Gestion del conocimiento en el proceso
de aprendizaje-ensefanza

Knowledge management in the learning-teaching process
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La complejidad de un mundo en cambio y profunda-
mente interdependiente nos replantea nuevas priorida-
des entre las que hay que destacar el aprender a entender
las miiltiples realidades y a sentirnos personas formadas y
en formacién continua. Las instituciones educativasy los
educadores debemos ser especialistas sensibles a estas rea-
lidades, a la fecundidad de las maltiples relaciones y a la
urgencia de sentirnos ciudadanos de un gran mundo.
Esta urgencia mundializadora es la directriz que marcara
nuestra pertenencia al planeta tierra, sentir la geo-
localizacién como una constante vital y supracultural,
pero vivida critica y creadoramente desde una perspecti-
valocal.

En este contexto es bueno recordar con Gin (1997)
que el aprendizaje es un proceso mediante el cual las per-
sonas influidas por agentes sociales que les aportan los
contenidos modifican su estructura de conocimientos res-
pecto a un tema concreto cambiando sus actitudes y nor-
mas de comportamiento. Es decir que, al aprender cosas
nuevas, aquello que previamente conocemos queda
modificado: reestructuramos los propios conocimientos
para dar cabida a los nuevos. Se trata de un proceso diné-
mico e interactivo que no es el resultado de una copia iné-
dita de los contenidos ensefiados, sino que su interioriza-
cién supone una elaboracion personal y tinica, cada vez
més compleja.

Abhora bien, como sefiala Mauri (1995) el aprendiza-
je, entendido como construccién de conocimiento, supo-
ne entender la dimensién de éste como producto y como

proceso; es decir, que viene a ser el camino por el que las
personas elaboran personalmente los conocimientos.
(Mauri, 1995).

Este proceso sobre el capital intelectual debe ser ges-
tionado, debe ser gerenciado adecuadamente para
lograr el transito de la mera y simple informacién o
capital intelectual como dirfan otros. Y para que los
aprendices logren gerenciar este proceso de aprendizaje
se requiere una didactica imbuida del constructivismo.

En esta exposicion pienso adentrarme en esta proble-
maéticay para ello voy a seguir este esquema:

Sentido del aprendizaje.

Informacién/conocimiento.

Gestién de conocimiento.

Transito de la informacién al conocimiento.

Laensefanza y la gestién del conocimiento.

1. SENTIDO DEL APRENDIZAJE

Los educadores estamos en busca de un enfoque peda-
gbgico, que tenga la osadfa y el vigor suficientes para rom-
per con todo cuanto represente un lastre innecesario de
viejos moldes, lo que en modo alguno quiere decir des-
preciar el pasado, sino por el contrario valorard cuanto de
mas auténtico y eficaz ha aportado la investigacion vy la
practica educativa a través de los tiempos. Un nuevo
enfoque pedagdgico que, como sefiala Power (1996), se
basa en un aprendizaje sin fronteras que asegure proce-
sos constructivos, estrategias y herramientas para ayu-
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dar a los estudiantes a obtener acceso, manipular, aplicar
y evaluar criticamente la informacién de que disponen a
fin de convertirla en conocimiento.

Parafraseando a Beltran (1996) diré que las institu-
ciones educativas, como toda organizacién inteligente,
tiene s6lo dos alternativas: o se renuevan profundamente
o caen definitivamente en la obsolescencia; y afiadiré
que los tiempos mejores no llegan de casualidad, requie-
ren de trabajo, innovacién, cambio creativo y planifica-
do.

Como senala Botkin (1979), en la mayorfa de los
debates sobre problemas mundiales se echa de menos el
elemento humano, y lo que est4 en cuestién es lo que lla-
mamos desfase humano entendido como la distancia que
media entre la creciente complejidad y nuestra capaci-
dad para hacerle frente. En otras palabras, hasta ahora el
hombre se ha caracterizado por incrementar el volumen
de sus conocimientos e introducir mejoras en su instru-
mentacién para habérselas con una complejidad que,
durante la mayor parte de la historia, derivé fundamen-
talmente de los fendmenos naturales; pero desde la “cri-
sis de la humanidad”, tal como la identificé el informe
“Aprender, horizonte sin limites” para el Club de Roma
(1979) en un primer momento, puso el acento en una pro-
blematica mundial derivada de los limites e imperativos
fisicos del conocimiento y desarrollo futuros, y se ve cada
vez mas como una consecuencia del desfase humano.

1.1. Elaprendizaje innovador

Este informe examina cémo el aprendizaje puede con-
tribuir a salvar ese desfase si es innovador, es decir, si esta
apoyado tanto en las fuentes del conocimiento cientifico
como en la vida misma y asido a los valores del espiritu.
Se trata de un procedimiento necesario para preparar a
los individuos y sociedades a actuar a tenor de los dicta-
dos de las nuevas situaciones.

Sus principales atributos son: la integracién, la sin-
tesis y la ampliacién de horizontes y sus rasgos basicos
son:

La anticipacion es un ajuste reactivo a una presion
externa, la anticipacién implica una orientacién prepa-
ratoria de posibles contingencias, a la vez que considera
futuras alternativas a largo plazo. El aprendizaje anticipa-
dor prepara a las personas para la utilizacién de técnicas
como la prediccién, simulacién y prospectiva de modelos
futuros. Las estimula a considerar tendencias, hacer pla-
nes, evaluar futuras consecuencias y posibles efectos
secundarios perjudiciales de decisiones tomadas hoy, asf
como a reconocer las repercusiones mundiales de accio-
nes locales, nacionales y continentales.
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La participacién cuyo objetivo intrinseco lo consti-
tuye el ser y estar activo en el entrecruzamiento de la
demanda de derechos y la oferta de obligaciones lo que es
algo més que limitarse a compartir formalmente las deci-
siones ; y que se caracteriza por la cooperacién, el dialo-
goy la empatia.

Atentos a esta situacién, pensadores de nuestro tiem-
po, como Mayor Zaragoza (1996), afirma que tenemos
que mirar la educacién no desde la ensefianza sino
desde el aprendizaje. Ponernos menos en el lugar de la
administracion, de la institucién y de los profesores y mas
en el lugar de aquéllos que experimentan la educacién.

1.2. Elmovimiento constructivista

Acorde con esta posicion, en el transcurso de las dlti-
mas décadas la teorfa y la practica educativas se han visto
inundadas -y en consecuencia enriquecidas o encorseta-
das, segtin se mire- por una serie de planteamientos que
tiene su origen en la explicacién del psiquismo huma-
no conocidos genéricamente como “constructivismo”.

En este sentido desde la mitad del siglo pasado se ha
estado desarrollando un movimiento en torno al cons-
tructivismo. Lamentablemente, ha existido y existe gran
confusién en torno a él, y a los aportes que hace a la peda-
gogfa, debido a las diversas versiones que a veces encon-
tramos se tienen de ély a la forma parcial en que se le tra-
baja.

