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OBJETIVO

Presentar como un modelo de ensefiaza con analogias puede derivarse de un modelo de aprendizaje gene-
ral.

DESARROLLO

El Modelo de Aprendizaje Cognitivo Consciente Sustentable (MACCS) enmarcado en el contexto de
aprendizaje constructivista, ofrece por un lado, una visién diferente para el significado de términos tales
como ideas previas, conflicto cognitivo y cambio conceptual y, por otro, recomendaciones para la ensefian-
za (Galagovsky, 2004a,b).

1. CARACTERISTICAS DEL MACCS

E1 MACCS hace aportes sobre los procesos cognitivos conscientes puestos en funcionamiento con el obje-
tivo de aprender. La Figura 1 nos permite traducir las significaciones conceptuales principales del MACCS
a un formato visual.

1.1. Diferenciacion entre informacién y conocimiento.

Para el MACCS, la palabra conocimiento remite a lo que sabe un sujeto, a lo que tiene en su mente.
Llamamos informacion a datos, conceptos y relaciones que estdn fuera de las mentes de los sujetos.
Durante el aprendizaje, parte sustancial de la informacién deberia transformarse en conocimiento.

1.2. La estructura cognitiva de cualquier sujeto como red tridimensional de conceptos y relaciones entre
conceptos.

Las representaciones graficas del MACCS, en las Figuras 1a, b y ¢, seflalan exclusivamente aquella porcién
de la estructura cognitiva de un sujeto que, en determinado momento, se hace consciente preparandose
para el posible aprendizaje. Para que ocurra un aprendizaje sustentable los conceptos sostén vinculantes
deben estar en el nivel consciente y la conexion entre la nueva informacién y dichos conceptos se hace con
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toma de conciencia. El resto de la red cognitiva, que no estd involucrada en el momento en que ocurre
dicho proceso, estaria en un nivel pre-consciente y, por ello, no estd dibujada en la Figura 1.
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FiGURA 1
Tipos de aprendizaje definidos para el Modelo de Aprendizaje Cognitivo Consciente Sustentable (MACCS)

1.3. Diferenciacion entre aprendizaje sustentable y aprendizaje aislado.
El MACCS distingue entre dos tipos extremos de aprendizajes, el sustentable y el aislado:

¢ El aprendizaje sustentable (Figura 1b) es aquél en el que la informacién recibida fue apropiada como
nuevo conocimiento, aumentando la red de conocimientos previos. Esta construccién nueva resignifica

aquellos conceptos sostén que sirvieron de nexo para la incorporacién del nuevo conocimiento.

Durante el proceso de apropiacion idiosincrésica de la informacién, ocurren multiples procesos cognitivos,
entre los que podriamos mencionar: focalizar la atencion; sostener la informacién en la Memoria de Corto
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Plazo (MCP) y adoptar estrategias de biisqueda en la Memoria de Largo Plazo (MLP); emplear estrategias
de evocacion desde la MLP; comparar, interpretar; resumir; clasificar; descartar; relevar; seleccionar; resig-
nificar; vincular; integrar; diferenciar; incluir; discriminar; identificar; evaluar; valorar; elegir. Todos estos
procesos cognitivos son efectuados en la denominada Memoria de Trabajo (Johnstone, 1991).

e El aprendizaje aislado (Figura 1c) aparece cuando un sujeto no logra con éxito vincular una informacién
que recibe a los conocimientos previos. Asf, la informacién externa s6lo podré incorporarse a la mente del
sujeto por esforzados mecanismos memoristicos de guardado en la MLP.

Este tipo de aprendizaje puede darse por falta de motivacion, por no desencadenar estrategias de conexion,
o por no hallarse (mediante bisqueda consciente en la MLP) aquellos conceptos sostén vinculantes. Un
conocimiento aislado puede evocarse y explicitarse, incluso con un formato lingiiistico idéntico al de la
informacién de entrada (Figura 1a), de tal forma que un observador externo podria no darse cuenta de esta
condicién de aislamiento conceptual. Un aprendizaje aislado puede, eventualmente, convertirse en un
aprendizaje sustentable mediante insight.

El MACCS constituye un modelo teérico que permite la planificacién de variadas actividades de ensefian-
za. Una pregunta que naturalmente nos surge como docentes es ;Cémo hacer para que los estudiantes
comprendan en forma sustentada una informacion cientifica para la que suponemos —por experiencia—
que no tienen conceptos sostén apropiados, o facilmente accesibles? Nuestra propuesta de Modelo
Didactico Analégico nos da una posible respuesta.

