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Por cierto, la ensefianza expositiva basa-
da exclusivamente en la presentacién de la
informacién constituye un modelo amplia-
mente criticado en la actualidad (véase Eggen
y Kauchak, 1999).

Cuando Ausubel (1978) defendié este tipo
de ensefaza frente a otras modalidades como
la ensehanza basada en el aprendizaje por
descubrimiento, hizo una serie de especifica-
ciones que no han sido bien consideradas, o
han sido mal aplicadas o interpretadas inco-
rrectamente por quienes dicen utilizarla.

De acuerdo con Ausubel la ensefianza
expositiva es recomendable por encima de
otras propuestas de ensefianza (especialmen-
te para aprendices de mayor edad) si y sélo
si: se parte y estructura con base en los co-
nocimientos previos de los alumnos, se le da
una organizacién apropiada al contenido (de
lo general a lo particular o detallado y de lo
simple a lo complejo), se le proporciona una
cierta significatividad logica y psicolégica a la
informacién nueva que se pretende ensefar,
se utilizan ciertas estrategias de ensefianza
(por ejemplo, organizadores previos), y se

garantiza y se promueve el esfuerzo cogniti-
vo-constructivo de los alumnos (véase
Hernandez y Sancho, 1993, asi como el capi-
tulo 2 del presente trabajo). Segin Ausubel,
la toma en consideracién de éstos y otros as-
pectos hace posible que ocurran aprendiza-
jes significativos por recepcion en la ensefianza
expositiva.

En definitiva, pocas o ninguna de estas re-
comendaciones se toman en cuenta en la
mayoria de las ocasiones cuando se decide
utilizar un tipo de ensefianza expositiva. Por
lo general, la experiencia de ensefanza ex-
positiva se basa en la presentacion de conte-
nidos en forma oral, con escasas posibilida-
des de explicacién alternativa, de retroalimen-
tacion y de interaccién con los alumnos, quie-
nes suelen ser receptores pasivos de la infor-
macién proporcionada, lo cual redunda en un
aprendizaje superficial y una mala compren-
sién de los contenidos presentados.

Pese a los recientes hallazgos y las nuevas
propuestas en el area instruccional, es una
realidad que la ensefianza expositiva sigue
siendo un recurso ampliamente utilizado por



los docentes, porque les permite ensefiar
grandes cantidades de corpus de conocimien-
to y porque constituye una estrategia nece-
saria para grupos numerosos de alumnos, con
quienes las posibilidades de interaccion se ven
seriamente disminuidas.

Si se siguen las recomendaciones de
Ausubel y ademas se establecen mejores
oportunidades para interactuar con los
alumnos (didlogos, discusiones guiadas, et-
cétera) para reforzar los aprendizajes Y, so-
bre todo, para realizar actividades evaluativas
dirigidas a valorar lo que los alumnos estan
aprendiendo, y ademas se utilizan distintas
ayudas (estrategias) que se ajusten a sus
progresos constructivos, las posibilidades
de la ensefanza expositiva sin duda se am-
pliaran repercutiendo sensiblemente en el
aprendizaje significativo de los alumnos.

Una propuesta con cierto parecido a lo
anterior es aquella que Eggen y Kauchak
(1999) han denominado modelo de “ense-
nanza de discusion-exposicion”, que con-
siste de cinco fases: a) Introduccién, b) Pre-
sentacion de la informacién, c) Monitoreo de
la comprensiéon lograda, d) Integracion y e)
Cierre.

Otra propuesta un tanto similar es la que
Jones, Palincsar, Ogle y Carr (1995) denomi-
nan “ensefnanza estratégica”, que se com-
pone de los siguientes (tres) momentos pe-
dagégicos: a) Preparacién para el aprendiza-
je, b) Presentacién de los contenidos que se
van aprender y c) Aplicacién e integracion.
Segun estas autoras, dichas fases de la ense-
flanza estratégica corresponden con las eta-
pas que ocurren en el aprendizaje de los alum-
nos. Asi, tenemos que para Jones y Cols, (ob.
cit.) todo aprendizaje pasa recursivamente
por las siguientes etapas: a) Fase de prepara-
cién del aprendizaje, b) Fase de procesamien-
to del aprendizaje y c) Fase de consolidacién
y profundizacién (véase también el capitulo
dos de esta obra).