1.3. Constructivismo o constructivismos

El fenémeno del constructivismo ha sido materia de
un debate sobre el alcance y las limitaciones de los postu-
lados constructivistas para fundamentar la teorfa y la
practica educativa que ha contribuido a llamar la aten-
cién, entre otros puntos, sobre la polisemia del término
“constructivismo”. Segtin Coll (1990), al menos en el
ambito de la educacion es ilusorio y falaz hablar del cons-
tructivismo en singular. Por lo tanto, no hay un solo cons-
tructivismo, sino muchos: tanto como teorfas psicoldgi-
cas del desarrollo y del aprendizaje inspirado en o compa-
tible con los principios basicos de la explicacién cons-
tructivista del psiquismo humano.

Este autor, limitAndose exclusivamente a las teorfas
globales del desarrollo o del aprendizaje, que han tenidoy
siguen teniendo en la actualidad una mayor incidencia
sobre la reflexién y la practica educativa, distingue, al
menos entre: El constructivismo inspirado en la teorfa
genética de Piagetyla escuela de Ginebra.

El constructivismo que hunde sus raices en la teoria
del aprendizaje verbal significativo, la teoria de los
organizadores previos y la teoria de la asimilacién, ini-



ciados con los trabajos pioneros de Ausubel en los afios
cincuenta y sesenta y desarrollado posteriormente por
otros autores como Novak o Gowin;

El constructivismo inspirado en la psicologia cogni-
tiva, y mas concretamente en las teorfas de los esque-
mas surgidas al amparo de los enfoques del procesamien-
to humano de lainformacién; y, por tltimo,

El constructivismo que se deriva de la teoria socio-
cultural del desarrollo y del aprendizaje, enunciado por
primera vez por Vigotsky y sus colaboradores en los ya leja-
nos afios treinta y difundida, revitalizada y enriquecida
de forma espectacular por numerosos autores a partir de
los afios setenta.

Enrealidad, como explica Solé y Coll (1995), el cons-
tructivismo no es una teoria sino mas bien un movi-
miento, una corriente, o mejor atin un marco explicati-
vo que, partiendo de la consideracién social y socializa-
dora de la educacién escolar, integra aportaciones
diversas cuyo denominador comtn lo constituye un
acuerdo en torno a los principios constructivistas. Por eso
se dice que es un conjunto articulado de principios desde
donde es posible diagnosticar, establecer juicios y tomar
decisiones fundamentales sobre la ensefianza.

El origen y la naturaleza del constructivismo

Desde una perspectiva filosofica, el constructivismo
es una concepcién que surge como consecuencia de la
interaccion entre las ideas empiristas e innatismo.

Segtin el empirismo, el origen Gnico del conocimien-
to humano cientificamente vélido es la experiencia sen-
sible. Supone, por consiguiente, la negacién de la exis-
tencia de axiomas independientes de la experiencia
como principios de conocimiento. Suele distinguirse
entre empirismo metafisico y empirismo epistemoldgico
defendido por Kant, para quien todos nuestros conoci-
mientos comienzan con la experiencia.

En cambio el innatismo defiende la existencia de
ideas, o al menos de los primeros principios 16gicos, que
no son producto de la experiencia desde el nacimiento
del hombre. Algunas de las teorfas innatistas admiten
que, por no estar completamente constituidas en el
momento del nacimiento, necesitan de la experiencia
para su actualizacién o complemento.

La doctrina empirista ha propiciado la aparicién de
las modernas tendencias didacticas basadas en la
adquisicién de los conocimientos a través del trabajo
experiencial y activo. Para los nativistas o innatistas, la
clave del desarrollo humano es la herencia. El hombre
va a ser condicionado, sobre todo, por la carga genéti-
ca.
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Y en el campo de las teorfas psicoldgicas acerca de los
procesos cognoscitivos, unas hacen referencia al caracter
pasivo y otras al caracter activo de dichos procesos.
Como senala Pinillos, los procesos cognitivos pueden
concebirse como reflejos o representaciones relativa-
mente pasivas de la realidad, o bien como construcciones
eminentemente activas.

En la configuracién del movimiento constructivista
intervienen:

a. Aportes anteriores a las teorias que originan
el constructivismo

Conviene recordar los importantes aportes de la deno-
minada Escuela Nueva, un movimiento pedagdgico sur-
gido a fines del siglo XIX, encaminado a perfeccionar y
vitalizar la educacién de la época, modificando las técni-
cas educativas empleadas por la tradicién secular. Ferrié-
re (1920), uno de sus representantes, dice que en este
movimiento la experiencia del nifio sirve de base a la edu-
cacién intelectual y que en la ensefianza destaca la de
autonomia relativa de los estudiantes, aspectos claves en
el constructivismo. De una u otra manera los pensadores
pedagdgicos de nuestro siglo han influido en la lenta gene-
racién del constructivismo.

b. Teorias que dan origen al constructivismo

Dos son las vertientes disciplinarias que dan origen al
constructivismo: la epistemologfa y la psicologfa. Ambas
son trabajadas por Piaget que las logra integrar en la teo-
ria psicogenética.

c. Teorias que enriquecen la corriente
constructivista

Entre ellas hay que poner de relieve: la teorfa de pro-
cesamiento de informacién, las teorfas de la organizacién
y el modelo integrado de comunicacién.

2. INFORMACION / CONOCIMIENTO

Es necesario no confundir informacién con conoci-
miento; esta confusién nos llevaria a una sociedad de la
informacién, de lo efimero y lo instantdneo. Y debemos
recordar que a la tiranfa del “tiempo real” se opone el
tiempo diferido, el tiempo de la maduracion que es el de
la culturay de la apropiacién de los conocimientos.

2.1. Lainformaciony el conocimiento

Para Sanchez Lihén (1985), lo caracteristico y verda-
deramente genuino del desarrollo, aquello que constitu-
ye su fuerza moral més sobresaliente, es la capacidad del
hombre para construirlo porque, en gran medida, es con-
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secuencia de la aplicacién del conocimiento a la solucién
de los problemas.

Es por eso que Driiker (1994) prevé que la persona
educada del mafiana tendrd que estar preparada para
vivir en una sociedad del conocimiento en la que la infor-
mética jugara un rol preponderante. Y afiade que estas
personas deberin tener ademas la aptitud necesaria para
ser un ciudadano del mundo -por su visién, sus horizon-
tes y su informacién- pero también tendra que ser capaz
de nutrirse de sus raices autéctonas y, a su vez, enriquecer
y nutrir su propia cultura local.

Se suele entender por conocimiento al acto vital de
conocer, a la aptitud del ser humano para sentir y perci-
bir las impresiones exteriores. Sin embargo, para Piaget
(1976), sensaciones y percepciones se hallan en la base
de los estadios elementales del conocimiento, pero no
estén solas. Los conocimientos provienen también de
las acciones, de las cuales la percepcién constituye la fun-
ci6n sefializadora. Conocer es apropiarse y transformar
y no s6lo contemplar. Una percepcion es algo més que
una lectura de datos sensoriales; implica ademas una
organizacién activa en la que la experiencia histérica de
cada quien juega un papel considerablemente condicio-
nante.

