tales como; las
repeticiones,  recapitulaciones 'y  otras
vinculadas estratégicamente con las ideas mas
importantes del discurso.
Por ejemplo, las recapitulaciones son utilizadas
de manera contigua a la elaboracién de ideas
relevantes en la exposicion global.

Suelen utilizar un discurso:

e Descontextualizado que no promueven los
conocimientos previos.

e Saturado de ideas y con escaso trabajo
retorico que no facilita a los estudiantes de
establecer con facilidad la necesaria
coherencia local y global para poder
comprenderlo. (los alumnos no distinguen
la idea principal que la segundaria cuando
se les pida toma de apuntes. Rosales.
(Sanchez y Cafiedo, 1997)

En relacion a la evaluacion

eAplican estrategias evaluativas informales
ejemplo:
Preguntas dirigidas a los alumnos, para verificar
la comprensién de las ideas principales de su
discurso.

eSitlan las evaluacién después de haber

e Casi no realizan este tipo de evaluaciones.

presentado ideas muy importantes

Cuadro A. Recapitulacion sobre la diferencia entre el experto y el novato en cuanto a la

competencia discursiva en clase.




Plantilla de observacion. 1. Estrategias discursivas del docente
Castella y Cols, (2007)

Categoria B C
D@ | @ | OG|® ] 0] 6 | (10)
Asignatura
UEF 1.1/CEE | no |si Si no no | no | no Si Si no
no | si Si no no | no | no no Si no
no | si no no no | si no Si Si Si
no | no |no no Si Si no no Si Si
UEF 1.1/CEO | si no | no no no | si Si no Si no
Si Si no no Si no | no no no no
no | si Si no Si Si Si no Si no
si | si Si no Si Si no no Si no
no | no |no no Si Si no Si no no
Si Si Si no Si Si no Si Si Si
Si Si no no Si no | no no no no
no | si no no Si Si Si no no no
no | no |no no no | si no no no no
UEF 1.1/GLE | no |si Si no no | no | no no Si Si
no [ no | no no no | no | no no Si no
UEF 1.1/FCA |[si |si |si no Si | si no no Si Si
no | si Si no no |si Si no no no
no | si Si Si no | no | no Si no no
no | si no no no | no | no no Si Si
no | no |no no no |si Si no no Si
UEF 1.1/I1L no | si Si no Si Si Si no Si no
no | si Si Si Si Si Si no Si no
no | si Si Si Si Si Si no no no
no | si Si Si Si Si Si no Si no
no | si Si Si Si Si no no Si no
UEF 1.1/ITL |si Si Si no no | si Si no Si no
no | si Si Si no | si no no Si no
UEF 1.1/CCL | no |si no no no [ no | no no Si no
no | no |si no no | si no no no no
UEM 1.1/TTU | no | si Si no no [ no | no Si no no
no | si Si no Si Si no no no Si
no | si no no no | no |si Si Si Si
no | no |no no no | X Si Si no no
no [ no | no no no | no | no Si no no
UED 11/CSH | si Si Si no no |no |si no no Si
Si no | no no no | no |si Si Si Si
Total clases 36




Plantilla de observacion n° 2 Estrategias metodologicas del docente

Asignatura Categorias
) @ @ |G| ®6
UEF 1.1/CEE no Si no | si Si no
Si no Si Si Si no
Si no Si Si Si Si
Si no si | no | si no
UEF 1.1/CEO Si Si no | si Si no
no no Si Si Si no
Si no no | si Si no
Si no Si | no | si no
Si no Si | no | si no
Si no no | no | si no
si si no | no | no Si
Si no Si Si no no
no no no | si no no
UEF 1.1/GLE Si Si Si si | no no
Si no no | no | no no
UEF 1.1/FCA Si no no | si Si Si
Si Si no | si | no no
Si Si Si si Si Si
Si no Si si | no Si
Si no Si si | no no
UEF 1.1/FCA Si Si si | no | si no
no Si Si Si Si no
Si no Si Si Si no
Si Si no | si Si no
Si no Si Si Si no
UEF 1.1/1L Si Si si | si | si no
Si no Si Si Si no
UEF 1.1/CCL no no no | no | no no
Si no no | no | no no
UED 11/CSH Si Si si | si | no Si
Si Si Si Si si no
Total clases 36




Plantilla de observacion 3.

Indicadores para la preparacion fisica de los estudiantes L1

Asignatura | (1) | (2) | (3) 4 (5) (6)
UEF 1.1/CEE 24 12 5 7 21 03
28 | 15 8 5 25 03
33 17 12 3 23 10
29 | 19 6 4 25 04
UEF 1.1/CEO 19 7 5 7 16 03
26 | 20 5 3 25 02
27 5 0 1 27 00
23 17 2 4 20 03
19 13 5 1 15 04
08 | 00 | 00 08 07 01
18 15 02 0 14 04
26 16 03 7 19 07
21 4 0 18 14 07
UEF 1.1/GLE 27 | 15| 03 08 12 15
91 | 35| 28 28 65 29
UEF 1.1/FCA 24 | 17 | 05 02 17 07
30 | 23| 04 03 19 11
27 | 15 | 07 05 24 03
95 | 62 | 08 25 85 10
103 | 26 | 14 63 75 28
UEF 1.1/IL 18 | 15 1 2 16 02
26 | 20 3 3 21 04
24 | 18 3 3 22 02
32 | 23 4 5 27 05
59 | 43 7 8 45 04
UEF 1.1/ITL 17 | 15 2 0 14 03
33 | 20 7 6 27 05
UEF 1.1/CCL 60 | 43 | 15 02 56 04
28 | 21 | 06 01 25 03
UEM 1.1/TTU 27 | 13 | 04 10 25 02
23 | 10 | 05 08 18 05
19 | 03 | 06 10 15 04
28 | 14 | 05 09 18 10
24 | 12 | 08 04 18 06
UED 11/CSH 31 | 18 | 23 00 27 4
45 | 15 | 10 20 30 15
Total clases 36




