Q ;
o :
= =
D < 3
‘Q o §
-
O
L
Qo Ll 3
—r
Il W S

y dimensiones ¢

omplementarias




Elena L. Luchetti

Maestra. Profesora en letras. Licenciada en Ciencias de la
Educacién.

Se ha desempefnado como maestra, profesora, directora de
estudios, rectora y coordinadora de carrera.

Actualmente lo hace como editora y docente en nivel tercia-
rio. %

Dicta cursos y jornadas de perfeccionamiento docente.

Ha publicado libros y articulos en revistas nacionales y es-
pafolas.

Omar Gabriel Berlanda

Profesor en Matemaética. Magister en Ciencias de la Educa-
cion.

Se ha desempefiado como docente en secundaria y en la
Universidad. :

Actualmente es director de una escuela media y asesor edi-
torial.

Dicta cursos y jornadas de perfeccionamiento docente.

Ha publicado articulos de su especialidad.

La evaluacion diagnostica ha cobrado un matiz especial a
partir de la Resolucidn 43/95, articulo 2, del Consejo Fede-
ral de Cultura y Educacion.

¢ Qué es el diagnostico segun el constructivismo?, ;cuéles
son sus instrumentos?, ¢ cuando realizarlo?, ;cémo en las
distintas areas?...

Por ello este libro se hace de lectura y aplicacién imprescin-
dible, pues procura:

« Ser un aporte que colabore a llenar un vacio bibliogréfico.
« Constituirse en un sostén para los docentes que quieran
profundizar en el tema.

- . RE IiBN 95|05£|30||232ii(
5



ELENA L. LUCHETTI - OMAR G. BERLANDA

EL DIAGNOSTICO
EN EL AULA

EGB - POLIMODAL

CONCEPTOS
PROCEDIMIENTOS
ACTITUDES

y dimensiones complementarias

fi

Editorial MAGISTERIO DEL RiO DE LA PLATA
Viamonte 1674
1055 Buenos Aires
7 4373-1414 (lineas rotativas) Fax (54-11) 4375-0453
E-mail: editorial@magisterio.com.ar
Republica Argentina



Coleccidn: Respuestas Educativas
Serie EGB y Polimodal

Direccion pedagdgica editorial: Mabel N. Starico de Accomo
Supervisién general del texto: Cecilia Erramuspe

Direccion grifica: Lorenzo D. Ficarelli

Correccién: Amalia Wischiievsky

Armado: Carolina Minetti

Disefio de tapa: Oscar Sinchez Rocha

ISBN: 950-550-232-X

2.2 Edicién

© 1998 by MAGISTERIO DEL RiO DE LA PLATA
Hecho el depésito que previene la Ley 11.723

Todos los derechos reservados

LIBRO DE EDICION ARGENTINA
PRINTED IN ARGENTINA



No es lo mismo empezar con una pareja de nueves
que con un trio de ases,
pero tenemos que empezar con lo que hay

y construir nuestro juego sobre esta base.

M. Miras






INDICE

e T A e He He He He A He e e He He N e Ne e

Introduccion. ... .. ... e I
Capiculo 1 - Qué es el diagnéstico
Etimologia. . ... ... 17
Definicion. . . ... oo 17
Distintos SPACIOS. « . v\ vttt ettt 17
CaracteristiCas . . ..o\ttt e e I8
Capitulo 2 - Dimensiones del diagnéstico segin
el constructivismo
El diagndstico y el constructivismo. . ......... ... .. oot 23
Disposicién para aprender........... e 24
Nivel de desarrollo evolutivo. . ...................... 24
Conocimientos previos . .......coovviiiiiii i 28
Los esquemas de conocimiento. . ......... ... ouinnn 29
Capitulo 3 - El diagnéstico, el aprendizaje significativo (Ausubel)
y las zonas de desarrollo préximo (Vigotsky)
Qué es el aprendizaje significativo ... ............... il 33
Qué es la zona de desarrollo préximo. . ..o oL 34
Capitulo 4 - El diagnéstico: instrumentos
12 dimensidn: conocimientos previos . . ........c...c.oovuveun.n 39
Algunas maneras de diagnosticar..................... 40
Debate .........ccoiiiiiii e 40
Exposiciénauténoma ............. ... i, 4]
Entrevista . ...t e 41
Resolucién de problemas. . . ......... ... ... . L. 41

Mapas conceptuales. . . .......... ... L oo, 42



Redes conceptuales. .. ........... ... ...l 43

Pruebas objetivas. . ... ... ... . i 43
Apareamiento . ... ...t 43
Recuerdosimple. .. .. ... ... ... it 44
Laguna. .. ... . 44
Seleccion maltiple. .. ....... ... oo 44

CUeStIONAriO . . .ottt 44

Ensayo...... ..o 44

Coémo se diagnostican los contenidos procedimentales ......... 45
Cémo se diagnostican los contenidos actitudinales. .. .......... 45
Actitudes. . .. .. . 46

Tablas de observacién. ......... ... ... oL 46

Escala Lickert. .. ....... .. i 48

Escala unidireccional . ......... ... ... .. oL 48

Diferencial seméntico de Osgood . ................. 49

Identificacion . . ... o it e e 49

Eleccion. ... ..o 49

Valores. . o e e e 50

Listadodevalores............ ... .., 50

Escalade Rokeach............ ... ... .. ... .. ... 51

Caminodelavida.......... ... ... i 52

Decisiondecompra ............ ... ..o 53

23 dimensidn: nivel evolutivo. .. ... ... . i 54
3? dimension: disposicién paraaprender. . ......... ... .. ... 61

Capitulo 5 - El diagnéstico: cuando realizarlo

Al comienzo del ciclolectivo . ....... ... ... i 65
Enquéconsiste........... ..ttt 65
Duracion . ... ... i 67

Al comienzo de cada secuencia de ensefanza-aprendizaje

(unidad didéctica, centro de interés, eje temdtico, etc.).......... 68

Pasos por seguir en un diagndstico. .. ......... .. . i 69

Capitulo 6 - El diagnostico, la metacognicién y
la formulacién de hipétesis
Qué eslametacognicion ........ ... . i il i 73



La metacognicién como posibilidad de incrementar el nivel real

dedesarrollo . ...... ... .. 75
Formulacién de hipdtesis .. ....... ... .. i 77
El diagnostico y la calidad educativa .. ........... ... .. 79
El diagnéstico y la educacion permanente. . ...... ... ... 80

Capitulo 7 - Ejemplos de distintas areas....................85

Capitulo 8 - ;Y si Ud.se autoevalda?. ...................... 9






e HE e He e e e e e e He He e e e He e He

I NTRODUCCTION

e e e M e He e e e e e e e e e e He e






El diagristice n o anla

{Por qué en los ultimos tiempos ha vuelto a estar candente el tema del
diagnostico!?

Porque al plantearse la necesidad imperiosa de la creciente profesionaliza-
cion del rol docente, no puede obviarse que, al pretender hacer de la ense-
fianza no Unicamente un arte, sino también una ciencia— o, al menos, una téc-
nica— el punto de partida para plantearla “no es lo que el docente sabe, sino
lo que saben los alumnos”.

“Para una partida eficaz, el docente debe identificar las condiciones educa-
cionales en que se encuentran los alumnos”, al decir de William Ruediger.

Ademas, “si la educacién es un proceso sistematico, las etapas que lo inte-
gran— entre ellas, claro esta, el diagnéstico— también estaran influidas por esta

caracteristica”.

Haciéndose eco de dichos planteamientos teéricos, el Consejo
Federal de Cultura y Educacion, reunido en la XXIV Asamblea Ex-
traordinaria del 11 de octubre de 1995, mediante la Resolucion N.°
43, en el art. 2, indica la realizacién de la evaluacion inicial, de mo-
do que si antes era facultativo, ahora ha cobrado un matiz de ma-
yor peso.

Por otra parte, no diagnosticar conllevaria un implicito: puedo operar so-
bre la realidad sin conocerla, lo cual es, a ojos vista, una falacia.

La bibliografia que hemos encontrado en castellano respecto de evaluacién
inicial se limita sélo a resaltar la importancia de realizarla, pero no hace su-
gerencias acerca de como llevarla a cabo.

Comprometido con la transformacién educativa, este material procura:
@ ser un aporte que colabore a llenar ese vacio bibliogrifico,

@ constituirse en un sostén para los docentes que quieran profun-
dizar en el tema.

El siguiente grafico presenta la organizacion del libro. Pretende servir a
modo de hoja de ruta:

' Lafourcade, P. D., Evaluacién de los aprendizajes. Bs. As. Kapelusz, 1978.
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El diagpostico on o anla
ETIMOLOGIA

Diagnéstico proviene de las voces griegas dia (dia), a través y ymooKo
(gnosco), conocer.

DEFINICION

De acuerdo con la etimologia, se entiende por diagnéstico el proceso a
través del cual conocemos el estado o situacién en que se encuentra algo o
alguien, con la finalidad de intervenir, si es necesario, para aproximarlo a lo
ideal. “Resulta un punto de apoyo insustituible para iniciar la accién (...) ya
que revela las condiciones y apunta las direcciones en que se debe de-
sarrollar el proceso.”!

REAL POSIBLE

DISTINTOS ESPACIOS

Todos diagnosticamos en la vida cotidiana, aun sin darnos cuenta: sole-
mos hacerlo de manera implicita. Por ej., supongamos que necesitamos ac-
ceder a un material que sélo se presenta en CD ROM ; en qué situacién nos
encontramos para ello? Tenemos una vieja XT 286 y disponemos de un pre-
supuesto reducido para dedicarlo a ese fin. ;Hay que intervenir? Si. Lo ideal
seria comprar una 486 DX 2, pero, en vista de lo exiguo de nuestro dinero,
optamos por la solucion posible: ampliar la memoria y comprar una plaque-
ta lectora.

REAL  POSBLE

XT 286 *ampliar memoria

pocos $

486 DX 2

scomprar plaqueta
lectora de CD

Los profesionales llevan a cabo diagnésticos explicitos. Por ej., ante un
paciente, el médico, mediante preguntas, una revisacion, andlisis clinicos, eco-

\/

' Cruz,Aurelio, El sistema de planeacion y el diagnéstico en el educacion superior, México, Trillas, 1990.
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grafias, consulta de estudios anteriores, etc.,indica la terapéutica més adecua-
da. Lleva a cabo este proceso aunque sea mucha su experiencia profesional,
no confiando sélo en lo que puede detectar a través de la conversacion.
{Qué ocurriria si el médico indicara la medicacién sin diagnosticar o con un
diagnéstico somero basado tnicamente en el semblanteo? ;Sus indicaciones
serian las mds apropiadas?

Siendo profesionales, los docentes deberiamos proceder en relacién con
el alumnado como el médico con sus pacientes: realizando un diagnéstico ex-
plicito. Le preguntamos: ;esta practica es frecuente en las escuelas? En la Di-
reccion General de Cultura y Educacién de la Prov. de Buenos Aires entien-
den que “a lo sumo se realiza como una experiencia ocasional’?, parecer rea-
firmado por Sacristan:“La ensefianza es en la practica una actividad desarro-
llada por lo general con una fuerte dosis de improvisacion”.? Los afios de ex-
periencia son muy importantes pero igual se requiere del uso de instrumen-
tos fiables, vilidos y factibles para realizarlo.

CARACTERISTICAS

1) Es una instancia evaluativa la que debe iniciar todo proceso (requisito
sine qua non).

2) Es la primera (en el tiempo) de las evaluaciones formativas; por lo tan-
to, no incide en la calificacion de los estudiantes ya que el objetivo primor-
dial de las evaluaciones formativas “es determinar el nivel de dominio de un
aprendizaje preciso (...); su sentido (...) es ayudar al profesor y al discipulo a
trabajar en un aprendizaje concreto que es necesario para orientarse hacia
el logro de un nivel final”* (su caracter es valorativo y no sancionador). El
proposito mas claro de las evaluaciones formativas es el de proporcionar da-
tos descriptivos que permitan incrementar el nivel de racionalidad en las de-
cisiones que se van a tomar con relacién a la programacion.

3) Es dindmico (no estdtico): se parte de una situacion real procurando lle-
gar a lo ideal.Vale decir que el diagnéstico no tiene una finalidad en si mis-
mo, sino que su finalidad es “establecer los criterios metodolégicos y peda-

gogicos que se van a emplear” ?

?Médulo 4, Capacitacidn docente, “Desarrollo de los temas de los Contenidos Bisicos Comunes”, Mayo
- Junio 1995, Prov. Bs. As.

*Sacristan, José Gimeno, Teoria de la ensefianza y desarrollo del curriculo, REI, 1986.

* Bloom, B, Evaluacion del aprendizaje, Bs. As,Troquel, 1975.

$ Herndndez, Raimundo, Cuadernos de aula, N° 8, marzo 1995, Consejeria de Educacién, Gobierno de
Canarias, Espaia.




ElWaz:mwdw

4) Requiere de instrumentos con buenas cualidades psicométricas: fiables,
vdlidos y factibles que completen la intuicion y/o la experiencia profesional.

iCudl es la diferencia entre vdlido y fiable?
Usaremos, para aclararla, un ejemplo cldsico®:

Un tirador dispara varios tiros con dos escopetas distintas. Después de
disparar con la primera, la diana queda asi:

Es evidente que no hay mucha diferencia entre los disparos que tocaron
la diana y los que quedaron afuera, por lo tanto la escopeta no es fiable ni vd-
lida, ya que los disparos debieran concentrarse en un lugar y ese lugar ten-
dria que ser la diana.

Cuando tira con la segunda escopeta, obtiene este resultado:

Esta escopeta es fiable (los disparos estan concentrados en un lugar) pe-
ro no vdlida (ese lugar no es la diana).

Se hacen las correcciones necesarias (quizas estaba desviado el punto de
mira o faltaba ajuste al alza) y se vuelve a disparar; el blanco ahora quedé de

esta manera:

El arma ya es precisa, fiable, y adecuada a la finalidad pretendida -es vilida-.

Por factible se entiende, posible de aplicar, verdaderamente realizable de
acuerdo con el tiempo disponible— tiempo del docente y tiempo del alumna-
do—, con ese particular grupo de chicas y chicos, con las propias caracteris-
ticas del docente, con su disponibilidad para “corregir”, etc.; nos referimos a
cosas tan simples como: jtengo el dinero para hacer copias para todos o dic-
to las consignas?; si hoy dispongo sélo de 40 min. ;qué extensién puedo dar-
le? ;me alcanzara el tiempo a la luz de que deberé dictar las consignas?...

¢ Cortada de Kohan, Nuria, Manual para la construccién de test objetivos de rendimiento, Bs.As, Paidés, 1968.
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5) Su funcién es de regulacion, es decir que tiene “como meta asegurar
la articulacién entre, por una parte, las caracteristicas de las personas en for-

macion y, por otra, las caracteristicas del sistema de formacion” .’

Esta regulacion debe hacerse en el sentido

SISTEMA » PERSONAS

6) Su evaluacion sera preferentemente cudlitativa; si la/el docente consi-
dera necesario cuantificar, la nota obtenida no incidird en la calificacién del
alumnado (vincular con la 2. ° caracteristica: el diagnéstico como evaluacién
formativa).

7) Es propositivo (intencionado) ya que tiene un objetivo: relevar los co-
nocimientos previos.?

En sintesis:

DIAGNOSTICO

INSTANCIA
EVALUATIVA

de tipo L
que inicia

FORMATIVA TODO
PROCESO

7 Allal, Linda, La evaluacion, Berna, P. Lang, 1979.
® Gayol, Ma. Lucia, conferencia: “Evaluacion desde la transformacion”, Direccién General de Cultura y
Educacion de la Prov. de Bs.As, 15/11/96.

