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INVESTIGACICN

&

INTRODUCCION AL PROBLEMA DE INVESTIGACION.

La ensefianza de la lectura desempefia
protagcnista en todos los aprendizajes escolares,
debidc a gque es el elemento basico para +a adguisicion
de cualquier tipo de conocimiento. Los problemas de
lengu je en la infancia e aumentan ccn la edad, por

tanto, la mala adquisicién de los
aprendizaje de ia lectura, es 1a
largo ¢ toda  la vida de

1983) .

embargo, aungue el aprendizaje lector ocupa

papel protagonista en la enseffanza, la investigacion

en este campo se ha basado fundamentalmente

realizada

en estudiar los elementos requeridos para el

apr 2ndizaje de esta materia. Para ello se han aplicado
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elementos
©S proces
a mente
interesante estudiar

de enseflanza. Este elemento viene

Biafeooyr, jugando un papel

un aprendizaje adecuado en los




Una nueva tendencia ha aparecide en la

efectividad del profesor, en la
a comprender a los prefesores

Pprincipios de la [:‘SICOIC.!-J}'a

del pensamiento del profesor

iterature realizade sobre este

cién demuestra que se ha hecho poco
procesos de enseflanza en gue se Ve
profesor cuando ensefia lectura, Y los

caracterizan una ensefianza de la lectura

esta ultima linea de investigacion se encuentra
basandonos en la hipétesis de

de la lectura es una habilidad

resolucién de problemas’, que ha

wvenid realizada por

Leinhardt Leinhardt. Weidman y

Hadmmond (1984), Leinhardt y Gree Leinharda?

y Smith (LGES ). Leinhardt
Teniendo

Y 1 +
hacernos una idea mas precisa actual de

lectura, comenzaremos emponlendc lcs

investigacion €n




temag de investigacid
ae 1nvestigacidén gque se han estudiado con m
-5 O con mayor

lf“\lll“lj‘ o | A i o ‘ ot onne;
it = bl cil 23 LE - h 1 L8 St | 11" el
- ! i - J..l‘\..l 10 S

T o s ] 11 s S ;
oda  la linea de investigacién que sustenta

hindteosig g =
N1potesils que considera al profesor como una person

aue ¥ o 1 - < .
qu resueive el problema complejo de ensefiar a Sar

medlant e - ~
mediante la activacion de los esquemas de accién que
componen su estructura de conocimiento, siendo la base
Al 1acsarye ] | 1

del desarruvllo de la habilidad cognitiva para ILa

ensefilanza.

INVESTIGACIONES REALIZADAS SOBRE LA ENSERANZA DE

LA LECTURA.

tco de este apartado consiste en revisar

ién realizada -hre la ensefianza de la

tener una 1dea de los enfoques en

instruccién lectora gque 8¢ estan desarrollando

nuestros dias.

Para esto examinamos:

componentes de la instruccién lectora

aspectos de codificacidn, vocabularic Y




comprensién.

Las técnicas para valorar el nivel lector

alcanzado por los alumnos.

Los materiales que 8e utilizan en

aprendizaje lecter.

Pasamos a continuacién ha desarrollar cada uno

estos apartadoeos.

INVESTIGACIONES REALIZADAS SOBRE LOS

ELEMENTOS IMPLICADOS EN EL PROCESO LECTOR.

encontrado tres grandes bloques en el estudio
de 1los elementos implicados en el proceso lector:
codificacisén, vocabulario y comprensién. Cada uno de
ellos ha dado lugar a distintos modelos de enseffanza

segun hayan sobrevalorado el reconocimiento de las

: e . o
letras o el significado de las palabras. S5in embaigo

todos ellos pretenden finalmente la comprension del

texto por parte de los alumnos.

= 5 eas de
A continuacion se exponen las linea

by : "
investigacién gque S€ han seguido en el estudio ade

3




e tres

~

grandes bloques temdticos que sustenta

la

ensefianza de

.1 CODIFICACION-DECODIFICACION.

Los procesos de identificacién de las letras en las
palabras son un elemento importante que ha sido
analizado desde el comienzo de la investigacién sobre
la ensefianza de la lectura. Este tema ha provocadoc
grandes controversias, como Se puede e;mprobar en el

de Chall (1967) "Aprendiendo a leer: El gran
ya gque siempre han sido contrastados
1

procesos de decodificacion cen los preocescs

gsiginificado de las palabras (Calfee Yy Drum, 1986).

La decodificacidén consisite en la habilidad para
trasladar las palabras escritas en habla. Para
conseguir este objetivo se parte de la correspondencia

. e
letra-sonido, alcanzando la correcta pronunciacion de

las palabras.

En general, 1la investigacion realizada




h - ado
ha 1intentado determinar la

pracesos

lectura.

importancia de la

adquisicidn lectora parece estar

gue muchos

un simble procesc

Bosky, Yochunm,

autores piensan que

decodificadora

debe ser la primera cosa

dando numerosas

alumno vaya desarcollando Y

habilidades fénicas mientras va

lectura de textos (Graves y Piché,

Pl

los

secundario, sSin

apel

pap

en

ayudar a los

bstante. existen

han descubierto grandes

deccdificadora Y

(Dahl, 1979). Incluso

curricula basados en la

decodificacidn en

alumnos
de
y Alvermann,

la adgquisicién de

ensefiada

cportunidades en clase_para

lectores expertos esta

embargo,

otras investigaciones Qque

relaciones

las mejoras en comprension

hay autores gue€ piensan gue

codificacion

importancia de

1cacion dentro de la enseflanza

las

primeras
asumida,
piensen gue la
decodificacién

1964) . tros

la habilidad

es tan importante para la lectura

(Resnick, 1979),

gque el
practicando las
avanzando e€n
1989). Segun Jorm Yy
habilidad
juega un papel

hacerse lectores

no
entre la agilidad
lectora

los

son




1ncomprenzibles, objetivo final

aprendizaje lector

Zélan, 1SB1).

De tocdas formas sigue habiendo defensores de 1la
decodificadora de la lectura, como por ejemplo
Calfee - Drum (1978), los cuales comentan gue Lla
decodificacidn puede BSer utilizada come uh proceso
independiente a la comprensién, pero hay que tener en
cuenta que €S un proceso prerrequisito para la
Curtis y Glamar (1883), apoyan la

que los procesos decodificadores son

importantes para alcanzar una lectura cJfprensiva, al
demostrar gque los lectores gue dan peores resultados
en una lectura 4gil y comprensiva son los que
presentan menos capacidad en las tareas que implican
el reconocimiento de letras, de palabras aisladas, Y
gsecuencias de palabras. demds, la agilidad que BSe€
consigue beneficicsc

pues reduce demandas de atenciodn

Samuels, 1974).

Sternberg (1987}, Y Sternberg y Powell (1983),

] S ; isicion
dedican al estudio de los modelos de adgquisiclol

] S (18 1tes entre
lectora., descubriendo las relaciones eXl ten




aecodiricacion y la .comprensién lectora. Es

=]

consideran que la decodificacioén sustenta lo

de comprension lectora, siendo esta

aportacion la base del enfoque o modelo de aquisicidn
2ctora llamado de "abajo—-arriba'. Este modelo tiene
nombre pues se parte de procedimientos de

de palabras, de reconccimiento de

letras. de asociacién entre letra-sonido, etc., para

dar paso a los procesos de comprension.

modelo de "abajo-arriba' sirve de base a
todos los métodos de progresién  sintética (Rosales,
1984) ya sean "alfabéticos”, "sintéticos puros"
(Molina. 19B1), !fonéticos", O “gildbicos". En ellos
se comienza estudiando las vocales y luegc se pasa al

estudio de las consonantes, siendo muy utilizados hoy

dia en las clases de lectura de nuestro pais (Moral,

1983) .

