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Resumen

Se habla del constructivismo y del aprendizaje constructivista, sin que se sepa a menudo
qué se entiende por tal vocablo y en la creencia de que todo aprendizaje por el hecho de cons-
truir un conocimiento es merecedor de tal denominacion. Se impone como tarea previa dife-
renciar las diversas formas de aprender o adquirir el conocimiento, segun las diversas con-
cepciones tedricas que las apoyan, y especificando, en particular, el proceso de enseflanza-
aprendizaje en el contexto del aula, que en ocasiones reviste todos l0s rasgos que identifican
a un aprendizaje constructivista. No se olvide que el constructivismo como una concepcion
tedrica o explicativa tiene elementos histéricos y epistemol dgicos en los que se fundamentay
conviene mencionarlos como aqui se hace, de cuya aplicacion correcta dependera que | os pro-
Cesos constructivos o reconstructivos se den o no en la préctica educativa.

Abstract

Itistalked about constructivism and constructivist learning without often knowing the mea-
ning of such term, believing that all type of learning as a knowledge constructor is worthy of
such designation. The necessary previous task consists in differenciating the various forma of
learning or adquiring knowledge according to different theoretical conceptions that support
them and specifying, in particular, the process of teaching-learning in the class context which
sometimes has all the characteristics that identify a constructivist learning. We mustn’t forget
that the constructivism as a theoretical, explicable conception contains historical, epistemolo-
gical elements on which ishased and it is useful to mention them as we do here, whose correct
application will make the constructive or reconstructive processes ocurr or not in the educa-
tional practice.
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A modo de prdlogo

Lapalabra“aprendizge’, en e ambito de la psicologia de la educacién, es
un término polisémico con diversos significados y acepciones, segin la pers-
pectiva tedrica que le apoya. En un sentido muy extenso, se utiliza para expre-
sar todo cambio que se opera en e sujeto por efecto de la préctica. Biologica
mente es aplicable a cualquier organismo viviente que con este proceso trata de
adaptarse a su medio modificandolo o modificandose. Pero mas propiamente,
es un atributo humano, mediante el que se adquiere e conocimiento o se repre-
senta la realidad, objeto de conocimiento. Por tal motivo, tiene lugar en cual-
quier ambito de su comportamiento, y muy especificamente en contextos edu-
cativos estructurados, como son las aulas de formacion. En todos ellos se hacen
adquisiciones de nuevos conocimientos, habilidades, actitudes, valores, usosy
costumbres, etc., de los que iniciamente se carecia y mas tarde se poseen en
virtud del aprendizaje, o lo que eslo mismo, como consecuencia de la practica
impulsada por una serie de procesos gque tienen lugar en la actividad cognosci-
tiva del sujeto. Referirme pues a los diversos modos de conocer lareglidad o
tipos de aprendizaje, y diferenciarlos del aprendizaje constructivo en el que, por
su interés, me detendré algo mas, con una breve mencién iniciad de sus funda
mentos historico-conceptuales y epistemol gicos para pasar, a continuacion, a
definirlo en algunos de sus rasgos mas caracteristicos, en laadquisicion de con-
tenidos cientificas, serd € objetivo de la presente revision.

Una o varias acepciones acerca del aprendizaje

Una de las explicaciones més audidas en € campo de la educacion con
respecto a aprendizaje instruccional ha sido, precisamente, la explicacion pro-
veniente de la teoria psicogenética de Piaget. Desde la perspectiva piagetiana,
como se vera més adelante, € aprendizaje es entendido como un proceso de
construccion de la representacion de la realidad, una construccion del conoci-
miento realizada en la interaccion del sujeto con €l objeto y a través de los
mecanismos reguladores y adaptativos de asimilacion y acomodacion.

Por el contrario, desde la perspectiva del modelo conductista, el
aprendizaje se concibe como algo inseparable de los procesos de condi-
cionamiento, regidos por leyes asociativas, y, por lo tanto, consistente en
una simple asociacion de estimulos y respuestas por parte del sujeto, en
donde el refuerzo serd la motivacion que permitira variar la frecuencia de
respuestas. Hasta los afos sesenta se entendi6 el aprendizaje en sentido
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tradicional, esto es, los cambios operados en el sujeto se debian a factores
externos al sujeto, el entorno ambiental tenia una influencia determinante
en el aprendizaje del individuo. En el transcurso de los afos setenta y
ochenta se va imponiendo una visién cognitiva del aprendizaje, en la que
tendra especial relevancia el modelo de procesamiento de informacién. En
este modelo, al sujeto se le considera como un sistema capaz de procesar
simbolos; el aprendizaje se entiende en funcion de procesos cognitivos
gque permiten almacenar, representar y utilizar la informacién de modo
mas eficaz. En cuanto a las caracteristicas del que aprende, se acepta que
los més jOvenes alcanzan logros menores, ya sea porque sus conocimien-
tos son mas limitados, ya sea porgue su memoria de trabajo es también
limitada; y, por 10 que respecta a los procedimientos de aprendizaje, en
sustitucién de los procesos de condicionamiento, aparecen otros como el
andlisis de tareas, entrenamiento perceptual y atencional y los procedi-
mientos verbales.

En esta Ultima perspectiva al sujeto se le considera un elemento acti-
VO, que procesa activamente lainformacion, que la utiliza en nuevos con-
textos y en funcion de nuevos problemas, y que la informacion no tiene
la misma importancia ni la misma significacion para quien aprende. Por
lo mismo, igualmente el profesor debera poner especia atencién en los
procesos de construccion del aprendiz, en los materiales y medios de
aprendizaje, a través de los cuales se transmite la informacion facilitan-
do o dificultando el proceso de aprendizaje. Es indudable, que estos
modelos completan la perspectiva piagetiana introduciendo aspectos que
estaban ausentes en ella, y han abierto nuevas direcciones hacia modelos
mas recientes de construccion del conocimiento y aprendizaje, como son
los sistemas modularistas, de redescripcién de representaciones, de
modelos conexionistas, de aprendizajes significativos o de aprendizaje
por descubrimiento.