\/
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El Lagpéstico en o anla
EL DIAGNOSTICO Y EL CONSTRUCTIVISMO

“El constructivismo (...) es una posicion respecto de los mecanismos pro-
ductivos de los conocimientos, que pone el acento en la interaccién suje-

")

to/objeto.

De acuerdo con la posicién constructivista el aprendizaje se produce
cuando hay:

o un desequilibrio (conflicto cognitivo) entre lo que el alumnado
ya sabe y el nuevo conocimiento que se le propone,

o un reequilibrio posterior.

Como la/el docente es el encargado de proponer esos nuevos objetos de
conocimiento o los nuevos aspectos del mismo objeto, tiene que conocer de
dénde parten los alumnos y alumnas, para que lo propuesto constituya un
verdadero conflicto cognitivo y no suponer “que todos los alumnos poseen
los conocimientos previos” (tal como es usual cuando se trabaja en el mo-
delo clsico del proceso de ensefianza aprendizaje).” “La concepcion cons-
tructivista sefala tres elementos basicos que determinan lo que se deno-
mina el estado inicial de los alumnos, a modo de radiografia [diagnéstico], en
el momento de iniciar un proceso cualquiera de aprendizaje.”?

DISPOSICION PARA APRENDER

CONOCIMIENTOS

NIVEL DE DESARROLLO PREVIOS

EVOLUTIVO

Estas son las dimensiones que debiera abarcar el diagnéstico aulico.

' Castorina, José A.,“Constructivismo” (entrevista aparecida en la revista Aula Hoy, Agosto 1995, Rosario).
El resaltado es nuestro. Para profundizar en el tema: Sanchez Iniesta,T., La construccién del aprendizaje en el
aula y Coll, C., Qué es el constructivismo ambos de Ed. Magisterio del Rio de la Plata.

* Hno. Jests Triguero, “Proyecto educativo y proyecto técnico - pedagdgico.” Il parte, Consudec N.° 771,
septiembre de 1995.

* Miras, Mariana (en Coll, César, El constructivismo en el aula, Barcelona, Grao, 1994).
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DISPOSICION PARA APRENDER

DISPOSICION PARA APRENDER

NIVEL DE DESARROLLO
EVOLUTIVO

CONOCIMIENTOS
PREVIOS

Depende de dos aspectos:
@ deseo de aprender,

@ confianza en las propias posibilidades.

Estos aspectos son condicién necesaria y suficiente.

Por ej.: si el alumnado quiere aprender cierto contenido pero no tiene
confianza en que pueda aprenderlo (condicidn necesaria pero no suficiente),
seguramente no lo aprendera.A la inversa, si se siente capaz de aprender de-
terminado tema, pero no le interesa, tampoco lo aprendera.

Estos dos aspectos se abren en un conglomerado de factores: grado de
equilibrio personal del alumno, autoimagen, autoestima, experiencias previas
de aprendizaje exitoso, capacidad de asumir riesgos y esfuerzos, representa-
ciones y expectativas en relacion con la/el docente y sus propios compaiie-
ros y compafieras y sobre las caracteristicas de la tarea que han de realizar
(contenidos, materiales, actividades, evaluacion...), etc.

Esta dimension del diagndstico —intuitiva, empirica e informal— es una de
las que en mayor o menor medida se suele llevar a cabo.

NIVEL DE DESARROLLO EVOLUTIVO

DISPOSICION PARA APRENDER

NIVEL DE DESARROLLO
EVOLUTIVO

CONOCIMIENTOS
PREVIOS

Esta otra dimension del diagnéstico—también intuitiva, empirica e informal —
es igualmente llevada a cabo por los docentes, en mayor o menor medida.

v




EL disgpirtico on ol aule

Para mejorar este aspecto del diagndstico suele ser importante recordar
las etapas evolutivas:*

Sensoriomotora
0-2 afios aproximadamente
Intuitiva o preoperatoria EGB
2-6/7 afos aproximadamente Y POLIMODAL
Operatoria concreta
7-10/11 afios aproximadamente
Operatoria formal

11-14/15 afios aproximadamente

Estas etapas corresponden a una forma de organizacién mental, una es-
tructura intelectual que se traduce en determinadas posibilidades de razona-
miento y aprendizaje.

El paso de un estadio de pensamiento a otro ocurre secuencialmente (no
bruscamente) y en las distintas personas se desarrolla a diferentes velocidades.

Las caracteristicas de los estadios son®:

@ la secuencia de adquisicion es constante para todos los sujetos,
@ ninguno de ellos niega las construcciones de los estadios anteriores,

@ cada uno no se define por comportamientos distintos, sino por los
esquemas bdsicos que dichos comportamientos suponen; asi, el pe-
riodo operatorio concreto no se define por la clasificacion, sino por
la calidad reversible de los procesos operatorios de esa etapa que
hacen viable la clasificacién,

@ comportan dos niveles: uno de transicion que implica el pasaje de
una estructura a otra y uno de acabamiento, donde la estructura
se aplica dindmicamente a los sucesos que la suponen y por lo tanto,
se asimilan a ella.

Nos referiremos brevemente a las etapas por las que transitan los alum-
nos de la EGB y el Polimodal.

@ La inteligencia sensomotriz alcanza el objeto fuera del campo per-
ceptivo y de los itinerarios habituales y extiende asi las distancias ini-
ciales en el espacio y en el tiempo, pero queda limitada al campo de
la accién propia.

* Piaget, J., Estudios de Psicologia genética, Bs. As, Emecé.,1992.Ver también Maier, Henry, Tres teorias sobre el
desarrollo del nifio: ERIKSON, PIAGET Y SEARA, Bs. As., Amorrortu, 1989,
$ Colaboracién de la Lic. Alicia Palmieri.




Elewa L. Luckett. VW Oman G. Berlanda

@ Con los progresos del pensamiento intuitivo, la inteligencia llega a
evocar objetos ausentes y por consiguiente fija su atencion en situa-
ciones pasadas y/o futuras. Procede con figuras mds o menos estati-
cas, pero siempre tomadas de la realidad.

Desde los 4 a los 7 afios se asiste a una coordinacion gradual de las rela-
ciones representativas, pero esta inteligencia se halla ain en estado prelégi-
co. Por ej., al trasvasar bolitas de un recipiente a otro mas alto y fino, los ni-
fios de 4-5 afos afirman que hay mas bolitas porque es mas alto. Este esque-
ma preldgico es lo que se llama pensamiento intuitivo y sefiala un progreso
pues tiene un rudimento de ldgica. La intuicién, que es un pensamiento ima-
ginado, sigue siendo fenoménica y egocéntrica, porque constantemente esta
centrada en la accién del momento y desde el punto de vista del sujeto. Lue-
go evoluciona en el sentido de la descentracién, preparando las operaciones.

@ El pensamiento légico es operatorio ya que prolonga la accién, inte-
riorizandola. La operacién no se reduce a una accién cualquiera ni
simple. Una operacién Unica no es una operacion, pues lo propio de
las operaciones es constituirse en sistemas: no existen en estado dis-
continuo. La realidad psiquica consiste en sistemas operativos de con-
junto y no en operaciones aisladas. Las operaciones nacen de una es-
pecie de deshielo de las estructuras intuitivas.Asi es como las relacio-
nes temporales se retinen en la idea de un tiempo tnico, o los elemen-
tos de un conjunto se conciben como constituyendo un todo inva-
riante, o incluso las desigualdades de un complejo de relaciones que-
dan seriadas en una sola escala, etc. El equilibrio moévil se alcanza cuan-
do se producen las siguientes transformaciones, en forma simultinea:

@ dos acciones sucesivas pueden coordinarse en una sola,

@ el esquema de acciodn, ya en marcha en el pensamiento intuitivo, se
vuelve reversible,

#® un mismo punto puede alcanzarse, sin ser alterado, por dos cami-
nos diferentes

@ el retorno al punto de partida permite encontrarlo idéntico a si
mismo

@ la misma accion, al repetirse, no agrega nada a si misma, o es una
nueva accién, con, efecto acumulativo.

El pensamiento ya no se apega a los estados particulares del objeto, sino
que sigue todas las transformaciones posibles y ya no procede desde el pun-
to de vista del sujeto, sino que coordina puntos de vista distintos. El sujeto ya
no tendri dificultades para seriar varias colecciones, como A< B < C, corres-
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pondiéndose término a término: a una serie de fichas de medidas crecientes,
el nifio de 7 afios podra hacer corresponder una sucesion de bastones o mo-
nedas. Sélo hacia los 8 afios se coordinan las relaciones de orden temporal
(antes y después) con las duraciones ( mas o menos tiempo), vinculdndose en
un todo, que engendran la nocién de un tiempo comdn a los diversos movi-
mientos de velocidades distintas. También a esa edad se coordinan las opera-
ciones que estructuran el espacio: orden de sucesion espacial, englobamiento
de las distancias, conservacion de las longitudes, superficies, etc. Pero es im-
portante advertir que estas agrupaciones estan lejos de constituir una légica
formal; los nifios de esa edad se muestran por lo general incapaces en cuan-
to dejan de manipular los objetos y se los invita a razonar por simples propo-
siciones verbales. Son operaciones concretas y no todavia formales, siempre
ligadas a la accién, que no posibilitan la construccién de un discurso légico in-
dependiente de ella. Desde los 7-8 afios, el nifio reconoce que la cantidad de
materia se conserva, pero hasta los 9-10 afios, los mismos nifios niegan la con-
servacion del peso, apoyandose en los razonamientos intuitivos que hacian a
los 7-8 para explicar la no conservacién de la materia. A los 9-10, admiten la
conservacion del peso, pero no la del volumen, que se alcanza aproximada-
mente a los | 1-12 afios. Las composiciones de igualdad siguen el mismo or-
den de desarrollo: a los 8 afios, dos cantidades de materia iguales a una terce-
ra son iguales entre si, pero no dos pesos, etc. La razén de estas operaciones
debe buscarse en los caracteres intuitivos de la sustancia, del peso y del volu-
men, que facilitan o demoran las composiciones operatorias: una forma 16gi-
ca no se independiza de su contenido concreto hasta los | 1-12 afios.

® Las operaciones formales son el logro mis alto del desarrollo inte-
lectual. La estructura de esta etapa es la que posibilita al adolescen-
te las operaciones proposicionales, propias de este periodo. El suje-
to que arriba a esta etapa es capaz de ir desprendiéndose gradual-
mente de lo concreto y situar lo real en un conjunto de transforma-
ciones posibles. Toma los resultados de las operaciones concretas,
los modela en forma de proposiciones y luego opera con ellos.-Esto
le facilita poder orientar el razonamiento a lo posible y a lo hipoté-
tico, estableciendo diversos tipos de vinculos légicos (implicaciones,
conjunciones, disyunciones, identidad, etc.). De ahi que el adolescen-
te, a diferencia del nifio del periodo operatorio concreto, tratars,
frente a cualquier problema, de prever todas las relaciones que po-
drian tener validez respecto de los datos, para sélo después inten-
tar resolver mediante una combinacién de la experimentacion y el
andlisis légico, cudl de ellas es la mas adecuada. Es decir, podri aislar,
de modo sistematico, todas las variables, mas todas las combinacio-
nes posibles de esas variables. Esto equivale a decir que las somete-
ra a un andlisis combinacional, inico método que le permitira la rea-
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lizaciébn de un inventario exhaustivo de lo posible. La operacién
combinatoria (permutaciones, ordenamientos, etc.) surge de la posi-
bilidad de generalizar las operaciones de clasificaciéon y seriacién.
Con el objeto de poner a prueba el valor de verdad de una afirma-
cion, es posible para el joven construir una combinatoria que agote
el fenémeno y proceda a la generalizacion. Al realizar tal deduccion,
el adolescente supone que lo que es real no agota lo posible.

CONOCIMIENTOS PREVIOS

DISPOSICION PARA APRENDER

NIVEL DE DESARROLLO : » CONOCIMIENTOS
EVOLUTIVO ‘ PREVIOS

“Cuando el alumno se enfrenta a un nuevo contenido a aprender, lo ha-
ce siempre armado con una serie de conceptos, concepciones, representa-
ciones y conocimientos adquiridos en el transcurso de sus experiencias pre-
vias que utiliza como instrumentos de lectura e interpretacion y que deter-
minan en buena parte qué informaciones seleccionard, cémo las organizara y
qué tipo de relaciones establecera entre ellas.™

La posicién constructivista denomina a estos conocimientos previos del
alumnado y en forma general, del ser humano, esquemas de conocimien-
to, definiéndolos como “la representacion que posee una persona en un mo-
mento determinado de su historia sobre una parcela de la realidad’” , vale
decir que son estructuras organizativas que vinculan distintos elementos en
una unidad conceptual; M. Marin se refiere a los esquemas como “redes” en
las cuales estan almacenados nuestros conocimientos.®

¢ Coll, C., Palacios, J. y Marchesi, A., Desarrollo psicolégico y educacidn, Il, Psicologia de la educacién, Madrid,
Alianza, 1990. Ver también: Doc. de trabgjo N.° I, EGB, Actualizacién curricular, Secretaria de Educacién,
Municipalidad de Buenos Aires. Estos conocimientos previos son los que F. Smith, en el campo exclusivo
de la Lengua, denomina “informacién no visual".

7 Coll, C.(ed.) Psicologia genética y aprendizajes escolares, Madrid, Siglo XXI, 1983.

¢ Conferencia del 13 de marzo de 1997.




Elda’asméd"a:wdmfa

De acuerdo con esa concepcidn constructivista siempre existen conoci-
mientos previos respecto del nuevo contenido que intentamos que el alum-
no construya.

Si se acepta esta premisa, el problema no es si existen conocimientos sino
icual es su estado? ya que, reafirmando a Coll se pronuncia Norman en el

sentido de que “condicionan nueva informacién” .’

LOS ESQUEMAS DE CONOCIMIENTO

Estan formados por la gran variedad de tipos de conocimientos de los
que habla Coll: conceptos, procedimientos, normas, valores y actitudes, prin-
cipios, teorias, experiencias, anécdotas personales, etc.

El alumnado al iniciar todo proceso de ensefianza - aprendizaje cuenta
con esa gran variedad de esquemas de conocimiento. Pero, los distintos
alumnos y alumnas presentan diferencias respecto de la cantidad, pertinen-
cia, organizaciéon y coherencia de esos esquemas en relacion con la realidad
a la que hacen referencia.

Como dice Ausubel, “el factor mas importante que influye en el aprendi-
zaje es lo que el alumno ya sabe. Averigiiese esto y enséfiese en consecuen-
cia”.'

{Cémo se puede proceder para intentar ser consecuentes con lo que
plantea Ausubel?

% Explorar el contenido sobre el que se centrara el proceso de en-
sefianza - aprendizaje.

% Considerar la competencia (en su defecto, el objetivo concreto)
que se persigue en relacion con dicho contenido y con el tipo de
aprendizaje que se pretende que alcance el alumnado.

Relacionar contenido y competencias (u objetivos) permitira que la/el do-
cente pueda plantearse preguntas como:

® ;Qué intento que los y las estudiantes aprendan en relacién con
el contenido seleccionado?

@ ;Como pretendo que lo aprendan?

® ;Qué estimo que necesitarian saber previamente?

® ;Qué cosas ya saben de lo que necesitarian saber?

* En Gimeno Sacristdn, La ensefianza, su teoria y su prdctica, Madrid, Akal, 1983.
" Ausubel, David P, Novak, Joseph D.y Hanescan, Helen, Psicologia educativa. Un punto de vista cognoscitivo.
Meéxico, Trillas, 1995.
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® ;Los conocimientos previos estin organizados!?, ;son validos?, ;fue-
ron adquiridos significativamente?
® ;Evidencian una adecuada transposicion didactica?"