2. EL MODELO DIDACTICO ANALOGICO (MDA) COMO DISPOSITIVO DE ENSENANZA
DERIVADO DEL MACCS

En toda analogia existen dos componentes (Godoy, 2002) generalmente denominados dominio base y
dominio destino, y una intencion de transferir propiedades del primero al segundo; o de encontrar ele-
mentos del dominio base en el dominio destino.

El uso de analogias como instrumento de enseflanza no ha dado resultados rotundos en cuanto al apren-
dizaje logrado (Dagher, 1995). Una explicaciéon puede ser la que se indica en la Figura 2: si un estudiante
no tiene en su estructura cognitiva conceptos sostén para procesar una determinada informacion cientifica,
generalmente tampoco tendrd la capacidad cognitiva, ni la memoria de trabajo suficiente, para compren-
der un ciimulo mayor de informacion. Esto ocurre cuando el docente presenta tanto la informacion analé-
gica, como la informacion cientifica y sus respectivas correlaciones. Frecuentemente ocurre que ese estu-
diante pasivo s6lo comprende alguna parte fraccionada de la informacion analégica.

FIGURA 2
Un estudiante que no tiene posibilidades de procesar la informacion cientifica,
es dudosamente capaz de procesar un ctimulo mayor de informacion.
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Desde el marco constructivista y desde los lineamientos que se desprenden del MACCS, definimos al
MDA como un novedoso dispositivo para la ensefianza con analogias (Galagovsky y Aduriz Bravo, 2001;
Haim y cols., 2003).

Un MDA requiere el planteo de una situacion problemadtica cuya estructura de resolucion sea andloga a una
situacion cientifica. Como estrategia did4ctica, sus rasgos sobresalientes consisten en involucrar activa-
mente a los estudiantes en la comprensién de la analogia mediante actividades centradas en ellos; asegu-
rar la comunicacién entre estudiantes; y estimular reflexiones metacognitivas.

2.1 Momentos del MDA
El1 MDA consta de cuatro momentos que se articulan fluidamente en clase, pero que con fines de claridad
se exponen separada y secuencialmente, a continuacién:

2.1.1. Momento Anecdotico

La analogia se presenta en forma de juego, o problema, con consignas que los estudiantes deberan resol-
ver. El profesor experto crea la analogia y las consignas, previendo que en el momento anecdético surjan
respuestas correctas, errores, conflictos cognitivos sobre conceptos, procedimientos o terminologia.
Asimismo, se requiere establecer algtiin formato para las respuestas, que asegure que la comparacién entre
ellas en la puesta en comun resulte evidente y se logre en un tiempo prudencial (generalmente es conve-
niente un formato de tabla).

Este momento se denomina anecddtico porque supone que cada estudiante o cada grupo ha encontrado
una forma particular, idiosincrésica de resolver las consigna de la situacién problemadtica y de comunicarla
al resto, tal como se expresa en la Figura 3. El rol del docente durante la puesta en comun, no es seflalar
respuestas correctas o incorrectas, incompletas o desordenadas... Su papel central es el de garantizar la

]

FIGURA 3
Momento anecdético y su puesta en comiin, en un MDA.
a) Se presenta a los estudiantes un problema con consignas a resolver; b) Cada estudiante piensa una posible resolucién y la expre-
sa de alguna manera, c¢) En la puesta en comtn se logra una buena comunicacion entre los estudiantes, que permite la comprensién
de las respuestas alternativas.
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comunicacion entre los diversos procedimientos abordados por los estudiantes. Esta diversidad es la que
permite a los estudiantes “movilizar” sus estructuras cognitivas, asumir conflictos, prepararse, en definiti-
va, para el siguiente momento del MDA. Todos los procedimientos seran aceptados y valorados como
aporte en este momento, dado que el objetivo de esta actividad es que los estudiantes participen y se apro-
pien del problema y de las soluciones alternativas planteadas, y que sean ellos --guiados por el docente--
quienes logren tomar conciencia sobre los rasgos esenciales que constituyen los componentes del dominio
base de la analogia. Estos componentes conformarian lo que Oliva (2004) denomina como Modelo de la
Analogia.

La Figura 3 muestra cémo los estudiantes transitan por el momento anecdético.

2.1.2. Momento de conceptualizacion sobre la analogia

Es la busqueda de consensos sobre cudles fueron los conceptos fundamentales trabajados en la resolucion
del problema analégico. El docente ayuda a que la mayoria de los estudiantes pueda comprender todos los
abordajes presentados (se muestran en el frente los mas representativos de tal diversidad), y registrar cons-
cientemente los puntos que resultaron comunes y la simplicidad, o complejidad, de los mismos.