Aprendizaje como adquisicion de contenidos
0 construccion de significados

El profesor Jestis Beltran (1993, 1996), citando a Mayer (1992) habla de
gue el aprendizaje puede reducirse a tres enfoques 0 metéaforas:

— Aprendizaje como adquisicion de respuestas, que estuvo vigente
hasta | os afios cincuenta, donde aprender consistiaen registrar meca-



30 Bengoechea Garin / Aula Abierta, 87 (2006) 27-54

nicamente la informacién en la memoria sensoria (el aprendiz es
pasivo, se limitaarecibir y el profesor, ainformar de las respuestas
del alumno, moldeando su conducta).

— Aprendizaje como adquisicion de conocimientos, vigente desde 1os
anos cincuenta hasta los sesenta. En esta perspectiva el aprendiz es
mas cognitivo, adquiere conocimientos y el profesor es un transmi-
sor de tales conocimientos. Si bien en este modelo el estudiante es
maés activo que en la situacion anterior, todavia no tiene control sobre
el proceso de aprendizgje.

— Aprendizaje, como construccion de significados. Desde este enfoque
el estudiante es considerado autdbnomo y con auto-regulacion sobre
su propio aprendizaje. Conoce sus propios procesos cognitivosy 1os
regula. El papel del profesor en este contexto, més que suministrar
conocimientos, se limitara a participar en la construccion del cono-
cimiento con e alumno. Desde esta posicion seran procesos centra-
les los procesos de organizacion, interpretacion o comprensiéon del
contenido, mediante los que el aprendiz procesa, construyey da sen-
tido o significado a lo que construye.

Estos tres paradigmas han sufrido cambios y se dirigen hacia otros
modelos como podria ser el de ensefiar a pensar, que ha recibido una aten-
cion especia por parte de los especialistas. De factores externos a aprendi-
zaje se ha pasado a un paradigma centrado en |os procesos cognitivos impli-
cadosen el aprendizaje. Asi la nuevateoria cognitiva de adquisicion se orien-
ta hacia aquellos sucesos internos que ocurren en la mente del sujeto, desde
el momento de la aparicion del contenido informativo hasta la construccion
del significado. El aprendizaje es el resultado del pensamiento que procesa
los materiales informativos, y como efecto de este procesamiento, da senti-
do alo que procesa, construye significados (Beltran 1993). Por tal motivo, €l
aprendizaje humano complejo se interpreta como una construccion de signi-
ficados, haciendo que este modelo se caracterice por ser un aprendizaje acti-
VO (estar activamente comprometido), cognitivo (que depende y requiere del
conocimiento), constructivo (el sujeto integra, construye o crea nuevas cone-
xiones entre la nueva informacion y los conocimientos existentes en su men-
te; la construccion mas que una acumulacion es un proceso de cambio de
ideas establecidas, una modificacion del modelo conceptual, una elabora-
cion), un proceso significativo (se extraen significados de la experiencia del
aprendizaj€),sociamente mediado (las precedentes conexiones entre |o nue-
voy lo antiguo, sefacilitan através de lamediacion social de los profesores,
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padres, compafieros) y por ultimo, este aprendizaje es un proceso auto-regu-
lado (el que aprende participa activamente en su aprendizaje desde el punto
de vista metacognitivo, motivacional y conductual).

Lamejor interpretacion del aprendizaje estariarepresentada por lameté&
fora de la construccién de significados, o dicho de otro modo, la esencia del
constructivismo estaria en definir el aprendizaje como una construccion per-
sonal de significados sobre la base de una experiencia persona (Beltran,
1996).

Algunas consider aciones sobre e concepto del constructivismo

En nuestros dias se habla de diversos constructivismos. sociol 6gico,
terapéutico, artistico, pedagogico, incluso tantos constructivismos como teo-
rias psicoldgicas del aprendizaje existen, siendo € constructivismo psicoe-
ductivo el que méas nos interesa aqui, basado en los procesos psicol 6gicos del
aprendizaje. El término constructivismo se ha trivializado mucho, creando
no pequefia confusion, al atribuir en exceso diferentes atribuciones cons-
tructivistas a diferentes concepciones de aprendizaje (Pérez Echeverria,
Mateos, Pozo y Scheuer, 2001).

Mas propiamente se aplicara el concepto del término alos aprendizajes
gue solo conllevan la elaboracion de nuevos significados o representaciones
de un contenido, a través de procesos de reestructuracion, quedando mas al
margen de esta explicacion los aprendizajes que solo exigen pegquefios gjus-
tes o incrementos en su estructura cognoscitiva, como la mayoria de apren-
dizajes de informacion verbal que no implican un cambio conceptual o son
practicados por mecanismos asociativos. Podria decirse que propiamente
aprendizaje constructivista se refiere a aquel aprendizaje que no solo recodi-
ficalaredidad, sino que la organiza profunda y deliberadamente, o redes-
cribe las propias representaciones del sujeto, a través de la reflexion cons-
ciente (Juan Ignacio Pozo (1996).

El fundamento del constructivismo se basa, al menos en su version radi-
cal, en el enfrentamiento ala concepcidn objetivista de la realidad, segun la
cua el mundo esta estructurado en términos de entidades, propiedades y
relaciones. La filosofia tradicional sostiene la existencia de una realidad
objetiva, independiente, distinta al sujeto que conoce, |o que significaria la
realidad frente a laidealidad. Para €l constructivismo radical la realidad no
existe, tan sdlo puede ser recreada por €l hombre, de tal suerte que lo que
conocemos de ella estd mediatizado por nuestras percepcionesy cogniciones
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(Bengoechea, 2006). Sin embargo, la posicion del constructivismo modera-
do se adecua mejor a las exigencias del modelo educativo del aprendizaje y
adquisicion del conocimiento humano. Este constructivismo trata de respon-
der més que a la cuestion de “qué conocemos’, a “como” adquirimos el
conocimiento. Para €l constructivismo moderado existe una realidad objeti-
vay ae€lla se aproxima el sujeto a través del conocimiento que construye,
construccién que, por otra parte, realiza el sujeto en la interaccion con el
medio y le sirve para organizar el conocimiento de ese medio. Iremos com-
probando en los proximos apartados.