*El diagndstico de conocimientos previos puede hacerse de mo-
do individual o grupal. Al elegir, conviene atender a la caracteristica
de “factibilidad” (ver cap. |, Caracteristicas).

"' Para un clarisimo concepto de qué es transposicién didactica, ver: Avendaiio, Fernando, “Los CBC
de Lengua y el problema de la transposicién didéctica”, en Novedades Educativas (62); pags. 60 - 63.

\/
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El diagpistico on o anla
QUE ES EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Es el que procura establecer vinculos sustantivos (no arbitrarios) entre el
contenido por aprender y lo que la persona ya sabe ( sus conocimientos pre-
vios).'

Las principales condiciones para el aprendizaje significativo son:

% que el contenido por aprender sea potencialmente significati-
vo, o sea ldgica, psicologica, social y diddcticamente significativo;

® es logicamente significativo cuando tiene organizacién interna y no
constituye una simple ristra de elementos yuxtapuestos;

@ es psicologicamente significativo cuando esta al alcance de la madu-
rez del alumnado y se acerca a su esfera de inquietudes;

@ es socialmente significativo cuando tiene vigencia en la sociedad y se
relaciona con lo que rodea a las alumnas y alumnos, es decir, esta
“contextualizado™;?

® es didicticamente significativo cuando es presentado de modo que
pueda “contribuir decisivamente a la posibilidad de atribuirle algin

” 3

significado”.

% que el alumnado disponga de conocimientos previos,

% que esos conocimientos previos estén activados (frescos, disponi-
bles, en la memoria “de trabajo”, que hayan subido a la superficie),

% que los alumnos y alumnas estén dispuesto a aprender significativa-
mente.

De todos modos, “la significatividad del aprendizaje no debe entenderse
como una cuestion de todo o nada, sino que se trata de un concepto que
admite grados: es preciso que los aprendizajes sean siempre lo mas significa-

tivos posibles”.*

' Ausubel, D.: op. cit.Ver también Coll: articulo ya citado; Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacidn:
Ley Federal de Educacion; la escuela en transformacién, fasciculo 2.

? Asi lo define el Léxico de Tecnologia de la Educacién, ya citado.

? Coll: articulo citado.

* Junta de Galicia. El proyecto curricular de centro, Consejeria de Educacién y Ordenacién Universitaria,

Espafia, 1993.




Elrs L. Lucketti V Oman G. Birlasda
4QUE FUNCION CUMPLE AQUI EL DIAGNOSTICO?

* Activar los conocimientos (al relevarlos) de modo que se facilite el ten-
der puentes cognitivos entre ellos y los nuevos contenidos.

PUENTE COGNITIVO

~ APRENDIZAJES

» Comprobar si esos aprendizajes, aun significativos, son correctos (com-
partidos por la comunidad cientifica) o erréneos. Si' la/el docente advierte
que son equivocados tiene que procurar la evolucién conceptual® eso resulta
un reto que como profesional no es bueno dejar de asumir.

QUE ES LA ZONA DE DESARROLLO PROXINO

Es “la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la ca-
pacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desa-
rrolio potencial, determinado a través de la resolucién de un problema ba-
jo la guia de un adulto o en colaboracién con otro compafiero mds capaz”.*

— NIVEL
POTENCIAL

2563 NIVEL REAL

Aclaremos conceptos...

$Ver Moreira, M.A.; Aprendizadje significativo. Discriminacion de significados y evolucién conceptual, Univ. de Rio
Grande do Sul, S/f y Aprendizaje significativo, Brasil, Moraes.
“Vygotski, Leontiev S.: El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores, Barcelona, Critica, 1991.

\/
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NIVEL REAL

Es lo que el alumnado ya conoce y puede hacer solo; su nivel de partida:

—_— — — — — — NIVEL
ZONA DE POTENCIAL
DESARROLLO
PROXIMO
' NIVEL
REAL
Todo esto puede
hacerlo sin ayuda

El nivel real ha sido graficado con linea ondulada, mostrando distintas al-
turas, porque no es uniforme en cada estudiante; por ej., alguien puede, al
presente, sin ayuda, pensar divergentemente, pero la necesitaria para sinteti-
zar, hipotetizar, etc. En consecuencia precisaria mayor o menor intervencion
docente o colaboracién de un compaiiero en las distintas dreas escolares:
lengua, matemdtica, ciencias sociales... segun los requisitos preponderantes
en el area (v. gr. en matematica, mayor nivel de razonamiento que en plasti-
ca). Esto se refleja en las expresiones usuales: Fulanito es bueno en... pero
le cuesta...”

NIVEL REAL

ZONA DE DESARROLLO PROXIMO

Son las estructuras que todavia no han madurado (estin en estado em-
brionario, de “capullo” —en palabra del propio Vygotski—) pero que podrian
madurar gracias a la interaccién con un adulto o un par.

7 ver Médulo V del Curso de Capacitacién docente a distancia del Cipod, sobre EGB, 1996.
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Cuando maduran pasan a formar parte del nivel real, que se acrecienta
(son “los frutos del desarrollo”, siempre en palabras del autor ruso); los me-
diadores se internalizan en el sujeto.

— pESTERE L Nve
Todo esto puede hacerlo con RRERHERKEREER POTENCIAL
hg::: jel docente o la colabo- gg%%z%%gu :;gg
racion de un compafero RRURRLRLARELR
VXA KEURIUKXSYE
X X NIVEL REAL

“El nivel de desarrollo real caracteriza el desarrollo mental retrospectiva-
mente, mientras que la zona de desarrollo proximo caracteriza el desarrollo
mental prospectivamente.”

¢Qué vinculacién tiene esta concepcion de Vygotski con el diagnéstico?

Como la zona de desarrollo préximo es el lugar de intervencién del/de
la docente, se debe saber donde comienza para poder ubicarse correctamen-
te. El diagndstico es el medio para determinar el nivel real y asi proponer
nuevo material de aprendizaje situado en la distancia 6ptima en relacion
con lo que el alumnado ya sabe. Cuando la distancia es “excesivamente dila-
tada (...) [muy alejada del nivel real o aun por sobre el nivel potencial] el efec-
to que se produce es la desmotivacion [erramos el tiro por elevacion]. El re-
sultado de un proceso de ese estilo suele ser (...) la realizacién de un apren-
dizaje puramente mecdnico y repetitivo del contenido propuesto. Ahora
bien, si la distancia entre lo que ya se conoce y lo que se propone conocer
es minima [demasiado cerca del nivel real o por debajo de él] , se produce
también un efecto de desmotivacion [incluso de cansancio], pues el alumno
no siente la necesidad de revisar unos esquemas previos de conocimientos
que se adaptan casi a la perfeccién al nuevo material de aprendizaje”.’ Vale
decir que se intenta producir un “estado de flujo”; esto se logra cuando el
desafio no es tan complejo como para provocar ansiedad ni tan sencillo co-
mo para aburrir.'®

® Vygotsky: op. cit.

* Coll, C.,“Aprendizaje significativo y ayuda pedagégica”, Revista Cuadernos de pedagogia, Espaiia, 1989 (168)
pags. 16 - 20

* Para el docente que se interesa por conocer instrumentos que le permitan determinar con precision la
zona de desarrollo préximo de sus alumnos, se sugiere la lectura de Fernindez Ballesteros, R., Introduccidn
a la evaluacién psicologica, Madrid, Piramide, 1992.

"“Ver “Aprendizaje para todos”, Revista Zona Educativa (8) octubre de 1996, pags. 35 - 37.
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El diagnéstico puede desarrollarse en dos marcos de referencia principa-
les: cuantitativo y cualitativo.

Hay autores que estdn de parte del cuantitativo, por ej. Campbell, Stanley
y Riecken.

Otros, de similar relieve académico, como Weis, Guba, Rein, Parlett, Ha-
milton, etc. prefieren el cualitativo.

Ambas tendencias han polemizado porque estaba la idea de que sostener
uno u otro de los paradigmas manifestaba una cosmovision opuesta.

En los ultimos tiempos se estd produciendo una aproximacién entre las
posturas, con el empleo de técnicas e instrumentos de ambas. Desde esa po-
sicion ha de entenderse este capitulo.

Segun se anticipd en el cap. 2, el diagndstico tiene tres dimensiones:
* conocimientos previos,
* nivel evolutivo,

* disposicion para aprender.

12DIMENSION: CONOCIMIENTOS PREVIOS

Los conocimientos previos pertenecen a tres ambitos:
* conceptual
* procedimental

* actitudinal

Los conceptuales son “el conjunto de informaciones que caracterizan a
" |

una disciplina o campo del saber”.' Son los que tradicionalmente se denomi-
naban “contenidos” a secas.

Los procedimentales son “un conjunto de acciones ordenadas, orien-
tadas a la consecucién de una meta”? , que aumentan la capacidad de actua-
cién del alumno, por ej.:

definir, hipotetizar, ordenar, evaluar, resolver problemas...

' Direccién General de Cultura y Educacién de la Provincia de Buenos Aires, Capacitacién docente 1995,
Médulo 0. Para las tres clases de contenidos, puede consultarse Coll, C., Los contenidos en la reforma,
Espaiia, Santillana, 1994.Véizquez, Miguel; ;Qué es la Reforma?, Galicia, Xerais, 1992. Martin, E;“;Qué con-
tienen los contenidos escolares?”, Revista Cuadernos de Pedagogia, Espaia, 1991 (188), pags. 17 - 19.

? Disefio curricular base, Espaiia, Minist. de Educacién y Ciencia, Ver también: Valls, E., Los procedimientos,

Espaiia, ICE/Horsori, 1993.
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Los actitudinales son los valores, normas y actitudes.‘“Los valores son la
base para promover determinadas actitudes, es decir un concepto mds am-
plio. De forma que un determinado valor pueda generar un conjunto mas es-
pecifico de actitudes, que serian una forma concreta de reaccionar ante el
mismo. Al mismo tiempo, los valores se instrumentalizan en normas, que de-
terminaran pautas de conducta sobre cémo debe hacerse una cosa, o cual es
el comportamiento que debe seguirse. Por ejemplo, si se seleciona como fun-
damental el valor de trabajar en equipo, convendri seleccionar una serie de
actitudes que lo desarrollen, como puede ser el aceptar las opiniones de los
demds.También se deberan arbitrar una serie de normas como, por ejemplo,

3

el cumplir las tareas asignadas o respetar el turno de intervencion.

ALGUNAS MANERAS DE DIAGNOSTICAR
LOS CONTENIDOS CONCEPTUALES

ORALMENTE POR ESCRITO

*DEBATE *RESOLUCION DE PROBLEMAS

*EXPOSICION AUTONOMA *MAPAS CONCEPTUALES

*ENTREVISTA *REDES CONCEPTUALES
*PRUEBAS OBJETIVAS
+CUESTIONARIOS
*ENSAYOS

DEBATE

Es una forma diagnéstica inestructurada.

Constituye un tipo de discurso argumentativo: aquel en que alguien pro-
cura persuadir a otro para que sostenga su misma opinion o, por lo menos,
para que comprenda por qué ve las cosas de ese modo. Siempre se centra
en un tema problemitico por lo cual no puede usarse indiscriminadamente
para diagnosticar cualquier contenido concepgual sino aquellos que se pres-
ten, por ej. accion de gobierno de algun politico.

* Disefio curricular base, Gobierno vasco, Departamento de Educacién, Universidades e Investigacion, 1992.

\/




EL disgnitico on ol aule

El /la docente obrars de coordinador y dar4 las instrucciones bésicas (for-
ma de pedir la palabra...), luego de lo cual hard una pregunta disparadora.

El coordinador tratard de no manifestar sus opiniones personales.*

EXPOSICION AUTONOMA

El alumno o alumna es libre de organizar el tema. Se podria parangonar
con la tradicional “leccion”. Parece evidente que también este instrumento
de diagnéstico queda reservado preferentemente para grupos muy reduci-
dos pues requiere bastante tiempo escucharlos a todos.

ENTREVISTA

A través de preguntas intenta lograr del/de la estudiante informaciones
vinculadas con el contenido en cuestién.

Generalmente es utilizable para diagnosticar cuando el grupo de alumnos
es pequefio, ya que insume mucho tiempo conversar con cada uno/a para ver
qué y cuanto saben acerca de ciertos contenidos.

Todos los alumnos pueden responder a las mismas preguntas cuidado-
samente pensadas (algo asi como un cuestionario prefijado), —en ese caso
hablariamos de entrevista estrictamente normalizada o estructurada, o si
bien con el mismo objetivo, formularlas siguiendo el hilo de la conversa-
cion (similar a la mayéutica socratica)— y estariamos en una entrevista, al-
tamente flexible y semiestructurada. Por supuesto éstos son sélo los ex-
tremos de un continuum y existen todas las gamas intermedias. En cualquie-
ra de los casos es preferible empezar con preguntas mds abiertas (que no
se respondan con si o no). También hay que tener presente que las respues-
tas “no lo sé” o “no me acuerdo” no siempre quieren decir eso; a veces se
producen porque los alumnos tienen las ideas un poco confusas, por lo cual
conviene repetir la pregunta valiéndose de otras expresiones que quizds
activen nuevas conexiones.

RESOLUCION DE PROBLEMAS

Se trata de presentar al alumnado situaciones-problema cuya solucién im-
plique la activacién de los conceptos que se desee. Este tipo de diagnéstico
“tiene la dificultad de que no siempre es ficil (pero no imposible, sobre to-

“Para Debate, ver Cirigliano, G. Dindmica de grupos y educacién, Bs. As., Humanitas, 1982,

\/
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do si se piensan conjuntamente con otros colegas) encontrar situaciones
problemdticas viables e interesantes para los alumnos™ referidas a los con-
tenidos conceptuales que preocupan al docente.

MAPAS CONCEPTUALES

Son esquemas construidos tomando como base un conjunto de concep-
tos jerarquizados y evidenciando las relaciones entre ellos.

Fueron ideados por Joseph D. Novak.®

Los conceptos —preferentemente escritos en letras maytsculas— se ubi-
can en una elipse o recuadro; las relaciones entre ellos se explicitan median-
te lineas y “el sentido de la relacién se aclara con 'palabras - enlace', que se
escriben con mindscula junto a las lineas de unién (...). Los conceptos mas in-
clusivos ocupan lugares superiores de la estructura grifica. Los ejemplos se

sitGan en ultimo lugar y (...) no se enmarcan”.’

¢{Coémo puede andamiar el docente la construccién de mapas conceptua-
les?

Propone al alumnado el concepto que cree mas abarcador de la nueva se-
cuencia de aprendizaje. Luego las y los alumnos procuran ir recordando con
qué otros conceptos se relaciona e intentan ir explicitando sus vinculos.

La actividad puede hacerse:

@ de forma exclusivamente individual (a partir de EGB 3),

@ en pequeiios grupos de dos a seis integrantes (a partir de EGB 2),

@ inicialmente individual o en pequeiios grupos para luego compartir
y negociar significados unificando mediante un trabajo en el piza-
rrén. La negociacién de significados es preferible que se realice por
consenso, pero si fuera imposible, se hara por votacién.

@ sin instancia previa individual o en grupos reducidos sino directa-
mente con la intervencién de todos los alumnos coordinados por el
docente. Esta forma es la Gnica que puede usarse en EGB | y es fac-
tible de emplear en el resto de EGB y Polimodal sélo si el curso es
poco numeroso.

* Coll, C.: op. cit.

¢Ver Novak y Gowin, Aprendiendo a aprender, Espaiia, Martinez Roca, 1 988.