Finalmente, hay que considerar otra linea
estudio gque esta aportando nuevas ideas a tener

cuenta a la hora de enfrentarse al aprendizaje de

z 3 : - 1 -
procesos de codificacion y decodificacién. Esta linea

de investigacidn se dedica a analizar las dificultades

que presentan para los nifios el conocimiento de los

"letra", 'sonido".

" ; 18}
términos lectores como palabra’,

¥
-




convepros gon  diliciles
vya que deben llege
del proceso decodificador.
listinguir los elementos gque componen
a comprender que las palabras
gque cada Sonigdo sSe agogir con una figura o
Stevart y Dunning (1986), consideran que
en habilidad lectora estéan
la comprensidén de tales conceptos
como "palabra", ‘'letra", ‘'"silaba', "parrafo’, siendo

necesario convertir este conocimiento declarativo en

conocimiento procedimental y condicicaal (Raphael,

1985

VOCABULARIO.

de i ] t cién
Pearson (1985), considera que la instruccic

vocalulario se debe Dbasar €N primacia

o

del significado de la palabra, mas qu

e
€

reconocimiento

a su exclusiva definicioén.

Partiendo de este principlo, las nuevas tendencias




la lectura consideran la ensefianza

~=a } 1 .
7 1t ] 1A o b 3 el i i i
~abularic come un procesco que consiste

en

conozcan la2 palabras,. entendiende por

gque se establecen con otras palabras

conexiones respecto a su significado. A

labra puede ser conocida en variocs gradoes,

qu el cenocvimiento total de la palabra implica

del

ya

el

conocimiento de toda la serie de redes en las cuales

una palabra descansa (Graves, 1987).

Sternberg (1987) utiliza la teoria de jas  'redes

semanticas' sobre el significado de las palabras come

pase para la comprension de textos. Un ejemplo de
ramificaciones de una palabra a un ciert nivel

analisis., queda reflejado en la figura No 1.

ha dado lugar a
"mapas Jemantic By “andlisis

semdnticas’ pzrtlcularmente

del wvocabulario (Beck, PFPerfettl

as
R

de

los

de

1987: Staht ¥ Vancil, 1986;

i 1 ) F stas
Johnson, Pittelman Yy Maiml ich, 1986} . o &35

técnicas se enfatiza el conocimient

dos

to que el alumno




"’,;1 Australla

]

{ Hanifero

|
'Cone
plantas

e el

Nanifero
Marsupial de bolsa

Figura N. 1: Representacion mental de la informacion acerca del concepto
"canguro” (Sternberg, 1367, p.111).

t jene acerca de la palabra. Asi, S¢€ analiza coémo

difiere esa palabra de las otras palabras que los

g

alumnos ya conocen, partiendo de la idea de que solo

relacionan

se pueden aprender nuevos conceptos s1 se

con los conceptos que ya Se€ poseen.

Schwartz y Raphael (1985) utilizan la tecnica de

"mapas de palabras”. gue consiste ©2n una




1 a

«€¢ la definicién de una palabra

ensefiados mediante la utilizc . i6n de mapas de palabrasz

n gran ccnocimiento de la estrategia utilizada
gerterminar el  sxgnificado, de  las palabras
Yy encuentran con mds facilidad el
ignificado de palabras dificiles de comprender. Utkas
para mejorar la adquisicion del vocabulario
"Dibujos de Nombres" (picture nouns) Y

de Venn" (Fry, 1987) (Figuras Ne 2 y 3).
vocabulario ha tenido también otras
perspectivas de analisis, como las 1nve§;1gaciones gue
se dedican a estudiar el nivel de vocabulario que
tienen acumulado los nifios cuando llegan a clase, ¥
las implicacion2s que tiene para el aprendizaje de la

lectur teney una base de vocabulario adecuada

(Justicia Justicia, 1983;

El nivel de vocabulario con que llegan los nifics a

i |

la escuela depende enormemente del ambilente cultural

que envuelve al nifios. Este nivel de vocabulario estd

. s , e
altamente correlacionado con el éxito escolal

(Jimenez, 1983).




Necesidades de la vaca Apariencia

Rire Color: Blanca, negra..

Agua Tipo: Grande,...
Temperatura moderada % Forma: 4 patas, rabo..

Alimentos a partir de vaca Donde se encuentra

Leche Bosique

Mantequilla Rancho

Queso GranJa

Carne

Figura N, 2: Mapa Semantico: Dibujo de Nombre (Fry, 1987, p. 188).

Clase:

——

Hembras.

Clase:

—m—

Dan leche.

na de Uenn para el concepto "Waca"
(Fry, 1987, p. 199).

Figura N. 3. Diagra




Sin embargo, las investigaciones
rontexto escolar indican que
Se basa en palabras dificiles de pronunciar
estan dentro del lenguaje habitual de lcs nifi

a e L4 iAo

2 e

nportancia que tiene el poseer un vocabulario
ara la comprension de textos, viene seflalada
gson y Spiro (1980). Estos autores consideran
~cimiento acerca de un tema, especialmente
las palabras clave del texto, es el mejor

predictor de la comprension del texto. Graves y Pich

i -
también exponen las relaciones tan estrechas

gue existen entre el nivel de conocimiento del

vocabulario y la comprension.

1n
Mezynski

~ ~ AT
vocabulari relacion

resultados vocabulario,

baja correlacién con los resultados
lectora.

Aungue se hayan encontrado investlgacio e

apoyan la relacién gue =€ presupone gue existe

) ; 151 01 e textos,
vocabularioc la comprension d
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iprendizale

A g

Laz nuevas

las siguiences:

instruccién directa proviene de los

efecto que la actuacicén

tiene sobre los alumnos, dentru del

ceso-producto (Anderson, Evertson

1979, 1988] .

de Ia ins
gestrategia 1sef manifiest

demostrandola, dndola.

Para Anderson,

modelo de instuccion




buena leccoic

1¢aclon va @ comenzayr.

mirando a los alumnos gque

hacerse
mediante un repaso para preparar mentalmente los

alumnos a la presentacilon.

Al principio de ot también deben

presentados los nuevos nidos y palabras que

luego pueden ser utilizadas en la lectura o en las

preguntas lectoras.

la reducida, Yya
principlos que
siderdan bdsicos para alcanzar un buen desarrol!l

la leccidn 4 lecturs.

Sin embargo, este tipo de instruccion directa

id

frecuente encontrarlo 1 mayoria de




demostrac

12 COn Qe 1 profesores dabs instrucciones
hacian demostraciones, mode laban

ante un ueva estrategia

de

uccién pretende 1Wformar a
ectoras gue facilitan

a creacion de

metacognitivc

ran las estrategias lectoras,

ope

favorecen




e mat o
o T LQ

1cognitivos son los siguientes:

s ™ (" ") N O ~ -~ gy -
matl d 05 ninos acerca del objetivo que

=nde congseguir.

conscientes a 0s ﬁiﬁos de los

fundamentales de |a tarea gue sé va & reslizar.

sobre los aspectos fundamentales de la

forma separada.

Ayudar a los nifios mas torpes, insistiendo en los

puntos de la tarea dificiles de comprender.