El analisis del aprendizaje constructivista desde las per spectivas
tedricas clasicas

La concepcion no constructivista del conductismo radical

Al aprendizaje que implica asociar hechos que estan juntos se le cono-
ce como aprendizaje asociativo de sucesos. Es la forma méas simple y anti-
gua de aprender, en la que se incluyen |os aprendizajes de habituacion y sen-
sibilizacion. Aprender establecer cadenas de sucesos ademas de ser una for-
ma elemental de aprender, tiene un valor informativo y de supervivencia. Si
bien el aprendizaje de sucesos es una habilidad cognitiva muy antigua, su
estudio cientifico por la psicologia es més reciente. Ivan Paulov descubre |os
reflgjos condicionados, que constituirdn el paradigma del condicionamiento
clésico, consistente en asociar un suceso inicialmente neutro o irrelevante
con otro suceso significativo para el aprendiz. Como asegura Juan Ignacio
Pozo (1996), frente a este emparejamiento de estimulos que ocurren juntos,
el aprendizaje tanto en humanos como en ciertos animales resulta mas com-
plejo, tanto por la contigtidad y coocurrencia entre los hechos, como por la
contingencia y el valor informativo de las relaciones entre sucesos. Seguin
Rescorla (1980), no basta la ocurrencia de dos sucesos para asociarlos, es
preciso que ocurran juntos con méas probabilidad que por separado, esto es,
gue sean contingentes. Y si anticipar un suceso es importante, mas impor-
tante es controlarlo inhibiéndolo o fortaleciendo su aparicion, que es lo que
hace el condicionamiento operante, pues las respuestas reforzadas tienden a
repetirse mientras que las no reforzadas, a extinguirse.

Con todo, tales modelos son claramente insuficientes para una explica-
cion del aprendizaje escolar, ya que ignoran lo que ocurre entre estimulo y
la respuesta. Ciertamente |o que ocurre entre estimulo y respuesta son los
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acontecimientos que precisamente definen el aprendizaje escolar. Por este
motivo el aprendizaje escolar se caracteriza por ser un proceso activo; reali-
zar una construccion y atribucién de significados (no solo adquirir conoci-
miento, sino comprenderlo, organizandolo y relacionandolo); ser un proceso
socialmente mediado en cuanto que se construye el conocimiento en lainter-
accién con los otros; y se utilizan estrategias para adquirir, mantener y alma-
cenar lainformacion.

Piaget y su explicacion constructivista del conocimiento

Ciertamente con Piaget se entraen el tema apasionante de cdmo adquie-
ren losindividuos el conocimiento. Como se ha dicho anteriormente, una de
las caracteristicas de su pensamiento sera explicar laadquisicion del conoci-
miento como una construccion persona que acontece en lainteraccion suje-
to-objeto. Las propuestas piagetianas constituyen el paradigma por excelen-
ciadel constructivismo. Para €l autor ginebrino el conocimiento es un pro-
ceso, mediante el que intenta estudiar como cambiay evoluciona el conoci-
miento. De ahi que Piaget definala epistemol ogia genética como la discipli-
na que estudialos mecanismos y procesos mediante |os cuales se pasade los
estados de menor conocimiento a los estados de conocimiento avanzado.
Esta epistemol ogia resulta claramente superadora de |as posturas innatistas
y empiristas que hasta entonces dominaban las corrientes de pensamiento. A
diferenciadel innatismo y el empirismo, lateoria genética esinteractiva, por
cuanto afirma que el conocimiento es € resultado de la accion del sujeto
sobre el objeto. Sujeto y objeto son interdependientes, pues larealidad exis-
te en cuanto que adquiere un significado subjetivo para el sujeto. Si el cono-
cimiento es € resultado de la interaccion entre e sujeto y €l objeto, sera
esencialmente una construccién: € nifio ante los objetos no los adopta, sino
gue los transforma y los asimila a sus estructuras mentales, afirma Piaget
(1978).

De ahi laimportancia de la actividad estructurante del sujeto que apren-
de. Para el citado autor €l aprendizaje es explicado desde |as autoconstruc-
ciones y autodescubrimientos del sujeto, esto es, desde el proceso de lareor-
ganizacion cognitiva que realiza el individuo “desde dentro”, siendo el des-
equilibrio el motor del desarrollo y del aprendizaje. Dicho en otras palabras,
el sujeto cuando aprende algo, esto lo lleva a cabo porque ha asimilado la
informacion del medio y, @ mismo tiempo, ha acomodado |os esquemas o
conocimientos existentes a los nuevos datos. Se sabe, igualmente, que €l
aprendizaje escolar constituye un proceso de construccién del conocimiento.
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Si bien la actividad autoestructurante del alumno esta en la base de la cons-
truccion del conocimiento, ello no implica que sea gjeno a la influencia del
profesor. ES més, serd una actividad en mayor o menor grado estructurada,
gracias a esa influencia, o que hard que € protagonismo se desplace del
alumno, donde estaba exclusivamente instalado, al proceso de interaccion
profesor-alumno.

¢giere constructivismo la propuesta sociocultural ?

Vygotski establece relaciones entre el aprendizaje y el desarrallo, y la
interaccion de estos dos procesos tendra implicaciones educativas. Al hablar
del aprendizaje no se puede desligar éste del proceso del desarrollo, puesto
gue ambos se producen, segln Vygotski, en un contexto culturalmente orga
nizado donde la sociedad entera 'y su cultura son elementos generadores de
tales procesos. Tampoco se ha de olvidar que €l desarrollo y el aprendizgje
se producen en un contexto interactivo, en el que € nifio no esta aislado,
sino, con otros nifios y adultos. Vygotski no concibe pues, estudiar a indivi-
duo en desarrollo a margen del entorno social, sino a contrario, considera
a sujeto y entorno como elementos de un Unico sistemainteractivo (Vygots-
ki, 1979).