”Ontoria,A., Mapas conceptuales, Espaia, Narcea, 1995.Ver del mismo autor: Los mapas conceptuales en el
aula y Los mapas conceptuales y su aplicacion en el aula, Bs.As.,ambos de Ed. Magisterio del Rio de la Plata,
1995.
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En los dos ultimos casos, el docente no tiene que intervenir mas que co-
mo animador; le estd vedado opinar; su funcién es coordinar la discusién y
alentar a los alumnos para que manifiesten sus conocimientos previos. Si in-
terviene, se corre el riesgo de viciar el diagnéstico porque no se comprue-
ba si los contenidos en cuestion estin por debajo del nivel real® (ver cap. 3).

Cuando se solicita construccion individual, puede ser realizada en el ho-
gar, ya que al no incidir el resultado del diagnéstico en la calificaciéon mensual,
bimestral, etc., no hay que temer que alguien lo realice en lugar del/de la es-
tudiante.

REDES CONCEPTUALES

Se diferencian de los “mapas conceptuales” en que no suponen una jerar-
quia entre conceptos, por lo que:

% las lineas que vinculan los nodos llevan flechas para indicar la di-
reccion de la relacién
% la lectura de la red puede comenzarse por cualquier elipse’

PRUEBAS 0BJETIVAS

Con fines diagnosticos pueden emplearse de varias clases:

% apareamiento

% recuerdo simple

% lagunas (complementacion)
% seleccion miuiltiple

Apareamiento

Se presentan dos o mas columnas de palabras, simbolos, nimeros, u ora-
ciones que el alumnado tendrd que relacionar “en funcién de la base que se

®Para mapa conceptual (sin ser una némina taxativa), ver también: Rinaldo, Pedro, “Los mapas concep-
tuales” (en Revista Aula abierta, N° 31, 1995); Braghiroli, Clara,“Redes conceptuales” (en la misma revista,
N.? 5,1993); Rocha, Adriana, Taller: Los mapas conceptuales en ensefianza de las ciencias experimentales,
Univ. del Centro, Fac. de Ingenieria, Depto. de profesorado en Fisica y Quimica, 1993; Rocha, A., “Mapas
conceptuales” (en mensuario Novedades educativas, N° 6, 1994). Gonzilez, A., “Retomamos la practica
educativa” (en revista A Construir, n® 26, 1996). Ahumada, G., “Mapas conceptuales”(disertacién de
Maestria, Univ. de R. Grande do Sul).

* Para un desarrollo completo del tema, ver, de la Dra. Lidia Galagovsky;“Mejorar la ensefianza”, Consudec,
4° miérc. de marzo, 1992. Hacia un nuevo rol docente, Bs.As, Troquel. Redes conceptuales. Bs As, Lugar, 1995.




Elewa L. Luckett. VW Omanr G. Berlanda

haya establecido en las instrucciones que la preceden”.” Habra que tener
cuidado en que alguna columna tenga un elemento mas que la/s otrals, para
que obre de distractor.

Recuerdo simple

Son preguntas que demandan una respuesta que se expresa en una o muy
pocas palabras.

Laguna

Se integran de varias oraciones en las que aparecen espacios en blanco
para llenar con cifras o palabras que completan su significado. También pue-
den ser diagramas, esquemas, mapas, etc. que contengan blancos.

Seleccion multiple

“Un item de opcién miltiple esta constituido por una proposicion (ex-
presada en forma directa o como una oracién incompleta) y una serie de so-
luciones establecidas en forma de opciones (palabras, frases, simbolos, nime-
ros) una de las cuales es la correcta o la mejor respuesta™' y las demds ac-
tlan como distractores.

CUESTIONARIO

Es el correspondiente escrito de la modalidad “entrevista” cuando se si-
gue un cuestionario prefijado. Generalmente elimina el inconveniente de la
cantidad de alumnado.

ENSAYO

Es el correspondiente escrito de la modalidad “exposicién auténoma”; asi
se procura salvar la dificultad del nimero de alumnos.

* Al disefiar el instrumento de evaluacién que concretamente vaya a
usarse, es prudente recordar que debe ser fiable, valido y factible (ver
cap. |, Caracteristicas).

' Lafourcade, P. D.: op. cit.
"' Lafourcade, P. D.: op. cit.

\/
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COMO SE DIAGNOSTICAN LOS CONTENIDOS PROCEDIMENTALES

Como los procedimientos (hipotetizar, ordenar, clasificar, etc.)' se susten-
tan en los contenidos conceptuales, a la hora de diagnosticarlos es inevitable
usar conceptos como plataforma, pero, para que el alumnado no se vea inca-
pacitado en la aplicacién de los contenidos procedimentales es conveniente
que la/el docente ofrezca la posibilidad de trabajar a libro abierto (entién-
dase no sélo libro, sino también apuntes, carpeta, monografias, informes, cua-
derno, CD... en fin, cualquier material de informacion que crea (til).

Los contenidos procedimentales se pueden diagnosticar de diferentes
formas:"

* Descripcién tedrica de como debe realizarse el procedimiento,
* Aplicacion del procedimiento a situaciones particulares,

* Eleccion del procedimiento mds adecuado a cierto contenido
conceptual.

COMO SE DIAGNOSTICAN LOS CONTENIDOS ACTITUDINALES

"La evaluacién de contenidos actitudinales es Gnicamente cualitativa : no
puede cuantificarse, por ej., —de los CBC de la EGB- la aceptacién del hecho
estético (cap. de Educacién artistica ); la seguridad en la defensa de sus argu-
mentos (cap. de Lengua ); gusto por generar estrategias personales y grupa-
les para la resolucion de problemas tecnolégicos (cap. de Tecnologia); dispo-
sicion para jugar y jugar con otros (cap. de Educacién fisica); la disciplina, es-
fuerzo y perseverancia en la busqueda de resultados (cap. de Matemdtica). la
sensibilidad y respeto hacia los seres vivos (cap. de Ciencias naturales); la
confianza en sus posibilidades de comprender y resolver problemas sociales
(cap. de Ciencias sociales); —de los CBC del Polimodal- disponibilidad para el
pensamiento divergente y creativo (cap. de Lengua); autonomia y creatividad

" Lafourcade, P. D.: op. cit.
" Para definiciones de los procedimientos generales, ver Luchetti, Elena y Carabel, Marta: Manual de opera-

ciones de pensamiento, Bs. As., Cesarini, | 995.
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en la busqueda de soluciones a problemas (cap. de Matemitica), honestidad
en la presentacién de resultados (cap. de Cs. Naturales), etc.

algunos Instrumentos a los cuales puede acudirse son:

*Tablas de observacién
*Escala Lickert

Unidireccional

de Rokeach
+Diferencial semantico de Osgood
*Consecuente/antecedente de Triandis
*Seleccion de valores
eldentificcacién
*Eleccién
*Camino de la vida
*Decisién de compra

INSTRUMENTOS PARA DIAGNOSTICAR ACTITUDES
TABLAS DE OBSERVACION

Se llaman también listas de control. Consisten en un cuadro de doble
entrada con las actitudes que se desea relevar anotadas en columna y los
nombres de los alumnos en la parte superior horizontal. La/el docente sefia-
la su constatacion con un signo cualquiera, en las cuadriculas que se forman.
Es evidente que no se valora el grado en que se manifiesta la actitud sino so-
lamente su presencia o ausencia. Permite “ver” las actitudes que mayoritaria-
mente estan presentes o ausentes en el grupo (cuando aparecen lineas en
blanco o todas seiialadas) y también si algiin alumno es de actitudes muy de-
ficitarias (cuando se advierte la columna sin signos). Lo mds importante es
que ofrece mucha cantidad de informacién en un espacio reducido y asi fa-
cilita la visién de conjunto acerca del grupo. Su principal ventaja es su facili-
dad de uso.

* Ejemplo para el drea de Lengua, considerando actitudes extraidas
del cap. correspondiente en los CBC de la EGB:

\/
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ALUMNOS

ANA
JUAN

OBSERVACION

*Valora los recursos normativos
que aseguran la comunicacion

OSCAR

*Le gusta resolver problemas comunicativos

*Le gusta realizar experiencias comunicativas

*Tiene una postura critica ante los medios
de comunicacién social

*Valora el trabajo cooperativo

*Discrimina a los que hablan distinto
(tonada, cantito, omisién de S final, etc.)

Cada docente podra construir su propia tabla de observacion de acuer-
do con el drea o asignatura a cargo.

ESCALA DE VALORACION DESCRIPTIVA

Refleja las actitudes que se pretenden diagnosticar.Valora descriptivamen-
te su presencia en el alumnado, en funcién de los intervalos que el docente
entienda conveniente fijar. Las estimaciones pueden expresarse en términos
numéricos o como percepciones genéricas (siempre, casi siempre, a veces,
nunca; mucho, mds o menos, poco...).

Para su confeccién hay que recordar que los enunciados positivos es me-
jor agruparlos en un bloque y los negativos en otro porque asi se vera faci-
litada su interpretacién grifica.

No olvidar que es necesario un ejemplar de la escala para cada alumno.

Estructuralmente no se diferencia de las listas de control, excepto en que
las anotaciones, ademds de la constatacién de un rasgo, también lo valoran:
se hace una estimacion del nivel de carencia o posesion del aspecto obser-
vado.
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ESCALA LICKERT

Fue creada por Reusis Lickert y consiste en hacer afirmaciones que mues-
tren actitudes y ofrecer cinco opciones para posicionarse ante ellas: muy de
acuerdo, de acuerdo, indiferente, en desacuerdo, completamente en desa-
cuerdo.

Por ejemplo:

Juan, que estd en 4.° toma clases particulares de inglés; por lo tanto, pro-
nuncia muy bien. Pedro, no. Cuando Pedro lee en el aula, Juan se siente supe-
rior.

Respecto de la actitud de Juan, estds...

O muy de acuerdo

3 de acuerdo

(J indiferente

3 en desacuerdo

(J completamente en desacuerdo

¢Qué actitudes habria que incluir en las afirmaciones? Las que se selec-
cionaron para acompanar los contenidos conceptuales y procedimentales y
que constan en la planificacién.

ESCALA UNIDIRECCIONAL

Se hacen afirmaciones que muestren actitudes y se puntua la intensidad
de la preferencia sobre una linea de cinco posibilidades.

Por ejemplo:

Maria estd escribiendo un informe que le pidieron en la escuela.Tiene las
ideas pero se da cuenta de que no se ha expresado con entera claridad. lgual
decide entregar el escrito tal como le ha quedado.

iDonde ubicarias su actitud?
(Redondea el N°)
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DIFERENCIAL SEMANTICO DE 0SG00D

Fue creado por Charles E. Osgood en 1975. Consiste en hacer afirmacio-
nes que muestren actitudes y presentar a continuacién dos palabras contrarias
sobre una linea de siete hitos, cuyo punto medio indica duda o indiferencia.

Ejemplo:

Esteban tiene una determinada opinidn respecto de un asunto.
Martin opina de manera diferente.

A Esteban ni siquiera le interesa oirlo.

La actitud de Esteban te parece...

BIEN . . . . . . . MAL

(Redondea un punto mis o menos préximo a BIEN o MAL, segin deci-
das; recuerda que el punto medio significa que no puedes decidir o que te da
lo mismo.)

* En nifios no lectores o de lectura dificultosa, el estimulo pueden ser
imdgenes que representen las actitudes de interés para el docente."

IDENTIFICACION

Ofrecer al alumnado textos literarios o periodisticos donde aparezcan
personajes que muestren actitudes contrapuestas, una de las cuales sea la
que al /a la docente le interesa diagnosticar.

Preguntar luego:

% ;Qué personaje te gustaria ser? ;Por qué?
Puede ser de realizacion oral —dando lugar, si se desea, a un interesante
debate— o escrita.

ELECCION

Ofrecer al alumnado textos literarios o periodisticos donde aparezca un
personaje que tenga la actitud que va a ser objeto de diagnéstico.

“Para conocer mejor este instrumento, remitirse a Osgood, Ch., La medida del significado, Espaiia, Gredos,

1976.
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Después preguntar:

% Si fueras “tal” personaje ;hubieras hecho lo mismo? ;Por qué!

Admite realizacién oral o escrita; vale la misma apreciacién que para
“Identificacién”.

INSTRUMENTOS PARA DIAGNOSTICAR VALORES

LISTADO DE VALORES

Se ofrece al alumnado un material similar al que se transcribe a continua-
cién, cuidando que estén incluidos en el listado los valores que sustenta la
escuela o, si ésos no estuvieran claros, al menos que figuren los que sostie-
ne la/el docente que diagnostica.

% De cada columna selecciona de tres a cinco valores que conside-
res importantes y anotalos en orden decreciente.'

Valores fisicos Valores emocionales Valores intelectuales
actividad responsabilidad aprender
aspecto personal estabilidad crear
prosperidad prestigio inteligencia
fuerza seguridad tomar decisiones
salud fe planeamiento
privacidad intimidad perfeccion
condiciones de vida amor razén
condic. de trabajo amistad resultados
viajar franqueza
pasarlo bien proteccién
dinero poder

independencia

' Adaptado del material publicado por Alfio Puglisi en la Revista La Obra, N.° 886, abril de 1995.

\/




El diagpistico en ol anla

Valores fisicos

Valores emocionales

Valores intelectuales

De los elegidos, selecciona sélo cinco.

Mis valores mas importantes:

R R R Y

Haciendo una estadistica de los valores mas importantes sefialados por el
alumnado, se tendra un perfil axioldgico del grupo y podra trabajarse en con-

secuencia.

ESCALA DE ROKEACH

La prueba “Estudio de Valores” fue creada en 1975 por Milton Rokeach.
En ella se ofrecen a los chicos y chicas las siguientes dos escalas de diecio-
cho valores cada una y se les pide que las ordenen segtn sus preferencias co-
locando 1 al valor que consideren fundamental para ellos, 2 al que siga en sus

prioridades y continuar asi con los valores restantes.'®

\4
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VALORES TERMINALES

VALORES INSTRUMENTALES

un mundo en paz (sin guerras)
seguridad (armonia) familiar
libertad

vida confortable

felicidad (satisfaccion)
autoestima
realizaciones/logros duraderos
sabiduria (comprensién
madura de la vida)

igualdad

seguridad nacional

amistad

armonia interior(sin conflictos)
amor maduro (intimidad
espiritual y sexual)

belleza (natural y artistica)
consideracién social

placer (vida gozosa,

con suficiente tiempo libre)
vida excitante (estimulante)

salvacién (vida eterna)

honestidad (sinceridad, veracidad).
ambicién (trabajo duro)
responsabilidad

apertura mental

valentia

perdén

ayuda

capacidad (competencia, efectividad)
limpieza (aseo)

autocontrol

independencia (autosuficiencia)
alegria

cortesia

afecto

inteligencia reflexiva

légica (coherencia)

obediencia (respeto)

imaginacién (emprendedor)

' En Bolivar, A., La educacién de valores y actitudes, Espaiia, Anaya, |995.

CAMINO DE LA VIDA

Otra posibilidad de esclarecer la escala de valores del alumnado, sin ha-
cer una propuesta tan directa y trabajando mas con implicitos, consiste en
proponer una tarea similar a la siguiente:

\/
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Este es el camino de la vida

Realiza un esquema similar en una hoja grande y pega en ella figuras re-
cortadas de revistas, que representen aquellas cosas materiales (por ej. vi-
vienda, vehiculo, viajes, libros, dinero, etc.) e inmateriales (fama, paz interior...)
que desearias ir encontrando a lo largo de tu vida. Pégalas en el orden en que
quieras encontrarlas.

Queda para la/el docente tratar de inferir los valores que subyacen de-
tras de las elecciones y deducir cuil es la escala, segtin el orden en que fue-
ron pegados.Admite tratamiento estadistico.

