Aprender a aprender

una necesidad para el desarrollo
del escolar en Cuba

Introduccién

Uno de los problemas fundamentales de
la educacién cubana en la actualidad radi-
ca en propiciar 1las eondiciones educativas
gue permitan que los alumnos adquieran
los recursos y procedimientos intelectuales
¥ practicos para aprender por si mismo den-
tro de un proceso interactivo y socializador.,

La préctica escolar reflegja que todavia
no se logra de forma estable un proceso
suficientemente desarrollador que
disminuya el predominio del maestro den-
tro del sistema de relaciones que se
producen en y fuera del aula.

Independientemente de saberse por
parte de los maestros, profesores, dirigen-
tes educacionales de gue el desarrollo del
hifio se produce mediante la realizacién de
las actividades requeridas para la
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comprension del conocimiento, objeto de
aprendizaje, en muchas ocasiones prevale-
ce la accién del maestro y preferentemen-
te, los métodos expositivos y memoristicos.

Los estudios cientificos realizados
demuestran que ¢l aprendizaje mejora pro-
porcionalmente en la medida que intervengan
mayor cantidad de analizadores en este
proceso, es decir, acistico, opticos, tactiles,
etc. y al mismo tiempo, si en él se establece
un mayor nivel de relaciones interpersonales.

En realidad el aprendizaje, como todo
fenémeno subjetivo, posee un cardcter
complejo y susceptible de ser analizado
desde diferentes puntos de vista o enfo-
ques, ya que el hombre, por su propia
plasticidad, es capaz de aprender de
multiples y variadas formas. No existe una
1inica via de asimilar o interiorizar los
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conocimientos y las habfili dades, pretender
algo asi es despojar de complejidad a este
fenémeno y esquematizar su andlisis.

Por supuesto que ¢l esfuerzo que se
realiza en Cuba no estd dirigido a restarle
el papel educativo que tienen los Maestros,
pero si establecer el protagonismo que
deben tener los alumnj]s, dentro de un cli-
ma sicoldgico y educatﬂvo coherente.

La categoria: aplfendizaje e su

relacién con lafis categorias

ensefianza, desarrollo y
formacién
|

Las cuestiones refehdas al proceso de
aprendizaje han consti‘Futido un problema
iatente en la historia de la psicologia y de
la pedagogia en Cuba ytambién en la esfe-
ra internacional. Para|los precursores de
ambas clencias sipmpre fue una
preccupacion tratar de develar los meca-
nismos y regularidades mediante las cuales
el hombre aprende, inlerés que mantiene
plena vigencia en el prgsente y que acumu-
la una cantidad considerable de
investigaciones y teorips.

Para nuestro pafs qfste problema tiene
gran vigencia pues durante afios no fue
priorizado el anélisis del proceso de
aprendizaje al tener|solo en cuenta la
ensefianza, la preocup?cién se centrd solo
en la actividad del maestro y no en la
actividad del alumno. |

Ya desde el SBiglo|XIX los maximos
exponentes de las ideas educativas en
Cuba, aungue no deﬁﬁﬂeron los términos
ensefianza y aprendizaje, pero si aportaron
valiosas ideas que s‘e incarporaron al

pensamiento pedagégico cubano en etapas
posteriores.

En las obras de esa época se trasluce
una intima relacién entre ambos
conceptos: v se subraya la necesidad de
ensefiar a pensar a los alumnos por si
mismos en el proceso de aprendizaje. Hste
proceso estd dirigido no solo a la formacién
del pensamiento, sino que tiene una mar-
cada orientacién moral, pues va unida a la
formacién de los sentimientos y del
pensamiento.

En el aprendizaje se destaca la posieién
activa, reflexiva, creativa, que ha de asumir
el alumno, de ahi que este proceso, segin
los grandes maestros de la época, deba estar
dirigido por un «hzbil preceptor».

En la Reptiblica neocolonial, el concepto
ensefianza difiere del papel que se le
otorga en la escuela tradicional. Ensefiar
significa guiar, encauzar el aprendizaje.
Bajo la influencia de la Escuela Nueva y de
su asimilacién critica por los pedagogos
cubanos, el concepto fundamental es el de
aprendizaje, porque se valora la actividad
del educando como lo primordial.

La comprensién del aprendizaje se basa
esencialmente en el enfoque conductista
mas desarrollado hasta ese momento, por
tal razén el aprendizaje consiste en la
modificacién ¢ adquisicién de nuevas
conductas. Entre sus rasgos esenciales se
destacan la significacién que debe tener
para el alumno, su cardcter activo y la
intencionalidad.