En las propuestas de discusién-exposicion
y de ensefanza estratégica, se pueden encon-
trar mas coincidencias que diferencias. En
ambas esta el mismo nucleo vertebrador com-
puesto por la fase inicial introductoria, en la
que esencialmente se da oportunidad para

que el aprendiz active sus conocimientos pre-
vios, genere expectativas apropiadas y se plan-
tee el problema de aprender como una acti-
vidad intencional; en la siguiente fase, la in-
formacién nueva se presenta dando oportu-
nidad para que los alumnos la construyan
conjuntamente con el ensenante y, pos-
teriormente, en la Gltima fase, el alumno tie-
ne oportunidades para que integre, amplie y
consolide la informacién.

Varias estrategias de ensefianza de las que
ya hablamos en el capitulo pueden emplear-
se con entera facilidad en cada una de éstas
tres fases centrales (véase las recomendacio-
nes hechas por Eggen y Kauchak, ob. cit.;
Jones y Cols., ob. cit.).

En la primera fase, los organizadores pre-
vios, la explicitacion de los objetivos, las acti-
vidades generadoras de informacién previas,
etcétera, pueden utilizarse para activar y ge-
nerar los conocimientos previos y fomentar
las expectativas apropiadas.

En la segunda fase se pueden utilizar to-
das aquellas estrategias que ayudan a codifi-
car el material de aprendizaje y a orientar su
asimilacién eficaz, como serian las senaliza-
ciones, las ilustraciones y las preguntas; tam-
bién pueden emplearse aquellas que sirvan
para potenciar las conexiones internas y ex-
ternas con las nuevas ideas a aprender, como
por ejemplo las analogias, los resimenes, los
organizadores textuales, etcétera; de hecho,
en esta fase deben existir amplias oportuni-
dades para observar cémo estan progresan-
do los procesos constructivos de los alumnos
para, en caso necesario, realizar ajustes en la
ayuda pedagégica.

Finalmente, para la tercera fase también
pueden utilizarse las estrategias de organiza-
cién de lainformacién tales como mapas con-
ceptuales, cuadros sindpticos de doble entra-
da, cuadros C-Q-A, etcétera, de manera efi-
caz porque ayudan a la integracién y
profundizacién de la informacién, en los as-
pectos a los que nos hemos referido como
conexiones internas y externas.

Otra propuesta o modelo de ensefianza
que también puede estar relacionada con las
anteriores (aunque en este caso moviéndose
hacia el ambito del aprendizaje por descubri-



miento guiado) es la llamada “ensefanza di-
recta” que se compone de las siguientes fa-
ses: a) Introduccién, b) Presentaciéon de la in-
formacién con modelamiento y explicacion,
c) Oportunidades de practica guiada y d)
Oportunidades de practica independiente. En
esta propuesta de ensefianza que se suele
ocupar mucho para la ensefianza de habilida-
des y procedimientos (véase capitulo 6) tam-
bién es posible utilizar las estrategias revisa-
das en el capitulo, sobre todo para las prime-
ras tres fases.

Sin embargo, todas las propuestas ante-
riores siguen estando mas centradas en el

aprendizaje por recepcién; aunque, como ya
dijimos, la ensefianza directa es una propues-
ta que se acerca al aprendizaje por descubri-
miento guiado. En la figura 5.13 hemos que-
rido hacer una extrapolacién de la clasica gra-
fica propuesta por Ausubel, Novak y Hanesian
(1978) relativa a los tipos de aprendizaje que
ocurren en las aulas, presentando en este caso
no los “tipos o casos de aprendizaje” como
en su version original (véase capitulo 2, don-
de se presenta la grafica), sino algunos mode-
los o propuestas de ensefianza que brevemen-
te discutimos y que han influido en la literatu-
ra especializada reciente.
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En la grafica se observa cémo los mode-
los o propuestas de ensefianza pueden ubi-
carse en el continuo del aprendizaje recep-
cién-descubrimiento segin el ambito en el
que predominantemente inciden, y simulta-
neamente en el continuo de la significatividad
de los aprendizajes (aprendizaje memoristico-
aprendizaje significativo). Asi, por ejemplo, la
ensefnanza expositiva tradicional casi siempre
promueve aprendizajes por recepciéon con
escasa significatividad, por lo cual se le ubica
en la parte inferior izquierda de la grafica.
También en el cuadro incluimos algunas otras
propuestas de ensefianza que brevemente
comentaremos mas abajo. La grafica que se
propone aqui de ningiin modo pretende ser
exhaustiva, sélo se intenta ilustrar con ella la
relacién posible entre algunos modelos o pro-
puestas de ensefianza con las estrategias re-
visadas en el capitulo. Asimismo, la ubicacién
de las propuestas de ensefianza, dentro de
las dos coordenadas de la grafica, se ha he-
cho pensando en las areas aproximadas que
posiblemente cubririan si éstas fueran
implementadas en forma apropiada.