Segun Paris, Wixson y Palincsare (1987), un
~urriculum metacognitivo es de gran interés y utilidad
incrementa la metacognicién y el recuerdc acerca
estrategias lectoras, Y favorece la motivacién

én de este tipo de

lineas
sarrello
los  trabaOs real izadcs
explicacion de los profesores en la ensefianza de la
lectura. puffy Yy Roehler (1987a, 1987b}, Duffy,
Roehler, Meloth, Vavrus, Book, Putman, Y Wesselman

v Dutfly. Roehler, Meloth ¥ Vavrus (1985},




bk

entificado una serie de ' '
AC 1a s e de caracteristicas importe

explicacioén del profesor

i

Mmie N 0 " (=1 s = -
puenos profesores en lectura dan regpuestas

elaboradas gue se bagan en el conocimiento gue el
1lumne posee sobre el tema nuevo gue presenta,
modificando los esguemas de

niento de los alumnos. Winne y Marx (19B82).

a este procedimiento "proceso de mediacion en

estudiantes'.

cultivan niveles altos de
ocimiento metacognitivo ernl su alumnos,
iderando la. toma de consciepcia de

ectores como un meta a alcanzar

la informacién proporcicnada en
~s buenos prof:sores explican éen que
estrategias lectoras, como operaln, Y
son efectiva es decir, explican

las categorias de la metacognicion referidas

= -

conocimiento declarativo, procedimental

condicional.

- nformacion presentada dentro de un armazon

laa W

] ifi 0 = jantes siendo un
significativo os estudiantés, 0

113 nto
informacion explicita Y conceptualmente




dan = B e
Gan ouenas

Aa e e b en .
e comprension

+ 4 = e
transcurso de la explicacion proporcionan
intermedias para que los nifios sigan la
stas ayudas consisten en 1r
secuenciando interacciones instruccicnales, Yy

hacer resumenes sobre lo aprendido.

Proporcionan ejemplos reales donde los alumnos

pueden comprobar la utilizacion de 18 que se est:

explicando.

investigaciones de Duffy han demostrado que

de profesores que proporcionan

explicaciones que cumplen eStos requisitos, dan
me jores resultados en lectura ffy. Roehler, Meloth
1985, 1986; Dulliy ¥ Roehler, 1987a; Roehler

y Duffy, 1986; Roehler, Duffy, Book, Meloth, Vawvi

Putnam y Wesselman, 1985) .

Ensefianza

Aprendizale




Iste tipo de ensefianza se basa en
] alumno actua de una forma activa en
procesador de informacion
pasivo (Bandura, 19837, Winne,
considera que la motivacién personal

icia el aprendizaje influye en los logros gu

entrenamie
dirijan, y controilen

llegar a ésto Schunk (1986) considera qu

debe manifestar los procesos geme se implican

(1088)
)

en cada ectrategia lectora. Bereiter (1985
proponen la técnica de '"pensar en VoOZ alta"

comprensién de la estrate

-edimiento debe estar seguido por una

primeros constante,

2 P p s oA Y 1 nifio tor
desaparecilerx { el nific

su proplo aprendalz

(1982) y Winne (1985, 1987) hablan

" |
g 00 f1vo facil:

"modelos mediacionales cognit

logros cognitivos en los estudiantes.

p Yyomove i

i

los alumnos tor




metacognitiv
comprueba coémo
aprendizaje

procesos de

(1985) , i . R
: sefuenci

efectiva para desarrollar est
1) explica

realizar una prdctic

estrategia lec

escalonada tiene

promover una enseflanza

facil asistencia

obletivo el
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elriliza !,\ B

igue para

lectoras. la relacién entre

modificandose para cada
conforme el alumnoe se va

proplo aprenaizaje.

presentativo de este
procedimiento desarroll
(19843 . El procedimiente €5
ciproca'" y se basa en el ddalogo
ablece antre el profesor y los alumnos, e

van tomando poco a poco & papel

que S T & ol nsién total
que se concigue la comprensi

Mediaciona

estudiar




La formacioén

.05 mediadores soclales en el aprendizaje

s profesores a menudo agru

poder

1!
1V

son encrmemente sensib'es
profesores, comprobandcse
os impuesta por el profe

lectura
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la adecuacién de

gxigrenves .

inspeccionando

hasta qué punto miden lo

para medir los nuevos

} e

aOrYa
ek i

2 INVESTIGACIONES SOBRE LIBROS DE TEXTO

L

libros

131 Yo




indicay gue &l

lectora en la mayoria

gue 108 proleso

lectura comerciales

™o

somo - lin proteso
comerciales. Esta dependencia

sumamente peligrosa ya que hace Qque

responsabilidad que profesores
los asp cognitivos

salac
Y 1eS

con

Yoo Na

habil idades
gue

compy obéG

lativa

mprens] que los profesores estan mal
con BI1S 1CL. AL x
informados

estrateglas




ANNoE

8U cuente

eneralmer 08 proresorea 819l lon exsbrds cane
de texto ya que consideran gque
los alumnos (Durkin,

embargoe, la investigac

1Tmo 5 { { , demuestra

gastado en lq : s los

no esta

=ados para
una adecuada
“AJ] S a-le :.

lectura
AH amacs
Adema:

mayoria de

aprendizaje de la

¢ tuento, indicando cesidae

it il a0 tambiéen de una estructur







105 1nhalcan

demuestran que le nformacidn
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lag ideas

texto

comprende

que un texto

aue ‘ estructura:
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RESOLUCION DE PRORLEMAS
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de 1la psicologia cognicive al
pensamiento del prefesor ha hecho que
tintas metafor:
gue se adopte para anylizar. los Pro
gue Sse y en la ensefilanza. La

ericontradas consideran al profesor como un

ormacioén (Clark. 978. Marland,

Vieante, 1988; Marcelo Y

profes;gndl que resuelve 1lo0s problemas complejos de la

clase (Yinger. 1986b; Leinhardt, 1989a, 1986, 1989

1988) .

lLeinhardt y Greeno, A2: .3 Shuell,

Esta uultima metéafora, dgue considera al profesor




Leinhardt
FPutnam y

einhardt.

{Leinhardt,

Shuell,

programacion

comparacicn

principios

habilidad

ha =1do cons

de problemas
similitudes
problemas

%

extos.

Como VEeremos

Leinhardt,

1988) ,

tedricos

~ognitiva

vlaboradores

Y Smith, Leinhardt

1 G
19680

Leinhardt y

1989) .

ademas de presentar grandes

los principios de resolucion de

1983a, 1989 ;
presenta

de

computadoras
-

de la ensefianza con

lleva a considerarla como

compleia resolucion de

la comprens10n

a continuacion, la aplicacion de




ae prcblemas ha

gfianZa como un problem:

A LT

onocimiento especifico

~
Bl

% P e S
Y un conocimlientc

cionar el problema.

¢sto serd explicado méas adelante, pero antes

€l eslas conslderacicnes Daspmos @

ha conceptualizado la psicologia

resolucién de problemas, identificando
principios telOricos que se van a el lzar

de la investigacion.

LA RESOLUCION

La teoria de olucién de problemas ha
] ! = 2 3 5 rsamient
aplicada al andlisis de los ( 2 pensamile
de gran utilidad para llegar a comprender €l

funcionamiento de la mente.

il

plicada a distintos
Aungue es una teoria amplia, apiic

ygotros nos 1interesa
campos de estudio, a nosotros 1N




A cont
mas 2obresalientes de

para analizar 21 pensamientc

APLICACION DE L £ RESOLUCION

v

PROBLEMAS ESTUDIO DE LOS PROCESOS

PENSAMIENTO.