Una categoria muy importante en esta
época es la de autoaprendizaje, en el que
51 bien la actividad personal y consciente
del alumno resulta fundamental, no se
puede prescindir de! educador, €l es
insustituible, dado que el autoaprendizaje
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requiere de la influencia directa y continua
del maestro. En este enfoque se aprecia el
vinculo que existe entre el aprendizaje y
1a ensefianza; el primer concepto esta re-
ferido a la accién del maestro - dirigir el
aprendizaje - y el segundo, a la actividad
del alumno.

En Cuba, después de 1959, el concepto
de ensefianza alcanza un lugar relevante
en el sistema categorial de la Pedagogia;
se identifica con el de instruccidn, aunque
se declara que su funcién principal es con-
tribuir a la formacién multilateral del
alumno, destacédndose en su centro la
formacién de la concepcidn cientifica del
mundo. Sin embargo, se habla de que la
formacién de la esfera afectiva y
motivacional es un subproducto de Ia
ensefianza v no un resultado directo, como
son los econocimientos, hdbitos, habilidades
v capacidades,

Resulta evidente la falta de precisién de
algunos conceptos, lo cual crea lmitaciones
en la propia teoria v a su vez en el quehacer
pedagoégico. Diversos autores plantean que
entre la ensefianza y el aprendizaje existe
una relacién bilateral, en la eual al alumno
le corresponde asimilar de manera activa,
los contenidos de la ensefianza v al maes-
tro dirigir el aprendizaje. Se resalta en esa
relacién la actividad del educador y no la
del educando. Posicién totalmente contra-
ria a la defendida antes del 59.

Se aprecia cierta tendencia a incluir
como contenido del aprendizaje, no solo la
adquisicién de conocimientos, sinc también
el desarrollo de capacidades.

Entre los rasgos del aprendizaje se
distinguen su caracter consciente, educa-
tivo y desarrollador.

Las obras de diversos autores
extranjeros, del momento actual, revelan
que el paradigma conductista ha penetra-
do con fuerza en distintos paises, en el cam-
po de la Pedagogia y 1a Diddctica. bajo este
paradigma, el desarrollo y la ensefianza
conforman una identidad, definiéndose la
ensefanza como la actividad del maestro
v el aprendizaje como la adquisicién de
conductas en el alumno.

Nuevos enfoques introducen una
posicién diferente del aprendizaje. Para
algunos autores significa procesar la
informacién y para otros, cambios en lag
potencialidades de la conducta. La
tendencia cognitivista aporta otros puntos
de vista. Una postura cognitivista muy
enraizada en América Latina es la de J.
Piaget, quien sustenta que la ensehanza y
el aprendizaje parten del desarrcllo
alcanzado por el sujeto, este es el factor
que posibilita el aprendizaje. Otros
exponentes del cognitivismo destacan que
es el propio alumno el que descubre ¥
construye sus conocimientos, enfatizan en
qué y como se aprende.

Los paradigmas constructivistas tratan
probleméaticas comunes del aprendizaje: el
alumno como centro de ese proceso, su
participacién activa, su interés y motivacion,
asi como la funcién orientadora del maestro,

En el enfoque histérico-cultural del
desarrollo psiquico se aborda la relacién
entre ensefianza y desarrollo desde otra
dptica: la ensefianza guia el desarrvolloy a
su vez toma en cuenta las regularidades del
propic desarrollo, es decir, él es un
producto de la ensefianza, la actividad y la
comimicacion del alummno en dicho procesa.

El analisis del otro par de categorias:
formacion y desarrollo, nos revela que, si
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bien estos términos ho se definen, sf
ocupan un lugar jerarqhiico importante en
las ideas educativas de 1a etapa colonial, en
tante que la formacién del hombre - la
unidad entre pensar, eljsentir y el actuar -
constituye el centro de atencién del proceso
educativo,

En la Repiblica| nececolonial, el
desarrollo se utiliza gqomo sinénimo de
formacién, , evolucidn,
desenvolvimiento; se concibe con un sen-
tido pleno, integral, referido a todas las
facetas de la personalidad, lo que refleja la
influencia de la conceiacién del «hombre
plenario», hecho que,|sin duda alguna,
representd un paso de avance para la
Pedagogia cubana, ;

Aunque se declara que el desarrollo es
un producto de la herencia y del medio -
fisico y social -, el factgr determinante es
la herencia bioldgica y ]%a educacién es solo
una condicién para que las tendencias y
capacidades innatas se manifiesten. Deri-
vado de este enfoque, se plantea que el
aprendizaje no puede trascender los limites
del desarrollo natural y debe propiciar
experiencias positivas_L a fin de lograr el
desarrollo integral de la personalidad del
educando.