Por otro lado, en otras propuestas de en-
sefianza que pueden ubicarse dentro del am-
bito del aprendizaje por descubrimiento, ya
sea auténomo o guiado, también es factible
el uso de estrategias de ensefianza.

El aprendizaje por descubrimiento que
podriamos llamar “ingenuo” también ha sido
objeto de duras criticas por considerarse una
propuesta excesivamente inductivista (se
aprende observando, actuando, etcétera, pero
sin ninguna teoria por detras que oriente y
guie), que muchas veces se ha confundido con
el simple “activismo” (se piensa que basta con
muchas y variadas actividades practicas) de los
alumnos. Ademas, tiende a relativizar los con-
tenidos de ensefianzay el papel del ensefiante
en el proceso instruccional.

Un ejemplo en este sentido son las activi-
dades tipicas de laboratorio que se realizan
en las clases de ciencias (Fisica, Quimica, Bio-
logia, etcétera), o las situaciones de aprendi-
zaje mal estructuradas en grupos pequefios,
donde supuestamente se deja que los alum-
nos jueguen un protagonismo. Se supone que
en dichas situaciones pedagdgicas los alum-

nos tienen que seguir una metodologia
inquisitiva compuesta de técnicas activas -en
realidad basada en una serie de prescripcio-
nes de procedimientos y pasos rigidos que los
alumnos siguen como si fueran ellos quienes
lo hubieran planeado-, sin un marco concep-
tual ni una serie de expectativas claras sobre
qué estan haciendo y por qué lo hacen. Al fi-
nal todo se reduce a un mero activismo inge-
nuo de aplicacién de pasos que terminan con
la actividad, donde aparentemente hay una
pseudomediacién a nivel metodolégico por
parte del ensefante o el disefiador de las ac-
tividades, sin existir necesariamente una me-
diaciéon conceptual, que es precisamente lo
que provoca el inductivismo.

En oposicién, el aprendizaje por descubri-
miento guiado ha sido rescatado por muchas
propuestas pedagdgicas. Ya deciamos que la
ensefanza directa como propuesta global, se
aproxima o constituye una forma de aprendi-
zaje por descubrimiento guiado; pero ademas
existen otras propuestas o modelos de ense-
fianza que se acercan mas a él. Por ejemplo,
las propuestas del “aprendizaje basado en
problemas” (véase Torp y Sage, 1998), el
“aprendizaje como investigacion” en el campo
de ensefianza de las ciencias (véase Gil, 1994),
o bien, algunas estrategias de ensefianza que
se basan en el “aprendizaje cooperativo”
(por ejemplo, los grupos de investigacién en el
capitulo 4 de esta obra, o la ensefanza reci-
proca en el capitulo 7 también de esta obra).

No es nuestro propésito exponer con
detalle cada uno de tales modelos, ya que ello
nos llevaria quizas un texto completo (el lec-
tor interesado puede revisar directamente las
obras referidas); lo que si podemos sefalar
son las caracteristicas basicas de algunas de
ellas (otras, como ya hemos dicho, se pre-
sentan en otros capitulos) y hacer unos bre-
ves comentarios sobre el uso de estrategias
de ensenanza. Lo que en principio debe que-
dar claro es que en todas ellas el papel del
alumno es eminentemente activo, tratando de
indagar, explorar y, sobre todo, establecer
conexiones internas y externas (tal y como
se definieron paginas atras), siempre guiado
o supervisado en lo general por el enseiante
(en algunas ocasiones mas que en otras), quien



proporciona diversas formas de ayuda ajus-
tada fincada en situaciones de andamiaje.

