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Resumen

Los estudiantes del departamento del Quin-
dio, Colombia frecuentemente han ocupado los
tltimos lugares en 4reas de matemdtica y ciencias
naturales en las Pruebas Saber, lo que motivé rea-
lizar una investigacién descriptiva correlacional
para conocer los tipos de aprendizaje que generan
los profesores en los estudiantes de estas dreas,
tomando como muestra los grados 5° y 9°. Para

ello se utilizaron dos instrumentos dirigidos a los
estudiantes (estrategias de aprendizaje que utilizan
y tipos de aprendizaje que promueven los profeso-
res) y un cuestionario dirigido a los profesores (es-
trategias diddcticas de ensefianza). Se encontré que
las estrategias de aprendizaje que mds utilizan los
estudiantes son las de regulacién, metacognicién,
elaboracidn, evaluacion y apoyo. Los aprendizajes
que promueven los profesores son variados y los
utilizan en porcentaje mds o menos similar: por
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descubrimiento, significativo, constructivista, con-
ductual y memoristico. La metodologfa diddctica
mds utilizada por los profesores son: el método
problema, el instruccionista, el interrogatorio y
el método de discusién. El método que menos
utilizan son el seminario y la lectura dirigida.

Palabras clave: aprendizajes, matemdtica, cien-
cias, naturales, estrategias, diddctica, ensefianza.

Abstract

The students of the Department of Quindio - Co-
lombia, have often ranked second-to-last nationally
in mathematics and natural sciences in the tests
Saber. This situation was the reason to carry out a
descriptive correlational research, in order to learn
about the types of learning generated by students on
these fields, taking grades 5 and 9 as samples. We used
two instruments administered to students (learning
strategies used and types of learning promoted by
teachers), a questionnaire administered to teachers
(didactic strategies for teaching). It was found that the
students use regulation, metacognition, elaboration,
evaluation and support the most. The types of learning
used by the teachers are varied and used in approxi-
mately the same percentage: for discovery, significant,
constructivist, behavioral and rote learning. The most
used didactic methodology by professors is the problem
method, the traditional classroom instruction, the
interrogation and the discussion method. The seminar
and directed reading are less used.

Keywords: learning, mathematics, natural scien-
ces, strategies, didactics, teaching.

Introduccion

Actualmente se vive una cultura del aprendizaje
que se caracteriza por una educacién generalizada
en una formacidn permanente y masiva que exige
aprender muchas cosas al mismo tiempo en dife-
rentes contextos, o en las diferentes comunidades
de aprendizaje a las que se pertenece (Pozo, 2008).
Esto implica la necesidad de aprender a aprender,
dado que se tiene que aprender muchas cosas
distintas, con fines diferentes y en condiciones
cambiantes, y para lograrlo se requiere adoptar
estrategias de ensefianza y aprendizaje diferentes
para cada una de ellas.

La cultura del aprendizaje estd unida a la so-
ciedad del conocimiento y se caracteriza por los
adelantos en ciencia y tecnologfa integrados a la
vida cotidiana. Para lograr esta adaptacién a la
sociedad se cuenta con la capacidad de aprender, lo
que permite modificar el conocimiento y el com-
portamiento ante los cambios que se producen en
el ambiente. Sin esas capacidades de aprendizaje no
se puede adquirir la cultura necesaria para formar
parte de la sociedad (Pozo, 2008).

Los estudios sobre los resultados de los apren-
dizajes de los estudiantes en Latinoamérica y el
Caribe a finales del siglo XX concluyen que el 50
% de los nifios son capaces de comprender un
texto y de realizar cilculos numéricos elementales.
Otro estudio internacional ubica a Colombia en
el puesto 40 entre 41 paises. En Colombia se han
hecho esfuerzos para mejorar la calidad educati-
va; el Ministerio de Educacién Nacional (MEN)
implementé la evaluacién de los aprendizajes
con las Pruebas Saber, que permiten evaluar si los
estudiantes de los grados 5° y 9° los estdn adqui-
riendo o0 no y en qué nivel. En el 2005 en el drea
de matemdticas se interpretd que en ningun nivel
de competencia y en ninguno de los dos grados
los estudiantes alcanzaron el porcentaje minimo
esperado por el Instituto Colombiano para el Fo-
mento de la Educacién Superior (Icfes, 2008). Asi,
en ciencias naturales los estudiantes de estos grados
no reconocen ni analizan fenémenos a partir de
teorias y conceptos; los de grado 9° no son capaces
por ejemplo, de establecer relaciones sencillas entre
fendmenos atendiendo a criterios de causalidad,
inclusién o correlacién. En matemdtica, a los
estudiantes de los grados 5° y 9° se les dificulta
resolver problemas de rutina en los que aparece
toda la informacién necesaria para su resolucion
y en los que se sugiere explicita o implicitamente
la estrategia de solucién. De acuerdo con esto, es
innegable que los estudiantes de educacién basica
no estdn aprendiendo lo que tienen que aprender
y en el tiempo en que lo tienen que hacer. Ante
esta realidad es necesario explicar las razones, el
por qué, el como y el cudndo de esta problemdtica
(Icfes, 2008).

Los bajos resultados de las Pruebas Saber de los
estudiantes de educacién bésica del departamento
del Quindio se pueden explicar desde multiples
aspectos: consecuencia de las politicas educativas y
de las caracteristicas de la institucién educativa; de
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los curriculos, planes de estudio y objetivos educa-
tivos; por las caracteristicas sociodemogrificas de
los estudiantes, el contexto del aula y la familia;
por el lugar que ocupa el profesor en el proceso
de ensefianza y aprendizaje; y, por Gltimo, por el
proceso propio de aprendizaje, que es protagoni-
zado por los estudiantes.

En este sentido se puede reflexionar sobre
la concepcién que tiene la escuela tradicional
respecto del aprendizaje. Allf el conocimiento es
transmitido y vaciado en el estudiante, ya que
se presupone que los saberes son elaborados por
fuera de la escuela y que llegan a ella mediante el
profesor. No obstante, la sociedad ha cambiado y
ahora se requieren otras concepciones de apren-
dizaje: el estudiante tiene que reconstruir activa-
mente los conceptos de la ciencia e incorporarlos
a sus estructuras de pensamiento para poner en
ejecucion los procesos psicoldgicos superiores (De
Zubirfa, 20006). El conocimiento y el aprendizaje
no son el resultado de una lectura directa de la
experiencia, sino el fruto de la actividad mental del
sujeto, mediante la cual las personas interpretan la

experiencia (Coll, 1994).