A partir de la década del 1960, aunque
no se precisan difereficias entre ambos
conceptos, en las fuertes consultadas se
aprecia una tenden}:ia a vincular la
formaciéon con la esfera afectivo-
motivaclonal y el desajrrollo, con la cogni-
tiva. No obstante, al plantearse como fin
de la educacion la formlacién integral de la
personalidad, esta categoria adquiere un
alcance mucho mayop, su comprension
como una integralidad,

crecimignto
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Bajo la influencia de las ideas de
Vigotsky, el desarrollo es, fundamental-
mente, un resultado de la ensenanza, por
lo que esta debe satisfacer las condiciones
necesarias para lograrlc.

Como conclusién, pudiera decirse que,
en el decursar de las épocas estudiadas,
tanto en Cuba, como en otros paises, se
aprecian tres tendencias fundamentales:

* la ensefanza se subordina al

desarrollo;

* la ensefanza es igual al desarrollo;

* la ensefianza conduce al desarrollo.

A nuestro juicio, la posicién gue los
gutores asuman sobre la unidad de Ia
instruccidn y la educacidén, asi como acer-
ca de la relacion de estas categorias con el
desarrollo, influye considerablemente en la
interpretacién que ellos hacen de los ne-
%08 entre la ensenancza, el aprendizaje v el
desarrollo.

Nuestras consideraciones finales sobre
este complejo aspecto nos conducen mas al
planteamiento de interrogantes que a una
acabada toma de posicién, por ello nos re-
ferimos a cuestiones de caricter general.

En primer lugar, entendemos necesario
reafirmar que tratamos estas categorias
fundamentales y sus relaciones dentro de
un planc pedagogico y por lo tanto nos
movemos en la biisqueda de una posible
explicacién de lo que sucede en el contex-
to escolar, Quizds muchas de las problem4-
ticas que hoy en dia encontramos para
explicar el proceso de enseilanza-
aprendizaje de los alumnos, residen preci-
samente en que se pretende aplicar en
esta situacién hechos y meeanismos encon-
trados en  condiciones  puras,
experimentales, fuera del aprendizaje es-
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colar e inclusive obtenidos en el andlisis de
1a conducta animal.

* La ensefianza y el aprendizaje
constituyen, en el marco escolar, un
proceso de interaccién y de interco-
municacién de varios sujetos ya que
se dan en un grupo, en el que el ma-
estro ocupa un lugar de gran
importancia como pedagogo que orga-
niza y conduce el proceso, pero en el
que no se logran resultados positivos,
sin el protagonismo, actitud y
motivaeién del alumno.

* Este proceso de enseflanza y
aprendizaje resulta una forma
esencial para lograr la educacién de
los educandos, pero para ello debe
cumplir una serie de requerimientos
y exigencias que se extienden a todos
los que en él participan y a los dife-
rentes elementos y componentes del
Propio proceso.

+ Kl proceso de ensefianza-aprendizaje
requiere de una planificacién y
direccién por parte del maestro,
conduceidn en la que estdn presentes
tres componentes fundamentales: la
orientacion, la ejecucion y control. Si
bien el proceso de ensetianza-
aprendizaje puede favorecer todas las
esteras del desarrollo también puede
ser inhibidor y deformante de este.

* Existen diversas mterpretaciones de los
términos ensefianza y aprendizaje, en
determinadas coneepciones se habla se-
paradamente de la ensefianza y el
aprendizaje en la situacién escolar. Con-
sideramos que estos procesos no ocurren
de modo independiente, sino que
conforman una unidad, por lo que no
deben trabgjarse aisladamente, tampoco

en relaciones bilaterales, sino
constituyendo un verdadero sisterna en
el que el proceso educativo se vale del
proceso de ensefianza-aprendizaje con-
venientemente organizado, dirigido y
gjecutado, asi como otros procedimientos
para lograr la formacion de la
personalidad. La direccién de este
proceso debe responder a teorias peda-
gigicas, con el concurso de otras ciencias
v entre ellas ocupa un lugar esencial la
psicotogia.