Como deciamos en la introduccién, la resolucion
problemas es una habilidad cognitiva compleja que
caracteriza una de las principales actividades humanas
inteligentes. pues en la resolucién de problemas se€

namientc relativamente
e meras L idades asociativas
TS/8) . a actividad mental de
problemas, parte d¢ un estadc
o de informacion inconsistente par
dirigirse a una meta, es decir, n estado
denominamos solucién, donde

reducido © elimlnaao.
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establecimiento del

erminacién de las metas

o

s procedimientos

consideracioén de

los protocolo
transforma en un
-

accliones

obra de Newell
shoracién de  un
31 gue
resolu : obl

s B le problemas.

de programacion | llaman '"Sistemas

Un sistema de preduccion €s un conjuntc ordenado

. ~mANIcCio = ~ad
de reglas procedimentales, | lamadas producciones. Lada

roduccién tiene dos partes: una condicién (C), y una




s i )
16 Opert

se almacenan

embargo
cantidad de

de

nies que va generand
-

supone una comparacion S

lasg condicione

momento en gue un

- e |

ara la correspondiente

m

MCP. Cuando en

solucion,

aceptan tres proceso
”prepara01én“, “producciOn”
(De Vega, 1984). La "preparacion

10 ] atos
analisis € interpretacion de los dato

85




1oies Nicialmente

“d o b i 5
10Nnes del 2i13tema,

"

solucid eparacion puede

algunos problemas o cuando l:

el problema es un es un experto.

en ajedrez tarda poco tiempo el omprender

Otros problemas e individuos

uerzo y tiempo en la fase de

8 =

Yecuperac

memoria a
informacig

memorila a

o

ormacion

“ra
Vo

"enjuici

contrastdndola

1
G GA

no presenta " i

cuya meta estd claramer

plantea en los prcblemas

~ =obre
] suele haber consenso SODIS

O aque
105 o A

G, 1983) .
solucion rolige




le problemas

~
Lo

tipo

i am

entos

e
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£8)
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por

aracterizan

milenzc
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sobre la resolucidén

ha descubilertoc una serie

a los problemas. Newell y Simon (1972)

én de problemas: 11goritm

¢ entes gue conducen a la solucidn
espacio del problema exhaustivo
la mejor alternativa; y 1% heuristicos,
metafora ¢ % de andar
rapido

el numero

1984) . Entre

estrategila
qgue existen
y encontrar

reducen estas diferencias.




muy compleios,

1@ rTealilzZacian

=ty : B
estrategia

subproblemas,

blemas bien definidos son conceptualizados
Glager | i bajo el paradigma
eparadigma .
8 UtidiZzar

distinguilr, estan bien

un problema mal definido aiguno esto

R TR L s
el estudio

mal definidos 8e Ha comprobade qu

de resolucién de problemas €5 4 sujet:

limitaciones del sistema cog iv

F i 1A S At e
procesamiento de informacidén. Los BujeiLos

stintos aspectos €n la recogida de la informacion

I =] —~ L
necesarila para dar respuesta a una golucion. a




lemas

JUROS

estos probl

lewell, ©Shaw y Simon,

la solucién es lograda mediante

realizar la serie de transformaciones
-

para la solucion de los problemas mal

ultimamente

al=!

pueden ser

iQ

de




JON HUMANA

humana de

1 ~an—
1Cana

resuelve

spacio problema
medios-fines,

submetas.,

amplia due

conductista ensayo—error.

AT
A

. B o
ha superado la aproxiis

embargo,

problemas

conductista,




una ampli

.

18

<

medlo0S—

estrategia del andlisis
nconvenien
principal consiste en que durante
estrategia medios-fines el
inrormacidén sobre cudles
que llevan a la solucion.

el individuc terner

para la solucidn

inconveniente
un numero peguefio de ©
espacio problema tan rapido
-
El sistema propuesto por Sacerdoty
como caracteristica fundamental el retener la
acerca de las opcionr- “isponibles para
e jecutar el plan en l busqueda de
en comun con
), considerdndose
de la estrategl

i
Pe

AT
on

sistema de Sacerdoty, la restricci

prcblema viene establecida mediante

constructiva'’. Este concepto €S central

teoria de Sacerdoty. Y@ gue por medioc de él




1nd i 1 Ao o~ "
indica cl proceso por el cual se reduce la informacidn

se tiene en cuenta y se almacena acerca de

(W

iteracciones gque se producen entre las acciones.

gistema de Sacerdoty aungue hace una clara

la planificacidén vy la ejecucidén del

inter cambio entre la elaboracién
Asi, considera que
anificacicn ¥y el input’ de
ucién mantienen la misma estructura de
representdndose estos dos procesos de

ejecucidén po medio de la estructura de
-

e 1

procedimiento". Estas "redes de procedimiento”
definidas ¢ , reuniones de acciones jerdrquicas
representadas mediante nodos, gque retienen la

informacicn nroceso de solucién del problema.

la ejecucién del

- A
plan esguema de

atrds, sino gue se€ resuelven mediante un procesc

replanificacion La retencion de la informacioén SC
Fe + - - 0 S

ja estructura del problema ayuda planificar

f & nt =in tener que
solucién del problema adecuadamente

1
111 ® ta uas la eijecucion del
volver atras, facilitando a :a Vvez ! ]

pian.




nedos de las redes '
08 de las redes de procedimientc reflejan

los 'esguemas de accisn"

almacenados en la mente del sujeto, que le permiten

adecuadamente. Entre los items que pueden ser

w2l

a un nodo se encuentra las precondicicnes
que deben establecerse y cumplirse antes de

bo la accidén) y las postcondiciones (la

ms gque deben ser cumplidos después de la

de la accidén).

Dentro de la linea del modelo de Sacerdoty (1977},
con algunas innovaciones, Hayes- Roth y Hayes-—
(1979) proponen un nuevo modelo de “planificacidn

para la resolucién de problemas. Su modelo considera
la planficacién bajo una perspectiva "oportunista'. es

decir, gque en cada punto del proceso, las deciciones

tomadas por la persona que planifica y el tipo de

va haciendo conforme se desarrolla

observacicnes due
2] plan, : son consideradas como oportunidades para Qque

~d o

el plan vaya creciendo o cambiando segun sea oportun

1 1
Segun estos dos autores para resolver un problema

: _ e A
se suceden dos etapas. La primera etapa consiste en la

determinacion de un curso de acciones dedicadas &

eso de planificacion.

alcanzar la meta meciante un proc




etapa dei proceso de resc

T s s
45e 1 R 538 et 5 3 |

la etapa de la direccién y guia

PAra

puena ejecucion del plan. Se obtienen  asi
Ficacion” v "contrel''  wipgden

fases i1nterdependientes de un mismo "

modelos de resolucidén humana problemas
uha  aplicacidgn inmediata al @& 10 del
del profesor, ayudandonos a comprender

roceso en la resolucién del problema de la

L3
a comprobar como han
la investigacién realizada sobre

g - ; e e
pensamiento del prolesor los principlos desarrollad

la resolucién humana de problemas.

LA RESOLUCION

ESTUDIO PENSAMIENTO

o esolucién de
l.a aplicacion de la teorila de I




estudic de la ensefianza
pues ayuda a comprender me jol
que representa. De esta forma
la ensefianza como una habilidad

(Leinhardt y Greeno, 1986:;:

istincién que la peicelogia
obre problemas bien

blemas mal definidos, la ensefianza es

YL I S
mal definido (Berliner

Leinhardt y Greenoc, 1986),

problemas de ensefianza la Y

esas metas no estdan claramente

definidas de antemano d

estdn sujetas a camblos provoc

donde
aondae

improvisar enn muchos moment

adecuadas (Yinger, 1986a, 1987)., utilizando digtin

tipos de conocimiento 1986a, 1987).

Pero para poder estudiar la enseflanza come la

£

de un problema mal definido

resolucidn

plantear un modelo de resolucion de problemas




™y
b

problema que se pretende estudiar.

la en3efianza €3 un problema mal

que requiere un desarrollo estratégico
éen la elaboracidén y ejecucién del plan,

requiere la utilizacidn de una informacién

un modelo de resolucidén de

gue pueda analizar estos procesos

el estudico de la elaboracién Yy

de una leccidn.

dice De Corte (1985), para estudiar
resuelve vy ejecuta el profesor la ensefianza.
prestar atencién tanto al conocimiento de la
-
como a las estrategias de resoluciodn de problemas.
Esto es debido a que: 1} "por uns parte las
estrategias no describen por si solas la ejecucidén en
de problemas pues el conocimiento del
lema es también importante, determinando
de los procesos heurist en
resolucién de los preoblemas: S o (0]

informacién es necesaria pero no suficiente,

- r maent
o 11978), pues ia comprension Y conocimiento

£
{4

Lreell

- -~ . v
una serie e conceptos requilere también

~onocimiento de coOmo aplicar €s0S conceptos para

conseguir la gsolucion.