Tanto e pensamiento como la conciencia se generan, segin Vygotski
(1979), en las actividades que se realizan con otras personas en un entorno
social determinado. La cooperacion social se efectlia mediante signos, como
en el caso del lengugje; através de su interiorizacion se construye el pensa
miento y sirve para regular y adaptar la conducta de los demés, especial-
mente de los nifios. En este sentido la mediacion ocupa un lugar central en
lateoria de Vygotski. Frente ala mediacion instrumental (de los instrumen-
tos que transforman el medio) existe la mediacién social, la cua significa
gue laactividad del ser humano es también unainteractividad, esto es, accio-
nes determinadas culturalmente son llevadas a cabo mediante la cooperacion
con otros. De este modo, la mediacion instrumental no seria posible sin la
mediacion interpersonal Ilevada a cabo entre dos 0 més personas gue reali-
zan una actividad conjunta, mediante la cua las actividades inicialmente
externas son reelaboradas en un nivel interno, intrapersona (Vygotski,
1979), y segun él se llama a esto: laley de la doble formacion de los proce-
sos psicol bgicos superiores.

Para este autor el proceso del desarrollo y el aprendizaje es una activi-
dad mediada socialmente, un proceso de humanizacion en e que todas las
personas que rodean a nifio se convierten en agentes de desarrollo y apren-
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dizaje, al impulsar, regular y orientar sus conductas. El desarrollo se produ-
ce en esainteraccion del sujeto con el ambiente social, donde tendralugar €l
proceso de aprendizaje. Por otra parte, para poder anadizar las relaciones
entre el aprendizajey el desarrollo, Vygotski acude a dos niveles evol utivos:
el nivel dedesarrolloreal y el nivel de desarrollo potencial. En este nivel pre-
cisamente, en el que el nifio puede redlizar el conjunto de actividades con la
ayuda de otros, es donde debe mostrarse activo el alumno para que se dé la
asimilacion de nuevos conceptos. La explicacion se centra especialmente en
gue el aprendizaje activa una serie de procesos evolutivos internos, capaces
de operar Unicamente cuando €l nifio esta en interaccion con las personas de
su entorno. Por lo tanto, dado que esta activacion no puede producirse sin
aprendizaje, éste se convierte en un proceso necesario. De ahi que € buen
aprendizaje es aguél que precede a desarrollo, convirtiéndose asi en motor
y dinamizador del mismo. Esta es la razon del por qué la zona del desarro-
Ilo potencial figura como la indicadora de aquellas destrezas 'y conocimien-
tos més predispuestos a ser actividados desde fuera en el proceso de ense-
fanza-aprendizaje.

Seguin Rogoff y Wertsch (1984), los marcos interactivos recogen laidea
vigotskiana de zona de desarrollo potencial. Cuando Bruner analiza las
interacciones adulto-nifio alude a este concepto vigotskiano. Una importan-
te conceptualizacion de los procesos de desarrollo y aprendizaje, mediados
por los adultos a través de actividades conjuntas y transfiriendo progresiva-
mente el control alos aprendices, se sitlian en esa construccién vigotskiana.
Igual supuesto asume Rogoff cuando vincula los procesos del desarrolloy €l
aprendizaje de nifios y jovenes a las actividades significativas que los adul-
tos realizan, mediante procesos de participacion guiada.

Una nocion bésica para comprender las relaciones psicoldgicas que se
producen en las interacciones sociales es la de intersubjetividad. Es un con-
cepto basico para comprender |o que sucede en las situaciones en que se
comparten actividades y objetos entre nifios y adultos o entre iguales. No
siempre se comparte el mismo significado o lamisma definicion entre ambos
interlocutores, pues la intersubjetividad ocurre cuando los implicados en la
tarea comparten algun aspecto de la definicion, siendo que esta coincidencia
puede producirse en diferentes niveles, o que demuestra que existen varios
niveles de intersubjetividad.

Sintetizando, se puede decir que es importante el papel activo que jue-
ga el nifio en la interaccion para que se produzcan avances en e conoci-
miento, pues la participacion conjunta no significa que el expertoy el nova-
to, el profesor y € alumno en este caso, tengan la misma comprensién de la
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tarea, por lo que las conductas activas se encaminaran hacia la consecucion
cada vez mayor de significados compartidos, |0 que nos conduce a pensar en
un constructivismo social en donde se enmarcarian las propuestas vigotskia-
nas. Antes de terminar este apartado conviene sefiadar, también, que la
importancia de la interaccion en la construccion de los conocimientos es
igualmente demostrable en el conflicto sociocognitivo, tal como asegura la
Escuela de Ginebra representada por Mugny, Doise, Nelly, Clermont. Se
habla de conflictiva la situacion cuando da lugar a un desacuerdo entre las
respuestas entre si incompatibles de los participantes. El conflicto sociocog-
nitivo es fuente de desequilibrio y, se sabe por Piaget, que el desequilibrio es
el motor del desarrollo y aprendizaje.

Elementos cognitivos o constructivos del modelo computacional

El modelo de procesamiento de lainformacion se basa en considerar al
sujeto humano como si fuera un procesador activo de informacion, capaz de
procesar, almacenar y recuperar la informacion. Mientras el conductismo
considerd a sujeto como un ser pasivo, la psicologia cognitivale concede un
papel activo, pudiendo seleccionar aspectos ambientales, relacionarlos con la
informacion existente en lamemoriay obtener resultados de tales procesos.
De ahi lametaforadel ordenador con que se le compara a organismo huma-
no, como si poseyera un dispositivo computacional, diferenciandose del
ordenador en que su estructura es biolégicay no electronica. El ordenador,
como asegura Gardner (1985), ha constituido €l modelo més sencilloy apro-
piado de pensar acerca del pensar.