Para Fourez (1994) uno de los temas que ha estado
presente en lareflexién que el ser humano ha hecho acer-
ca de su existencia y de su entorno ha sido y sigue siendo
el conocimiento. Se ha preparado por la produccién per-
sonal y social de los conceptos, por la ciencias como pro-
ducto de la historia, la evolucién de las teorfas y de los
modelos cientificos; y mas recientemente por los mode-
los vinculados a proyectos, por las grandes corrientes de
la epistemologia, por la cuestién de los paradigmas, las
revoluciones cientificas y los programas de investigacion,
por la investigacién y el desarrollo cientifico y tecnolégi-
co, etc.

2.2. Retos que nos plantea la informacion

Pero, entremos un poco més en este asunto y veamos
cémo Coloma (2001) interpreta los cinco grandes retos
que segin Monereo y Pozo (2001) nos plantea la infor-
macién y a los que la educacién debe responder. Dada la
limitacion del tiempo los sintetizé ast:

a. Lacaducidad de lainformacién

Al parecer cada diez afos el conocimiento se
renueva en su mayor parte. Por ello se suele decir que
mds de la mitad de los saberes que deberd adquirir un
nifio que nazca en estos momentos atn no se han produ-
cido. Queda lejos la época en que una generacién experi-
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menta una Gnica revolucién tecnolégica en su vida. Que-

ramos o no, nos estamos convirtiendo en aprendices per-

manentes, obligados a actualizarnos constantemente

bajo laamenaza de que sino lo hacemos quedamos al mar-
gen del sistema.

Ello exige ofrecer programas de educacién continua
para una poblacién heterogénea que reclama una educa-
cién para la actualizacién y perfeccionamiento de sus
conocimientos, configurando una demanda no tradicio-
nal que requiere de programas adaptados a necesidades
concretas de grupos igualmente concretos.

b. Lainabarcabilidad e incertidumbre de la infor-

macioén

Ante la explosién informativa, la habilidad para
seleccionar aquello relevante para usarlo en funcién de
nuestros objetivos es una de las competencias m4s impor-
tantes en cualquier &mbito.

Ahora bien, el hecho que la informacién resulte ina-
barcable y dificil de digerir no es el peor problema. El ver-
dadero peligro estriba en la dificultad de establecer la
verosimilitud y credibilidad de esa informacién, frecuen-
temente parcial e incompleta, cuanto no voluntaria o
voluntariamente errénea o falsa.

Resulta indispensable disefiar estrategias que favo-
rezcan la comprensién de la informacién, sobre lo cual
nadie duda que la habilidad para comprender es indis-
pensable, tanto para la formacién académica como para
el desempefio profesional de la vida cotidiana.

c. El riesgo de sustituir el conocimiento por la
informacién

El reinado de los medios de comunicacién pone en
riesgo la simplificacién de los mensajes que se intercam-
bian, en pos de asegurar la rapidez, la economfa y la inteli-
gibilidad de las transmisiones. Esto puede llevar a la
superficialidad de las interacciones y al renacimiento de
los modelos reduccionistas que favorecen la copia y la
repeticion, excluyendo otras formas m4s idéneas para
lograr mayor significatividad de los aprendizajes.

Asistimos a un preocupante nuevo giro del aprender,
entendido como un proceso de construccién de redes de
significados, hacia el hecho de equipararse a la recolec-
cién de datos no relacionados. Es necesario superar la
confusién entre informacién y conocimiento, frente a lo
cual deberfamos oponer una sélida resistencia basada en
la formacién de estudiantes orientados hacia la com-
prensién profunda de los fenémenos que les rodean y
plantear y definir un modelo pedagdgico que equilibre el
tipo de saber: general o especializado; un tipo de aprendi-



zaje: cognitivo o metacognitivo; y el tipo de ensefianza
informativa - formativa.

d. Larelatividad de los conocimientos ensefiados

Una de las claras consecuencias del pensamiento
postmoderno y también del constructivismo radical ha
consistido en negar la existencia de cualquier “verdad”
objetiva, universal y acontextual que deba ser comparti-
da por todos y por tanto “ensefiada”. Aspecto a lo que
también contribuyen los medios de comunicacién y la tec-
nologfa digital cuando tiene la posibilidad de recrear rea-
lidades virtuales verosimiles pero inexistentes.

Ya no se trata de convertir la ficcién en realidad como
siempre ha ocurrido en el cine y las novelas, sino que
ahorala realidad se convierte en ficcion.

Ante la “aceptacién acritica de cualquier juicio de
valor, la persuasién por encima de la argumentacién y la
demagogia sobre la coherencia y el rigor del discurso, sera
necesario anteponer el criterio de los nuevos ciudadanos,
formados en una actitud recelosa y critica, capaz de con-
trastar perspectivas dispares y de justificar racionalmente
sus propios puntos de vista” (Monereoy Pozo, 2001).

e. Laheterogeneidad de las demandas educativas

Es necesario desarrollar programas “inclusivos y com-
prensivos” capaces de atender a la diversidad de grupos con
caracteristicas particulares, fomentando el didlogo entre
culturas, valores y sistemas de conocimientos diversos, que
requerirdn de programas flexibles en horarios, materiales,
interacciones, espacios, entre otros aspectos.

Frente a estos retos, que acabamos de esbozar, Colo-
ma considera que caben al menos dos posibilidades que
parecen compatibles:

e Efectuar unaseleccién mucho més estricta y restricti-
vade los contenidos que deber4 aprender el estudian-
te. Se deber4 optar por aquéllos que tengan una natu-
raleza m4s inclusiva, interdisciplinar y presumible-
mente mas permanente e invariable.

e Enfatizar contenidos que favorezcan el aprendizaje con-
tinuado de nuevos conocimientos, esto es desarrollar
competencias que garanticen que el aprendizaje no se
detenga. Competencias que permitan a cualquier ser
humano adaptarse a situaciones cambiantes y sobrevi-
vir en cualquier contexto social; esto es, que tengan un
perfil flexible, empatico y estratégico.

2.3. Origen del conocimiento

A lo largo de la historia ha sido preocupacién perma-
nente conocer la procedencia de nuestros conocimien-
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tos. Las respuestas han sido mdltiples y no voy a enfras-
carme en el analisis de la defensa que cada tendencia ha
hecho de su posicién.

Creo que la aproximacién mas l6gica al problema ha
sido la de Piaget (1970). Como acabamos de ver, para el
epistemidlogo de Ginebra, el conocimiento no sélo pro-
cede de las sensaciones; hay que afiadir a éstas lo adquiri-
do mediante acciones.

Sensaciones y percepciones se hallan en la base de
los estadios elementales del conocimiento, pero no
estan solas. Cuando percibimos algo lo captamos como
un todo estructurado -“gestalt”- y no como la suma de
sensaciones de cada una de las partes de este todo. La
percepcién tampoco es una realidad auténoma; depen-
de de la motricidad. Los conocimientos, por consi-
guiente, provienen de las acciones, de las cuales la per-
cepcidn constituye la funcién sefializadora. Conocer es
transformar y no sélo contemplar. Los esquemas de
accién y los operatorios no pueden reducirse a percep-
ciones. Una percepcién es algo mds que una lectura de
datos sensoriales; ademds implica una organizacién acti-
va en la que la experiencia histérica de cada quien,
sobre todo cuando éste es adulto, juega un papel consi-
derablemente condicionante.