El MEN en el contexto de mejorar la calidad
de la educacidn reflexiona sobre la necesidad de
pasar de una formacién transmisionista a una
que garantice el desarrollo de los sujetos en su
dimensién cognitiva, intersubjetiva y subjetiva;
promueve otros enfoques que intentan transformar
la ensenanza y el aprendizaje en acciones signifi-
cativas, contextualizadas a las necesidades de los
educandos y pertinentes con respecto al medio
cultural y social en el que se desarrolla el proceso
del conocimiento (Icfes, 2008).

El concepto de aprendizaje en las Pruebas Saber
apunta al desarrollo de competencias, es decir, lo
fundamental no es saber qué tanto ha aprendido
el estudiante, sino, por el contrario, c6mo pone
en uso los conocimientos apropiados. El concepto
competencia alude al saber hacer de un sujeto
frente a una tarea particular (Icfes, 2008). Con esta
concepcidn de aprendizaje y los bajos resultados de
las Pruebas Saber 2005 en las dreas de matemdtica y
ciencias naturales se podria insinuar que el profesor
no promueve un aprendizaje por competencias.

En consecuencia, son muchos los interrogantes
que surgen con respecto a la labor del profesor
en el sistema educativo: ;Se puede considerar al

estudiante como aquel que hay que “llenar” de
conocimientos o es posible verlo como un sujeto
activo en la construccién de sus saberes? ;Qué hace
el profesor en el aula de clase para mejorar la cali-
dad de los aprendizajes? ;Qué clase de aprendizaje
promueve en los estudiantes? ;Promueve aprendi-
zajes mecanicos, repetitivos o signiﬁcativos? sQué
procesos psicoldgicos estdn involucrados en las
clases de aprendizajes que promueve?

Con el convencimiento de que las actividades
educativas del profesor se relacionan con los proce-
sos de aprendizaje del estudiante y, especificamen-
te, que los procesos mentales involucrados en la
clase de aprendizaje que el profesor promueve en
el estudiante influyen en su aprendizaje, tenemos
que indagar la labor del profesor. Ademds, buscar
mecanismos de reflexién y comunicacién con
la comunidad educativa del departamento del
Quindio, con el objeto de mejorar la calidad de
los aprendizajes. Este reto nos llevé a formular la
siguiente pregunta de investigacion: ;Qué clase de
aprendizaje promueven los profesores de matemi-
tica y ciencias naturales de los estudiantes de 5° y
9° del sector oficial del departamento del Quindio?
Una pregunta que esperamos responder por medio
de los siguientes objetivos: clasificar los tipos de
aprendizajes promovidos por los profesores de la
educacién basica del sector oficial del departa-
mento del Quindio en estas dos dreas, a través de
la identificacién de las estrategias diddcticas que
utilizan en la orientacién de las clases; identificar
las estrategias de aprendizaje que utilizan los estu-
diantes; y caracterizar los tipos de aprendizaje que
se promueven en el aula.

Metodologia

Para determinar los tipos de aprendizaje que
promueven en los estudiantes los profesores de
matemdtica y ciencias naturales del sector oficial
del departamento del Quindio se tomé como
poblacién objeto de estudio a los estudiantes de los
grados 5° y 9° y a sus profesores de matemdtica y
ciencias naturales. La muestra se realizé en las ins-
tituciones educativas oficiales de los 12 municipios
del departamento del Quindio. Estos grados se
eligieron por ser los mismos grados en que se apli-
can las Pruebas Saber. La seleccién de muestra de
instituciones educativas se hizo al azar y se eligieron
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20 colegios: tres en Armenia y tres en Calarcd, por
tener la mayor poblacién estudiantil del departa-
mento; en los demds municipios se eligieron uno
o dos. Los profesores seleccionados fueron 106 (de
las asignaturas de matemdtica y ciencias naturales):
26 profesores de matemdtica del grado 5°y 28 de
grado 9°; y de ciencias naturales 22 de grado 5°
y 30 de grado 9°. Del total de los profesores se
escogieron al azar 754 de sus estudiantes (entre 5°
y 10° de acuerdo con el nimero de estudiantes por
grado). Estos estudiantes también contestaron el
cuestionario de tipos de aprendizaje que promue-
ven sus profesores: en el drea de ciencias naturales,
210 estudiantes de 5°, y 168 de 9°; en el drea de
matemdtica, 207 estudiantes de 5°, y 169 de 9°.
Con la muestra seleccionada se procedi6 a enviar
cartas a los rectores para solicitar el permiso para
realizar la investigacion y se estableci6 el contacto
con los profesores y los estudiantes.

Los instrumentos utilizados para el presente
estudio fueron tres: dos dirigidos a estudiantes,
uno sobre las estrategias de aprendizaje que ellos
utilizan para aprender y otro sobre los tipos de
aprendizaje que promueven sus profesores, los
cuales se validaron con estudiantes de 5°y de 9° del
sector oficial que no hicieron parte de este estudio;
y un tercer cuestionario dirigido a profesores sobre
las estrategias did4cticas de ensenanza. Los tres se
sometieron a un tamiz de expertos profesores de
la Facultad de Educacién de la Universidad del
Quindio, después de lo cual se hicieron los ajustes
necesarios para la aplicacién. Con los resultados de
los cuestionarios se levantaron las bases de datos;
se describi6 de la informacién, diferenciado por
dreasy por grados, para su posterior clasificacién y
categorizacion. Los cuestionarios se diligenciaron
en cuadros donde a cada item le corresponde a
valoraciones de: “Siempre”, “A veces” y “Nunca’.

El primer cuestionario que respondieron los es-
tudiantes fue Estrategias de aprendizaje. En él se les
preguntaba qué estrategias utilizaban para apren-
der y responder a las exigencias escolares, y consta
de 35 items. Cada apartado tiene alternativas que
se presentaron por separado para la sefializacion
y las especificaciones referidas a aspectos como:
ensayo, elaboracién, organizacion, metacognitiva,
regulacion, evaluacion, apoyo o afectivas; cada una
contiene ftems que permiten determinarlas.

Otro cuestionario que respondieron los estu-
diantes fue Tipo de aprendizaje que promueven sus
profesores: memoristico o repetitivo, por descubri-
miento, significativo, conductual y constructivista.
Se tomé estos tipos de aprendizaje puesto que,
como se dijo anteriormente, se pretende saber si el
profesor pasé de impartir una formacién transmi-
sionista a una que garantice el desarrollo cognitivo,
intersubjetivo y subjetivo. Esto porque el concepto
de aprendizaje en las Pruebas Saber apunta al de-
sarrollo de competencias. Lo fundamental en ellas
es saber cdmo pone en uso esos conocimientos, no
qué tanta informacién ha retenido el estudiante.
El concepto competencia busca comprender c6mo
el estudiante sabe conocer, sabe hacer y sabe ser.