De acuerdo con los planteamientos
hechos creemos oportuno sefialar algunas
caracteristicas del proceso enseflanza-
aprendizaje elaboradas por diferentes
concepciones de disgtintos autores y que
deben ser tomadas en consideraeion para
lograr su grado de efectividad v calidad.

Entre los rasgos gue caracterizan dicho
proceso se seftalan su cardcter social, in-
dividual, activo, comunicativo, motivante,
significativo, cooperativo y consciente, en
determinadas etapas evolutivas, Estos ras-
gos estdan estrechamente relacionados,
aunque para distinguirlos es preciso carac-
terizar cada uno de ellos.

El proceso de ensefianza-aprendizaje
transcurre en un grupo escolar, en el cual
se propician multiples relaciones sociales
vy se enriquecen y producen nuevas
necesidades, conocimientos, experiencias,
lo gue obviamente no implica anular o
desconocer las particularidades de sus in-
tegrantes.

El caracter individual del proceso no
puede perderse de vista, porque ocurre en
un educando de una manera propia e
irrepetible, en tanto que piensa, siente y
acttia de un modo peculiar que lo distingue
de los deméds y en funcién de su
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individualidad asimila determinadas
experiencias, pero es al\mismo tiempo so-
cial porque ocurre en iccandiciones soclo
culturales, en un grupo en el que deben
darse la cooperacién y la accién conjunta.

Ninguna concepcﬁ()n pedagdgica
contemporinea niega el rol activo del edu-
cando en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, sin embargo SU comprension
difiere en las distintas te%orl’as pedagigicas.

¢ Coémo se analiza !desde nuestra
éptica la posicisﬁ\ activa del
alumno? Qué signjifica aprender
a apren‘ﬁer?

Adoptar una posicic;*m activa significa
considerarlo como sujeto de su propio
aprendizaje, es decin implicado en el
enriquecimiento y ampliacién de todas sus
potencialidades. |

El caracter activo sé da, fundamental-
mente, en tres dimensiones intimamente
vinculadas: !
¢ En el producto o resultado de la

realizacién de und tarea o solucién de
un problema,

¢ En el proceso de comunicacidn en el
cual se involuerajel alumno y

* En la formacién de sus propios
sentimientos, cualidades, valores,
motivos, es decir en la formacién de
su mundo interidp

Por supuesto que para que ¢él pueda ser
protagonista de su proprio aprendizaje es
necesario dotarlo de un niimero determi-
nado de hahilidades (dﬁ’enominadas habili-
dades docentes generalles) que le permita
de forma independients ir a la biisqueda de
los conocimientos, entre ellas:

* La Observarcion,
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s La descripecidn,

+ La Comparacion,

* La Clasificacidn,

* La Problematizacidn,

» La determinacion de lo esencial,

* La modelacién,

* La formulacién de hipdtesis,

* Elaboracién de restimenes

Para ello el proceso de ensefianza-
aprendizaje debe ser lo suficientemente
desarrollador en el que prevalezcan los
métodos potenciadores de la «activacién
del alumno» (activacién como sindénimo de
trabajo consciente,
metacognitivo).

La posicién activa del educando se
expresa de modo diferente, se manifiesta,
por ejemplo, cuando:

 El hace suyo los objetivos del proceso
de ensefianza-aprendizaje ¥ se
propone su consecucién,

* O cuando se implica en la elaboracién
de la propia informacién tomando en
cuenta lo que piensa v lo que aporta
el intercambio con los coetdneos;

¢ Cuando busca alternativas de
solucion a problemas o situaciones,
plantea interrogantes; o expresa sus
puntos de vista y los defiende;

* Cuando sugiere, llega a conclusiones
v se pone de acuerdo con los
compaifieros en la responsabilidad
colectiva e individual que contrae;

e O cuando analiza y valora su
actuacidn y manifiesta una actitud
eritica ante diferentes situaciones de
la vida.

autoreflexivo,

Como proceso comunicativo, presupone el
dialogo, la comprension de la informacién, la
relacion franca, amistosa, afectiva, motivante
y participativa y la creacién de un ambiente
de trabajo conjunto entre educadores y
educandos y de estos entre si.
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El proceso de ensefianza-aprendizaje re-
sulta motivante cuando produce alegria,
satisfaccion, responde a sus intereses y pro-
picia el surgimiento de otros nuevos, asi
como de motivos de orden cognoscitivo y
social que mueven al alumno a actuar,
actuacion que ha de estar en correspondencia
con las normas y valores de la sociedad.