DECISION DE COMPRA

Es similar al anterior. La propuesta al alumnado podria ser aproximada-
mente asi:

Si tuvieras una suma de dinero para gastar, supongamos simbdlicamente
$10- imaginando que con ese valor pudieras comprar todo lo material e in-
material que quisieras— ;qué comprarias? ;Cuédnto dinero destinarias a cada
cosa?l

$ ... e

R ) PR R R R R R R R S A I IR IR

Agrega renglones si necesitas.
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* En una misma instancia de diagndstico es posible usar temas de
distinta clase.

Ud. habra observado que hay instrumentos mas y menos estructura-
dos, y tareas donde la eleccién de valores es claramente explicita y
otras donde hay que inferirla.

Segun la capacitacion previa que ya haya adquirido, su posibilidad de con-
sultar con personal especializado y el tiempo que pueda destinar a la evalua-
cion del diagnostico, tendrd que elegir los que le parezcan mds adecuados.

DIMENSIONES COMPLEMENTARIAS

22 DIMENSION: NIVEL EVOLUTIVO

(colaboracion de la Lic. Alicia Palmieri)

DIAGNOSTICO

permite relevar
incluye

CONOCIMIENTOS

PREVIOS DIMENSIONES

COMPLEMENTARIAS

DISPOSICION
PARA EL APREND@I

 NIVEL
EVOLUTIVO

El método clinico de Piaget es un instrumento preciso para la evaluacién
del desarrollo del pensamiento y para detectar la estructura cognoscitiva con
la que el sujeto es capaz de operar en el momento y situacién presente.

Necesita ser administrado en forma individual por las/los especialistas
que realizan el diagnéstico psicopedagdgico.

v
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En el aula, debido a que no es posible la ejecucién individual de las prue-
bas, tampoco es posible una evaluacién precisa.

Sin embargo, se pueden utilizar actividades que permitan un conocimien-
to global y aproximativo del nivel de pensamiento en el que se encuentra el
alumnado, para ajustar las estrategias metodoldgicas a sus posibilidades y es-
timular los aspectos menos logrados en el desarrollo evolutivo de su pensa-
miento.

Las pruebas que a continuacién se describen apuntan a detectar la adqui-
sicién de nociones bdsicas en el desarrollo cognitivo en algunas edades cro-
nolégicas de las/los estudiantes (a modo de ejemplo) con el objetivo ya men-
cionado.

Pueden usarse como guia de otras actividades creadas por el docente.

*Desde los 8 hasta los 9 afios

Para comprobar la conservacion, se propone utilizar las siguientes prue-
bas:

Material -2 plastilinas de distinto color (para el docente),
-un sobre con su nombre (para cada alumno),
-9 fichas para cada nifio: 3 con el signo +, 3 con el signo -

y 3 con el signo =.

Modalidad El docente toma las plastilinas y verifica que los alumnos comprendan que
las dos tienen igual cantidad de masa. Luego, dejando una plastilina sin mo-
dificar, va introduciendo cambios en la segunda; primero modela una ba-
nana, después modifica la banana hasta hacer un racimo de uvas, y final-
mente transforma el racimo, en una pera. Ante cada transformacién pre-
gunta si hay igual, mds o menos cantidad de plastilina, comparando con la
plastilina testigo. Pide a los alumnos que elijan ante cada cambio la ficha
con el signo que consideren adecuado y la coloquen en el sobre.

Evaluacion | Nivel I: Algunos nifios ante cada transformacién dicen que la cantidad va-
ria.

Implica que no se ha logrado la conservacién y se hallan en la etapa intui-
tiva,

Nivel lI: Conductas intermedias; dan respuestas alternativas, conservado-
ras y no conservadoras. También estan en la etapa del pensamiento intui-
tivo, aunque algo mds avanzado.

Nivel lll: Se logra comprender la igualdad de las cantidades. Correspon-
de al pensamiento operatorio concreto.
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Material -una plastilina roja y una verde para cada alumno,

-3 fichas para cada alumno:

en una dice:
* la bola pesa més
* |a bola pesa menos

* las dos pesan lo mismo

en otra dice:
* l]a moneda pesa mis
* la moneda pesa menos

* las dos pesan igual

en la dltima dice:

* |os trozos pesan mis

* los trozos pesan menos
* pesan igual

- un sobre con el nombre de cada alumno

Modalidad | Se entrega a cada alumno una plastilina de cada color. El docente debe
lograr que todos comprendan que las dos plastilinas que cada uno tie-
ne pesan lo mismo. Pide a los alumnos que hagan una bola con la plas-
tilina roja y con la verde modelen lo que deseen. Se interroga: jcual pe-
sa mas? Se entregan las fichas. El nifio subraya en su ficha la respuesta
que crea verdadera y la guarda en el sobre. Se solicita que la plastilina
con el modelo personal sea transformada en una moneda chata. Se pre-
gunta: jcudl pesa mas? El alumno subraya en su 2.° ficha la respuesta ele-
gida y la guarda también. Se solicita que la moneda se corte en 8 tro-
zos. Se prosigue de la misma forma que en los pasos anteriores.

Evaluacién Nivel I: Para cada transformacién uno de los pesos es juzgado mayor
que el otro. No hay conservacion.

Nivel Il: Oscilan entre la conservacién y la no conservacién. Hay pen-
samiento operatorio concreto inicial.

Nivel lil: los pesos son considerados iguales. Hay conservacion. Pensa-
miento operatorio concreto pleno.
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Material | -una soga (piolin, lana, etc.) roja, larga y otra verde, corta,

- 2 fichas iguales para cada alumno, que dicen:
* la soga roja es mas larga

* |a soga roja es mas corta

* las dos sogas son iguales

- un sobre con el nombre de cada alumno.

Modalidad | Trabajando en el patio el docente coloca las dos sogas en forma paralela. Verifi-
ca que todos comprueben la diferencia de longitudes.

El docente ondula la soga roja, cuidando que sus extremos coincidan con los de
la otra soga. Pregunta cudl es la soga mds larga. Da a cada nifio sus fichas. Solici-
ta que subraye la respuesta que elija.

El docente ejecuta otra ondulacién: la soga roja conserva igual punto de inicio que
la verde pero finaliza antes que ésta. Se procede de la misma manera que antes.

Nivel I: No hay conservacién.
Evaluacién | Nivel II: Conductas intermedias, de conservacién y no conservacién.

Nivel 11I: Hay conservacién.

Para comprobar la clasificacion, se sugiere usar pruebas similares a és-

ta:

Material - una cartulina con dos grandes circulos intersectados, de distinto color,
- 5 fichas redondas rojas,

- 5 fichas redondas amarillas,

- 5 fichas cuadradas amarillas,

- tarjetas individuales para cada alumno, con nimeros de | a 4, encolumnados,
con suficiente espacio como para que pueda registrar la respuesta.

Modalidad | Se trabaja en grupos de cuatro alumnos; la/el docente reparte a cada uno una
tarjeta.

Coloca las fichas en los circulos: en uno, las rojas; en el otro, las cuadradas ama-
rillas y en la interseccién, las redondas amarillas.

Propone que describan entre todos las caracteristicas de las fichas, y pregunta
por qué piensan que se ubicaron estas ultimas en el medio (sefalando la inter-
seccion). El objetivo es que infieran el por qué de la interseccién.

Se indaga:

# ;Hay mas fichas amarillas que rojas! Cada alumno consigna su respuesta, en su
propia tarjeta, al lado del N.°I.

# {Hay més fichas cuadradas que redondas? f[dem, N.°2.

# ;Hay mis fichas redondas que fichas amarillas? ;Cémo lo sabes. (Pregunta de
la interseccién). [dem, N.° 3.

# iHay mis fichas cuadradas que fichas amarillas? jPor qué? (Pregunta de la in-
clusién). fdem. N.°4.
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Evaluacion | Nivel I: Responde con acierto las preguntas sobre las clases no relacionadas: re-
conoce cantidad de fichas rojas y amarillas, de redondas y cuadradas, pero no
comprende la inclusién ni la interseccién. Pensamiento intuitivo global.

Nivel II: Se da cuenta de que estin dentro de uno las fichas redondas y dentro
de otro, las amarillas; pero tiene dudas ante la inclusién e interseccién. Pensa-
miento intuitivo articulado.

Nivel I1l: Logra la inclusién e interseccién. Pensamiento operatorio concreto.

Para comprobar la seriacién se sugieren pruebas parecidas a la que se
describe:

Material - 10 tiras de distintos colores de 2, 4, 6, 10, 14,16, 18 y 20 cm para
cada alumno,

- tiras de papel de 8 cm de distintos colores tantas como alumnos
haya,

- una hoja oficio para cada alumno, con su nombre.

Modalidad Se pide a los alumnos que ordenen sus tiras de menor a mayor y que,
cuando estén seguros, las peguen en la hoja (ubicada en posicién
apaisada), dejando un espacio libre entre cada una. La/el docente re-
parte las tiritas de 8 cm y pide que las intercalen y las peguen.

Evaluacién Nivel I: El alumno ordena por parejas (grande, chico) o seria 2 6 3
elementos. Otra alternativa es que logre una escalera teniendo en
cuenta la parte superior y no tiene orden segun el largo de las tiras.
Corresponde a un pensamiento intuitivo global.

Nivel ll: Se logra la seriacion a través de un tanteo empirico; cons-
truye la serie de préximo a préximo. Corresponde al pensamiento
intuitivo articulado.

Nivel llI: Se logra la seriacién utilizando un método sistemdtico que
consiste en buscar entre todos los elementos el mas chico, luego el
mds chico entre los restantes y asi sucesivamente. Da testimonio de
un criterio reversible. Se logra la inclusién de un elemento ausente.
Es pensamiento operatorio concreto.

* Desde los 10 hasta los 12 afios

Para comprobar la conservacion, se propone utilizar las dos ultimas
pruebas descritas y afadir la siguiente:
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Material - dos plastilinas del mismo color, para el docente,
- dos recipientes idénticos con agua hasta el mismo nivel,

- una ficha con su nombre para cada alumno y los nimeros | a 4 encolumnados
sobre el margen izquierdo.

Modalidad | El docente muestra los recipientes con el agua. Constata que los alumnos verifi-
quen que son iguales y que el nivel del agua es también igual. Transforma las plas-
tilinas en dos bolas y coloca cada una en un recipiente. Pregunta al grupo si el
agua sube, baja o queda igual. Entrega las fichas. Cada nifio anota en la suya su res-
puesta al lado del |. El docente retira la plastilina de uno de los recipientes, la
transforma en un bastén y sugiere que la va a introducir nuevamente en el reci-
piente. Pregunta: ;qué pasara con el agua?;Va a subir hasta el nivel del otro reci-
piente, ;Subird mads o menos? Los alumnos contestan en su ficha, al lado del 2. Se
transforma la plastilina en un disco plano, etc. Se fragmenta la plastilina en 8 pe-
dacitos, etc.

Evaluacién | Nivel I: Para cada transformacién se afirma que hace variar el nivel del agua.
Hay ausencia de conservacién del volumen.

Nivel lI: Respuestas alternativas de conservacion y no conservacion.

Nivel HI: Para cada cambio el nivel del agua es juzgado igual. Se logra la conser-
vaci6n del volumen.

Para comprobar la clasificacion, se propone utilizar la prueba descripta
para el anterior grupo de edad.

*¥Desde los 12 afios en adelante

Para comprobar la combinacién se propone utilizar la siguiente prueba:

Material un equipo para cada alumno, compuesto de:
- 6 fichas numeradas de | a 6,
- 6 con las letras desde laa a la f,

- 6 con figuras geométricas distintas.

Modalidad | Se entrega a cada alumno su equipo . Se pide que dibujen en una hoja con su nom-
bre, todos los pares que puedan hacer. El docente tiene que corroborar que to-
dos hayan comprendido la consigna; de ser necesario, se puede demostrar con al-
gunas combinaciones.

Evaluacion | Nivel I: Ausencia de capacidad combinatoria. Groseras tentativas de ordena-
miento que se limitan a clasificaciones simples.

Nivel II: Combinaciones incompletas,método de aproximacién (propias del pen-
samiento operatorio concreto). Logra producir numerosas combinaciones pero
sin un orden establecido, por falta de una estrategia adecuada. La carencia de un
método sistemidtico no le permite hacer todas las combinaciones posibles.

Nivel Ill: Concibe de antemano, anticipa. Posee un método ordenado de traba-
jo, por ej.,combina 1-2, 1-3, |-4, etc. Luego elige 2 y forma 2-1, 2-3, 2-4, etc. Son
conductas propias del pensamiento formal en su etapa de iniciacion.
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Para comprobar la permutacién se sugiere alguna prueba del estilo de
ésta:

Material | - una fotocopia por alumno con series de 4 dibujos semejantes pero con un cri-
terio de diferencia, por ej., 4 letras iguales, pero de distinta familia (a a a @),

- 4 banderines con la misma forma pero distinto disefio... El docente podri em-
plear otros modelos usando el mismo pardmetro.

Modalidad | Se pide al alumno que dibuje todas las combinaciones que pueda, cambiando el or-
den de colocacién, pero empleando siempre los 4 dibujos.

Evaluacion | Nivel I: No logran descubrir la posibilidad de ordenamientos. No hay todavia ca-
pacidad de permutacion.

Nivel 1l: Permutaciones incompletas. Es conducta propia del pensamiento opera-
torio.

Nivel 1k Exito en las permutaciones.Posee la capacidad de calcular de un modo
sistemdtico (basado en la légica de las relaciones) todas las posibilidades de orde-
nacién. Es pensamiento formal.

Al comenzar la aplicacion de estas actividades se parte del grupo de prue-
bas que correspondan a la edad cronoldgica de los alumnos.

Si la mayoria del grupo no logra resultados correctos en todos los ejer-
cicios de su edad, se les administran los del periodo anterior y asi sucesiva-
mente hasta llegar a un nivel donde todas las actividades sean resueltas sa-
tisfactoriamente. Esto indicaria el nivel de estructura cognoscitiva con que el
grupo es capaz de operar en ese momento, es decir el nivel de pensamiento
alcanzado.

Es importante tener en cuenta que los factores emocionales tienen fuer-
te incidencia en la adquisicion de las diferentes nociones que van logrando-
se en el transcurso del desarrollo, como de la posibilidad del sujeto para va-
lerse de ellas y aplicarlas en las diferentes situaciones que se le presenten.
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32 DIMENSION: DISPOSICION PARA APRENDER

DIAGNOSTICO

permite relevar
incluye

CONOCIMIENTOS
PREVIOS

DIMENSIONES
COMPLEMENTARIAS

Un diagnéstico muy sencillo, que puede realizar cualquier docente sin ne-
cesidad de ser un especialista ni de pedir ayuda al personal de gabinete, po-
dria hacerse planteando al alumnado una serie de afirmaciones que se vincu-
len con su disposicion para aprender y pidiéndoles que las respondan por si
o por no.

A modo de ejempl imos:
modo de ejemplo sugerimos S NG

Habitualmente te distraes durante las clases.

La mayor parte de las veces, cuando cometes errores
o tienes dificultades, interrumpes la tarea.

Aprendes principalmente para evitar una mala nota.

Siempre haces las tareas propuestas.

Constantemente te esfuerzas por mejorar.

Preferentemente te gusta trabajar en grupo.

Generalmente te interesa saber COMO aprender.
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32 DIMENSION: DISPOSICION PARA APRENDER

DIAGNOSTICO

permite relevar
incluye

CONOCIMIENTOS
PREVIOS

DIMENSIONES
COMPLEMENTARIAS

Un diagnéstico muy sencillo, que puede realizar cualquier docente sin ne-
cesidad de ser un especialista ni de pedir ayuda al personal de gabinete, po-
dria hacerse planteando al alumnado una serie de afirmaciones que se vincu-
len con su disposicién para aprender y pidiéndoles que las respondan por si
o por no.

A modo de ejempl imos:
modo de ejemplo sugerimos 3 NO

Habitualmente te distraes durante las clases.