El cuestionario dirigido a los profesores de am-
bas asignaturas (matemdtica y ciencias naturales)
contiene aspectos fundamentales para conocer
cudles son “las estrategias que los profesores” ponen
en practica para desarrollar sus asignaturas. La
presentacién del cuestionario es la misma de los
dos instrumentos anteriores y busca comprender
los aspectos de las estrategias diddcticas de ense-
flanza: atencién, adquisicién de la informacién,
personalizacion de la informacién, recuperacién
de la informacién, cooperacion, transferencia de la
informacién, investigacion en equipo, actuacion.
Ademis, busca observar actividades de apertura,
desarrollo y aprendizaje, fines, refuerzo y valora-
cién. En el mismo instrumento se logré la iden-
tificacién de metodologias y did4cticas utilizadas
por parte de los profesores.

Una vez recolectada la informacién de los
cuestionarios se sistematizaron los datos de ma-
nera coherente, légica y sucinta. Cada una de
las categorias se agrupé y asocié de acuerdo con
su naturaleza y contenido, y se realiz6 el andlisis
descriptivo de cada {tem. Los instrumentos en
términos de porcentajes se procesaron por separado
en los dos grupos (5° y 9°), mediante el procesa-
dor estadistico SPSS versién 11.0 (Lizasoain y
Joaristi, 2003); posteriormente, se compararon
las respuestas de los estudiantes de 5° y 9° —de
cada drea por separado (matemdtica y ciencias
naturales) — y las respuestas de los profesores de
5y 9° —de cada drea por separado (matemdtica y
ciencias naturales)— en forma directa, pregunta a
pregunta, lo que permiti6 la interpretacién de los
tipos de aprendizaje que generan estos profesores
en sus estudiantes a partir de las estrategias diddc-
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ticas, las actividades did4cticas, las metodologias
y diddcticas que ellos utilizan y las estrategias de
aprendizaje de los estudiantes.

Anlisis y discusion de los resultados

Para discutir los resultados se presentan las
tablas finales del proceso de andlisis de los instru-
mentos que se aplicaron, tanto a estudiantes como
a profesores, con los promedios de los dos grupos.

En orden de uso, la estrategia did4ctica de ense-
flanza mds utilizada por los profesores de ciencias
naturales y matemdtica tiene por objeto favorecer
laatencién (Tabla 1). De acuerdo con Diaz Barriga
y Herndndez (2002), este tipo de estrategia incluye
preguntas intercaladas con ilustraciones sobre el
tema estudiado. Las preguntas intercaladas son
utilizadas por el profesor en diferentes partes de
la exposicién o texto para estimular la atencién,
la reflexién y la comprensién. Las ideas ilustradas
a través de fotografias, esquemas e imdgenes, que
despiertan en el estudiante interés, mejoran la
atencion y comprenden secuencias, lo cual hace
posible la expresién fragmentada como un todo
con sentido (Pinilla 2003a; Tobdn et 4l., 2006;
Duquey Ledn, 2009). Esta estrategia permite que
el estudiante haga relaciones y asociaciones y a su
vez mantiene la atencién; aspectos que favorecen el
aprendizaje significativo (Rodriguez et 4l., 2010).

Otra estrategia utilizada por los profesores es
la que favorece la cooperacién (Tabla 1). Esta
estrategia propicia el aprendizaje y la investigacién
en equipo (Diaz Barriga y Herndndez, 2002). El
aprendizaje en equipo busca que pequenos grupos
de estudiantes aprendan con base en la seleccion de

la actividad problema, lo que posibilita aprender a
aprender (Duque y Le6n, 2009); también busca la
formacién de competencias mediante actividades
investigativas; promueve el apoyo mutuo, motiva y
fomenta el espiritu de reto frente a la resolucién de
problemas (Veldzquez, 2003). Se refleja el interés
de los profesores por generar un aprendizaje coo-
perativo, el cual favorece el intercambio de ideas
entre los estudiantes y permite que se asuman retos
en grupo y se fortalezca el proceso de interaccién.

Las estrategias que favorecen la actuacién
(87,45 %), la adquisicién de informacion (79,97
%) y la personalizacién de la informacién (78,05
%) las realizan mds de las tres cuartas partes de los
profesores, lo cual contribuye a que los estudiantes
adquieran aprendizajes significativos.

La estrategia diddctica menos utilizada por los
docentes es la que favorece la transferencia de la
informacién (41,4 %, Tabla 1); Diaz Barriga y
Herndndez (2002) y Londofio (2010) plantean
que estas estrategias se concretan en visitas a
museos de ciencias y parques temdticos, y otros
escenarios pricticos, con el fin de comprender los
entornos reales de un tema especifico. Este tipo
de estrategia permite contrastar la teorfa con la
practica. Se evidenci6é que mds de la mitad de los
profesores que hacen parte de este estudio realizan
pocas salidas de campo, en especial en el drea de
ciencias naturales, por lo tanto, no facilitan a los
estudiantes la oportunidad de un aprendizaje
directo en ambientes reales.

Otra estrategia menos utilizada es la que favo-
rece la recuperacion de la informacién (63,5 %
Tabla 1), como redes semdnticas, que son recursos
graficos en donde se establecen relaciones entre
conceptos, lo que facilita organizar la informacién

Tabla 1
Estrategias didacticas de ensefianza
Promedio ciencias
Estrategias did4cticas desarrolladas en la clase por los profesores y matemdtica 5° y 9°
Estrategias para favorecer atencién 95,9%
Estrategias para favorecer adquisicién de informacion 79,97%
Estrategias para favorecer personalizacién de informacién 78,05%
Estrategias para favorecer recuperacién de la informacién 63,5%
Estrategias para favorecer cooperacién 91,55%
Estrategias para favorecer transferencia de la informacién 41,4%
Estrategias para favorecer actuacién 87,45%

Fuente: los autores
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que ya se posee (Diaz Barriga y Herndndez, 2002).
Los profesores que no utilizan esta estrategia no
favorecen el aprendizaje significativo en los estu-
diantes y no recalcan la importancia de plasmar los
temas en un organizador grafico, lo cual brindar4
una mayor comprension.

Las diferentes estrategias de ensefianza son
utilizadas en mayor proporcién por los profesores
de ciencias naturales y matemdtica de grado 5°, lo
que genera en los estudiantes mayor motivacion,
mayor interés y un mejor nivel de aprendizaje.

En general, las diferentes actividades diddcticas
son realizadas por més de dos tercios de los profe-
sores; la m4s recurrente de ellas es la de valoracién
(Tabla 2), la cual busca determinar los alcances en
la realizacién de actividades, desempefio y logros
en el aprendizaje de los estudiantes a partir de los
objetivos iniciales; también permite determinar
el impacto en la satisfaccion con respecto a la en-
seflanza, orientacion y actividades realizadas por
el profesor. Es importante esta actividad puesto
que valora en forma permanente el desempefio y
motivacién de los estudiantes.