3. GESTION DEL CONOCIMIENTO

La Gestién del Conocimiento permite a las institu-
ciones obtener informacién y conocimiento sobre sus pro-
pias experiencias para, posteriormente, aplicarlo a la pla-
nificacién de estrategias, toma de decisiones y solucién
de problemas. Se trata, en definitiva, de transformar la
experiencia en conocimiento, y el conocimiento en expe-
riencia.

Aquellas organizaciones que desarrollen la capacidad
de ofrecer a sus profesionales toda la informacién y el
conocimiento necesario para realizar su labor eficazmen-
te, estaran en disposicion de lograr la maxima productivi-
dad de sus actividades, en cualquier situacién.

{Qué persiguen las organizaciones con la gestién del
conocimiento!

Las organizaciones que llevan a cabo en sus procesos
la gestién del conocimiento persiguen fundamentalmen-
te cuatro objetivos:

e Desarrollar profesional y personalmente a los trabaja-
dores de la organizacién.

e Aplicar el maximo potencial de los profesionales a su
labor diaria.

e Mejorar productos y servicios, y

e Obtener una ventaja competitiva.
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3.1. Nocion de gestion del conocimiento

Aunque, como dice Carrién, son muchas y variadas
las definiciones existentes de “Gestién del Conocimien-
to”, desde nuestro punto de vista, la Gestién del Conoci-
miento es “El conjunto de procesos y sistemas que permi-
ten que el capital intelectual de una organizacién
aumente en forma significativa, mediante la gestién de
sus capacidades de resolucién de problemas de forma efi-
ciente (en el menor espacio de tiempo posible), con el
objetivo final de generar ventajas competitivas sosteni-
bles en el tiempo”.

Parece claro que el desarrollo de conocimiento se
hace con el objeto de emplearlo en la consecucién de ven-
tajas competitivas sostenibles, no simplemente acumu-
lando conocimiento sin aplicatlo.

Gestionar el Conocimiento viene a ser la gestién de
todos los activos intangibles que aportan valor a la orga-
nizacién a la hora de conseguir capacidades, o competen-
cias esenciales, distintivas. Es, por lo tanto, un concepto
dindmico; es decir, de flujo.

Enlo que se refiere al aprendizaje, la gestién del cono-
cimiento es un medio, no un fin. En este sentido, su dise-
fio e implantacién obedece, entre otras, a las siguientes
premisas fundamentales:

e Elaprendizaje es expansivo mds que acumulativo; en
consecuencia, loimportante es aprender a aprender.

e Mis que éxitos o fracasos, existen oportunidades de
aprendizaje.

e Laorganizacién es una reorganizacién permanente y
toda reorganizacion estd precedida y presidida por un
aprendizaje.

e Elaprendizaje organizacional es la conjugacién de los
aprendizajes personales.

e Laidea es que el conocimiento “implicito” o “tacito”
que tiene la gente individualmente se haga “explici-
to”y “comparado”.

e No se puede ser competitivos hacia fuera sin ser cola-
borativos y cooperativos hacia adentro de las organi-
zaciones.

e Mais que rentistas hay que ser productores de capital
intelectual.

e La gerencia del conocimiento no es para reducir la
brecha entre lo que se sabe y lo que necesita el nego-
cio, sino para ampliar la brecha entre lo que necesita
el negocioy lo que necesitamos saber para atender los
requerimientos del mafiana.

e Los conocimientos y las competencias se afianzan y

repotencian cuando se comparten.
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o Lagerencia del conocimiento es, en sus aspectos fun-
damentales, comunicacién y cooperacién. La comu-
nicacién es la mejor manera de estar juntos y la coo-
peracién es el nuevo nombre de la modernidad.

e Lamejor manerade aprender es ensefiar.

e Cuando se comparte algo material se deja de tener
algo y cuando se entrega algo intelectual se gana lo
que no se tenfa antes.

o La gerencia del conocimiento es continua porque el
conocimiento, adem4s de interminable, es biodegra-
dable. El conocimiento sobrevive porque permanece
inacabado e inacabable.

e Lo ideal es que el yo, el objeto del conocimiento, la
gerencia del conocimiento y el conocimiento mismo
formen un solo compendio desde las perspectivas de
las relaciones entre el hombre y la organizacién.

e No puede haber competencia sin un minimo de ape-
tencia; en consecuencia, no puede haber gerencia del
conocimiento sin una gerencia de la motivacion y del
compromiso.

3.2. El capital intelectual

El capital intelectual no es nada nuevo, sino que ha
estado presente desde el momento en que el primer ven-
dedor establecié una buena relacién con un cliente. Més
tarde, se le llam¢6 fondo de comercio. Lo que ha sucedido
en el transcurso de las dos tGltimas décadas, es una explo-
sién en determinadas dreas técnicas clave, incluyendo
los medios de comunicacidn, la tecnologia de la informa-
cién y las comunicaciones, que nos ha proporcionado
nuevas herramientas con las que hemos edificado una
economia global. Muchas de estas herramientas aportan
beneficios inmateriales que ahora se dan por descontado,
pero que antes no existian, hasta el punto de que la orga-
nizacién no puede funcionar sin ellas. La propiedad de
tales herramientas proporciona ventajas competitivas v,
por consiguiente, constituyen un activo.

3.2.1. Naturaleza del capital intelectual

En los dltimos lustros ha habido autores que se han
dedicado a profundizar el rol del capital intelectual en las
organizaciones y empresas. Para ellos, el capital intelec-
tual, el conocimiento, es el rasgo fundamental de organi-
zaciones que reivindican los activos inmateriales como
verdadera e indiscutible ventaja competitiva.

Kaplan y Norton (1993), cuando disefiaban su Siste-
ma Balanceado de Indicadores, ya habian identificado el
conjunto de activos intangibles que conforman el capital
intelectual, y que se traducen en servicios y productos de



alta calidad, empleados de alta experiencia y motivacion,
procesos gerenciales flexibles y adaptables, al igual que
clientes leales y satisfechos.

Sin embargo, les corresponde a Edvinsson y Malone
(1999) el mérito de haberse concentrado en explicar,
caracterizar y categorizar el capital intelectual, al que defi-
nen como la posesién de informacién, conocimientos,
experiencia aplicada, tecnologfa organizacional, relacio-
nes con los clientes y destrezas profesionales que otorgan
una ventaja competitiva a una empresa frente a sus com-
petidores. Y para la mayoria de autores que se han dedi-
cado a profundizar en su estudio consideran que su rasgo
fundamental es el conocimiento.