La mayor parte de las veces, cuando cometes errores

o tienes dificultades, interrumpes la tarea.

Aprendes principalmente para evitar una mala nota.

Siempre haces las tareas propuestas.

Constantemente te esfuerzas por mejorar.

Preferentemente te gusta trabajar en grupo.

Generalmente te interesa saber COMO aprender.
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Por supuesto, en caso de alumnos/as pequefios (v. gr. EGB | y 2) habria
que adaptar las formulaciones a sus posibilidades de comprensidn; eventual-
mente, podrian explicarse en forma oral, con mas detalle.

No es conveniente que sean muchas las aseveraciones para que no se ter-
mine contestando cualquier cosa por cansancio.

Resulta prudente que las respuestas se presenten como anénimas de mo-
do que no se distorsionen en un afin de agradar al docente.

Tabulados los resultados, se obtiene un perfil del grupo en cuanto a su
disposicion para aprender (condicién para el aprendizaje significativo, ver cap.
3). Si se grafica, se visualizan mejor y mas rapido los resultados y es de una
consulta econémica para poder actuar en consecuencia.”

"Ver Coll, C., El constructivismo en el aula, Espaiia, Grad, 1994, cap. 2.

* Para los docentes de EGB 3 y Polimodal que quieran o necesiten perfeccionar sus instrumentos de diag-
ndstico correspondientes a esta dimension, se sugiere la lectura de Tapia, Jesus A., Motivar en la adolescen-
cia: teoria, evaluacion e intervencion, Espaiia, Ed. Univ. Auténoma de Madrid, 1992.
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“Es preciso que el docente estudie cuidadosamente las condiciones en
que aquéllos [los alumnos] se encuentran, tanto al iniciar el curso como

”|

durante las sucesivas etapas en que éste se va desarrollando.

Siendo cual fuere el momento en que se realice el diagnéstico, es impres-
cindible que, de modo previo, se comunique fehacientemente al alumnado
que el resultado no incidird en sus calificaciones mensuales, bimestrales,
etc.?

AL COMIENZO DEL CICLO LECTIVO

COMIENZO
DE UNIDAD

En qué consiste

En averiguar qué dominio tienen los chicos y chicas (cantidad y calidad)
sélo de aquellos contenidos que se requieren para abordar los que tentati-
vamente se previeron para el presente ciclo, vale decir que los pardmetros
son previos.?

No es un repaso de todos los contenidos que se suponen incorpo-
rados el afio anterior, es decir que no consiste en comprobar indiscrimina-
damente qué y cuinto se acuerda el alumnado de lo que aprendieron en el
ciclo lectivo precedente.! Sino que el diagnéstico consiste en saber si los chi-
cos poseen los prerrequisitos necesarios para los nuevos aprendizajes. Por
supuesto, en esos prerrequisitos se incluyen contenidos de los tres dominios
(conceptual, procedimental y actitudinal).

Por ejemplo:

' Mattos, Luiz A. de, Compendio de diddctica general, Bs. As. Kapelusz, 1972. El resaltado es nuestro.Ver tam-
bién: Ministerio de Educacién y Ciencia, Espaiia, Proyecto curricular, 1992 ("Cajas rojas”).

? Cfr.: Sorenson, Herbert. La psicologia en la educacién, Bs. As. El Ateneo, 1971. Recordar la 5.° caracteristi-
ca del diagnéstico (cap. |).

* Gayol, Ma. Lucia, Evaluacién desde la transformacion, conferencia organizada por la Direccién Gral. de
Cultura y Educacién de la Prov. de Buenos Aires el 15/11/96.

¢ Cfr.: Lago, José, La programacion de aula, Galicia, Xerais, 1992.




Elesa L. Luckette WV Oman G. Brlanda

*En el campo de los contenidos procedimentales, si en este
afio se quisiera que el alumnado abordara —entre otros— el procedi-
miento “clasificar”, en el diagndstico no tiene sentido comprobar si
pueden “hipotetizar”— no porque no sea deseable que accedan tam-
bién a ese procedimiento, sino porque no es requisito para el que se
propone—; el prerrequisito para “clasificar” es “identificar”, de modo
que el dominio de ese procedimiento es lo que hay que comprobar.

*En el ambito de los contenidos actitudinales, si provisional-
mente elijo como valor la “cooperacién” (operar o hacer con), debo
diagnosticar si hay “respeto por las opiniones ajenas”, que es su ante-
cedente obligado, —ya que no puedo trabajar con otra persona centra-
dos ambos en una tarea, si no estoy dispuesto a considerar sus opi-
niones en un pie de igualdad con las mias—. De nada valdria diagnosti-
car en esa oportunidad la presencia de una “actitud ante la utilizacién
pacifica y bélica de los avances cientificos y tecnolégicos”, que es po-
sitivo que cultiven los chicos, pero no imprescindible si estoy centran-
dome en la “cooperacion”.

*En la dimensiéon de los contenidos conceptuales si tentativa-
mente propongo —tomando un indicador del drea de Lengua —“en-
cuestas y entrevistas sencillas” (Bloque I, Lengua oral, segundo ciclo),
mi diagndstico se ocupara de comprobar si tiene la nocién de “pre-
gunta cerrada/abierta” (Bloque I, Lengua oral, EGB [), que es una de
las cosas que necesito que sepan bien para que podamos avanzar. Ca-
receria de sentido ver en ese momento qué y cuanto saben de “dra-
matizacion de situaciones cotidianas” (Bloque |, Lengua oral, EGB 1)
o de “relacién entre texto e imagen en la publicidad grifica” (Bloque
2,Lengua escrita, EGB 1) que no se relacionan directamente con lo de-
seado, aunque ameritaron ser incluidos en los CBC y tendremos que
ocuparnos también de ellos cuando sea pertinente.

{Por qué se mencionan los contenidos seleccionados para el presente ci-
clo lectivo como propuestos tentatival provisionalmente? Porque si el diagnés-
tico manifestara que el alumnado no tiene todavia —en cantidad y/o calidad-
el dominio de los prerrequisitos, no se puede hacer caso omiso de esa ca-
rencia (si no jpara qué se diagnosticé?) y hay que incluir esos contenidos ain
no dominados entre los que se prescriben en primer término para el afio,
posponiendo los que se habian elegido antes del diagndstico. De ninguna
manera podria quedar una brecha porque seria imposible entonces lo-
grar aprendizajes significativos; probablemente los habria apenas memoristi-
cos. Por ese reacomodamiento de la preseleccién es que la evaluacién diag-
ndstica se llama también de contexto, porque “se realiza antes de elaborar
el planeamiento de la tarea (...) [y] sirve de base a las decisiones de planea-
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miento”.* La/el docente que diagnostica debe hacerse responsable de la in-
formacién que recoge del diagnéstico y obrar profesionalmente en conse-
cuencia, disefiando actividades remediales (de recuperacién, correctivas, re-
troactivas)® ya que la finalidad del diagnéstico es mejorar la intervencién pe-
dagdgica “para adecuarla cada vez mas a los alumnos”.” Si se procede asi, el
diagnostico llega a ser, segiin Alvira y Ruthman, una investigacién evalua-
tiva: aquella que tiene como consecuencia algin tipo de cambio, diferencidn-
dose de otras formas de investigar en las que el investigador se mantiene ale-
jado de los fenémenos, en una actitud de no ingerencia y de no intervencioén.
Bodgan y Binklen la llaman investigacién pedagégica.

El diagnéstico de las dimensiones complementarias (nivel de desa-
rrollo evolutivo y disposicién para aprender -ver cap. 2-) como asi también
el de los temas transversales® (porque su contenido organizador es fuerte-
mente actitudinal) y el de los contenidos actitudinales generales (los
que encarnan los valores sustentados en el ideario institucional explicito o
implicito y los que son comunes a los capitulos de los CBC) tiene que ser
realizado por un solo docente en cada grupo de alumnos. En el caso
de que un mismo grupo de alumnos/as fuera atendido por varios docentes
(team teaching/equipo docente) el encargado de esos aspectos del diagnésti-
co podria ser el tutor, si lo hubiera (el maestro titular cuando se trata de
areas), o el personal de gabinete, si la escuela lo tiene, o un docente elegido
por sus pares o seleccionado por el personal de conduccién.

Duracion

El periodo que puede dedicarse al diagnéstico al comienzo del ciclo lec-
tivo es variable, aunque no se aconseja que supere las tres semanas.

Su extension depende de:
a) cantidad de horas que el docente estd con ese grupo de alumnos,

b) conocimiento previo que el docente tenga de ese grupo de alumnos.

5 Avolio de Cols, S., Evaluacién del proceso de ensefianza - aprendizaje. Bs. As., Marymar, 1987.

¢ Cfr.: Edgardo Palavecino en el 5.° Curso de Directivos de Educacién Inicial y EGB. Consudec, julio de 1995
y Lago, ). op. cit.

7 Imbernén, F, La programacién. Bs. As. Magisterio del Rio de la Plata. 1995.

® Para profundizar en el tema ver: Consejo Federal de Cult. y Educ. Doc.A - 8. 1994. Mddulos O y 7/8 de la
Prov. Bs. As. Busquets, Ma. Dolors y otros. Los temas transversales. Espaiia, Santillana, 1993. Martinez, Ma.
José. Los temas transversales. Bs.As. Magisterio del Rio de la Plata, 1995.Yus, Rafael:“Las transversales”, en
C. de Pedagogia, num. 217. 1993. L6pez, Daniel,“Los temas transversales en la reforma”, en La Obra, N.° 8,
1995. Doiz, M. Dolores, “La respuesta curricular”, en C. de Pedagogia, num. 227. "Perspectivas transversales"
los denominan Sergio Gutman e |. Siede en el Doc. N.°1,“Formacién Etica y Ciudadana’, M. C.B.A., 1995.

\/
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a) No es lo mismo un docente de musica, pldstica, etc., con poca carga
horaria semanal, que un profesor de lengua, que tiene curricularmente una
carga horaria mayor, o un maestro/a.

b) No ofrece las mismas dificultades diagnosticar con un grupo de chicos
y chicas del cual ya se tiene informacién sistematizada que con un alumnado
completamente desconocido; eso suele evidenciarse especialmente cuando
el alumno ingresa a otro nivel del sistema educativo ( sus docentes, las mds
de las veces, carecen de conocimientos de sus trayectorias académicas y per-
sonales aunque pertenezcan al mismo establecimiento) pero también perju-
dica cuando el paso de un afio a otro se hace en las mismas condiciones (pa-
saje intranivel) o cuando viene de otra escuela.

Convendria que cada establecimiento institucionalizara una evaluacién fi-
nal que se constituyera en el término de comparacién del diagnéstico inicial.
Alli se harian patentes al docente tanto los logros como las competencias/ob-
jetivos aiin no alcanzados. Esto se entregari al responsable de esos alumnos
en el préximo ciclo lectivo. En caso de contar con gabinete, ese diagndstico
final podria integrarse también con un andlisis de los puntos fuertes y débi-
les del funcionamiento cognitivo del alumno. Para la evaluacién final de con-
tenidos conceptuales se sugiere un mapeo.

AL COMIENZO DE CADA SECUENCIA DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
(UNIDAD DIDACTICA, CENTRO DE INTERES, EJE TEMATICO,ETC.)

COMIENZO/FINAL
DEL CICLO LECTIVO

En este momento se hace exclusivamente diagnostico de contenidos, sin
las dimensiones complementarias, las que se consideran sélo al comienzo del
ciclo lectivo (diagnéstico macro).

A similitud del macro, éste (micro) consiste en relevar cantidad y calidad
de los conocimientos previos relativos a los que tentativamente se propon-
drian para la unidad.

\/
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La diferencia radica en que en el macro se trabaja con grandes lineas y
prerrequisitos generales, y al comienzo de cada unidad se puntualiza més de-
talladamente.

Se pueden utilizar los mismos instrumentos e idénticas modalidades (in-
dividual/grupal, escrito/oral).

Su duracién. no excederi las dos clases.

%El macrodiagnéstico se tendra en cuenta para ajustar lo propues-
to tentativamente y asi disefiar la planificacién que se ird modificando
en el transcurso del afio si se requiere, a la luz de los microdiagnésti-
cos (la planificacion no es estitica sino dindmica; siempre se la tendri
a mano porque es la guia de la actividad durante el ciclo lectivo). Es
decir que los diagndsticos han de entenderse “como un instrumento
de investigacion del profesorado que (...) nos permite comprobar las
hipotesis de accién con el fin de confirmarlas o de introducir modifi-
caciones en ellas”’ ya que “los planes y programas deben adecuarse a
los alumnos y no éstos ajustarse a aquélios”.”

PASOS POR SEGUIR EN UN DIAGNOSTICO

1° Decisién acerca de qué contenidos principales son los que tentativa-
mente propone para este ciclo/unidad. Anételos en una columna.

2° Determinacién respecto de qué conocimientos preyios necesitarian
poseer sus alumnos para poder abordar/construir —de acuerdo con su posi-
cion tedrica— los que Ud. provisoriamente propone. Anételos en la colum-
na paralela.

Por ejemplo, para el drea de Lengua:

1° CONTENIDOS PROPUESTOS TENTATIVAMENTE 2° CONOCIMIENTOS PREVIOS NECESARIOS

Clasificacién de sustantivos Identificacion de sustantivos.

Concepto de qué es clasificar.

* Imbernén, F: op. cit.
' Pérez Alvarez, S., Aula taller en la escuela media, Bs. As, Braga, 1987.
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Tener en cuenta, ademds, las observaciones hechas en el cap. 2.

3° Seleccion del tipo de instrumento de diagndstico mas adecuado para
evaluar el dominio de esos prerrequisitos (ver caps. | y 4).

4° Disefio del/de los instrumento/s.
5° Aplicacion.
6° Anilisis y valoracién de los resultados.

7° Utilizacion de los resuitados en las proximas decisiones: “seleccionan-
do medios y estrategias, ajustando recursos e instrumentando las acciones
correspondientes, incluso las compensatorias”."

"' Direccién General de Cultura y Educacién de la Prov. de Bs.As.: Dacumento Curricular A. 3, 1996. (E! desta-
cado es nuestro).
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EL diagpistico en oL anla

Para intentar que los diagnésticos que se lleven a cabo —al inicio del ciclo
lectivo y/o a comienzos de unidad— no queden sélo como fases introducto-
rias (pero separadas) del proceso de ensefianza aprendizaje, hay que integrar-
los a él, ya que la evaluacién no debe cerrarse “sobre si misma”, al decir de
M. Angel Santos Guerra.'

En el diagndstico se obtienen productos/resultados/respuestas, etc. y
usualmente se planea la tarea futura tomando como base ese producto, lo
que estd bien pero es pobre; puede optimizarse porque de proceder de ese
modo el diagnéstico continuaria siendo una de las Cenicientas del proceso
educativo’. El valor potencial del diagndstico disminuye si se aprecia como
una actividad desconectada o ligeramente vinculada con las actividades con
las que se aprenderdn nuevos contenidos.

Para incardinarlo en la secuencia de ensefianza-aprendizaje, hay tratar de
convertirlo en una actividad de ensefianza-aprendizaje (trascendiendo asf su
exclusiva funcion diagnostica).

{Cbémo hacerlo?

Hay varios recursos. Nos referiremos sélo a dos de los menos usuales; un
recurso principal: propiciar la metacognicién (“cuya importancia ha resalta-
do la investigacion reciente”)? y otro sélo aplicable a los diagnésticos vehicu-
lizados mediante mapas conceptuales: hipotetizar.