La actividad diddctica a que acuden los pro-
fesores en menor porcentaje (70,4 %) es la de

desarrollo y aprendizaje (Tabla 2); sin embargo,
dos tercios de ellos la utilizan. Esta actividad
contribuye a la formacién de las competencias
interpretativa, argumentativa y propositiva que
enfatizan en la funcionalidad del aprendizaje. Se
observa a través de la sistematizacién y organiza-
cién de la informacion, la construccién de ensa-
yos, la exposicién de un tema, la presentacién de
situaciones que generen un desequilibrio entre los
saberes previos y nuevos, la realizacion de practicas
de laboratorio, la ejecucién de un procedimiento
luego de un video y la realizacién de una visita a
una empresa para observar c6mo se lleva a cabo
un procedimiento (Pinilla, 2003). Esta actividad
didéctica es importante ya que permite desarrollar
competencias en los estudiantes y generar apren-
dizajes significativos, asi como la transferencia de
la informacién.

La metodologia diddctica mds utilizada por
los profesores de matemdtica y ciencias naturales
de grado 5° es la resolucion de problemas (Tabla
3). Segtin este método, a partir de situaciones
problema, hechos, planteamientos o preguntas
nuevas o novedosas que no puedan desarrollarse
o resolverse de inmediato y exigen una serie de
acciones y elaboraciones intelectuales, el profesor

Tabla 2
Actividades didacticas que realizan los profesores
Profesores Matemdtica
Actividades did4cticas realizadas en el desarrollo de la clase y Ciencias Naturales
Actividades de apertura 77,8%
Actividades de desarrollo y aprendizaje 70,4%
Actividades de finalizacién 71,95%
Actividades de refuerzo 78,7%
Actividades de valoracién 93,6%

Fuente: los autores

Tabla 3
Metodologias didécticas que utilizan los profesores

Identificacién de Metodologias did4cticas de los profesores de Profesores Matemdtica
Ciencias Naturales y Matemdtica y Ciencias Naturales
La clase tradicional instruccionista 81,1%
Lectura independiente dirigida 64,3%
El interrogatorio 80,4%
El método de problemas 86,2%
El método de la discusién 74,9%
El método de demostracién 71,7%
La metodologfa taller 80,1%
El método de seminario 46,1%

Fuente: los autores
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indaga el entorno y establece el reconocimiento de
la situacion problema, y con base en ello realiza
actividades de resolucidn, lectura critica, reestruc-
turacion de concepciones y sintesis a posibles so-
luciones (Dfaz Barriga y Herndndez, 2002; Pinilla
2003; Veldzquez, 2003). Esta metodologia es mds
utilizada en la ensefianza de la matematica, por su
estructura y de acuerdo con lo establecido en los
estandares curriculares del drea.

La metodologfa a que con mayor frecuencia
recurren los profesores es la clase tradicional
instruccionista (Tabla 3), la cual consiste en una
exposicion o discusién formal, relativamente larga
y sin interrupciones, a cargo del profesor. Se hace
en diversos escenarios y con diferente niimero de
participantes. El profesor es el protagonista. La
conferencia consta de introduccion, cuerpo o con-
tenido y conclusién (Tobén et 4l., 2006; Pinilla,
2003). La introduccion hace alusién al tema que
se va a tratar, enuncia los objetivos o preguntas
que deberdn responderse, plantea problemas
y determina la secuencia de los contenidos. El
cuerpo o contenido es el desarrollo de los temas: se
presentan hechos, principios, conceptos, con una
organizacién légica, destacando relaciones de las
partes; se utilizan secuencias causa-efecto; pasos en
la solucién de problemas; se comparan conceptos,
ideas o principios. La conclusién se hace teniendo
en cuenta lo planeado en la introduccién, se re-
saltan las respuestas a los problemas y se generan
nuevos problemas. Hay claridad conceptual al
finalizar. La funcién del profesor es mostrar agra-
do por haber dado la conferencia, promover la
comprension, solicitar ejemplos para determinar
si hubo claridad, responder preguntas y hacer el
cierre de la clase (Diaz Barriga y Herndndez, 2002).
La naturaleza de la ensenanza es transmisionista,
centrada en la exposicién magistral de conoci-
mientos especificos, en lo cual el profesor es un
expositor de una determinada temdtica y requiere
de la atencién del estudiante. La clase magistral
por si sola no siempre genera aprendizajes signifi-
cativos en los estudiantes, y suele combinarse con
otras metodologfas diddcticas complementarias,
como el interrogatorio, el taller y la discusién, que
conllevan la dinamizacién del aprendizaje (Florez,

1999; Pinilla 203; De Zubiria, 2006).

Igualmente, el 81,1 % de los profesores dicen
que utilizan la metodologia del taller, una estrategia
de trabajo colectivo en donde los participantes

tienen la responsabilidad del aprendizaje en
forma de autogestion del conocimiento. Integra
teorfa y préctica, explora grupos de problemas o
necesidades reales y propone soluciones conjuntas.
Favorece el “aprender haciendo”, en ambientes de
participacién y colaboracién. Comprende activi-
dades diddcticas como realizacién de précticas,
salidas de campo, visitas a instituciones, consultas
bibliogréficas, andlisis de videos o peliculas y lec-
turas (Diaz Barriga y Herndndez, 2002).

Las metodologfas menos utilizadas son (Tabla
3) el método de discusién (74,9 %), la lectura
independiente dirigida (64,3 %) y el método de
seminario (46,1 %). El método de discusién se
desarrolla en reunién de profesor y estudiantes que
se integran para discutir y reflexionar acerca de una
situacién y lo hacen de forma cooperativa; su fin
es extraer conclusiones y comprenderlas. Consta
de cinco fases: definicién o delimitacién de una
situacién, andlisis de ella, sugerencias de solucién,
examen critico de dichas sugerencias, y verificar la
mejor sugerencia para solucionar un problema de
forma colectiva. Lo conforman tres factores: com-
prensién, reflexion y cooperacién. Busca lograr la
adquisicion de conocimientos y favorecer la actitud
de escucha, ser objetivos, ser tolerantes, pensar
antes de hablar, propiciar la participacién y la
formacién de lideres, saber diferenciar las ideas de
las personas, fomentar el desarrollo comunicativo
para mayor comprensién y mejorar la oportunidad
para que los profesores conozcan a los estudiantes
(Diaz Barriga y Herndndez, 2002).

La lectura independiente dirigida busca pro-
mover en el estudiante el aprendizaje a través de la
profundizacién o ampliacién del tema, acudiendo
alecturas de textos y preguntas claves seleccionadas
por el profesor, para que el estudiante desarrolle. El
profesor escucha la solucién de las preguntas, per-
mite la dindmica de intervencién del grupo, amplia
los conceptos y aclara dudas (Solbes y Vilches,
1997). Esta metodologia, utilizada por mds de la
mitad de los profesores de la muestra de estudio,
favorece el proceso lector de los estudiantes con el
fin de que tengan un mayor dominio de los temasy
adquieran la habilidad de comprensién lectora que
beneficia a su vez el desarrollo de las competencias
interpretativa, argumentativa y propositiva.