Veremos

Sigulentes apartados,

3 l.!. ast Y dac Pl o &y o o
Invearigacion 2obre el penzamiento ds

dog compeonentes del
que supone la nsefianza ha adop

L

formas de estudioc de

lado 8¢ analiza el

necesita pa

a ensefianza bajo

de Shulman y sus colaboradores.
otro lad se analiza el proceso de resolucion
problema de la ensefianza aplicando conjuntamente
modelos de Sacerdoty y de Hayes-Roth ¢ Hayes-Roth.
ba jo la 1linea de investigacion de Leinhardt y

colaboradores.

estudio del profesor esta referido tanto

que debe tener Cuanao se enfrenta a la

de una materia pat 1lar, © conocimiento de

8 i

(Shulman, 1986a) , como también

al conocimiento de cémo llevar a cabc

explicacién de esa materia en particular, €3 decir.

(Shulman, 1986a).

-

conocimiento pedagégicoc © didéctico

los m1smos componentes Que Leinhardt Y

—

consideran bdsicos para conseguir desarrollar




habilidad cognitiva de la ensefianza: el

acerca de la esatructura de Ja leccién,

conocimiento acerca de la materia que se ensefia

ahora a identificar estos dos componentesz,
sus relaciones con la teoria de resolucién
"oblemas r otras teorias complementarias,
A

ide come han sido utilizadas estas teorias

estudio del pensamiento del profesor.
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CAPITULO TRES: CONCOCIMIENTO NECESARIO PARA RESOLVER

EL PROBLEMA DE LA ENSERANZA.

3 .1 .= Introduccion.

3.2.— Teoria de esquemas.

- Nocidén de esguema.
Dominios de contenide
aplican los esguemas.
Funciones de los esguemas.
Estructura de conocimiento y teoria
-

de esquemas.
de conocimiento.

Conocimiento Declarativo

procedimental.

Conocimiento practico.

Conocimientc metacognitivo.

Conocimiento de la materia.

Conocimiento diddctico del ccntenido.
. Conocimiento surricular.

3.4.- Representacion del conocir.iento.




3.4.1.- Representacién del conocimiento

didactico o pedagagicao de
estructura de la leccion.
3.4.2.- Representacién del conocimiento
la materia.
3.4.3.- Representacién de la estructura

conocimiento.




QO NECESARIO PARA RESOLVER EL PROBLEMA DE LA

.— INTRODUCCION.

Como se ha observado en el capitulo antericr, para
la resclucién de problemas mal definidos, como es el
caso de la ensefifanza, es fundamental la informacidn

que el individuo tiene almacenada en la memoria.

L2
Dezde pequefios vamos realizando una adgquisicion de
informaciodn acerca del mundo que nos rodea, Y
organizamoEs esta informacidn en estructuras de
conocimiento acerca de objetos, .de los
acontecimientos, de la gente, ¥ aéerca de nosotros
mismos, almacenando todo ésto en nuestras memorias.

Estas estructuras de conocimiento comprenden Cuerpos

de comprension, modelos mentales, convicciones

creencias, Qque influyen en como nosotros relacionamos

nuestras experiencias juntas Y resolvemos los

problemas con los que nos enfrentamos diariamente en

1a vida. Asi, la gente difiere en losS procesos que

104




resolucién de problemas,
adultos y los expertos de
y e38tas diferencias son debidas
dis 'procesos cognitivos f organizaciones
mentales que se producen en los humanos (Chi y Glaser,

1984) .

esta suposicién se han realizadoe numerocosas

igaciones utilizando la comparacién gntre

fesionales expertcs y principiantes referidas
principalmente al tipo de informacién gue manejan para

resolver los problemas y la estructura de conocimiente

que los diferencia.

Entre las investigaciones realizadas bajo esta
perspectiva de estudio podemos resaltar
investigacién de Chase y Simon (1973), en la que

analizan diferencias entre expertos

principiantes en el juego del ajedrez. En ella

demuestra que tanto unos como otros realizan las

mismas acciones Y los mismos procesos heuristicos para

la busqueda de la solucién, sin embargo los expertos

una cilerta habilidad para elegir la me joyr

presrntan

solucién sin considerar las otras. De Groot (1966) ¥y

e g
Wilkins (1980)., demostraron gque la solucién nc estaba




de estrategias
Cloll a traves del
lece expertos eataba
estos habian almacenado en su memorisz
cantidad de conocimiento acerca de las posiciones
ajedrez a través de sus aflos de experiencia, que les
ilitaba la percepcién, el recuerdo y la solucién de

los problemas.

Chase y Simon (1973). comprobaron que los expertos
percibian grupos o bloques de contenido que estan

compuestos por una serie de componentes © pieza de

contenido que se encuentran asociadas en la memoria.
E-J

De esta forma, una vez que se activa un bledie - &f
recuerdo de sus piezas o componentes €5 muy rédpido.
Lo profesionales expertos ante una situacidn
complicada, 1a dividen en una serie de pequefios
blogques de contenido, demostrando como su conocimiento
de

egta me jor organizadc mediante una serie d

estructuras jerdrquicas.

Este tipo de investigaciones ha provocado gque
: ! e
estudio sobre el pensamiento del profesor también

) +ne v
utilice 1la comparacién entre profesores expertos Y

1! SC que
principiantes (De Corte, 1985) . incluso 1

' ] 1 de Berliner Y
encontremos investigaciones CoOmo la 4
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{1986) , la. cuaml  8Se plantea las mismas
Y utilizan las mismas técnicas de
gue utilizan las investigaciones
humana de problemas, en concreto

estigacién realizada por De Groot (1966).

£1986) v  Levely. ‘Herge
£ o
Follman vy (1987), han comprobado con
restigaciones ] ; dos obtenides en el

otras materias,

ides con las riatie

en

ensefianza.

lLas caracteristicas que Lavely, Berge.
Buliock, Follman son comunes en

profeso expertos de otras

informac]l hechos

almacenada en la memoria largo plazo.

~onceptualizan de forma mas abstracta.

operan semanticamente mas que eplsédicamente.

mas rapida en cuanto

e una forma




percepcion y el recuerdo

demuestran rutinas mas automatizadas y procesos

mbilén mas automatizados.

responden con procedimientos mds abstractos para dar
la solucién en vez de responder con las mismas
palabras gue aparecen en la declaracién del

problema.
de forma mds flexible.

manifiestan bloques de conocimientc en los gque se

asocian otros bloques elaborando una cadena amplia.

Todas estas caracteristicas se fundamentan en la
idea de gque los profesores expertos poseen una
estructura de conocimiento basada en una serie de
esguemas conexionados y flexibles que les permiten

actuar de forma efectiva y adecuada.

Y d

E]l concepto de esquema ha sido muy utilizado por

psicologia cognitiva para explicar la forma en gue

estructura y representa =] conocimientc almacena

A~

la memoria para la resolucién de los problemas c<on

los que no encontramos (Chi Yy Glager, 198%): El

esquema €S un constructo tedrico queé describe la forma

en gue se organiza el conocimiento almacenado en la
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memoria., .5 una estructura modificable de informacién

que  representa conceptos genéricos almacenades en  la

memoria (Rumelhardt. 19B0).