QUE ES LA METACOCGNICION

Etimoldgicamente, més alld del, o sobre el (meta) y conocimiento (cogni-
cion). El término lo acuiié J. Flavell quien la define como “conocimiento acer-
ca de los procesos cognitivos de uno mismo”.’ Es el conocimiento que nace
de la reflexién sobre nuestros propios procesos cognitivos, vale decir que
vuelvo (re), a inclinarme (flexién) sobre qué hice, para tomar conciencia de
cémo lo hice y entonces poder emplear el mismo camino otras préximas
veces que sea menester, sin transitar nuevamente por el ensayo —error; lo-
gro asi una forma mas econémica de proceder: lo azaroso se ha sistematiza-
do. Nellman lo llama metaconocimiento. Bruner ha sefialado la importan-

* {Recuerdan el cuento de Perrault en que una de las tres hijas, la mas trabajadora, la que sostenia todo el
peso de las faenas domésticas, la que hacia las tareas que después permitian el normal desenvolvimiento
de la vida en la casa, permanecia siempre cerca de la chimenea, entre las cenizas (de ahi su nombre), sin
ninglin relieve, permanentemente arrinconada, como si sus ocupaciones no tuvieran trascendencia?

' Santos Guerra, Miguel Angel, Evaluacién Educativa |, Buenos Aires, Magisterio del Rio de la Plata, 1996.

? Ministerio de Educacién y Ciencia. Espaia, Orientacion y tutoria, Primario, | 992. ("Cajas rojas").

? En: Resnik, L, La naturaleza de la inteligencia, L.E.A., Nueva Jersey. .
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cia que tiene para la educacién el “distanciarse de lo que uno mismo cono-
ce, empleando para ello la reflexion sobre el propio conocimiento™.* El ob-
jeto de conocimiento son ahora los procesos que se realizaron para llegar al
conocimiento, ello implica que nos referimos a un objeto interno, a la activi-
dad del pensamiento, pensando en este caso sobre sus propias operacio-
nes”.’

{Cbémo propiciar situaciones metacognitivas!

Cuando el diagndstico estd realizado, la/el docente, trabajando oralmente
con todos el alumnado, y teniendo a la vista alguno/s de los diagnésticos (co-
pias, transcripcion en el pizarrén o en afiches, retroproyector...), va indagan-
do acerca de como llegaron a esas respuestas, o lo que es lo mismo, qué pro-
cedimientos usaron, qué fueron pensando mientras procuraban responder
las tareas, cuiles fueron sus caminos intelectuales, de qué herramientas
mentales se valieron, qué instrumentos emplearon de su “paiiol interior”, etc.
El aprender a reconocer los procesos de conocimiento se enriquece en el
intercambio por el cual la toma de conciencia de cada estudiante se ve favo-
recida por la toma de conciencia de sus compafieras y compaiieros.

Mediante la metacognicién se trata de afiadir al diagnéstico un valor agre-
gado que lo vuelve bifuncional: es Util para conocer el estado de la situacién
y sobre todo para crecer - aprender inmediatamente a partir de él.

El diagnéstico es “una acciéon practica, de primer grado o primera poten-
cia”® y la metacognicion, al ser una abstraccion realizada sobre la accién prac-
tica (toma de conciencia de “cémo hice™) se categoriza como una accién de
“segundo grado o segunda potencia". Es, evidentemente, endégena y repre-
senta “una dificultad por lo menos tan grande como la enfrentada en la so-
lucién de la tarea prictica”’. Por eso Piaget entiende que el desarrollo del co-
nocimiento se produce en este nivel (momento de metacognicién) y no en
la mera instancia de la accién prictica.

Si bien la metacognicion es una abstraccion, lo es empirica y reflexiva al
mismo tiempo, por eso la define el ex-ministro de Educacion A. Salonia co-
mo “proceso de evocacion interior [reflexién] con el cual se reconstruyen
las operaciones efectuadas [praxis]”.? En esta definicion se advierte clara-
mente su dimensién retroactiva.

* En: Accion, pensamiento y lenguaje, Madrid, Alianza, 1989.

$Vélez, Gisela,“La metacognicién”. Revista IICE. (UBA), Mayo de 1996.

¢ En expresiones de Fernando Becker, “Ensefianza y construccion del conocimiento”. Revista Educacion y
realidad, vol. 18, N.° |, enero/junio 1993, Universidad Federal de Rio Grande do Sul.

7 idem.

® Discurso del 22/9/89.
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Como el alumno reflexiona sobre su propia actividad, Piaget la llama “abs-
traccion reflexiva”; es un feed back, por lo cual, si bien es reflexién, no tiene
nada de pasividad; hace consciente lo inconsciente y nos torna en verdade-
ros duefios de nuestros recursos intelectuales y podemos, en consecuencia,
emplearlos a voluntad la préxima vez (estd claro que conlleva una nota de
autorregulacién). Por ello ). Habermas vincula la reflexién con la emancipa-
ciéon’ ya que, como también lo puntualizara K. Appel, por la reflexion “el su-
jeto se hace al fin consciente de los motivos no transparentes”'’, puede ejer-
cer un control sobre sus procesos cognitivos”"' y planificar acciones intelec-
tuales que faciliten y optimicen nuevas instancias de conocer: los psicélogos
cognitivos (Nisbet, Shucksmith,Wade, Reynolds) han encontrado correlacio-
nes positivas entre los niveles de conciencia metacognitiva y el rendimiento
académico de los alumnos.

LA METACOGNICION COMO POSIBILIDAD DE INCREMENTAR
LA ZONA DE DESARROLLO REAL

Cuando el alumno no puede resolver la tarea (en el grifico sgte. %), o la
resuelve con error, pero luego escucha de sus pares cudles fueron sus pen-
samientos y recorridos mentales y entiende el por qué de los mismos, estd
en su ZDP (lo que puede hacer asistido por otros —ver cap. 3-); al interiori-
zar sus instrumentos intelectuales, se apropia de ellos, los hace suyos, adquie-
re autonomia (a partir de alli puede usarlos cuando quiere) es decir que los
incorporé a su zona de desarrollo real, que, de ese modo, se ha incre-
mentado.

Después

NRHANNERY -

?* Habermas, G., Conocimiento e interés, Madrid, Taurus, 1982.
'* Appel, Karl, La transformacion de la Filosofia Il, Madrid, Taurus, 1985.
'* En M.Wittrok, La investigacién de la ensefianza, Barcelona, Paidés, 1990.
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Como este momento de metacognicién lo es de socializacién, es uno
de los verdaderos espacios de aprendizaje porque al verbalizar un alum-
no, los otros advierten cuiles fueron los caminos cognitivos —estrategias
cognitivas'’—de su compaiiero y pueden apropiarse de esas herramientas.

Se puede lograr una nivelacién hacia arriba y se fomentan actitudes de
solidaridad y de compartir, cuando los que saben mas y/o mejor, al con-
tar como lo hicieron, ponen sus talentos al servicio de los que saben me-
nos.

¢{Nos estamos refiriendo a una tarea de las habituales como autocorrec-
cién?

Mucho mids que eso.

La autocorreccion se dirige al “saber qué”, atiende a la “informacién de-
clarativa”, se centra sélo en la etapa final de la tarea.

La metacognicion se dirige al “saber cémo” y atiende a la “informacién
procedimental” —o procedural- por lo tanto supera (porque incluye) a la
simple informacién declarativa dirigida al “saber qué”.

Al aplicar estrategias metacognitivas a los productos del diagnéstico, se
lo dota de una propiedad que le permite “incidir sobre el proceso evalua-
do”.".Asi se logra que los que han sido evaluados sientan “que se han en-
riquecido”."

La idea de metacognicion es una de las mds grandes contribuciones de
los psicélogos cognitivistas.

Sintetizamos: la metacognicién es un conocimiento sobre el conoci-
miento.

{Que propiciar la actividad de metacognicién después de cada diagnés-
tico lleva mucho tiempo!? Si, por supuesto; es mds, nos animariamos a de-
cir: muchisimo. ;Que pierdo mucho tiempo y no alcanzo a enseiiar todo lo
que quisiera? Ese valiosisimo tiempo no debemos considerarlo gasto sino
inversién, ya que después obtengo una ganancia: los chicos aprenden mas y
mejor porque tienen dominio de sus propios procesos.Y una persona que
aprende a aprender, puede hacerlo siempre: fuera de las horas de clase y
también cuando ya egresd; porque quiere; porque necesita; para reciclarse

" Asf las denomina C. Minnick y las define como “aquéllas que proporcionan a los estudiantes la capacidad
de organizar sus propias actividades cognitivas”, en Una diddctica de las ciencias, Bs. As.,Aique, 1994.

" Alonso, Manuel, “La evaluacién”. Tesis doctoral, Univ. de Valencia, 1994.

" Sacristdn, . G., La ensefianza: su teoria y su prdctica, Madrid, Akal, 1985.
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profesionalmente en la adultez, para incorporar nuevos conocimientos de-
mandados por su dmbito laboral’; para satisfacer inquietudes personales;
para no anquilosarse; para enriquecer su vida, para ...

FORMULACION DE HIPOTESIS

Cuando el mapa conceptual que se seleccioné6 como instrumento de
diagnéstico esta realizado y consensuado mediante la negociacién de signifi-
cados, la/el docente invita al alumnado a formular hipétesis acerca de aque-
llos aspectos del conocimiento que todavia no han construido sino que ten-
drian que construir y agregar al mapa con otro color, para que luego se faci-
lite su verificacion.“Los mapas conceptuales pueden ayudar a los alumnos a
trazar una ruta que los ayude a desplazarse desde donde se encuentran ac-
tualmente hacia el objetivo final”, dice Novak en el libro citado.

Aclaramos con un ejemplo:

Supongamos que los alumnos ya han consensuado, con la guia del docen-
te, este mapa...

REVOLUCION DE MAYO

DESPRESTIGIO
DE LAS AUTORIDADES
ESPANOLAS

GOBIERNO
SOLO DE ESPANOLES

MONOPOLIO
ESPANOL

INVASION
INGLESA

INVASION
NAPOLEONICA

s “Se prevé que una vez que el joven deje el sistema educativo, deberd afrontar no menos de tres cambios
sustantivos en las tecnologias a aplicar en su vida de trabajador” (exposicién del Ing. Jorge Rodriguez, ex
Ministro de Cultura y Educacién, en las Jornadas “La empresa de la educacién”, 8 y 9/11/93).
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A la/el docente no se le escapa que los criollos pusieron en tela de juicio
el monopolio espaiiol luego de la difusién de las ideas econdmicas liberales,
concepto que el alumnado no ha mencionado. El lugar de intervencion del
profesor, entonces, es plantearles cdmo es que si desde mucho tiempo en
América enmarcaron el comercio en el monopolio, de pronto empiezan a
ponerlo en discusion, qué habra ocurrido y sugerirles que conjeturen (hipo-
teticen) acerca de qué pudo haber modificado la situacién, ir guiando hasta
que las/os estudiantes enuncien que se tienen que haber conocido otras
ideas econdmicas, aunque no sepan cudles. En ese momento se registra ese
pensamiento en el mapa, con otro color:

REVOLUCION DE MAYO

DESPRESTIGIO
DE LAS AUTORIDADES
ESPANOLES

GOBIERNO
SOLO DE ESPANOLES

MONOPOLIO
ESPANOL

INVASION
INGLESA

INVASION
NAPOLEONICA

Luego se pone al alumnado en contacto con el objeto de conocimiento
(libro de texto, enciclopedia, fuente documental, CD, video, etc.) para que
contrasten su hipotesis. Finalmente, a la luz de lo investigado se verifica la hi-
potesis y, eventualmente, se mejora el mapa original. En este ejemplo concre-
to, de la misma manera, se puede avanzar sobre las consecuencias de la re-
volucién.

%La guia de la/el docente es de suma importancia porque las orien-
taciones que vaya dando para la formulacién de las hipotesis estaran

\/
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implicitamente destacando los aspectos fundamentales del tema en
cuestion; por lo tanto, nortean el aprendizaje. Una vez formuladas las
hipétesis se facilita a los alumnos la interaccién con el objeto de co-
nocimiento para que confirmen o rechacen las hipétesis planteadas.

De este modo, lo que podria haber sido unicamente un instrumento de
diagndstico se convirtié en disparador de actividades de ensefianza-aprendi-
zaje, con lo cual se integro al circuito (el diagnéstico dejé su lugar de simple
Cenicienta’).

Luego se vuelve al mapa conceptual original para reformularlo; esta es una
manera de hacer realidad el espiral del conocimiento expresada en la teoria
de Jerome Bruner.

VERIFICACION Y EVENTUAL
¢ | REFORMULACION DE LAS HIPOTESIS
REEQUILIBRIO

v | INTERACCION CON EL OBJETO
4 DE CONOCIMIENTO

CONFLICTO COGNITIVO
DESEQUILIBRIO

— —» | DIAGNOSTICO
MAPA CONCEPTUAL + HIPOTESIS
EQUILIBRIO

EL DIAGNOSTICO Y LA CALIDAD EDUCATIVA

Estos dos recursos —la metacognicion y la formulacién de hipotesis— co-
laboran para convertir el mero diagndstico en un diagnéstico significati-
vo, contribuyendo asi a elevar la calidad educativa (ya que mejoran los as-
pectos de eficacia y funcionalidad, mediante la modificacién de uno de los fac-
tores internos que iniciden en la calidad: la accién docente') tendiendo a su
grado maximo: la excelencia.

*Volvemos al cuento de Perrault: la hija que permanecia cerca de la chimenea, entre las cenizas, mientras
las otras dos estaban en lindas habitaciones es la que luego se casa con el Principe y lleva a sus her-
manastras a vivir con ella al palacio (cosa que de otro modo no hubieran podido hacer).

¢ Direccién General de Cultura y Educacidn, Prov. Buenos Aires, Médulo 2.
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* metacognicién
MEDIOG .. ¥ formulacion de hipétesis
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mapas conceptuales

LO DESEABLE

EL DIAGNOSTICO Y LA EDUCACION PERMANENTE

Es evidente que trabajar el diagnostico de este modo, no sélo permite sa-
ber dénde se estd al presente sino que se convierte en el disparador inme-
diato de aprendizajes y, al mismo tiempo, favorece la autonomia creciente del
alumnado ya que le facilita los medios para aprender a aprender, que es
la base de la educaciéon permanente; a este respecto Carl Rogers decia
que “el aprendizaje social mas ttil”’es el “aprendizaje del proceso de aprendi-
zaje.”'"” Entre nosotros, la misma idea fue defendida por E. Echegaray: “Tiene
mds importancia (...) aprender a estudiar con provecho que adquirir un con-
junto de conocimientos particulares”.'® El concepto de educacion permanen-
te ya fue expresado hace mas de veinte afios en la Conferencia de Ministros
de Educacién (Bangkok, 22/11/75: “El objetivo de la educacién no es tanto

"7 En: Libertad y creatividad en educacion, Bs. As., Paidds.
'® En:“Yo estudio, tu estudias, él estudia. .., Revista Vocacién docente, oct.”, 1985,

\/
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aportar una suma de conocimientos fijados de una vez para siempre, como
de enseiiar el arte de aprender y de aprender continuamente”) y en el Infor-
me —Aprender a Ser— que la Comisién Internacional sobre el Desarrollo de
la Educacion, presidida por E. Faure, presentd a la Unesco en 1972,y antes
todavia, muchisimo antes por la pedagoga italiana Maria Montessori aunque
ella lo llamaba “autoeducacién”.”

iPor qué esta actualizacién de esa preocupacion, hoy? Porque asi lo soli-
cita la Ley Federal de Educacién —N.® 24 195 —en sus arts. 5°,inc.iy 6.°, co-
mo expresion formal de una necesidad social originada en la explosién de
conocimientos —que evidencian un crecimiento exponencial® —y en su cre-
ciente obsolescencia.

También este modo de trabajar —metacognicion y, eventualmente, formu-
lacion de hipétesis mediante —ayuda a cumplir una de las funciones de la edu-
cacion que es la socializacién cognitiva.”