El seminario tiene como propdsito inducir al es-
tudiante a consultar e investigar en forma practica

Revista Cientifica Guillermo de Ockham. Vol 10, No. 2. Julio - diciembre de 2012 - ISSN: 1794-192X > 55



Ana Patricia Le6n Urquijo - Liliana Patricia Ospina Marulanda - Robinson Ruiz Lozano

y con aprendizaje activo, que busca informacién,
y que la cuestione. Se hace con trabajo en equipo;
es dindmico, participativo. En la investigacién y la
docencia su uso facilita la formacién integral del
estudiante como futuro investigador; mds que en-
sefiar conocimiento, estimula el aprendizaje, evita
la improvisacién de protocolos de investigacion,
crea un espacio y tiempo para la investigacion, para
encontrar pares para futuros trabajos, desarrolla la
actitud y el trabajo como investigador, asi como
el aprender a traducir cientificamente los hechos
cotidianos (Diaz Barriga y Herndndez, 2002). Ade-
mis, facilita la critica y el trabajo interdisciplinario,
incentiva la lectura critica, brinda espacio para la
creatividad, favorece la conformacion de redes y
posibilita la nivelacién de los estudiantes.

A continuacién se presentan las estrategias
que adoptan los estudiantes para su aprendizaje,
aspecto importante que interfiere en este estudio.

Tabla 4

Estrategias de aprendizaje de los estudiantes de 5°y 9°

Estrategias de aprendizaje utilizadas Promedio
por los estudiantes grados 5°y 9°

Estrategias de regulacién 90,8 %
Estrategias Metacognitivas 88,9 %
Estrategias de elaboracién 87,6 %
Estrategias de revision y valuacion 83,2 %
Estrategias de Apoyo o Afectivas 83,2 %
Estrategias de Ensayo 77,7 %
Estrategias de organizacién 41,7 %

Fuente: los autores

Entre las estrategias metacognitivas se destacan
la planificacion, la regulacién y la evaluacién. Los
estudiantes de los grados 5° y 9° hacen uso de las
diferentes estrategias de aprendizajes. Se encontr6
que las estrategias metacognitivas de aprendizaje
mds utilizada por los estudiantes son regulacién
(90,8 %) y evaluacién (83,2 %), (Tabla 4). La
estrategia de regulacion se utiliza durante la eje-
cucion de la tarea, pues trasluce la capacidad que
el estudiante tiene para seguir el plan trazado, y
se comprueba su eficacia realizando actividades
como formular preguntas, seguir el plan trazado,
ajustar el tiempo y el esfuerzo requerido por la
tarea, modificar y buscar estrategias alternativas en
el caso de que las seleccionadas anteriormente no
sean eficaces (Diaz Barriga y Herndndez, 2002).

En este tipo de estrategia hay variedad de activi-
dades que el estudiante puede utilizar a la hora de
estudiar nuevos temas.

Las estrategias de evaluacion del aprendizaje
son las encargadas de verificar el proceso de
aprendizaje. Se aplican durante el proceso ya al
finalizar; se revisan los pasos dados, se valora si se
han conseguido o no los objetivos propuestos; se
evalta la calidad de los resultados finales, y con
base en ello se decide cuiando concluir el proceso
emprendido, cudndo hacer pausas y su duracién,
entre otras (Diaz Barriga y Herndndez, 2002).

Los estudiantes también utilizan estrategias
de aprendizaje de elaboracién (87,6 %), apoyo
o afectivas (83,2 %) y ensayo (77,7 %). Con
las estrategias de elaboracién el estudiante hace
conexiones entre lo nuevo y lo familiar, realiza
actividades de parafraseo, y resimenes, establece
analogfas, toma notas no literales, responde pre-
guntas (las incluidas en el texto o las que puede
formularse), describe cémo se relaciona la infor-
macién nueva con el conocimiento existente. De
acuerdo con lo planteado por Pozo (1996), esta
estrategia favorece el aprendizaje significativo de
los estudiantes. Las estrategias de apoyo o afectivas
no se dirigen directamente al aprendizaje de los
contenidos; pretenden el progreso y la eficacia
del aprendizaje mejorando las condiciones en las
que se produce, estableciendo y manteniendo la
motivacion, enfocando la atencidn, sosteniendo
la concentracién, controlando la ansiedad, mane-
jando el tiempo de manera efectiva, entre otras.
Las estrategias de aprendizaje de ensayo, incluyen
actividades de repeticién activa del contenido en
forma oral o escrita, centrindose en partes claves
de él 0 en su totalidad, repitiendo términos en voz
alta, utilizando reglas mnemotécnicas, copiando
el material objeto de aprendizaje, tomando notas
literales y subrayando (Diaz Barriga y Herndndez,
2002).

Es importante tener en cuenta que la ejecucion
de las estrategias de aprendizaje se asocia con otros
tipos de recursos y procesos cognitivos de que dis-
pone cualquier estudiante en periodo de aprendi-
zaje. Diversos autores concuerdan con la necesidad
de distinguir entre varios tipos de conocimientos
que se posee y se utiliza durante el aprendizaje
(Brown, 1975; Valles, 1999); por ejemplo, los

procesos cognitivos bdsicos, que se refieren a todas
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aquellas operaciones y técnicas involucradas en el
procesamiento de la informacién, como atencién,
percepcidn, codificacién, almacenaje, mnémotec-
nia, recuperacion, entre otros.

La estrategia menos utilizada por los estudiantes
es la de organizacion (41,7 %, Tabla 4), que agrupa
la informacién para que sea mds fécil recordarla,
esto es, dando una estructura al contenido del
aprendizaje, lo divide en partes e identifica las
relaciones jerdrquicas. Incluye los siguientes or-
ganizadores graficos: resumen de texto, esquema,
subrayado, cuadro sindptico, red semdntica, mapa
conceptual, drbol, mentefactos proposicionales o
conceptuales (Diaz Barriga y Herndndez, 2002).
La poca utilizacién de esta estrategia no favorece
el aprendizaje significativo, de acuerdo con lo
establecido por Pozo (1996). Para generar dicho
aprendizaje en los estudiantes es necesario dar a
conocer los organizadores graficos para que ellos
posteriormente los utilicen y en la medida en que
lo hagan puedan interiorizar la informacién y
generar cambios en su estructura cognitiva.