Son igualmente significativos y semejantes los caracteres con que defi-
nen diversos autores a modelo cognitivo-computacional. Concuerdan en
asignarle tres elementos que le son propios. @) un registro de entrada; b) un
registro de codificacion, procesamiento y almacenamiento de lainformacion
(procesador); y c) un dispositivo de gecucion/salida de lainformacion. Para
autores como Dennet, (1989); Boden, (1988); Cole, (1990), desde el enfoque
computacional la mente seria como un sistema representacional, donde las
representaciones son construidas, organizadas, interpretadas y transformadas
através de procesos computacionales (la computacién vendria a ser como la
manipulacion de los simbolos abstractos mediante la aplicacion de reglas
formales, segiin Boden). En efecto, segun este enfoque, la mente construye
y manipula simbolos (las imagenes, |0s recuerdos, las creencias, las idess,
son simbolos o representaciones mentales). Por todas estas razones, son
importantes las aportaciones de la psicologia a la educacion y a aprendiza-
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je escolar particularmente, puesto que éste es un aprendizaje esencialmente
representacional, conceptual y proposicional.

A su vez, la psicologia cognitiva-computacional esta ligada a otros
modelos de actualidad del aprendizagje, particularmente, desde que en la
década de los afios 80 se concibiera € aprendizaje como un proceso de
adquisicion, reestructuracion y cambio de las estructuras cognitivas, donde
la memoria sera e mecanismo central de procesamiento de la informacion.
Planteamientos neopiagetianos se inspiraran en modelos computacionales.
Asi mismo, se daré paso a otros modelos actuales como la teoria “ACT” de
Anderson (1983), o e modelo PDP de Rumelhart y McClelland (1986). En
el modelo computacional, aparte de registrarse un registro de entrada, un
registro de codificacion, procesamiento y almacenamiento de la informa-
cion, figura un dispositivo de g ecucion/salida de la informacion. Los actua-
les model os conexionistas, especialmente el modelo de procesamiento dis-
tribuido y en paralelo (PDP) parte del supuesto de que €l cerebro esta com-
puesto de redes neuronales, que serian activadas desde la estimulacion reci-
bida, siendo €l aprendizaje el logro de la conexién de las unidades neurona-
les, que constituirian una estructura de red.

Considero de interés, antes de terminar este apartado, sefialar |os cuatro
planos que identifica J.I. Pozo (1996) en el estudio del aprendizaje y que se
enmarcarian dentro de la perspectiva que se analiza. Constituirian la expli-
cacién del aprendizaje en términos de conexidn entre unidades de informa:
cion, de adquisicion y cambio de representaciones, como conciencia reflexi-
vay como construccion social del conocimiento. En €l primer supuesto, esto
es, el conexionismo entiende, tal como se ha dicho, que el cerebro estéd com-
puesto de redes neuronales, que pueden ser activadas desde la estimulacion
recibida, y € aprendizaje, como la conexién de unidades neuronales. El
conocimiento estaria distribuido en tales unidades de forma simulténea o
paraela, de modo que aprender implicaria modificar la conexion entre esas
unidades. Es el modelo conexionista propuesto por Rumelhart, Mc Clelland
y PDP Research group (1986), sobre Procesamiento Distribuido y Paralelo.

El segundo planteamiento, que hace referencia a aprendizaje como
adquisicion y cambio de representaciones, se corresponde con el modelo de
procesamiento de informacion, el cual explica el sistema cognitivo humano
como un mecanismo de representacion del conocimiento a través de inter-
conexion de memorias. La conexion entre | as unidades de informacion gene-
ra representaciones del mundo, con las que trabaja la mente cuando € ecuta
las tareas. La conciencia reflexiva como proceso de aprendizaje seria el ter-
cer plano aludido. Este supuesto concibe a sistema cognitivo humano como
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un mecanismo tan complejo que es capaz de acceder, por procesos de refle-
Xion consciente, a sus propias representaciones y modificarlas, dicho en
otras palabras, la mente humana es capaz de autocomplicarse o modificarse
asi misma. Seriala propuesta mas proxima alas tesis constructivistas o teo-
rias de la reestructuracién. Y por ultimo, la consideracion del conocimiento
como una construccién socia. El aprendizaje, en este supuesto, seria algo
gue se produce entre personas, en lainteraccién alumno-profesor o alumno-
alumno y no Unicamente en la activacion de procesos dentro del que apren-
de. Lo fundamental aqui no es lared de neuronas, ni la representacion, ni la
conciencia de esa representacion, sino los formatos de interaccion social.
Planteamiento que se sitda obviamente dentro del enfoque del model o socio-
cultural del conocimiento.

El aprendizaje constructivista en los modelos explicativos mas recientes

Para comprender los model os mas recientes de aprendizaje e instruccion
relacionados con propuestas constructivistas y de reestructuracién de adqui-
sicion del conocimiento es preciso, muy someramente, situarnos en el mar-
co histérico del desarrollo de las diversas perspectivas tedricas que fueron
surgiendo y de las disciplinas en las que se desarrollaron. Los ambitos de
estudio de la Psicologia de la Educacién y de lade Instruccién seran impres-
cindibles en nuestro recorrido. Frente a conductismo o asociacionismo de
un largo periodo (aproximadamente durante |os primeros 70 afios del siglo
XX), irrumpe a mediados de |os afios 50 la revolucion cognitiva, incidiendo
en el papel de la conciencia, la recuperacion de estados mental es subjetivos
y laapertura a nuevas explicaciones del comportamiento alejadas del fisica
lismo. Lainvestigacion se centrara en €l aprendizaje, la estructura del cono-
cimiento, la solucién humana de los problemas y el desarrollo cognitivo
(Beltran, 1987). El iniciador de un aprendizaje de tipo cognitivo serd Tol-
man, cuanto que superando los model os asociacionistas de tipo E-R, intro-
duce procesos mediacionales entre €l estimulo y larespuesta. Seguirén otros
planteamientos en la linea de aprendizaje cognitivo, como la teoria de equi-
libracién de Piaget con los procesos de asimilacion y acomodacion; lateoria
del aprendizgje social de Vygotski; y en la década de los 60 y 70, iran apa-
reciendo propuestas méas cognitivistas, como e modelo de aprendizaje por
descubrimiento de Bruner, la teoria de aprendizgje verbal significativo de
Ausubel, Novak y Hanesiam (1976, 1983); el model o sistémico-cognitivo de
procesamiento de informacion de Gagné; los modelos de aprendizaje de
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Carrol y Bloom; o mas recientemente, los modelos de la teoria “ACT” de
Anderson (1983) y &l PDP, Procesamiento Distribuido y Paralelo de Rumel-
hart y Mc Clelland (1986) ya comentados en otro lugar.