11
Jtilizando el conceptoc de esguema se puede
entender mejor como el conocimiento y la organizacién

del conocimiento afecta a la resolucidén de problemas,

cémo elaboramos la representacién del problema en

nuestra mente.

Shavelson (1986). ha resaltado la importancia de
considerar la teoria de esquemas para el estudioc del

pensamiento del profesor, pues es considerada como una

estrategia util para representar el conocimiento del
profesor y para explicar los procesos gue se siguen en

la resolucién del problema de la ensefifanza.

tener en cuenta, gue aungue el

: i at
COﬂOCITF.l‘S‘ﬂt{J g estr‘ucture medld e existen

i cimid leren
distintos tipos de nocimie que requieren

distintas formas de organizact

3 1 ~ ~ 3 1Va
La aportacion principal en psicologia cognitiva

respecto a este punto viene dada por el trabajo de

Anderson (1983), en donde hace una distincisén entre

conocimiento declarativo Y proced1mental (conocimiento




conocimiento del como)

El proyecto de investigacién realizado bajo la
supervision de Shulman "Knwoledge Growth in Teaching".
pretende fundamentar el tipo de conocimiento que el
profesor experto debe utilizar al enfrentarse a las

intas materias de la enseflanza. Para ello se ha
establecido una clara distincién entre conocimiento
del contenido, conocimiento pedagégico o didactico, Yy

conocimiento del curriculum.

Pero esta distincién entre el tipo de conocimiento
que tenemos almacenadc en la mente, lleva aparejada la

discusién sobre cémo se representa estoe conocimientoe

en la memoria, Y cémo su representacidén nos ayudaa a
dar solucién a los problemas de ensefianza. Los
psicélogos cognitivos plantean formas distintas de
representar a1 conocimiento mediante formal ismes
proposicionales como las redes semanticas de Quillian

(1968), o la forma de representacion proposicional cel

modelo de Lindsay, Norman Yy Rumelhardt (LINR)

(Rume lhardt, Lindsay Yy Norman. 1972), o mediante

sistemas de produccion de Newell y Simon (1972, B2

cémo hace Anderson (1983) llegando a uha solucion

. e
mixta en la que representa el conocimiento declarativ

por medio de redes semantlcas w o el conocimiento
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procedimental por medio de sistemas de produccién.

La 1investigacion realizada sobre el pensamiento

4al o F .
gdel profesor no se plantea estas discusiones,

aceptando distintas formas de representar el

conocimiento del profesor. Utilizan formalismos como
las 'redes semanticas” (Leinhardt y Smith, 1983;
Leinhardt y Fienberg, 1987; Leinhardt, 1986, 1989), o
"guiones", y "planning nets" (Leinhardt y Greeno,
1986, Leinhardt 1986, 1989), ‘"mapas cognitivos'
(LLinares. 1989), etc., segun sea el aspecto que se
quiera medir: creencias, estructura de conocimiento,

conocimiento de 1a materia, conocimiento de la

estructura de la leccién, etc.

Tras haber considerado estos aspectos

superficialmente, €S necesarioc hacer un andlisis en

profundidad de la estructura de conocimiento del

profesor indicando : la forma en que Su conocimiento

e

se organiza en esquemas, el tipo de conocimientc
informacién gque ecsta almacenada en su memoria, Y .e
tipo de formalilsmos Qque se han utilizado para explicar

los procesos de pensamiento del profesor.

3 A
Pasamos @ continuacién a desarrcllar cada uno de

estos apartados.




La teoria de esquemas ha tenido grandes
implicaciones para la investigacién realizada sobre
los procesos mentales superiores del ser humano, e
indudablemente la tiene al ser aplicada al estudio del

pensamiento del profesor.

Al supcnerse que la mente del profesor experto
esta basada en una serie de esquemas Qque construyen su
estructura de conocimientc (Leinhardt, 1983a, b, 1986,
1989: Leinhardt y Greeno,1986; Shaveloen, 1986), se
esta utilizando como €Je para difinir el proceso

mental del profesor en la ensefianza.

seflalamos a continuacién la importancia
que tenido en el estudio de 1la estructura ae

conocimiento Sy gy g investigaciones

realizadas utilizando su orincipios tedéricos.

A

Pero antes de exponer ia aplicacioén directa gue ha

tenido la teoria de esquemas al estudio

pensamiento del profesor, definiremos lo que €5

"eggquema', los campos de estudio donde s€ aplica,

las funciones queé se le adjudican.




3 -

3.2.1.~ NOCION DE ESQUEMA.

1 +
La teoria de esquemas., segun Rumelhardt (1980), es
la teoria acerca de cémo el conocimiento se representa

y elabora a traves de estructuras cognoscitivas.

Los esguemas son entidades conceptuales complejas
compuestas de unidades mas simples. Rumelhardt (1980),
los define como estructuras de datos para representar
conceptos genéricos almacenados en la memoria. Por
ejemplo el esquema de "comprar' incluyersuna serie de
perscnajes (comprador. vendedor), de objetos (dinero.
mercancia, establecimiento), acciones (transferir una
propiedad . un servicio, pagar) y metas {obtener
beneficios , disfrutar de una propiedad o un servicio,

etc) .

El conocimientc humano Se ~aracteriza por medio de
) s terco tados (De Vega,
un conjunto de esquemas interconecta g

1984). Asi, los esquemas representan las relaciones

entre los objetos, las situaciones, Yy los

o]

acontecimientos que ocurren normalmente. En egte

infori.acion prototipica

sentide un esquema contiene
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acerca de situaciones frecuentemente experimentadas Yy

Jque =son usadas para interpretar nuevas situaciones Y

chgservaciones. La informacién que vrecibimos &3
facilmente comprendida si la asociamos al conocimiento

gue tenemos almacenado en la memoria (Rumelhardt,

1980) .

oS esguemas se organizan a la vez

jerdrgquicamente, es decir, existen esguemas mas
elementales que son subesquemas de otros: por ejemplo
‘pagar' es un subesquema en relaciodn a "comprar" Y

éste. a su vez, es un elemento del esquema mds general

ir al supermercado". Pero finalmente se llega a un
-

limite donde encontramos un esquema qué no Se puede
articular en subesquemas, alcanzandose el concepto

elemental (Rumelhart, 1980) .

esquema esta intimamente relacionada

de blogque (chunk) o conjunto de nodos ©

conceptos, Qdue conforman el

partir de la informacion gue se€ recibe del exterior

(Chi v Glaser, 1984) .

Los esquemas han sido muy utiles para explicar

1 1 satvags = v
cémo se organiza el conocimientc en nuestras mente }

para explicar el proceso mental gue S€ produce para




solucionar un problema.

Fara representar la estructura de

Ze

hacen explicitos la serie de

nodog que BELan
conexionados entre si en cada esquema (Chi y Glaser,
1984). Para representar cémo se soluciona un problema
se hace explicita la activacién de los esguemas

elacionados c¢on la solucidén, indicando coémo las
ranuras del esquema controlan las caracteristicas que
se tienen en cuenta en la solucidén. Las

caracteristicas dque no se encajan con ninguna ranura

son ignoradas (Rumelhardt, 1980) .

Si el problema es familiar al sujete se estimula
el esquema apropiado para solucionar el problema en
donde se pueden encontrar los procedimientos
prescripciones de cémo proceder adecuada y
rdpidamente. En cambio, si el problema no €S familiar
se estimula un esguema Mmas teneral, en donde
incluyen prescripciones generales de cémo proceder:
estos casos la solucién es mas dificil de encontrar

pueden activar esguemas inapropiados que
relacién con la solucién del problema (Chi

1984) .

nocién de esquema ha sido especialmente




utilizada por
artificial, al comprobar
comprension de textos l
dotado de una serie de destrezas
conccimiento lexico, Para que mecanismo
comprensic sea eficiente, es necesario almacenar
un 'conocimiento del mundo' .
resulta asi del producto construido a
de la informacion del input y el conocimiento

previc almacenado en la memoria del ordenador (De

Vega., 1984).