Tipos de aprendizaje que
promueven los profesores
De acuerdo con la triangulacién de la informa-

cién de los tres cuestionarios se obtuvo la siguiente
informacidn:

Tabla 5

Promedio ciencias y

Tipo de aprendizaje matemdtica 5° y 9°
Por descubrimiento 89,8 %
Significativo 89,5 %
Constructivista 81,75 %
Conductual 81,4 %
Memoristico o repetitivo 79,1 %

Fuente: los autores

Mis de las tres cuartas partes de los profesores
de 59y 9° grados de la educacion basica del sector
oficial del departamento del Quindio promueven
los diferentes tipos de aprendizaje en sus estu-
diantes (Tabla 5): por descubrimiento (89,8 %),
significativo (89,5 %), constructivista (81,75 %),
conductual (81,4 %) y memoristico o repetitivo

(79,1 %). Segtin Ausubel et 4l. (1983), ningin

interés tedrico es mds esencial ni urgente, en el
estado actual de los conocimientos, que la nece-
sidad de distinguir con toda claridad los tipos de
aprendizaje; de ahi la importancia de diferenciar
entre el aprendizaje por recepcién, memoristico,
por descubrimiento, entre otros. Algunos conte-
nidos de estudio se adquieren mediante el apren-
dizaje por recepcion. En cambio, los problemas
cotidianos se resuelven por descubrimiento. En
situaciones de laboratorio este tipo de aprendizaje
comprende el método cientifico, y en el caso de
personas especialmente dotadas se pueden crear asi
conocimientos muy importantes (Rodriguez et 4l.,
2010). En este estudio se encontré una relacién
directa con el resultado obtenido por el tipo de
aprendizaje con las practicas utilizadas tanto en el
drea de matemdtica como en ciencias naturales, y
el que utilizé estrategias como las situaciones de la-
boratorio y la comprensién del método cientifico.

El segundo tipo de aprendizaje que mds
promueven los profesores es el aprendizaje sig-
nificativo, que explica la adquisicién de nuevos
conocimientos mediante la interaccién de las
estructuras cognoscitivas presentes en el individuo
con la nueva informacién; de forma que el nuevo
material, en cuanto se articula con la informacién
preexistente, adquiere un sentido y un significado
para quien aprende. Este aspecto es relevante, ya
que dentro de la did4ctica contempordnea se espera
que los profesores utilicen este tipo de aprendizaje
para generar conocimiento como pensamiento
critico y reflexivo, y para que haya un desarrollo de
la estructura cognitiva; de ahi que la relacién entre
la estructura cognoscitiva y el material a aprender
no debe ser arbitraria ni sustancial (Ausubel et 4l.,
1983). No arbitraria significa que el nuevo mate-
rial se relaciona con ideas relevantes y pertinentes
de la estructura cognoscitiva, como una imagen,
un simbolo, un concepto o una proposicién; no
sustancial significa que el material de aprendizaje
puede presentarse con otros simbolos, y palabras y
sigue comunicando el mismo significado.

El material de aprendizaje debe ser potencial-
mente significativo, y depende de dos factores:
de la naturaleza del material que se va a aprender
(no debe ser arbitrario, ni vago) y de la naturaleza
de la estructura cognoscitiva (es necesario que el
conocimiento pertinente exista en la estructura
cognoscitiva) del estudiante en particular. Durante
el curso del aprendizaje significativo ocurren dos
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procesos importantes y relacionados: a medida
que la nueva informacién es incluida dentro de
un concepto o proposicién dados —aquella que se
aprende—, se modifica el concepto o proposicién
que se tiene en la estructura cognoscitiva (Ausubel
etdl.,, 1983).

El aprendizaje constructivista parte de los
conocimientos de los estudiantes y la interaccién
entre ellos y genera un aprendizaje cooperativo,
con el cual se obtiene un conocimiento colectivo
y no individual; por ello es relevante en los pro-
cesos de interdisciplinariedad (Vigotsky, 2003).
El Aprendizaje en equipo se realiza en pequefos
grupos de estudiantes con base en la seleccion de la
actividad problema, organizacién de la actividad,
ejecucion de acciones y supervision del trabajo de
cada uno de los grupos, con asesorfa puntual (Diaz
Barriga y Herndndez, 2002). Posibilita aprender
a aprender por abordaje de problemas en equipo.
Se hace por pasos. Para el éxito de la construccién
del conocimiento se acude al apoyo mutuo, a la
motivacién y al espiritu de reto para la resolucién
de problemas.

En el aprendizaje conductual el profesor tiene
en cuenta la participacién de los estudiantes a
partir de los estimulos y el ambiente que él mismo
proporciona para generar un mayor desempefio
cognitivo académico; insiste en la repeticién de
acciones por parte del estudiante para fijar la con-
ducta (Zilberstein y Valdés, 2001). Aunque parece
contradictorio, los anteriores tipos de aprendizajes
que promueven los profesores lo que pretenden es
controlar de alguna forma el comportamiento de
los estudiantes para disciplinarlos con respecto a las
tareas, la forma de presentarlas, la responsabilidad
ante el estudio, el orden de la clase, los horarios
escolares y todo aquello que permite la organiza-
cién de la clase dentro y fuera del aula.

De acuerdo con los propésitos del proceso de
ensefianza-aprendizaje actual no se debe promover
un aprendizaje memoristico, concebido como
aquel que se da cuando la tarea de aprendizaje
se compone de contenidos relacionados arbitra-
riamente, sin significado para el sujeto y que se
internalizan al pie de la letra (Ausubel et 4l., 1983).
Todo aprendizaje debe permanecer en la memoria
y por ello es aprendizaje (De Zubiria, 2006); por
eso es importante reconsiderar el papel de la me-
moria en el aprendizaje escolar.

Debe distinguirse la memorizacién mecdnica y
repetitiva, que tiene un escaso o nulo interés para
el aprendizaje significativo, de la memorizacién
comprensiva que es, por el contrario, un ingrediente
fundamental del mismo. La memoria no es sélo
el recuerdo de lo aprendido, sino la base a partir
de la cual se abordan nuevos aprendizajes (Coll,

1994, p.41).

El bien encauzado ¢jercicio de la memoria es la
base para un desarrollo potencial de la estructura
cognitiva, para que el estudiante adquiera cono-
cimiento amplio y bien cimentado antes de que
pueda facilitar el rendimiento de la memoria; es
decir, la adquisicién de conocimiento y las estra-
tegias de memoria estin {intimamente relacionados
y se apoyan mutuamente (Berk, 2004). El enorme
sistema general de conocimiento intrincadamente
organizado, o memoria semdntica, surge de la
memoria episédica 0 memoria de acontecimientos
experimentados personalmente (Tulving, 1972) en
el mundo real. En los procesos del pensamiento la
memoria juega una papel muy importante, porque
los conocimientos que no se olvidan, que quedan
anclados en la estructura cognitiva, se pueden
evocar y relacionar con otros nuevos aprendizajes
para generar procesos mentales metacognitivos,
pensados y deliberados para la resolucién de nuevas
situaciones propias de la conciencia y elaboracién
del pensamiento. Esos conocimientos que se
recuerdan con facilidad y se relacionan con otros
es lo que se denomina metamemoria (Mayor et

al., 1995).