La fuerte motivacidn del escolar, que se
va formando en el contacto directo con el
educador ¥ con los coetdneos, constituye un
poderoso resorte impulsor de su
aprendizaje.

El contenido del proceso de ensenianza-
aprendizaje debe tener significacién parael
educande, ya que ha de establecer una
relacién entre lo nuevo con las
experiencias ¥y conocimientos que ya él ha
asimilado, de manera gue le permita
actuar y producir, por aproximaciones, un
conocimiento mas acabado.

Otra caracteristica es la cooperacion.

4En qué consiste y qué representa para la
formacion del educando? Mediante la
cooperacion o 1a ayuda del otro el alumno
goluciona tareas y situaciones que por si
solo no puede resolver. Esta accién conjun-
ta crea las bases para que luego por si solo
pueda desenvolverse adecuadamente, lo-
grar independencia, llegar a reconocer el
valor de los demas y convertirse en el otro
para ayudar a los demds.

El proceso tiene un cardcter consciente
cuando el educando se orienta intencional-
mente hacia determinados objetivos, lo
cual implica reflexionar acerca de qué y
¢6mo hacer o actuar, cudl es 1a calidad del
producto obtenido, hasta qué punto su
comportamiento responde a los patrones,
valores y como perfeccionar todo ello. Si el
proceso de ensefianza-aprendizaje se con-

sidera como una de las formas en que
transcurre el proceso educativo en gene-
ral, écusl es su contribucion a la formacion
integral del alumno? (Este proceso resul-
ta suficiente para lograrla? Ante estas
interrogantes surgen diferentes respuestas
0 posiciones,

Una de las posiciones esta referida a la
tltima cuestién y responde afirmativamente;
el proceso de ensefianza-aprendizaje en las
diferentes materias escolares, si se estructura,
organiza y orienta en correspondencia con los
requerimientos de la edad, de las condiciones
v situaciones, de las particularidades
individuales y del propio proceso, resulta su-
ficiente para alcanzar la formacién integral de
los alummos.

La otra posicién abre una nueva pers-
pectiva, pues si bien tiene algunos antece-
dentes no claramente expresados, en los
ultimos afios ha cobrade una mayor fuerza
en sus planteamientos; se trata de una
ampliacién de la categoria aprendizaje que
alcanza los limites de la categoria
apropiacién planteada dentro de los mar-
cos de la teoria histérico cultural del
desarrollo humano. Asi pudiera
interpretarse que se aprende todo: los
conocimierntos, las habilidades, los habitos,
las formas de comportamiento social, las
actitudes, los valores, y abarcaria quizas
también, por qué no, la inteligencia,

La otra tendencia apuntada estd mas en
correspondencia con los planteamientos
generales que en este material se han hecho.
El preceso de ensefianza aprendizaje en
condiciones éptimas puede favorecer el
desarrollo multilateral y armoénico de los
alummnos. Existen, ademas, otras formas de
estructurar el procesc educativo que
contribuyendo también a proporcionar
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conocimientos y habilid}ades, v a lograr el
desarrollo del pensamie;tﬂto, de las capaci-
dades, estdn mas especificamente dirigidas
a lograr formaciones dej mayor alcance y
profundidad, como son las convicciones y
los valores que se obtuvieron en un plazo
mayor de tiempo y poseejn mecanismos que
son mds de orden afecti#/o v valorativo,

i Seria posible estruc

furar una posicion

integradora y general? Ello requiere
indiscutiblemente una elzboracién mads aca-
bada de la teoria y de su instrumentacién
para la practica pedagdgica

Consideraciones finales

Independientementé de reconocer la
existencias de las categorias pedagogicas:
ensefianza, aprendizdje y proceso de
ensefianza-aprendizaje) las experiencias
educativas cubanas e€n la actualidad
evidencian la necesidad| de jerarquizar la
categoria aprendizaje en forma de:
construcceién, apropiacién, adguisicion,
asimilacién, transformacién del conocimiento
por parte del alumno, sobre la base de que
«silo» se aprende haciendo.

Claro est4 que para ello todo el sistema
educativo, desde la pﬁrﬁera serie hasta la
altima de la escuela media bésica y supe-
rior, debe propiciar las c‘bndiciones educa-
tivas desarrolladoras que garanticen la
apropiacion de las' habilidades y
procedimientos inteiecﬂuales y practicos
para que el alumno, de fdjrma cada vez mas
independiente, adquiera el caudal de
conocimientos y de exzberiencias que le
permita resolver los proli:)lemas que la vida
le depare.
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