Shaveison (1986), considera que la aplicacién de
la teoria de esquemas al estudio sobre la
ha proporcionado el fundamento de una nueva
cognoscitiva de la ensefianza. La investigacl
realizada sobre el pensamiento del profesor durante el

transcurso la ersefianza interactiva, lJas rutinas

seguidas O el profesor en 1la encefianza. y la

construccion Y reconocimiento de las estructuras de

4

actividad de clase, revela comec la enseflanza puede ser

descrita mediante diferentes tipos de esquemas.

chavelson (1986). considera por tanto, Qque una

S e S -~ N-ba-lal
vez que lcs pensamientos Y las dercisiones €sLall

* a
caracterizados pajo la teoria de esqguemas, 1z




entre planificacién Yy toma de decisién
interactiva debe evitarse, eat dos
unides, pues la estructura de cnecimiento

el profesor utiliza para planificar e3 la nisma
gque wutiliza para realizar Ila esefianza

Se considera asl que estos dos. procesos
determinados por la activacion de sguemas
que construyen la estructura de ccnocimiento

~ofesor acerca de la ensefianza (Leinhardt Yy

Greeno. 1986: Leinhardt, 1989; Shavelson, 1986).

Una vez identificadas las caracteristicas de los
esguemas, Su funcionamiento general, y <a importancila
que la teoria de esquemas tiene para el estudio del
pensamiento del profesor, resulta de intereés

determinar los dominios de contenido donde se aplican.

Como veremos a continuacion los esquemas son de
utilidad para representar dilVversos campos del

conocimiento humano,

para representar el conocimiento del profesor

ensefianza.




- DOMINIOS DE CONTENIDO DONDE SE APLICAN
LOS ESQUEM? -

f=g ] Y
supone que los esquemas intervienen
procesos 18
D tan dispares como la percepcidn
comprensioén, 1 m ' ]

D a memoria y la organizacion de la
conducte
onducta, Yy pueden representar todos los contenidos

del conccimientco humano (De Vega, 1984).

= : . .
Se han descubierto los siguientes esquemas:

Esquemas visuales o esquemas de esceaario:

Para configurar 1 percepcién de cbjetos Yy
escenas, Se requieren esguemas interpretativos gue

den una informacidn de loe objetos del escenario Yy que

topolégica

obijetos del escenario

(Minsky. 1975). El marco de una habitacidn

jncluye un techo, un suelo, paredes.

especificos

pero también incluye esquemas mas

Como cocina, dormitorio, etc.. Estos esquemas Se€

suceden de forma encadenada. como por e jemplo a partir

del esquema de escenario cocina surge el esquema de




fregadero, hornilla, etc. y dentro del fregadero otros

eaquemas comoe grifo, desaque_ §ti

Fara Shavelson (1986), interesado por descubrir la
aplicacidn de la teoria de esquemas al estudio del
pensamiento del profesor, los »squemas de escenario
suelen representar el conocimiento de los profesocores
respecto a los acontecimientos dentro del aula, Yy
ayudan a reconocer de forma inmediata las estructuras
de actividad habituales que a un principiante pueden
resultarle como un cacs. Asi, estdn particularmente
dotados para describir ‘el conocimiento de los
profesores sobre la estructura de 1as actividades
habituales gque tienen lugar en el aula (grupos de
lectura, trabajo independiente, etc.), para describir
el inventario de las cosas de una clase ée E.G.B.
(mesas, sillas, pizarra, l1ibros, estanterias, etc.).
Yy para escribir las relaciones dque 3€ establecen
entre los objetos de clase (las mirando hacis

la pizarra, los libros en la estanteria. etc.).

La aplicacidn ds los esquemas de escenario

b =
investigacion sobre profesores expertos

principiantes en la ensefianza, ha sido de gran

6n de Berliner Y

113 ] ) aci
utilidad como demuestra la investig




En esta investijacién se comprueba

debido &
estructura de conocimiento gue se

con esguemas de escenario bien organizados.

situacionales o guiones (script).

de esquemas son relativos a ambitos o
ituaciones convencionales
con personajes,
iados en nuestra m.nte.
el 4n del Restaurante" (Schank y Abelson,

1987) (Figura, N2 4). Aunque los guiones

representar informacion muy variada

5 “ra 5 ! }ia
intrumental, situacional, 1y visual), nhan

entaci T jones.
especial interes la representacior situacio

Shavelson (1986),
=ituacién de ensefianza de
guiones pueden
actividad y rutinas

ge consideran procesocs

rofesor para llevar a




ESCENA 1
ENTRAR
(SUBMETA 1)

Conseguir
nesa

Variablas de
accidn:

Entrar,
buscar mesa.
Ir a la nesa

Papeles

———

Desempenados

Cliente
anfitrion

Utensilios’

Sillas
Masas

ESCENA 2
PEDIR
(SUBMETA 2

Seleccionar
conida

Variables de
accidn

Pedir menu
Leer mend
Decidir
Pedir

Papeles

—

Desempenados

———————

Camarero /
Camarera

Utensilios

Bande jas
Platos

ESCENA 3
COMER
(SUBMETA 3)

Satisfacer
el hambre

Papeles

——

Desenpenados

——————

Utensilios:

———————

ENCABEZAMIENTO ( RESTAURANTE # META = COMER ).

ESCENA 4
SALIR

(SUBMETA 4)

Irse a casa

Papeles

Desempenados

Utensilios:

————

L )

h

Figura N. 4: Guion de Restaurante para la Meta “Comer"”
(Shavelson, 1986, p. 7).




orovecto de investigacién de Leinhardt (1983a)

de investigacidn, intentando
las caracteristicas de los

esquemas de

distinguen a los profesionalies expertos

mprensién de textos de
introduce 1o
gula para la comprension
dos autores, cuando leemos un
-

guiamos por una estructura esguematica
aparicion de perscnajes, localizacion
pacial d accicnes, secuencia de
entos (comienzo, nuao, Q€ enle Kintseh ¥
comprueban JUE : e uema

favorece la

debe tener un € -ma proposicional

e i 0S OCeS0E ( sefianza
para la comprension ae los procesocs de en efian

que el lector tiene un esguema prop051czon31

. vt g 1.a invest cidn
comprension de textos. La investlg N

alizada por Calderhead (1981) lo demuestra, mediante
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Actitudes .
elaborande
permit
car nuestira
esquemas resulta aplicable a

social (Hastie y Kumar,

Abelson, 1977, 1987).

wm L

también debe ser consideradza
desarrolla en un Aambito

en el

los papeles Gale
sibilidades

de 1la

Calderhead (1987a.

uema social




conocimiento %

elativos al

La mayoria individuos no

de esquemas referidos a

otras personas,

yoseen un conocimiento muy articulado
estrezas y debilidades,
preferencias, temperamento,
autoconocimiento
igual  que
concocimiento (Rogers,
er Y ; 1977 . Estc
.chamente relacionados con los esquemas

ys gue haonlabamos antes.

esquemas de autoconcepto son esguemas
desarrcllo metaco it necesarioc

1987b) , pé la

- FUNCIONES DE

Comoc hemos observado los

aplicados a distintos camposS de




1acimlent

2l DBroteanoy.

ademas, log esguemas poseer
aportan nuevos aspectos

ycimiento sobre el 1icionamiento

ey

pueden ser considerados
en distintos campos, Ccomo por

procesamiento de

en la comprensidén de textos.

interesar

que

el tipo de esquema Qque

SR S A
indidad.

rmente, los esquemas

conceptual SODYE

sélo contienen una

tienen también Ul

- c..‘.,' ~
mundo. s1no

procedimiento dirigido a la acclon




facilitan solamente la comprension

Sino gue indican "gué hater | &= 4

aec

actuacion adecuada. De igual forma
acharik Ar
~ontienen informacidén sobre metas y

de situaciones convenciona

lemente se utilizan en la planificaciodn

st tipo de esguemas determinan la planificacidn
y ejecucién de la ensefianza. Por tanto e €l
e un guién mas elaborado de las situacicnes de

convenciocnales e tablece una

metas y accilones con mucha mas rapidez y de forma mas

adecuda. tue los profesores Que€ no pocsean guiones tan

g 1

bienmn

- i

1983a,
Leinhardt
tomando
gacerdoty (1977), consideran
poseen esquemas de accion acerca de

leccion donde estan secuenciadas




complementa
se crean
] = | ¢ 1
la leccién y que ayudan a activar

de accién necesarios para alcanzar las metas

(1977), los esquemas de

comparten 1ientes propiedades:

Requieren un agente o actor generalmente asc do a

un rol social.
e dirigen a metas ambientales.