Se pretende que el profesor ensefie a los
estudiantes la estrategia de utilizacién de la infor-
macién almacenada en la memoria de una forma
mds estructurada y ripidamente accesible, de tal
modo que la evocacién se convierta en una tarea
de reconocimiento (Nickerson et dl., 1994) y
aplicacién, con el fin de aplicarla bien sea en la ex-
presion o en la relacién con nuevos conocimientos
en el proceso de produccién de la metacognicién
(Mayor et 4l., 1995). Asi, el aprendizaje memo-
ristico tiene un cardcter productivo, puesto que
sin memoria no habria recuerdo, y no tendria el
estudiante la posibilidad de realizar conexiones,
relaciones e interpretaciones, lo que implicaria que
tendrfa que volver a aprender lo aprendido con
anterioridad, es decir, partir de cero para adquirir
conocimientos duraderos. Luego, no es convenien-
te seguir esgrimiendo falsas especulaciones frente
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al aprendizaje memoristico, ya que, en definitiva,
el problema fundamental no es el aprendizaje
memoristico en si, sino la perspectiva con que se
promueve, es decir, ;se busca en él la acumulacién
mecénica de contenidos sin vinculacién o almace-
nar conocimientos estructurados para vincularlos
y producir nuevos conocimientos?

Los bajos puntajes en matemdtica y ciencias en
las Pruebas Saber (en 5° y 9° grados de la educacién
bdsica) y de Estado (para ingreso a la educacion su-
perior) realizadas por el Gobierno colombiano pa-
recen no set el resultado de los tipos de aprendizaje
que inculcan los profesores en los estudiantes de
estas dreas educativas, puesto que los aprendizajes
que mds promueven son “por descubrimiento” y
“significativo”, lo cual parece contradictorio puesto
que, segun el informe del Instituto Colombiano
para el Fomento de la Educacién Superior Icfes
(2008), los estudiantes de 5° que participaron en
las Pruebas Saber no reconocen ni analizan fené-
menos a partir de teorfas y conceptos; y los de 9°
no establecen relaciones sencillas entre fenémenos
atendiendo a criterios de causalidad, inclusién
o correlacién. También dice que se les dificulta
resolver problemas de rutina, en los que aparece
toda la informacién necesaria para su resolucién y
en los que se sugiere explicita o implicitamente la
estrategia de solucién, lo que supone que no pue-
den realizar el andlisis, la interpretacidn, la sintesis
y resolucién de problemas que son propios del
aprendizaje por descubrimiento y del aprendizaje
significativo. Esto sugiere explorar las estrategias
didécticas que utilizan los profesores para que se
produzcan estos aprendizajes. Aunque afirman los
profesores que utilizan con frecuencia la actividad
did4ctica de la valoracion, surge la duda de c6mo
lo hacen y si en ella se prevé la verificacién de
esos aprendizajes que dicen que promueven en
los estudiantes.

También es posible que los contenidos que
desarrollan los profesores no cumplan con los
estdndares minimos propuestos por el MEN en
las dreas de ciencias naturales y matemdtica, lo
que explica los bajos puntajes en estas pruebas.
Son aspectos que sugieren un nuevo estudio, el
cual permitird establecer qué dificultades de los
estudiantes pueden dar cuenta de los bajos puntajes
en las pruebas anteriormente mencionadas.

Conclusiones

Los profesores de matemdtica y ciencias na-
turales utilizan diferentes estrategias didacticas
de ensefanza para el desarrollo de las clases. En
orden descendente estas son: para favorecer la
atencién (95,9 %); seguida de la de favorecer
la cooperacion, la actuacién, la adquisicién de
informacién, y fomentar la personalizacién de la
informaci6n (78,05 %). Estas estrategias permiten
que el estudiante haga relaciones y asociaciones,
y mantenga la atencién, propician el intercambio
de ideas entre los estudiantes, y permiten que se
asuman retos en grupo y se fortalezca el proceso
de socializacién secundaria.

Las estrategias diddcticas de ensefianza menos
utilizadas por los profesores son las que favorecen la
transferencia de la informacién y su recuperacion.
Los profesores realizan pocas salidas de campo,
requeridas principalmente en el drea de ciencias
naturales, con el objeto de que los estudiantes con-
trasten la teorfa con la practica al visitar escenarios
reales; ademds, es motivante porque las vivencias
directas en ambientes fuera del aula de clase se olvi-
dan menos. La segunda estrategia (recuperacién de
la informacién) ayuda a que los estudiantes utilicen
recursos graficos para relacionar los conceptos, lo
que facilita la organizacién de la informacién que
ya poseen, y permite una mayor comprension y
contextualizacion de las relaciones entre conceptos
y proposiciones; esto ayuda a que la informacién
se recupere cuando se precisa en diferentes contex-
tos. El poco uso de estas estrategias de ensefianza
disminuye la posibilidad de que los estudiantes
tengan experiencias significativas que redunden
en un aprendizaje duradero.

Las actividades did4cticas que utilizan los pro-
fesores en las clases de las dos dreas son variadas; la
que mds desarrollan es la de valoracién permanente
del desempefio y la motivacién de los estudiantes,
seguida de las actividades de refuerzo, apertura y
finalizacién. La que menos utilizan es la de “de-
sarrollo y aprendizaje” (70,4 %,); sin embargo,
el porcentaje es alto. Esta estrategia pretende la
formacién de las competencias interpretativa,
argumentativa y propositiva, es decir, enfatiza en
la funcionalidad del aprendizaje, y es necesario
realizarla porque permite desarrollar competencias
en los estudiantes y generar aprendizajes significa-
tivos, asi como la transferencia de la informacién.
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La metodologfa diddctica mds utilizada por los
profesores de matemadtica y ciencias naturales de
grado 5° es la resolucién de problemas, importante
en matemdtica ya que la estructura de asignatura
y de acuerdo con lo establecido en los estdndares
curriculares del drea permite su aplicacion.

Una metodologia diddctica a que se acude con
frecuencia por los profesores es la clase tradicional
instruccionista, en la cual la relacién entre el pro-
fesor y el estudiante es vertical. La condicién de
ensefianza es transmisionista, centrada en la expo-
sicién magistral de conocimientos especificos, y se
interesa mds por operar que por interpretar, argu-
mentar o proponer esos temas en un contexto real.
Esta metodologia favorece poco la participacién
de los estudiantes en la construccién de su propio
aprendizaje. Sin embargo, a esta estrategia recurren
casi en igual porcentaje que a las metodologfas
de método problema, interrogatorio, discusién
y demostracion. Los profesores utilizan distintas
metodologias para el desarrollo de los temas.