3.2.2. Componentes del capital intelectual

El capital intelectual, de acuerdo con lo sostenido por
estos dos autores puede separarse en capital humano y
capital estructural.

o El capital humano es la combinacién de conoci-
mientos, destrezas, habilidades, capacidad de los
empleados individuales de la empresa para llevar
a cabo la tarea o tareas asignadas. Incluye, igual-
mente, los valores de la empresa, su cultura y su
filosoffa. La compafia no es, en consecuencia, la
propietaria del capital humano.

o El capital estructural viene dado por los equipos,
programas, base de datos, estructura organizacio-
nal, imagen corporativa, patentes, marcas de
fabrica y todo lo relacionado con la capacidad
organizacional que apoya la productividad de sus
empleados. En otras palabras, es todo lo que se
queda en la oficina cuando los empleados se van a
sus casas.

e (Capital organizacional, que es la inversién de la
empresa en sistemas, herramientas y filosoffa ope-
rativa, que acelere la corriente de conocimientos
dentro de la organizacién lo mismo hacia fuera, a
los canales de distribucién y de abastecimiento.

Este capital se subdivide a su vez en:

e (Capital innovador, representado por la capacidad
de renovacién y los resultados de las innovacio-
nes en forma de derechos comerciales protegidos,
propiedad intelectual, entre otros; asi como
talentos usados para crear y llevar rapidamente al
mercado nuevos productos y servicios.

e Capital proceso, que son los procesos de trabajo,
técnicas y programas que aumentan y fortalecen
la eficiencia de la manufactura o la prestacién de
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los servicios; es el conocimiento practico que se
utiliza en la creacién continua de valor.

o Elcapital de la clientela. Se basa en las relaciones
de Ia empresa con los clientes, tomando en cuen-
tasu fidelidad y el grado de satisfaccion.

En coherencia con las clasificaciones y precisiones
efectuadas por Edvinsson y Malone, se puede concluir
que el capital intelectual es la sumatoria del capital huma-
noydel capital estructural.

3.2.3. Formacién y desarrollo del capital
intelectual centrado en la persona

Segtin Brooking (1987), la formacién corporativa
estd sujeta a diversas tendencias, que varfan con el tiem-
po. En la actualidad, las dos tendencias favoritas son la
empresa del aprendizaje y el aprendizaje permanente.

e En la primera, la organizacién se ve a si misma
como un mecanismo de formacién y educacién
de sus empleados.

e Enlasegunda se ve a si misma como el cliente de
la unidad indivisible que forma cada empleado y
su pericia. El individuo es quien tiene la responsa-
bilidad de mantenerse a sf mismo como un activo

deseable.

Ambos enfoques tienen aspectos positivos, pero sdlo
dardn resultado si se comprenden los objetivos estratégi-
cos de la institucién. Si los empleados se consideran
Como un activo corporativo, la formacién ser4, entonces,
su mantenimiento. Los programas de reciclaje profesio-
nal, que se traducen en una mayor eficacia, también son
activos, de manera que la formacién corporativa es una
de las vias principales a través de las cuales se formard a
los empleados de las organizaciones de este milenio que
estamos comenzando.

Pero en todos los casos debemos reconocer que exis-
ten muchas formas de pensar en la persona cuando se
intenta determinar su valor, tanto actual como poten-
cial para la organizacién. Me referiré a estos distintos
enfoques como “aspectos”. Podrfamos pasar mucho
tiempo intentando disefiar un conjunto de aspectos
comunes, capaz de satisfacer las necesidades de todas
las organizaciones, pero éste no es mi propésito. Por aho-
ra, me limitaré a perfilar el conjunto basico que permita
a quienes estdn involucrados en la gestién del capital
intelectual, indiciar el proceso de formacién y desarro-
llo del capital intelectual centrado en la persona huma-
na.
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4. EL PROCESO DE TRANSITO DE LA
INFORMACION AL CONOCIMIENTO

En base a lo expresado hasta aqui, considero que el
transito de la informacién al conocimiento es uno de los
aspectos fundamentales de toda intencién de aprendiza-
je y supone atencién, memoria y pensamiento. Y en el pro-
ceso del pensamiento la codificacién de la informacién
tiene cuatro momentos: la seleccién, la abstraccién, la
interpretaciény laintegracion.

Para fines did4cticos voy a desarrollar primero, como
cuestién previa, el asunto de la percepcién que condicio-
na todo el proceso mencionad; luego pasaré al andlisis y
procesamiento de la informacién, para, finalmente, lle-
gar a las operaciones mentales que intervienen en todo el
proceso y los momentos en que éstas operan y cémo lo
hacen.

4.1. Lapercepcion

Para Sanchez Balmaceda (1996), la percepcién no
puede entenderse como un proceso pasivo de extraccién
de informacién exclusivamente guiado por los datos. Los
esquemas cognitivos entran en juego en el proceso en la
medida en que dirigen la exploracién perceptiva y deter-
minan tanto los procesos de btsqueda del objeto como
los de extraccién de informacién a partir de éste. A su
vez, la informacién que se extrae del objeto modifica los
esquemas cognitivos.

Dicha actividad, segtn Bruner (1988), puede enten-
derse como un proceso de decisién de respuestas, consis-
tente en la formulacién y comprobacién de hip6tesis suce-
sivas. En este proceso, Bruner (1985) distingue las
siguientes fases:

e (Categorizacién previa: consiste en el aislamiento
o segregacién del objeto.

e Busqueda de indicios: localizacién més precisa del
objeto. El sujeto va contrastando sus categorias
con los indicios del objeto.

e Confirmacién: se va reduciendo el espacio de bus-
queda.

e (Categorizacién final: objeto percibido.

En la percepcién no s6lo entran en juego factores cog-
nitivos. Se demuestra también la influencia de variables
de la personalidad, como las emociones y motivaciones,
como lo han demostrado autores como Bruner y Good-
man (1947), Postman, Bruner y Macginnies (1948 y
Deese (1955).
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4 2. El anélisis de la informacion

Segilin el mismo Sanchez Balmaceda (1996), el anli-
sis de la informacién es el proceso mediante el cual se exa-
mina la informacién sensorial para su reconocimiento e
interpretacion.

El anélisis de la informacién sera tanto més rico cuan-
to més conozca el sujeto el contexto; es decir, cuantos
mas datos posea el sujeto en su almacén memoristico
sobre el asunto en cuestién. Asi, un buen sujeto con
amplia informacién sobre lo que procesa utilizard un pro-
cedimiento de andlisis anticipativo y serd capaz de pasar
por los mensajes redundantes sin detenerse.

En el procesamiento de la informacién se parte de la
idea que el ser humano es un sistema activo que seleccio-
na, identifica e interpreta la informacién estimulante del
medio, la distribuye en categorias y, finalmente, toma una
decisién (que puede o no dar lugar a una sefial de salida o
respuesta) que, a su vez, le vuelve a poner en contacto
con el mundo exterior. Todos los procesos psicolégicos,
por tanto, se realizan en la secuencia de etapas, a las cua-
les me he referido y que voy a precisar en seguida, con
una cantidad de informacién limitada, a lo largo de las
cuales la informacién sufre una serie de transformaciones
en las que participa el individuo.