" Para este concepto, ver también: Ander Egg, E., Un puente entre la escuela y la vida. Bs. As., Magisterio del
Rio de la Plata, 1995. El fundamento axioldgico de la educacién permanente esté sencillamente explicado
en Marin Ibdfiez, R., Los valores, un desafio permanente, Espaiia, Cincel,993.

* Segun informe de la Cétedra de Didictica (Il Nivel) de fa Univ. de Educacién a Distancia de Madrid, si al
corpus de conocimientos que habia generado la humanidad hasta el afio 1800 lo consideramos como una
unidad y le adjudicamos la magnitud |, en el afio 1900 fue 2,en 1950,4,en 1960,8 y en 1966, 16. (;Se anima
a calcular a cudnto ascenderd para el fin de este siglo?).

¥ Edwards, D., El conocimiento compartido, Barcelona, Paidés, 1988.
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EL hisgpistico o o auda

Lo que se transcribe son fragmentos de diagndsticos tomados de los que
algunos profesores elaboraron para sus trabajos reales de aula.

AREA: Ciencias Exactas y Naturales

FISICOQUIMICA: 3.° afio (1.° Polimodal)y

ASPECTO PROCEDIMENTAL
MODALIDAD: escrita; en pequefios grupos

Se encomendé un breve trabajo de investigacion sobre el tema “Ener-
gia", que contuviera los siguientes puntos basicos: concepto, tipos y apro-
vechamiento y que incluyera recortes pertinentes de diarios y revistas.

Se evaluaron los siguientes procedimientos:

* formulacién de hipétesis,

* identificacion de conceptos importantes (porque se indicé
un trabajo “breve"),

* establecimiento de relaciones entre conceptos,

* discriminacién de los recortes adecuados.

® ;Por qué se lo consideré procedimental si implicaba también
contenidos conceptuales? Porque para realizar el trabajo podian con-
sultar las fuentes que quisieran, vale decir que tenian la informacién a
disposicion; lo que se considerd relevante fue qué hacian con esa in-
formacién, cémo la procesaban, etc.

ASPECTO ACTITUDINAL

Se realizé un trabajo de laboratorio durante el cual se evalué:

* respeto por otras opiniones,

* cooperacion con el grupo de trabajo,

* responsabilidad y cuidado con que se trabaja.
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INFORMATICA: 3.° afio (1.° Polimodal)

ASPECTO PROCEDIMENTAL
MODALIDAD: escrita; en pequefios grupos

Contintien este mapa conceptual referido a la “clasificacién de cuentas”.
Pueden consultar las carpetas, textos u otro material de los afios anterio-

res:
PATRIMONIALES DE
RESULTADO

AREA: Ciencias Sociales

ARGENTINA CONTEMPORANEA: 5. afio (3.° Polimodal)

ASPECTO CONCEPTUAL
MODALIDAD: escrita; en pequefios grupos

Para abordar los contenidos referidos a:

* inmigracién y poblamiento actual el docente precisa que los
chicos conozcan sus antecedentes.

Por eso pregunté:

* {Por qué la Ley Avellaneda posibilitd el crecimiento de-
mogrifico del pais?

* la Constitucion, necesita que tengan presentes los documen-
tos que la preceden.

Entonces planted el siguiente item:

* El Pacto, el Tratado del, el Tratado de y el Acuerdo de...
fueron antecedentes de...
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GEOGRAFIA: 3.° afio (1.° Polimodal)
ASPECTO CONCEPTUAL

MODALIDAD: escrita; en pequefios grupos

El primero de los temas propuestos tentativamente era “América: ubi-
cacién, limites y divisién politica". Para relevar los prerrequisitos el docen-
te solicité que sefalaran y nombraran:

* en un mapa planisferio
* las lineas imaginarias que se utilizan para ubicacién,
* los océanos,
* en un mapa de América con division politica
* los paises que recordaran
Ud. advertira que no se “repasaron” contenidos relativos a Europa, por

ejemplo, ya que no son pertinentes para los nuevos aprendizajes que se
proponen.

ETICA: 5.° afio (3.° Polimodal)
ASPECTO ACTITUDINAL
MODALIDAD: oral; grupal

* Los contenidos de la asignatura correspondientes al afio terminal de
la escolaridad se centran en el aspecto laboral.
El docente ofrecié esta situacion posible:

Los empleados de una empresa hacen huelga porque han despedido
—ellos entienden que injustamente— a dos compaiieros.

Luego pregunté:

{Qué actitud tomarias si fueras parte de los empleados res-
tantes y los empresarios informaran que, de continuar el cese
de actividades, se seguiria despidiendo personal, dentro de los
cuales podrias estar vos!?

El docente, mientras coordinaba la discusién, fue observando las dis-
tintas posturas y extrajo una media del grupo, a partir de la cual reformu-

16 las propuestas de aprendizaje posteriores.
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ANTROPOLOGIA FILOSOFICA: 5.° afio (Polimodal)
ASPECTO CONCEPTUAL

MODALIDAD: oral; en pequefios grupos
El docente pregunté:
A) ;Qué es la filosofia? ;Cual sera su campo de estudio?!
B) ;Qué es la antropologia? ;Cudl serd su campo de estudio?

Posteriormente el docente organizé una dinamica grupal empleando la
técnica de “onda transmisora“ para poner en comun las respuestas de to-
dos los grupos y generar una formulacién abarcadora.

Finalmente, trabajando con el gran grupo, se contrastaron esas formu-
laciones con informacioén extraida del diccionario filoséfico y de otros ma-
teriales especificos para optimizar las respuestas.

De este modo se construyeron legitimamente conocimientos ya que
interactuaron “alumnos-docente- objeto de conocimiento* (aqui represen-
tado por los materiales escritos) logrando formalizar saberes espontineos
de los alumnos (sus conocimeintos previos). Este es un testimonio de c6-
mo incardinar el diagnéstico en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

AREA: Expresion

LENGUA: |.° afio (8.° EGB)
ASPECTO PROCEDIMENTAL Y CONCEPTUAL

MODALIDAD: oral; en pequefios grupos

Se ofrecié un texto literario (cuento) y las consignas fueron:

* Identifiquen a qué género (o especie) pertenece.

* Fundamenten la adecuacién o inadecuacién del tipo de lengua
al tipo de discurso.

(Los procedimientos son los destacados en negrita).

Después, metacognicién mediante, se puso en comun cémo habian
procedido para “identificar*y cémo hicieron para decidir si el tipo de len-
gua era adecuado al tipo de discurso. De esa manera, los grupos que no
pudieron resolver su tarea con acierto, encontraron otra instancia para
que se produzca el insight. Es evidente que el mero diagnéstico se ha con-
vertido también en una actividad de aprendizaje.

\/
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ASPECTO ACTITUDINAL

Ya que el texto propuesto se refiere a la masificacion, a lo que cuesta ser
uno mismo frente a la presion de la moda, para conocer los valores que
al respecto sustentan los alumnos, se les pregunté:

* Seguir la moda jes frivolidad o necesidad de estar actualizado?

* No seguirla jes rebeldia o terquedad?

5.° afio (3.° Polimodal)
ASPECTO ACTITUDINAL
MODALIDAD: escrita; individual

I- Se fueron leyendo pausadamente las formulaciones del perfil del
egresado, aplicando a cada una la Escala Lickert:

O muy de acuerdo
O de acuerdo

O indiferente

3 en desacuerdo

O completamente en desacuerdo

2- Se analizaron estadisticamente las tendencias del grupo.

3- Se trabaj6 con una dindmica grupal (técnica del enrejado) sobre qué
se necesita modificar —y como hacerlo— para tender a ese perfil deseable.
Asi se incardiné el diagnéstico en el proceso de ensefianza—aprendizaje.
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CONCEPTO
Y CARACTERISTICAS CAP. |

CONSTRUCTIVISMO abarca tres

a0
t\e‘-é\& A "
o PRENDIZAJE para ubicarse en ZONA
0 ae SIGNIFICATIVO DE DESARROLLO
requis! Car.3 PROXIMO (VIGOTSKY)

DIAGNOSTICO

DIMENSIONES
COMPLEMENTARIAS

DispoSICION
PARA APRENDER

EjempPLOS CONOCIMIENTOS
Car.7 rea I,debe PREVIOS
iza
distin:se e CONCEPTUALES
Os PROCEDIMENTALES
i ACTITUDINALES
tiene
MoMeNTOS
CAr.5

RECURSOS
PARA HACERLO SIGNIFICATIVO
Car.6

COMIENZO/FINAL
DEL CICLO LECTIVO

COMIENZO
¢/ UNIDAD

) FORMULACION
METACOGNICION DE HIPOTESIS
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| - Conviene que el diagndstico sea:
a explicito
Q implicito

Q) es indistinto

N
'

Enumere las caracteristicas del diagnéstico.
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El diagnéstico es una evaluacion formativa/sumativa.

E-N
[

Los instrumentos de evaluacion deben ser:

*

*

(%]
'

La evaluacién sera preferentemente:
cualitativa

cuantitativa

o000

es indistinto

6 - El resultado del diagnéstico incidird en la calificacién.

7 - “La concepcion constructivista sefiala tres elementos bisicos que de-
terminan lo que se denomina el estado inicial de los alumnos, a modo de ra-
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diografia [diagnostico] en el momento de iniciar un proceso cualquiera de
aprendizaje” Mariana Miras.

Enumere esos tres elementos bidsicos:
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8 - El diagndstico permite al docente ubicar sus propuestas por debajo
del NIVEL REAL.

9 - El diagnodstico estd en la base del aprendizaje significativo porque

los conocimientos previos y permite

saber si esos conocimientos son .

10 - Los conocimientos previos que hay que relevar son de tres catego-
rias:

D I R R R R T R R I R R R N R A A

Il - Los contenidos que se refieren a hechos, datos, principios, se deno-

411 1

12 - Hipotetizar, identificar, interpretar, clasificar, ordenar, etc., son con-
TeNIdOS .ot e e e

I3 - El diagnéstico puede realizarse:

Q) oralmente

Q por escrito

(] de ambas maneras
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14 - Enumere por lo menos dos instrumentos para diagnosticar oralmen-

te:

I5 - El debate es una forma diagnéstica:

estructurada/inestructurada

16 - La exposicién autéonoma es una forma diagnostica apta para gru-
pos grandes.

17 - Es conveniente iniciar la entrevista con preguntas:
( mas abiertas
U més cerradas

(] es indistinto

I8 - Enumere por lo menos 3 (tres) clases de pruebas objetivas:

19 - El més sencillo de los instrumentos formalizados para el diagnéstico
de actitudes es:

(] tabla de observacién
) escala Lickert
() escala unidireccional

U diferencial semantico de Osgood
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(] consecuente/antecedente de Triandis
() identificacion

Q eleccion
20 - El diagnoéstico debe realizarse en distintos momentos:
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21| - El diagnostico de comienzos de ciclo lectivo debe abarcar:

(] todos los contenidos del afio anterior,

Q sslo aquellos contenidos necesarios para abordar los nuevos apren-
dizajes.

22 - Existen dos recursos principales para incluir el diagnéstico en el pro-
ceso de ensefanza - aprendizaje y convertlrlo asi en un diagndstico significa-
tivo. Esos recursos son:

23 - La metacognicién permite incrementar el Nivel Real de Desarrollo.

24 -Vincule con flechas:

autocorreccion saber como informacién
declarativa
metacognicion saber cuinto informacién

procedimental

saber qué
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25 - Al aplicar la metacognicién a los productos del diagnéstico Sl / NO
se incide sobre el proceso evaluado de modo que los alumnos sientan que
se han enriquecido.

26 - Guiar la formulacion de hipétesis para completar los mapas concep-
tuales que se hayan empleado como instrumento para el diagndstico es una
herramienta del docente que estd destacando implicitamente . .........

.......................................................

.......................................................
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SOLUCIONARIO

I - Conviene que el diagnéstico sea:
v explicito
implicito

es indistinto

2 -Enumere las caracteristicas del diagnéstico:

Vea el Capitulo |, a partir de la pagina 18.

3 - El diagnéstico es una evaluacion formativa /sumativa.

4 - Los instrumentos de diagnéstico deben ser:

* confiables (fiables)
* vélidos
* posibles (factibles)

5 - El diagnéstico sera preferentemente:

/ cualitativa

cuantitativa

es indistinto

6 - El resultado del diagnéstico incidird en la calificacion.

7 - La concepcién constructivista sefiala tres elementos basicos que de-
terminan lo que se denomina el estado inicial de los alumnos, a modo de ra-
diografia (diagndstico) en el momento de iniciar un proceso cualquiera de
aprendizaje. Enumere esos tres elementos bdsicos:

\/
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* CONOCIMIENTOS PREVIOS
* DISPOSICION PARA APRENDER
* NIVEL EVOLUTIVO

8 - El diagnodstico permite al docente ubicar sus propuestas por debajo

del Nivel Real.

9 - El diagndstico estd en la base del aprendizaje significativo porque AC-
TIVA los conocimientos previos y permite saber si esos conocimientos son
VERDADEROS.

10 - Los conocimientos previos que hay que relevar son de tres catego-
rias:

* CONCEPTUALES
* PROCEDIMENTALES
* ACTITUDINALES

Il - Los contenidos que se refieren a hechos, datos, principios, se deno-
minan CONCEPTUALES.

12 - Hipotetizar, identificar, interpretar, clasificar, ordenar, etc., son conte-
nidos PROCEDIMENTALES.

13 - El diagndstico puede realizarse:
oralmente
por escrito

/ de ambas maneras

14 - Enumere por lo menos dos instrumentos para diagnosticar oralmente:

Revea pig. 40.

\/
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I5 - El debate es una forma diagndstica

estructurada/inestructurada

16 - La exposicion auténoma es una forma diagnéstica apta para gru-

pos grandes.

17 - Es conveniente iniciar la entrevista con preguntas
v/ mis abiertas

mas cerradas

es indistinto

I8 - Enumere por lo menos tres clases de pruebas objetivas:

Revea pag. 43.

19 - El mas sencillo de los instrumentos formalizados para el diagnéstico
de actitudes es:
v tabla de observacién
escala Lickert
escala unidireccional
diferencial semintico de Osgood
consecuente/antecedente de Triandis

identificacion
elecciéon

20 - El diagnéstico debe realizarse en distintos momentos:

* AL COMIENZO/FINAL DE CICLO LECTIVO
* AL COMIENZO DE CADA UNIDAD

21 - El diagnéstico de comienzos de ciclo lectivo debe abarcar:

\/
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* todos los contenidos del afio anterior,

v «sélo aquellos contenidos necesarios para abordar los nuevos

aprendizajes.

22 - Existen dos recursos para incluir el diagndstico en el proceso de en-
sefianza - aprendizaje y convertirlo asi en un diagndstico significativo. Esos re-
cursos son:

* METACOGNICION
* FORMULACION DE HIPOTESIS

23 - La metacognicion permite incrementar el Nivel de Desarrollo Real.

® ©

24. -Vincule con flechas:

autocorreccion saber cémo informacion
declarativa
metacognicion saber cuanto informacion

procedimental

saber qué

25 - Al aplicar la metacognicién a los productos del diagnéstico S / NO
se incide sobre el proceso evaluado de modo que los alumnos sientan que
se han enriquecido.

26 - Guiar la formulacion de hipotesis para completar los mapas concep-
tuales que se hayan empleado como instrumento para el diagnéstico es una
herramienta del docente que esti destacando implicitamente LO MAS IM-
PORTANTE DE LO QUE SE VA A APRENDER A CONTINUACION.

\J







" El factor masimportantequeinfluyeen el aprendizaje
esloquee alumnoyasabe.
Averigueseesto

y enséfieseen consecuencia’ .

D. Ausubel
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