Las metodologias didacticas del seminario, la
lectura independiente dirigida y el taller son las
menos utilizadas por los profesores. Estas me-
todologias son necesarias porque incentivan al
estudiante a que prepare las lecturas criticas para
discutirlas en grupo o en plenarias, los induce a la
investigacion, facilita la critica, y el trabajo inter-
disciplinario, brinda espacio para la creatividad,
favorece la conformacién de redes, y posibilita
la nivelacién de los estudiantes. Es por tanto, un
aspecto que requiere reflexion por parte de los
profesores de estas dreas.

De acuerdo con el andlisis de los resultados
obtenidos se evidencia que mds de los dos tercios
de los estudiantes que hacen parte de este estudio
de los grados 5° y 9° usan las diferentes estrategias
de aprendizaje, en orden descendente: regulacién
(90,8 %), metacongnitivas, elaboracién, evalua-
cién y hasta apoyo (77,7 %), las cuales favorecen
la adquisicién de nuevos saberes, y la capacidad de
actuar de forma auténoma, relativamente indepen-
diente de la situacion de ensefianza. Este orden de
ideas estas estrategias de aprendizaje llevan a que
los estudiantes refuercen su capacidad de aprender
por si mismos y no dependan solamente del proce-
so de ensefianza orientado por el profesor, al igual
que indican que tan fuerte es el propésito que el

estudiante tiene de cumplir con lo establecido y
comprueban su eficacia.

La estrategia de aprendizaje que menos utilizan
los estudiantes es la de organizacién (41,7 %). Los
estudiantes que acuden a esta estrategia manejan
los organizadores graficos para internalizar la in-
formacién y generar cambios en su estructura cog-
nitiva. Mediante este recurso es posible organizar,
agrupar o clasificar la informacién con la intencién
de lograr una representacién correcta de ellas, lo
que no se estd logrando en todos los estudiantes
que hacen parte de este estudio.

De acuerdo con lo que manifiestan mds de las
dos terceras partes de los estudiantes de 5° y 9°,
los tipos de aprendizaje que mds promueven los
profesores son, en orden descendente el aprendi-
zaje por descubrimiento (89,8 %), el aprendizaje
significativo, seguido por el constructivista, el
conductual y el memoristico (79,1 %). De acuerdo
con lo que manifiestan estudiantes y profesores,
hay una relacién directa con el resultado obtenido
con las estrategias diddcticas de ensenanza que di-
cen ser utilizadas por estos tiltimos, tanto en el drea
de matemdtica como en el de ciencias naturales,
aspecto relevante ya que dentro de las diddcticas
contempordneas se espera que los profesores uti-
licen estrategias diddcticas para generar estos tipos
de aprendizaje, con base en un pensamiento critico
y reflexivo; y ademds para que se desarrolle de la
estructura cognitiva; de ahi que la relacion entre
la estructura cognoscitiva y el material a aprender
debe ser no arbitraria y no sustancial.

Los tipos de aprendizaje que promueven los
profesores corresponden al modelo pedagégico
interestructurante de la educacién (De Zubiria,
2006), que toma los aspectos positivos de cada
modelo pedagdgico (instruccionista, conductista,
cognitivo, constructivista, etc.) para la preparacién
y desarrollo de las clases, de tal forma que sacan
provecho de todas y cada una de las propuestas
que favorecen el aprendizaje.

Los bajos puntajes pueden ser explicables por
carecer de una metodologia de lectura dirigida y
seminarios, que de adoptarse hacia que los estu-
diantes aprendieran a interpretar los textos. Estas
pruebas estén disefiadas para interpretacién de
pérrafos, si el estudiante no tiene las habilidades y
destrezas interpretativas para comprender lo que
lee, no puede acertar en las respuestas.
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Queda la duda de la verificacién que hacen
los profesores de la promocién de estos tipos de
aprendizaje que generan en sus estudiantes y del
cumplimiento de los estdndares curriculares en las
dos dreas, puesto que si bien son flexibles y adap-
tables a los contextos educativos, las pruebas para
medir la calidad de la educacién estin disenadas
de acuerdo con ellos.

Los instrumentos utilizados en esta investiga-
cién permiten relacionar claramente los tipos de
aprendizaje de los estudiantes que promueven los
profesores; y la contrastacién de las respuestas de
los cuestionarios sobre tipos de aprendizaje resuel-
tos por profesores y estudiantes permite establecer
comparaciones directas.

Es necesario que los profesores, entre las estra-
tegias de ensefianza, hagan mayor uso de los orga-
nizadores gréficos como mapas mentales, mapas
conceptuales, redes semdnticas, mentefactos, entre
otros, para que los estudiantes los utilicen como
ayudas de aprendizaje (organizacion) y se fortalezca
el aprendizaje significativo.

Recomendaciones

Es necesario que se incorpore el seminario,
que implica la lectura dirigida, en las estrategias
didécticas de ensefanza implementadas por los
profesores, con el fin de inducir al estudiante a in-
terpretar, comprender e investigar, facilitando con
ello el pensamiento critico y generando conciencia
sobre la importancia del trabajo interdisciplinario.

Se debe orientar a los estudiantes sobre las
diferentes estrategias de aprendizaje que pueden
utilizar cuando estudian un nuevo tema, de tal
forma que cada uno encuentre la mejor forma de
aprender, puesto que esto difiere de un individuo
a otro.

La organizacion de los profesores en la prepara-
cién y orientacién de las clases es un factor clave a
la hora de promover el aprendizaje. Es importante
resaltar que no sélo interesa orientar los conteni-
dos de las diferentes asignaturas, sino lograr que
los estudiantes adquieran un aprendizaje de los
conceptos a largo plazo.

Los profesores deben ensefar a los estudiantes
a utilizar la memoria, una facultad que permite
obtener y mantener conocimientos en forma
estructurada y rdpida para que lo que se aprenda
se pueda evocar en situaciones parecidas y como
base para nuevos aprendizajes. Gracias a una buena
memoria no se olvida lo aprendido y ello permite
producir nuevo conocimiento.

Los profesores deben verificar si los aprendizajes
que dicen promover en sus estudiante, verdadera-
mente se producen en ellos; si no es asi, tomar los
correctivos necesarios para que suceda.

Se sugiere un estudio sobre los contenidos que
se trabajan en cada drea y analizar qué metodolo-
gias se utilizan para abordarlos, de tal forma que se
pueda encontrar la coherencia entre esos conteni-
dos, los propuestos por los estindares curriculares
y los aprendizajes de los estudiantes.
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