En estas transformaciones operan la codificacién, la
decodificacién y la transcodificacién.

a. Lacodificacién

Para Calatayud (1996) la codificacién (o encodifica-
cién, segin algunos autores) hace referencia estricta-
mente a la utilizacién de un cédigo con vistas a la elabo-
racién de un sistema o, en su caso, a la formacién de con-
juntos funcionalmente pertenecientes a él.

b. Ladecodificacién

Cuando hablamos de decodificacién nos referimos a
la comprension de informacion, anélisis de un mensaje y
su interpretacion en base a las reglas del cédigo del cual se
ha elaborado dicho mensaje. En este contexto de la pro-
duccién de informacién los procesos de acceso a la memo-
ria (localizacién, ubicacién, etc.) estdn determinados por
las reglas del c6digo, en funcién del cual el contenido que
se quiere recuperar fue previamente almacenado.

El proceso de decodificacién, junto con el de recep-
cién, pertenecen -segtin el mismo autor- a la dimensién
de aprendizaje, correlativa de la dimensién de ensefianza
por parte del emisor.

c. Latranscodificacién

Calle y de la Calle (1956) sostiene que la transcodifi-



cacién es el proceso por el cual un determinado mensaje
puede ser vertido de un cédigo a otro.

Segtin algunos autores, en el fondo se sobreentiende
la equivoca idea de que el plano del contenido admite
invariablemente su traslacién virtual a diversos medios
de expresiéon. Sin embargo, admitida la nocién funcional
de la transcodificacién, habria, asimismo, que tener en
cuenta que, de hecho, el mensaje resultante, entendido
como unidad total de significante y significado, adquiere
en cada caso una especificidad propia con la variacién
del codigo. Aqui radica, de facto, la paradoja que encie-
rra toda la problematica de la traduccion.

4.3. Las operaciones mentales que intervienen
en el procesamiento de la informacion

a. Laatencidén

Como se desprende de lo visto acerca de la percep-
cién, la atencion es un proceso de localizacién perceptiva
que incrementa la conciencia clara y distinta de un ntime-
ro central de estimulos, en cuyo entorno quedan otros
mas difusamente percibidos.

James, pionero en el tema, determiné como sus efec-
tos inmediatos:

e Percibir,

e Concebir,

e Distinguir,

e Recordar,y

e Acortarel tiempo de reaccién.

b. Lamemoria

Como apunta Calle y de La Calle (1996), la memoria
constituye un conjunto de procesos de codificacién,
representaciéon y organizacién de la informacién, impli-
cados fundamentalmente en la retencién. Y, en sentido
restrictivo (memoria inmediata o sensorial), es la “ima-
gen” de los acontecimientos que llega a los 6rganos sen-
soriales y que permanece durante décimas de segundo
permitiendo que acttien sobre ellos los procesos posterio-
res de reconocimiento, seleccién e interpretacion. Este
tipo de memoria posibilita la permanencia de un aconte-
cimiento durante un tiempo superior a la duracién real
del mismo. Permite una continuidad de la percepcién en
situaciones donde se expone brevemente una imagen.

Yendo un poco més al fondo del asunto, recordemos
que Ausubel (1973) distingue entre aprendizaje signifi-
cativo y aprendizaje memoristico. Sin embargo, no con-
cibe estas dos clases de aprendizaje como contrapuestos
radicalmente, todo o nada, sino que los presenta como
un continuo.
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c. El pensamiento

El pensar entrafia una articulacién entre lo concreto
y lo abstracto, as{ como la combinacién de los procesos
deductivo e inductivo, a menudo presentados equivoca-
damente como opuestos, para asegurar la concatenacién
del conocimiento.

Barrio (1996) considera que generalmente se entien-
de por pensamiento el resultado de una forma peculiar de
accion, el “pensar”, que es una conducta en la que se com-
binan contenidos de tipo simbdlico, y es el resultado de
aprendizajes previos. Por lo general, se pone en marcha
esa conducta ante una situacién “problema” para la que
no hay una respuesta inmediata, pero que exige solucién;
el resultado del “pensar” es una adaptacién individual,
mas o menos innovadora, a la situacién concreta en que
se origina. Y producido por una “mente” que elabora la
informacién sensible y construye representaciones mas
generales y abstractas; éstas simbolizan y sustituyen a los
objetos, y permiten su manejo mental a fin de hallar una
resolucién que supere los conflictos o contradicciones
que hay siempre en todo problema.

Enrealidad, el estudio del pensamiento constituye un
campo de investigacién interdisciplinar del maximo inte-
rés. En este estudio de la conducta pensante sobresalen
algunos temas:

e La formacién de conceptos, representaciones esque-
méticas en que cierto tipo de respuesta se produce
ante la presencia de determinados rasgos o notas dis-
criminativas con valor genérico o estructural;

e Lasolucién de problemas, mediante la manipulacién
mental de la informacién, y adicién de nuevos datos o
reconstruccion de los ya posefdos, segiin ciertos pro-
cedimientos estrictamente definidos (métodos algo-
ritmicos) o abiertos e innovativos (métodos heuristi-
cos);

o Elpensamiento creativo, productor de formas o reali-
dades nuevas con la informacién poseida, tema de
estudio con relevancia por sus consecuencias sociales
en orden al desarrollo tecnoldgico, cientifico y artisti-
code los pueblos;

e La inteligencia artificial, en la que se trata el pensa-
miento desde el modelo de los planes y ejecuciones de
los computadores, y cuya replicacién y simulacién
sugiere posibles elementos explicativos de la produc-
cién del pensamiento;

e Los transtornos del pensamiento que caracterizan
determinados transtornos mentales;

e Los transtornos sociales y culturales del pensamiento

y su desarrollo, condicionamientos histéricos, que
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dan origen tanto a conocimientos verdaderos como a
deformaciones ideolégicas sistemdticas en el trata-
miento de las informaciones.

En el pensamiento hay una “direccién”, que lleva a
pasar de unos contenidos a otros; a veces esa direccién es
“erratica”; otras es firme y resulta de una “tendencia
determinante” que orienta hacia la meta resolutiva
(Selz). En ese curso aparece tanto un pensamiento conver-
gente, que trata de hallar la Ginica solucién propia de algu-
nos problemas, como un pensamiento divergente, que des-
cubre creativamente variados modos de resolucion a
unos mismos datos (Guilford).

4.4. Momentos o etapas en el procesamiento
de lainformacion

a. Laseleccién

La seleccion es el momento inicial propiamente
dicho, del proceso de procesamiento de la informacién
una vez que ésta ha sido percibida o captada por el sujeto
o aprendiz y consiste en la bisqueda de informacion rele-
vante para la creacién de esquemas o estructuras tam-
bién relevantes.

b. Laabstraccién

Como bien dice Garcia Huerta (1996), el término abs-
traccion tiene un amplio campo seméantico, aunque ori-
ginariamente ha sido utilizad en el &mbito filoséfico.

c. Lainterpretaciéon

Se trata del analisis de los datos de la experiencia (in-
formacioén) para asignarles un significado. Es una funcién
de los procesos de atencién y percepcion (seleccion de la
informacién) que, a su vez, dependen del caudal infor-
mativo que posee el sujeto en su memoria (que determi-
nalas expectativas).

d. Laintegracién

En esta etapa el nuevo conocimiento se imbrica con
los conocimientos que el sujeto ya posefa en el momento
de iniciar el aprendizaje y puede comprobar si sus intui-
ciones, hipétesis de trabajo o hipétesis formales eran vali-
das o noy puede verificar la solidez de sus marcos concep-
tuales o tedricos.