El aprendizaje basado en problemas
es una propuesta que se basa en que los alum-
nos se enfrenten a problemas (pequefios expe-
rimentos, observaciones, tareas de clasificacion,
aplicacion flexible y razonada de técnicas, etcé-
tera) cuidadosamente seleccionados y
estructurados, para tratar de solucionarlos acti-
vamente mediante situaciones de discusion con
los otros (aprendizaje cooperativo). Durante
todo el proceso de comprensién o refinamien-
to del problema, acopio de informacién y plan-
teamiento de estrategias de solucién, los alum-
nos aprenden contenidos y diversos recursos
procedimentales (metodologias, técnicas, habi-
lidades), asi como estrategias autorreguladoras
sobre como afrontar diferentes clases de pro-
blemas. Igualmente, se supone que existen di-
versas formas de coordinacion, guiay ayuda que
un ensefante proporciona desde los momen-
tos iniciales (véase Torp y Sage, 1998).

En el caso del aprendizaje como inves-
tigacion en el campo de ensefanza de las
ciencias, se plantea la posibilidad de que los
alumnos aprendan saberes cientificos (con-
ceptuales, metodoldgicos, tecnoldgicos) por
medio de una situacién de investigacion diri-
gida. Una secuencia de ensefianza podria ser
la siguiente: a) planteamiento de situaciones
problematicas a los alumnos; b) estudio de
las situaciones problematicas con apoyo do-
cumental, y depuracién y delimitacién del
problema; c) seguimiento de una estrategia
cientifica sobre cémo abordarlo (planteamien-
to de hipétesis, estrategias posibles de reso-
lucién, obtencién de resultados, andlisis, in-
terpretacion y comparacién de los mismos
con otros companeros o grupos de trabajo);
d) los conocimientos obtenidos de los pasos
anteriores son aplicados a nuevas situaciones
para profundizar y afianzarlos, y e) elabora-
cién de reportes o memorias sobre las activi-
dades realizadas, implicaciones, etcétera (véa-
se Gil, 1993 y 1994). En la propuesta del
aprendizaje como investigacion, el papel del
ensefiante también es el de guia y supervisor.

En las propuestas de aprendizaje basado
en problemas y de aprendizaje como investi-
gacion (al igual que en los grupos de investi-

gacién y otros, como el rompecabezas o la
ensefaza reciproca) existe un firme interés
en darle un mayor protagonismo al alumno,
en comparacion con las propuestas anterior-
mente discutidas.

El alumno asume un papel mas activo en
la toma de decisiones, ya sea para obtener
documentacién necesaria, realizar observa-
ciones, elaborar una hipétesis, etcétera; aun-
que la labor del ensenante sigue siendo im-
prescindible y necesaria para estructu-
rar, guiar y orientar dichas actividades
hacia ciertos fines minimos indispensables
de aprendizaje.

En la realizacién de dichas actividades es-
tan también involucrados, aunque con diferente
formay matices, varios tipos de estrategias de
ensefianza. Por ejemplo, es posible utilizar al-
gunas estrategias de ensefianza como senali-
zaciones Y estrategias discursivas, mapas con-
ceptuales, analogias, etcétera (cuadro 5.17).

Varias de las estrategias de ensefianza, uti-
lizadas en estas propuestas al inicio de las ac-
tividades, posteriormente se ensefan a los
alumnos para que las usen en forma
autorregulada como estrategias de aprendi-
zaje (algo que también deberia hacerse en el
caso de las propuestas mas orientadas hacia
la ensefianza expositiva).

En general, en todas las propuestas que he-
mos comentado brevemente, lo mas impor-
tante sigue siendo que los alumnos cuenten con
los apoyos y ayudas necesarias para que reali-
cen las actividades constructivas de la mejor
manera posible. Los objetivos Ultimos segui-
ran siendo la promocién de aprendizajes signi-
ficativos y el desarrollo de habilidades de apren-
der a aprender; creando situaciones de ayuda
ajustada pertinentes y necesarias para ello.