Plantilla de Observacion 4. Indicadores de preparacion cognitiva de

los estudiantes L1 (2018/2019)

Asignatura @ | @ 3) (4) (6)
A | B) | (C)
UEF 1.1/CEE 24 03 01 19 05 00 03
28 05 00 21 04 03 03
33 06 01 21 11 02 10
29 04 00 20 02 07 04
UEF 1.1/CEO 19 02 00 15 00 04 03
26 04 00 15 04 07 02
27 06 00 18 08 01 00
23 02 00 15 02 08 03
19 06 00 18 01 00 04
08 00 00 08 00 00 01
18 04 02 15 03 00 04
26 00 03 21 05 00 05
21 00 0 18 02 01 07
UEF 1.1/GLE 27 00 00 02 25 00 15
91 00 00 65 15 10 14
UEF 1.1/FCA 24 06 00 19 04 01 07
30 08 00 25 04 01 11
27 03 00 21 05 01 03
95 04 00 76 14 05 10
103 | 05 00 65 35 03 17
UEF 1.1/1L 18 04 00 14 02 02 02
26 07 01 20 00 06 04
24 08 00 18 08 00 02
32 05 00 25 07 00 05
59 06 00 38 08 19 04
UEF 1.1/ITL 17 05 02 08 02 07 03
33 03 00 15 12 06 05
UEF 1.1/CCL 60 03 00 45 14 01 04
28 09 00 19 07 01 03
UEM 1.1/TTU 27 00 00 10 00 17 02
23 06 00 18 00 05 05
19 04 00 14 00 05 04
28 05 00 13 05 09 10
24 00 00 00 05 18 06
UED 11/CSH 31 04 00 17 07 07 10
45 03 02 39 04 01 15
Total clases 36




La encuesta
1. ¢Como tomas los apuntes durante exposicion del profesor?
o Escribo todo lo que dice el profesor y lo que escribe en la pizarra
o Solo escribo todo lo que nos dicta
o Solamente apunto las palabras o ideas nuevas

o Grabo la clase para después repasarla

2. Tomas apuntes durante la exposicion del proyecto del compafiero
o Si, porque el profesar nos lo recomienda y puede que caiga en el examen
o Si, me interesan las palabras e ideas nuevas
o Si, para presentar mejor mi proyecto
o No

3. ¢Cuando revisas tus apuntes tomados en clase?
o Durante las pausas del profesor en clase
o Al mismo tiempo que la explicacion del profesor
o Despues de la clase 8

o Cuando recopilo las lecciones justo antes los exdmenes

4. ¢Por qué repasas tus lecciones? (repaso de conocimiento)
o Sipara prepararme para la clase siguiente
o Para participar en clase y conseguir una nota
o Sipara averiguar la informacién dada en clase

o Sipara comprender mejor y afadir algo nuevo

5. ¢Averigua tu profesor lo que estas apuntando?
o Si, de vez en cuando pasa Yy echa un vistazo
o Cuando quiere saber a donde hemos llegado en el dictado
o Solamente en los exdmenes cuando nos vigila

o Nunca



6. ¢Entiendes a los profesores cuando explican la leccion?

o

o

Si, solo conceptos

Si, solo cuando hablan claro y despacio

No, porque van rapidos y no procuran pausas
Si, cuando hacemos practicas el mismo dia

7. ¢Por qué no planteas preguntas en clase durante la explicacion del profesor?

o

o

No entiendo la formulacion de la pregunta
Porque el profesor se siente molestado al interrumpirle.
Porque el tiempo no lo permite y tengo problema de formulacion de frases.

Porgue conozco la respuesta.

8. No preguntas en clase porque:

©)

©)

El compafiero ha contestado.
No tengo curiosidad.
Tengo problema a la hora de reflexionar.

Todo esta claro.

9. ¢Tu profesor corrige la formulacion de tu pregunta cuando preguntes?

©)

©)

Si, la corrige y me contesta.
Si, me contesta pero me quedo dudoso.
No, solo me contesta.

No, ni corrija ni contesta.

10. ¢Cuando os pregunta el profesor si habéis entendido 0 no?

o

o

Antes de salir del aula
En el desarrollo de la clase
Después de acabar de explicar

Nunca



11. Cuando quieres contestar a una pregunta que el profesor que te pregunte,
¢Cuadl es el impedimento de contestar?
o Problema de expresar la idea.
o Problema de traduccion y comprension
o Problema en la comprension de la formulacién en si de la pregunta del profesor
o Problema que el profesor me interrumpe y me hace perder el hilo de la idea.
12. Participar en clase segun ti es:
o Salir a la pizarra para resolver una actividad
o Intercambiar ideas con el profesor y los compafieros
o Asegurar la nota

o Contestar a las preguntas del profesor

13. No participes en clase cuando:
o Estas desmotivado por la mala nota del examen
o Cuando no haya mas preguntas 5
o No te atrae el profesor con su conocimiento sorprendente

o Cuando no haya reflexion

14. Cuando participas en clase te das cuenta de que:
o Has asegurado la nota del TD
o Has aprendido algo mas y nuevo
o Has conseguido intercambiar ideas con las del profesor o el grupo

o Estabas en el error y no conocias nada.
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