5. LA ENSENANZA Y LA GESTION DEL
CONOCIMIENTO

Durante muchos afios, dicen Resnick y Collins
(1996), bajo la influencia de interpretaciones equivoca-
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das del desarrollo cognitivo, se crey6 que el constructivis-
mo significaba que no debfa haber ninguna ensefianza,
ninguna “did4ctica”. En su lugar se propuso que los edu-
cadores organizaran entornos de exploracién efectivos
para nifios. En tales entornos, los estudiantes se inventa-
rfan o descubrirfan el conocimiento por si mismos. Ahora
sabemos que preparar a los estudiantes para que constru-
yan su propio conocimiento es un asunto mucho més
complejo, lleno de retos que derivan de la naturaleza de
la experienciay del aprendizaje.

9.1. Innovacion en el campo de la didactica

En la década de los ochenta se produjeron importan-
tes cambios en el campo de la did4ctica, que fueron pro-
ducto de los estudios sobre modelos de Piaget, Brunet,
Vigotsky, Ausubel, Novak, Bandura, Feuerstein; y los de
estrategias y estilos cognitivos de Witkin, Pask, Entwist-
le, Schmeck, Kolb, Royce, Goldstein, Bruner, Kirby,
Kogan, Messick, etc.

Respetamos todos estos estudios pero somos enfati-
cos en sefialar que no creemos en modelos pedagdgicos
(inicos, estaticos y permanentes. Creemos més bien, en la
capacidad de los profesionales de la educacién de esta-
blecer interacciones didacticas que faciliten en los estu-
diantes aprendizajes significativos empleando para ello
las estrategias mas adecuadas que proporcionan esos
modelos.

A continuacién voy a sefialar algunos de los hallazgos
de los estudios mencionados que abordamos en el libro y
que pueden facilitar el trabajo de los educadores:

o Para definir los componentes de una interaccién
didActica actualizada requerimos: conocer qué rela-
ciones existen entre cognicién y motivacién, deter-
minar el enriquecimiento instrumental de las habili-
dades cognoscitivas, ver como se desarrollan las habi-
lidades de pensamiento y qué medios didacticos favo-
recen la construccién del conocimiento.

e Los problemas emocionales entorpecen el funciona-
miento de la mente. El papel de las emociones en el
aprendizaje de las destrezas intelectuales es esencial,
pues afectan al rendimiento escolar que depende de
una serie de ingredientes tales como: confianza en si
mismo, curiosidad, intencionalidad, autocontrol,
comunicacién y cooperacion. (Del Valle, 1998)

e En el aprendizaje de los sistemas de lectura, escritura
y matemadticas, por ejemplo, los sujetos presentan las
mismas conceptualizaciones, con un ritmo evolutivo
diferente, dependiendo de las oportunidades de
aprendizaje informal que les proporcione el medio



sociocultural en el que se desenvuelven (Gémez,

1995).

El concepto de competencia es tan polivalente como
sugerente y se acomoda al discernimiento y a los pro-
positos de la audiencia de acuerdo al contexto en un
momento dado (Prieto, 1997). Se las suele denomi-
nar también 4reas de aprendizaje, megahabilidades,
etc.; es decir, aquello que el estudiante deberfa pro-
gresivamente aprender para desempefiarse adecua-
damente en el mundo que le toque vivir. Ahora bien,
en un mundo, como el contemporaneo, caracteriza-
do por cambios tan acelerados, persisten margenes de
incertidumbre muy importantes acerca del futuro.
Esa situacién impide que puedan ser definidos los
conocimientos y las habilidades materiales, necesa-
rias para el desempefio eficaz en situaciones més all4
de plazos relativamente cortos. Esta dificultad debe
ser superada por el desarrollo de las competencias for-
males que el Informe de la “Comisién Bruner” deno-
mina “esenciales” y en la discusién pedagégica en Ale-
mania se conocen como competencias claves.

Existen varios modelos cognitivos de ensefianza.
Todos ellos se centran en el aprendizaje significativoy
se caracterizan por considerar el proceso ensefianza-
aprendizaje como una reestructuracién activa de los
conocimientos y no como reaccién pasiva: modelo de
los conocimientos previos de Ausubel, modelo de
adquisicién de conceptos de Bruner, modelo del desa-
rrollo cognitivo de Piaget, modelo sistémico-
cognitivo para la ensefianza-formacién, modelo de
“actividad auténtica” (De la Torrey Mallart, 1991).

Estos modelos han dado origen a otros enfoques
didacticos de multiples aplicaciones, tales como el
aprendizaje cognitivo (Brown, Collins y Duguid,
1989), aprendizaje basado en proyectos (Blumen-
field, Solowa, Marx, Krajcik, Guzdial & Palincsar),
aprendizaje basado en el tema (Pager), micromundos
guiados (Rieber), ambientes de aprendizaje intencio-
nal apoyado por computadora (Scardamalia, Berei-
ter, Malean, Swallow, Woodruff) y ensefianza recipro-
ca (Brown & Campione).

En los medios, técnicas y materiales que favorecen el
proceso de ensefianza-aprendizaje tenemos: las acti-
vidades e instrumentos que lo favorecen; los sistemas
tutoriales inteligentes; y, finalmente, la television y la
cinematografia.

La evaluacién de la ensefianza es inseparable de la
evaluacion del aprendizaje. Ignorar este principio
equivale, por una parte, a hacer de la evaluacién de la
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ensefianza un ejercicio mds o menos formal; y, por
otra, reducir la evaluacién de los aprendizajes a tomar
decisiones para la promocién, acreditacion o titula-
cién y no, como debiera ser, en esta situacién dindmi-
ca, a mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje

(CollyMartin, 1994).

e Lametaevaluacién, como un medio eficaz para verifi-
car y asegurar la calidad de las evaluaciones, pone en
tela de juicio el mismo sistema de evaluacién; inqui-
riendo datos sobre su planificacién, desarrollo, proce-
dimientos, valoraciones y toma de decisiones (Scri-
ven, 1965).

e La autoevaluacién y acreditacién institucionales se
complementan. La autoevaluacién es un proceso
amplio y abarcador por medio del cual la institucion,
en su conjunto, se evalta a s{ misma introspectiva-
mente, con lealtad y objetividad; y la acreditacién
supone la evaluacion y se proyecta a una relacion per-
manente entre la agencia acreditadora y la institu-
cién que acredita. Una vez incorporada, la institu-
cién se beneficia de un seguimiento permanente, a
modo de evaluacién formativa, de manera simulta-
neaala autoevaluacién institucional.