Modelos computacionalesy deinteligenciaartificial serén los queimpe-
rarédn en ladécada de los 60 y 70 como modelos que analizan las estructuras
del conocimiento. A partir del afio 1969 aparecen contenidos instrucciona
les, entre ellos. e proceso de ensefianza-aprendizaje. En los afios 80, €l
aprendizaj e se concebira como un proceso de adquisicién, reestructuracion'y
cambio de estructuras cognitivas. El aprendizaje se entiende como construc-
cion del conocimiento en el que e aprendiz actia como un ser auténomo y
con autorregulacién de sus propios procesos cognitivos. Los programas ins-
truccionales se orientan hacia la adquisicion del conocimiento funcional o
procedimental, ensefianza de habilidades de autorregulacién y estrategias de
control y a la organizacion y estructura del conocimiento. De modelos de
aprendizaje de sucesos y conductas se pasa a hablar de modelos cognitivos e
interaccionistas de aprendizaje en contextos educativos. La representacion
del conocimiento y de los procesos cognitivos se hace a través de esquemas
y model os mentales. Se distinguen y se debate en torno a tres tipos de cono-
cimiento en la escuela: el conocimiento cotidiano, cientifico y escolar; si
bien los tres no se distinguen por su contenido, si se diferencian por su dife-
rente epistemologia, por el escenario en que se construyen y los procedi-
mientos gue tienen de construccion. Como he explicado en otro lugar, sien-
do el aprendizaje un concepto plural que sintetizay engloba a muchos mode-
los tedricos podrian sintetizarse éstos, a mi juicio, en cinco perspectivas o
enfoques de aprendizaje: @) modelo de aprendizaje asociativo; b) modelo de
aprendizaj e cognitivo-computacional; ¢) model o de aprendizaje constructivo
0 por reestructuracion; d) modelo de aprendizaje socia y €) modelo de
aprendizaj e autorregulado o estratégico (Bengoechea, 2003). Siendo innece-
sario extenderse a todos me restringiré hacia aquellos model os mas actuales
gue se consideren abiertamente constructivistas o impliquen en su explica
cion elementos del constructivismo. A continuacion haré una breve descrip-
cion y comentario de algunas de aquellas teorias, model os, programasy pro-
puestas mas recientes, tanto en el ambito del aprendizgje formal como de la
instruccion.

En procesos de aprendizaje, adquisicion o construccion del conocimiento

— El modelo de redescripcion representacional de Karmiloff-Smith. El
modelo pretende explicar de qué manera se hacen progresivamente mani pu-
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lables y flexibles las representaciones de los nifios, cOmo surge el acceso
consciente a conocimiento y como construyen los nifios las teorias (Karmi-
loff-Smith, 1992). Dicho de otra forma, la redescripcion representacional es
un proceso mediante el cual lainformacion que se encuentraimplicitaen la
mente llega a convertirse en conocimiento explicito para la mente, primero
dentro de un dominio y, posteriormente, a veces a lo largo de diferentes
dominios. Toda reestructuracion conceptual implica unaredescripcion de las
propias representaciones, segun esta autora. Constituye un componente
esencial en el constructivismo méas genuino del aprendizaje.

— Modelo estrictamente constructivista: teoria de la reestructuracion.
Aqui el aprendizaje constructivista implicaria una reestructuracion, reorga-
nizacion o transformacion profunday deliberada de 1os conocimientos ante-
riores existentes en el sujeto para crear una estructura cognitiva nueva,
incompatible con la estructura anterior y que supone un cambio conceptual
(Pozo, 1996). En otras palabras, hace referencia a aprendizaje que no solo
recodifica larealidad, sino que la reorganiza profunday deliberadamente, o
redescribe las propias representaciones del sujeto, a través de la reflexion
consciente. El cambio conceptual se produce cuando al aprendiz que posee
los conocimientos muy arraigados a usos cotidianos, se le presenta como
material a aprender algo que resulta estructuralmente incompatible con tales
conocimientos, y a no poderlos asimilar por procesos de comprension deben
ser reestructurados o reorganizados, a través de reflexion consciente, consti-
tuyendo asi una nueva estructura conceptua (Pozo, 1996). Lo cua implica
un cambio radical tanto cuantitativo como cualitativo, y que se produce en
contenidos cientificos especialmente. Susan Carey (1985) habla de reestruc-
turacion debil y fuerte, que estaria vinculada con las diferencias en el cono-
cimiento entre expertos y novatos. La reestructuracién que se produce en €l
paso de novato a experto consiste en procesos de diferenciacion y generali-
zacién conceptual. Lareestructuracion débil, compatible con el enfoque aso-
ciacionistay los desarrollos computacional es, supone nuevas relaciones con-
ceptuales pero conservando un nicleo de conceptos comunes entre 1os con-
tenidos iniciales y los nuevos. Por eso, segun Carey (1985), no se puede
hablar de cambio conceptual en la reestructuracion débil. Mientras que en la
reestructuracion fuerte, la nueva teoria surgida del cambio conceptual no
comparte con laviejateoria un mismo sistema conceptual. Por tal motivo, la
reestructuracion fuerte implica modificaciones en el ambito de los fenéme-
nos, en la naturaleza de las explicaciones y en los propios conceptos. Se le
considera el nucleo del verdadero aprendizaje constructivista.
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— Modelo de los estilos de aprendizaje. Los diferentes estilos de apren-
der se relacionan con las diferentes formas de construir € conocimiento. Los
estilos de aprendizgje son modos distintos de percibir, recordar y pensar, o
como formas diferentes de aprender, amacenar, transformar y emplear la
informacion (Kogan, 1971). Los estilos estarian relacionados con los tipos de
estrategias que el sujeto empleaen el procesamiento de lainformacion y reso-
lucion de problemas. De los estudios realizados por Marton y Sélj6 (1976) se
han identificado dos grandes enfoques:. €l procesamiento profundo (basado en
el andlisis semantico o del significado) y €l procesamiento superficial (basa
do en la elaboracion sensoria o ddl significado), ampliandose a uno mas: el
enfoque estratégico (la utilizacion mas eficiente de | os recursos en funcion del
tiempo y esfuerzo), de acuerdo con los estudios realizados por diversos auto-
res, entre ellos algunos espafioles, como Justiciay Cano (1993), Porto (1994),
Barca (1999). A los estilos de aprender se uniria el modelo de los estilos de
pensamiento o estilos intel ectuales, basados en |as investigaciones de Grigo-
renko y Sternberg (1997). Segun la teoria triarquica de la inteligencia, €
alumno inteligente puede pensar de tres formas diferentes: analitica, creativa
y préctica (Sternberg, 1996). Segln este autor para comportarse inteligente-
mente es necesario disponer de un nivel optimo y equilibrado de lostres. Lo
fundamental de esta teoria es conocer de qué forma las personas gobiernan y
dirigen sus actividades cognitivas dentro y fuera de la escuela, y en la escue-
la, esto es, en los procesos de aprendizaje y construccidn del conocimiento.
Hay aprendizajes simplesy aprendizajes compleos; |os primeros se limitan a
adquirir solo trozos de informacién, memorizar y reproducir; mientras quelos
aprendizajes complejos construyen e conocimiento, |0 integran a otros cono-
cimientos adquiridos, por lo que exigen interpretar las ideas y transformarlas
dotandoles de significado, lo que solo es factible desde el enfoque profundo
de aprendizagje. Para aprender es preciso pensar, sobre todo, cuando aprender
comporta construir nuevos esquemas mentales.