Para finalizar, como colofén diremos que
el empleo de estrategias de ensefianza puede
contribuir sensiblemente a las recomendacio-
nes que sagaz y acertadamente hace Pozo
(1994, capitulo |3) en sus ya conocidos “Diez
mandamientos del aprendizaje” que todo
buen profesor deberia saber (invitamos al lec-
tor, y especialmente al docente-lector, a que
los reflexione y, por qué no, los practique).
Asi, de modo implicito, en los “mandamien-
tos” pueden leerse tanto los principales as-
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pectos a considerar en los alumnos para que
ocurran aprendizajes valiosos, como una po-
sible guia que sintetiza lo que los docentes
deben tomar en cuenta y realizar cuando se
enfrentan a la tarea compleja de ensefar.

Las estrategias de ensefanza y las reco-
mendaciones que hemos hecho para su uso
en este capitulo que aqui termina tienen que

ver directamente con, por lo menos, cinco
de los mandamientos de aprendizaje que pro-
pone Pozo (por ejemplo, los mandamientos
1, I, VII, VIl y X); ademas de que en otros
capitulos ofrecimos recomendaciones para
varios de los otros restantes (el | en el capitu-
lo 3, el X en el capitulo 4, el VIl y el X en los
capitulos 6 y 7, etcétera).

CUADRO 5.17. MODELOS DE ENSENANZA Y ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

Ensefianza expositiva-interactiva

Organizadores previos

Preguntas insertadas de tipo abierto
Resumenes

Mapas conceptuales
Sefalizaciones y estrategias de discurso
Objetivos

llustraciones

Diagramas

Circulos de conceptos

Analogias desplegadas

Cuadros C-Q-A

Ensefianza estratégica

Organizadores previos

Preguntas insertadas de tipo abierto
Resumenes

Mapas conceptuales

Objetivos

Cuadros sinopticos (simples, de doble columna 'y
C-Q-A)

Circulos de conceptos
Analogias

Ensefianza directa
(ensefianza de contenidos procedimentales)

Ensefianza integrativa

Objetivos

llustraciones en acto (demostraciones)
Sefalizaciones (estrategias de discurso)
Diagramas

Cuadros C-Q-A

Objetivos

Cuadros sinépticos
Mapas conceptuales
Organizadores previos

Aprendizaje como investigacion

Situaciones problematicas
llustraciones

Mapas conceptuales
Diagramas
Senalizaciones

Cuadros C-Q-A

Ensefianza basada en problemas

Analisis de casos (reales y ficticios)
Simulacién

Sefializaciones y estrategias de discurso
Diagramas

Cuadros C-Q-A

Diserio de textos instruccionales

Objetivos

Estructuras textuales
Sefializaciones inter e intra textuales
llustraciones

Preguntas insertadas
Organizadores previos

Reslmenes

Analogias

Cuadros sinépticos

Diagramas




Partiras de los intereses y motivos de los aprendices con la intencién de cam-
biarlos.

Partiras de los conocimientos previos de los aprendices con la intencién de
cambiarlos.

Dosificaras la cantidad de informacién nueva presentada en cada tarea.

Haras que condensen y automaticen los conocimientos basicos que sean nece-
sarios para futuros aprendizajes.

Diversificaras las tareas y los escenarios de aprendizaje para un mismo conte-
nido.

Disefaras las situaciones de aprendizaje en funcién de los contextos y tareas
en las que los aprendices deban recuperar lo aprendido.

Organizaras y conectaras lo mas posible unos aprendizajes con otros, de forma
que el aprendiz perciba las relaciones explicitas entre ellos.

Promoveras entre los aprendices la reflexién sobre sus conocimientos, ayu-
dandoles a generar y resolver los conflictos cognitivos que se les planteen.

Plantearas problemas de aprendizaje o tareas abiertas y fomentaras la coope-
racion de los aprendices para su resolucion.

1 0. Instruiras a los aprendices en la planificacién y organizacién de su propio trabajo.

Diaz Barriga Arceo, Frida y Gerardo
Hernandez Rojas

Estrategias docentes para un
aprendizaje significativo. Una
interpretacion constructivista.

México, McGraw-Hill (1998)