La toma de conciencia sobre los procesos cognitivos idiosincrasicos efectuados durante la busqueda de las
soluciones ayuda a los estudiantes a procesar las diversas respuestas de sus compafieros, valorando otras
estrategias cognitivas, reconociendo aciertos, errores o propuestas incompletas. La falta de vocabulario se
recompone mediante acuerdos sobre propuestas del docente, dado que hay toma de conciencia por parte
de los estudiantes sobre la necesidad de colocar una palabra para designar un elemento o un proceso. Asi,
el momento de conceptualizacion sobre la analogia es aquél donde se negocian significaciones, o se resigni-
fican aspectos seménticos alternativos de las palabras utilizadas, o incluso, se introduce vocabulario preci-
so que luego servird como vocabulario cientifico.

Durante el momento de conceptualizacidn sobre la analogia se va completando con los estudiantes prime-
ra columna de lo que finalmente serd la tabla de correlaciéon conceptual. Este listado debe surgir como
aporte de la reflexion de los estudiantes registrando la mayor cantidad de elementos posibles dentro de la
informacion analégica que, luego, tendran su correspondencia con la informacion cientifica destino.

La Figura 4 nos muestra como se ha producido un aprendizaje sustentado sobre la informacién analdgica,
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FIGURA 4
Proceso de Aprendizaje Sustentable en el procesamiento de la informacién analégica y su transformacion en conocimiento susten-
tado durante el MDA.

a la finalizacién de los momentos descriptos hasta aqui.
2.1.3. Momento de correlacion conceptual
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FIGURA §
Momento de Correlacion conceptual y posterior metacognicion, en el MDA.

Esta actividad pone a los estudiantes en situacién de procesar la informacioén cientifica encontrandole sig-
nificado y comprensiéon por comparacién de sus elementos con significados ya aprendidos para la infor-
macion analégica. Los estudiantes deben completar por escrito la columna de la tabla de correlacién con-
ceptual correspondiente a los elementos de la informacién cientifica.

La Figura 5 representa la estructura cognitiva de un estudiante que ha comprendido la informacion analé-
gica y la utiliza ahora como conjunto de conceptos sostén para procesar la informacion cientifica.

Este momento culmina con una puesta en comun donde se discuten eventuales diferencias entre las asig-
naciones de la tabla de correlacidn, se aclaran dudas, se resignifican conceptos o interpretaciones semanti-
cas, haciéndose explicitos relatos sobre conflictos que se hubieran suscitado individualmente.

2.1.4. Momento de metacognicion

Esta etapa es también importante porque requiere que cada estudiante tome conciencia de los conceptos
conectores que construyd, de los conceptos erréneos que descartd y de las nuevas relaciones aprendidas.
Toda actividad metaconginitva es individual, pero se enriquece con el aporte de las otras reflexiones en la
puesta en comun. Si no han surgido antes, en este momento deben discutirse los alcances y las limitaciones
de la analogia.

A MODO DE CONCLUSION

El MACCS, hace hincapié en la distincién entre conocimiento e informacién, en la necesidad de que los
estudiantes construyan conocimiento en sus mentes a partir de la informacién que se les presente, y en el
papel activo que juega el docente, no como presentador de la informacién, sino como facilitador de la cons-
truccién de conocimiento sustentado por parte de los estudiantes.
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El MDA es muy recomendado como derivaciéon del MACCS para los casos en que los estudiantes no ten-
gan conceptos sostén para procesar una informacién cientifica. El MDA hace una distincion precisa entre
informacion analogica, informacion cientifica y las correlaciones entre ellas, como tres tipos diferentes de
informaciones. El concepto tradicional de analogia implica que el docente es quien presenta estos tres tipos
de informacién (Clement, 1993; Dagher, 1995; Thiele & Treagust, 1995; Oliva, 2004). E1 MDA, en cambio,
requiere un tratamiento especial para cada tipo de informacién.

El trabajo con modelos de aprendizaje como el MACCS y el MDA permite que los docentes tomemos con-

ciencia sobre que:

¢ la simple exposicion de informacion generalmente no logra que los estudiantes la transformen en cono-
cimiento;

* no se corresponde mds informacién presentada a los estudiantes con aumento de sus conocimientos;
muchas veces ocurre todo lo contrario;

e cada estudiante puede otorgar significados diversos a la informacién que reciben, posiblemente muy ale-
jados de lo que el docente tiene en su mente;

e ¢l conocimiento que maneja un experto docente no se transmite directamente desde su cabeza a la del
estudiante.
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