— Modelo PASS. La teoria de procesamiento de informacion PASS
(Planificacién, Atencién, Simultaneo y Sucesivo) fue desarrollada por Das,
Kirby y Jarman (1975), cuando se hizo la primera formulacion del modelo,
s bien los mismos autores concretaron dicho modelo de forma mas riguro-
sa en 1979. En dichas publicaciones, si bien se habla de planificacion,
nucleo central estareferido alos procesos de codificacion simultaneay suce-
siva. Fue desarrollado el modelo para explicar las diferencias de aprendiza-
jes escolares de habilidades bésicas como la lecturay escritura o la comuni-
cacién ora y matemética. La teoria establece que la cognicion es el resulta
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do de tres distintos sistemas neuroldgicos: 1) €l sistemade la atencién y el
“despertar”, encargado de mantener el tono cortical y la aderta mental; 2) el
sistema procesua responsable de la entrada, almacenamiento y transforma
cion de lainformacion y 3) e sistema de planificacion que organiza'y con-
trola el proceso mental. El procesamiento sucesivo comporta un procesa
miento en serie de elementos, por jemplo, las letras se pueden procesar en
palabras, las palabras en frases y las frases en ideas. Tiene equivalencias con
otras denominaciones: memoria, habilidades secuenciales, y se utiliza tanto
en tareas sencillas como en las de cierta complgjidad. Mientras que la esen-
ciadel procesamiento simultaneo supone que, ante el nimero de elementos
independientes en lamemoria de trabajo, se observa unarelacion entre ellos,
de tal suerte, que la relacion forma un constructo nuevo, que es la integra-
cion de los elementos por separado. Se desarrolla como programa de activa
cion de diferentes procesos mentales, muy acorde con las diferentes formas
de pensar o0 aprender.

— Modelo de aprendizaje de enfoque cognitivo-social de R. Feurstein.
Es suya la teoria de modificabilidad cognitiva estructural (1980), la cua
plantea que e organismo humano tiene que cambiar la estructura cognitiva
de su funcionamiento intelectual. Entre los elementos de su teoria de la
modificabilidad cognitiva estan la vision del organismo como un sistema
abierto a cambio, la experiencia de aprendizaje mediatizado, el mapa cog-
nitivo y las funciones cognitivas. Feurstein parte de la base de que al igual
gue e organismo se modifica a estar expuesto a los estimulos, igualmente
cambian las estructuras cognitivas cuando estan expuestas al entorno esti-
mular. El nifio actlia con €l entorno a través de una interaccion directa o de
una interaccion mediatizada en donde intervienen otros agentes sociales,
como los padres, €l maestro, los comparieros. El individuo no aprende com-
pletamente de la exposicion directa. El punto central de lateorialo constitu-
ye la correccion de deficiencias cognitivas, tanto las que existen al inicio de
la gecucion de latarea, en su desarrollo y a su finalizacion. El potencial de
aprendizaje que €l autor describe es una capacidad para pensar y desarrollar
una conducta mas inteligente que la observada. EI modelo ofrece la posibi-
lidad de intervenir como un programa en la mejora de |os procesos cogniti-
vos que conducen hacia aprendizajes més significativos y mas propios del
enfoque constructivista

— Teoria de aprendizaje escolar centrada en l0s procesos, estrategias 'y
técnicas de aprendizaje de J. Beltran. Este tipo de aprendizaje alude alas acti-
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vidades mentales que tienen lugar en cualquier proceso constructivo del cono-
cimiento escolar. Tales procesos que representan los sucesos internos del
aprendizaje escolar, ajuicio de este autor, son los procesos de sensibilizacion,
atencion, adquisicion, personalizacion, recuperacion, transferenciay evalua
cion (Beltran, 1993). La sensibilizacion es la predisposicion inicial y activa
del alumno hacia el aprendizaje. Una vez dispuesto el alumno inicia la acti-
vidad de aprendizaje propiamente dicha dirigiendo la atencion a la informa-
cion que selectivamente debe procesar. La atencion se halla estrechamente
relacionada con el proceso de adquisicion, que es el encargado de codificar,
interpretar, comprender, transformar y retener la informacion. El proceso de
recuperacion permite recuperar o amacenado y hacerlo utilizable. El proce-
so de transfer facilita generalizar o aplicar lo aprendido a nuevas situaciones.
Mediante el proceso de personalizacion el sujeto asume laresponsabilidad del
aprendizaje y valora los conocimientos. El proceso de control se relaciona
con la metacognicion o la actividad de conocer su propio conocimiento y
poderlo regular através de estrategias gjecutivas. Y através de la evaluacion
se valoralo aprendido en relacidn con los objetivos y metas trazados.