5.2. Lamediacion

Para Dominguez (1997), uno de los principios mas
importantes del constructivismo es esta mediacién. La
construccién de conocimientos, en el caso de sistemas de
educacién formal, se realiza de manera colectiva, aprove-
chando el acompafiamiento del maestro, la estimulacién
entre pares, posibilitando la multiplicacién de puntos de
vista y de soluciones en la resolucién de problemas. Todo
ello, con el fin de flexibilizar el pensamiento, la descen-
tracién progresiva del mismo, el ejercicio de la metacog-
nicién, el acceso a la zona de desarrollo préximo, la con-
textualizacién de los aprendizajes.

Vigotsky (1986) criticé severamente los plantea-
mientos de quienes creen que es méas indicativo del nivel
intelectual determinar los niveles especificos de desarro-
llo, sin plantearse la posibilidad de lo que logran hacer los
nifios con la ayuda de otras personas més versadas, situa-
cién que se torna més evidente y esencial en el 4mbito
escolar, en lainteraccién entre alumno y maestro.

Pero, como advierte Kohl de Oliveira (1996), para
Vigotsky (1986) la idea de un proceso que involucra
tanto a quien ensefia como a quien aprende no se refiere
necesariamente a las situaciones en las que hay un edu-
cador fisicamente presente. La presencia de un “otro”
social puede manifestarse por medio de los objetos, de la
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organizacién del ambiente, de los significados que
impregnan los elementos del mundo cultural que rodea
al individuo. De este modo, la idea de “alguien que ense-
fia” puede concretarse en objetos, en sucesos, en situa-
ciones o en formas de organizacién de la realidad y en la
propia lengua que es un elemento fundamental de este
proceso.

Por otro lado, cuando el aprendizaje es el resultado
deseable de un proceso deliberado, explicito, intencio-
nal, la intervencién pedagdgica es un mecanismo privile-
giado. Y la escuela es el lugar por excelencia donde se
desarrolla el proceso intencional de ensefianza-
aprendizaje. Es una institucién creada por la sociedad
letrada para transmitir determinados conocimientos y for-
mas de actuar en el mundo; por definicién, su propdsito
involucra procesos de intervencién que conducen al
aprendizaje. A diferencia de las situaciones informales,
en las que el nifio aprende por estar inmerso en un
ambiente cultural formador, el profesor en la escuela -asi
como otros agentes pedagdgicos- es una persona real, fisi-
camente presente ante el que aprende, con la funcién
explicita de intervenir en el proceso de aprendizaje -y por
tanto, de desarrollo- provocando avances que no ocurri-
rfan de forma espontanea.

Cabe considerar que un primer contacto con el
aprendiz puede ser efimero y por ello resultan importan-
tes los espacios que permiten un analisis metacognitivo
compartido que otorga mayor profundidad a lo aprendi-
do. Segiin Dominguez (1997), la mediacién no puede
aplicarse en forma mecanica. Es preciso considerar dife-
rentes aspectos para que logre calidad y posibilite apren-
dizajes constructivos, profundos, criticos y metacogniti-
VOS.

5.83. Actividades que favorecen el proceso de
construccion del conocimiento

Zabala (1995) sefiala que para impulsar y facilitar el
proceso de construccién de conocimiento hay que desa-
rrollar una serie de actividades:

e Quenos permitan conocer los conocimientos previos
que tienen los alumnos en relacién a los nuevos con-
tenidos de aprendizaje.

e Enlasquelos contenidos se plantean de tal modo que
sean significativos y funcionales para los alumnos de
ambos sexos.

e Que podamos inferir que son adecuadas al nivel de
desarrollo de los alumnos.

e Que aparezcan como un reto abordable para el alum-

no, es decir, que tengan en cuenta sus competencias
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actuales y las hagan avanzar con la ayuda necesaria,
de modo que permitan identificar zonas de desarrollo
préximo e intervenir en ellas.

e  Que provoquen un conflicto cognoscitivo y promue-
van la actividad mental del alumno, necesaria para
que establezca relaciones entre los nuevos conteni-
dosy los conocimientos previos.

e  Que fomenten una actitud favorable, o sea, que sean
motivadoras, en relacién al aprendizaje de los nuevos
contenidos.

e Que estimulen la autoestima y el autoconcepto en
relacién a los aprendizajes que se le proponen; es
decir, que los alumnos puedan experimentar con ellas
que han aprendido y que su esfuerzo ha valido la
pena.

e Que ayuden a que los alumnos vayan adquiriendo
destrezas relacionadas con el aprender a aprender y
que les permitan ser cada vez més auténomos en sus
aprendizajes.

5.4. La evaluacion desde el punto de vista
constructivista

Cuando evaluamos los aprendizajes que han realiza-
do nuestros alumnos, estamos también evaluando, se
quiera o no, el proceso de ensefianza que hemos llevado a
cabo; evaluamos también el curriculo en el que se con-
textualiza este proceso y el mismo proyecto educativo ins-
titucional que lo preconiza.

Coll y Martin (1995) precisan estas ideas susceptibles
de guiar y orientar las pricticas de evaluacién:

e Cuando planificamos y llevamos a cabo una activi-
dad de evaluacién, los alumnos le estdn también atri-
buyendo sentido y éste depende en gran medida de
cémo planteamos la actividad y de cémo actuamos
en su desarrollo.

o El aprendizaje significativo no es una cuestién de
todo onada, sino de grado.

e Todaactividad de evaluacién es parcial en la explora-
cién de la naturaleza y amplitud de las relaciones
entre significados y cabe la posibilidad de que los
alumnos hayan establecido otras relaciones que las
actividades e instrumentos de evaluacién que esta-
mos utilizando no alcancen a detectar.

e Laspricticasde evaluacién basadas en una “Gnica ins-
tantanea”, los controles o exdmenes “eliminatorios”
son poco fiables y deberfan sustituirse por otros que
tengan en cuenta el cardcter dindmico del proceso de
construccién de significados que necesariamente
requiere tiempo.



e Elsignificado mas potente no es el que no se corres-
ponde con ningtin contexto particular, sino el que se
corresponde con el abanico mis amplio posible de
contextos particulares.

e Lafuncionalidad, es decir el mayor o menor valor ins-
trumental de los aprendizajes realizados, es uno de los
criterios fundamentales que conviene tener en cuen-
ta en el momento de disefiar actividades de evalua-
ci6n susceptibles de informarnos sobre la amplitud y
complejidad de los significados construidos.

e Laasuncién progresiva del control y la responsabili-
dad por parte de los alumnos en el desarrollo de una
actividad o en la ejecucién de una tarea es a menu-
do un indicador sumamente potente de los aprendi-
zajes que van realizando, sobre todo cuando esta
asuncién implica un cierto dominio y una cierta
capacidad de utilizaciéon de los conocimientos
implicados.

e La evaluacién puede y debe realizarse para propor-
cionar a los propios alumnos una informacién (auto-
rregulacién) que les sea ttil sobre el proceso de cons-
truccién que estan llevando a cabo.

Debemos recordar que la evaluacion estd condicio-
nada por la confiabilidad de los instrumentos y medios
que en ella se emplean. De ahf la necesidad de utilizar la
mas amplia gama posible de ellos para obtener informa-
cién pertinente.
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