Se activan ante determinados esta

denominados 1intenciones.

PRSI S ]

jerdrquicamente, ije modo Qque hay
planes ie al nive dirigidos a

generales lan la actividad

planes subordinados dirigidos a

instrumentales.

métodos, €S decir. Secuencias de

pertinentes para alcanzar la meta.




=T 11 v + s <
requiere una retroalimentacion

il 1

del esquema de informacion.

aCcc16n se diferencian en su
automatismo. Algunos planes son rutinarios, pues
gecuencias fijas de accion que 8se repiten
Estos esquemas o planes considerados
ventaja de ser automaticos: basta
intencidén de alcanzayr la meta
el plan se ejecute sin apenas
atencion (Sacerdoty., 1877).

considera que las rutinas de

£
ensefianza pueden ser vistas a traves del prisma de la

teoria de esquemas, sSiendo explicadas como "gulcnes

guiones se definen como estructuras de la mente

gue representan experiencias familiires y cotidianas

jncluidas en un marco espacic

mas en la ensefianza

Rl 4 ey
minados como 108 gul

il 4

s

Ademds, no todos 108 profesores presentan

! cono niento estable
la misma estructura de conociml

e re

determinada. En estos casos se requle
" 5 toma de

controlada Y consciente de

evaluacion : sus consecuenclas,
rvallual s




pensamiento del

l'i e

Shavelson solamente
definiendo la
como la

establecen

>stigaciones realizadas
expertos y principilantes
sobre la composicién y funcionamiento

estructura de conocimiento del profesor y aportan

-
dato acerca os puntos débiles que presentan

iantes cuando se enfrentan

a continuacidén,

Las investige nes gue se s+<fialan a
eXponen una Ser i ferencias fundamentales gque SE€
encontrado . la estructura de conocimientc

expertos Y principlantes. Como Veremos
encias son la base de las
los Pprocesos

de profesores
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ies en la representacion,

Situacilones

(1986) consideran
en la estructura de conocimiento de

v 108 principiantes son;

svpertos actuan mejor que los novicios debido a
expertos tienen una estructura de

compleia Sus esqguemas almacenan

de informacioén gue les permiten

controlar situaciones gque requieren la

relacién entre distintos aspectos de la ensefianza.

expertos tienen una mayor cantidad de

oS
informacion almacenada en los esquemas Que los
Ademds en losS profesores expertos

informacion se

lacionados. er ymbio ios principiantes

re

fragmentos informacidn Y

os de un nivel muy genera

estructura de conocimiento
mediante una
de forma coherente,

Estos esquemas
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Meta 2. Presentacion: Tiempo 4'38"

Submeta 2A: Definir el nunero mixto.

! 1 | accion: P: pregunta por la definicion

1 | Funcion: Implicar a los alumnos
o Resultado: Meta 281 @ Comprobar la comprension,
'~ accion: P: llama a Tara

N: fracasa, se confunde
P: 1lama a Chunk
N: fracasa se confunde
accion: P: repite la definicion
| Ns: repiten la definicion todos juntos
| Funcion: Establecer la definicion, no perder tiempo.
' Resultado: Se pierde poco tiempo para establecer la def inicion.

5 :

Figura N. 6: Extracto del Guion de Clase para la estructura de
actividad Presentacion de un profesor experto
(Leinhardt y Greeno, 1986, p. 89).
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Figura N. 7: Esquema Procedinental para la estructura de actividad
Presentacion (Leinhardt 1983a, p. 21).
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En ella sBe aprecia el establecimiento de

Produccion Condicicn Accion

P1 S1 esta preparado para la meta “ ENTONCES esperar a recibir como
de realizar la tarea de input una lista de
Sternbery digitos y repetirlos

§1 esta ?REPRRQDO fara la meta ENTONCES PREPQRESE para la
de realizar la tarea de Krue ba ﬂ repet lr el
Sternberg, y aparece un digito igito de prueba
de prueba en gran talla

S esta PREPQRRDO para la prueha ENTONCES PgEPﬂRESE para el
y la lista de digitos contiene 131t0 de

el digito d eb prughay 6
gito de prueba 51 boton de,SI y
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Figura N. 9: Sistena de Produccion para ejecutar la “Tarea de Sternberg”
(De Vega, 1984, p. 2%6).
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conocimiento es la técnica que proponen

McKeachie, (1986) .

‘Arboles Ordenados"

- 1 A e - manr
investigacién realizada por Naveh-Benjam::
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PERROS
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Clases

Cocker Terrier Caniche Sabueso

Propiedades de
todos los perros

l

Qué hacen ? Que tienen ? Qué sonidos hacen ?

RPN T

Corren Ladran  Cola Patas Pelo  Ladrido _ Gruhido

L ———————— it

Figura N. 13: Representacion de la estructura de conociniento para el concepto
"Perro”, nediante la técnica de "Arboles Ordenados” (Roehler, Duffy,

Conley, Herrman, Johnson y Michelsen, 1387, p. 38).

v r 1 &
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atenci 16. Mot ivacion con mm:iy ref lexivo
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13. Exit 15, Diversion
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Figura N. 14: "Arbol Ordenado” para el concepto “Instuccicn en el Grado Medio” (Strahan, 1389, p
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Figura N. 15: Extracte de ‘Mapa de Conepta” sobre la planificacion dol profescr (Boyprbach, 135, ¢
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Flgura N. 17! Modelo de Toma de Decisiones Interactivas
(Peterson y Clark, 1978)
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Figura N. 18 Modelo de Tons ds Decisiones Interactive
(Shavelson y Stern, 197).
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ESQUENAS DE ACCION
(COMPETENCIA CONCEPTUAL)

METRS DE PROCESOS HEURISITICOS DE PLANIFICACION ¢
ey | "PLANNING

ENSENANZA (COMPETENCIA PROCED IMENTAL) NETS"

RELACIONES: ‘

ESCENARIO / METAS DE ENSENANZA

(COMPETENCIA UTILIZACIONAL)

de ios conponentes de la Competancia:

Adaptacion del Esquema de Componentes
Greeno, Riley y Gelman,

Figura N. 19 Funcionaniento
"Ensefianza’ .

para la Competencia “Contar”,

1984, p. 109).
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Notas o sucesos
acerca de los
alumnnos

Diferencias entre
profesores:
creencias

Naturaleza de la
tarea
instruccional

Figura N, 21: Factores qu

Estimaciones so-
bre la aptitud
de los alumnos

r———————"

DECISION
INSTRUCCTONAL

Estrategias ins-
truccionales y
nateriales

{

Limitaciones
Instruccionales

—

Presiones
Externas

T

e contribuyen a la toma de decisiones en la planif fcacion

(Shavelson y Stern, 1973, p. 184).
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