— Modelo de aprendizaje como un proceso autorregulado y estratégico.
Zimmerman y Schunk (1989) definen el aprendizaje autorregulado como un
proceso en el que los pensamientos, sentimientos y acciones son autogene-
rados y sistemédtica y deliberadamente orientados a logro de las propias
metas. Nada se reestructura o se reorganiza sino se utiliza la reflexion cons-
ciente o0 se es autoconsciente. Un aprendizaje constructivista de reestructu-
racion requiere la metacognicién o la consciencia (Flavell (1976). Conscien-
cia que debe extenderse hacia la propia persona que aprende, hacia la tarea
gue gecuta y hacia la estrategia que puede utilizar. ES preciso determinar
ademés, qué direccion ha de adoptar e aprendizaje, los objetivos que hay
gue fijar, las estrategias que se han de usar. Lo cual requerira planificar,
supervisar o controlar la gjecucion de latareay evaluar los resultados, que
constituiran los procesos g ecutivos de la metacognicion (Brown, 1987). Por
otra parte el pensamiento estratégico supone la mejor eficiencia de realiza
cion de la tarea a menor coste posible. Pero el uso estratégico del conoci-
miento dependera del tipo de aprendizaje, €l grado de control de ciertastare-
as, del nivel deincertidumbre delatareay su complejidad. Cuando €l apren-
dizaje consiste en la comprension de conocimientos nuevos o la reconstruc-
cion de los existentes, se requiere unamayor reflexion estratégica que en los
aprendizajes reproductivos. Procede igualmente una actuacion estratégica
cuando se realiza un control estratégico explicito, como cuando se utilizan
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las tareas autorreguladoras de planificacion, control y evaluacién. También
exige enfrentarse con un enfoque estratégico, cuando las tareas de aprendi-
zaje son hovedosas y desconocidas, y, finalmente, cuanto mas complejo sea
el procedimiento, con méas probabilidad se requerira un control estratégico.
L os aprendizajes constructivistas no pueden realizarse sin la autorregulacion
y sin € uso del pensamiento estratégico, que constituyen el objeto de inves-
tigacion de interés mas actual en la educacion.

— Modelo de co-construccién o construccion conjunta y social del
conocimiento. En base a los planteamientos vigoskianos se produce este
modelo. En el marco de la interaccion y cooperacion tiene lugar la cons-
truccion conjunta de ideas, significados, en torno a una tarea o contenido
gue viene regulado por €l lenguaje o el habla, y que es el instrumento
mediacional entre los comunicantes. El conocimiento es el resultado de
concepciones y formas de discurso compartidos. Quiere decir que en el
escenario escolar los participantes negocian un significado o adoptan un
punto de vista comun sobre los contenidos a aprender. Aqui negociar sig-
nifica llegar a un punto de vista coman sobre un contenido de conoci-
miento. Los procesos de intercambio y negociacion se realizan mediante la
participacion guiada, que consiste establecer puentes desde el nivel de
comprension del nifio hacia otros niveles mas complejos, transpasar pro-
gresivamente el control de actividad del profesor hasta el propio alumno.
Son fundamentales las aportaciones a este modelo de Palinscar y Brown,
1984; Edwards y Mercer, 1988; Wertsch, 1988; Rogoff 1993. Constituye
un paradigma de construccion conjunta o (co-construccién) del conoci-
miento en la escuela, que ha suscitado y suscita gran actractivo entre los
investigadores educativos.

Desde |os procesos instruccionales del aula escolar

En este apartado se pretenden exponer algunas de las teorias instruc-
cionales mas recientes, conscientes de que la instruccion o la ensefianza
del maestro es un factor decisivo para que el alumno aprenda, pueda uti-
lizar adecuadamente los propios procesos de construcciéon del conoci-
miento y cuantas habilidades y estrategias, tanto cognitivas y afectivas,
como motivacionales y de autorregulacion, son necesarias para un buen
aprendizaje.

Se han convertido ya en clésicos |los modelos y teorias instruccionales
gue hacen referencia: d modelo del aprendizaje taxondmico de Gagné y
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Briggs, e modelo de planificacion de lainstruccion de Mager, la teoria heu-
ristica de Landa, la teoria del aprendizgje estructural de Scandura, 1a teoria
de la presentacion de Merrill o la teoria de la elaboracion de Reigeluth. A
continuacion, me quiero centrar en los model os generales y mas recientes,
orientados a ensefiar a pensar, como son e de Sternberg y Spear-Swerling
(1996) y € de Herndndez y Garcia (1997). y algunos otros programas hoy
vigentes para ensefiar “a aprender a aprender” o “aprender a pensar”.

— Modelo “Pensar para aprender”. Ha sido propuesto por Sternberg y
Spear-Swerling (1996). Basado en que €l pensamiento y el aprendizaje no
son entidades distintas, puesto que el estudiante que piensa para aprender,
esta, a mismo tiempo, aprendiendo a pensar. El objetivo del modelo es que
los estudiantes lleguen a ser pensadores eficientes. El pensar eficientemente
requerira pensar equilibradamente de forma analitica, creativa y préactica.
Para ello los autores proponen un modelo de instruccion desarrolado en cua-
tro fases. La primera consiste en familiarizarse y definir el problema, para
adoptar los procesos y estrategias para su resolucion. En la segunda fase se
pasa alaresolucién del problema entre todos |os integrantes dentro del gru-
po. En latercera etapa el grupo se subdivide en dos 0 méas subgrupos para
obtener soluciones alternativas alos problemas. Y en la cuarta etapa seria el
momento, una vez interiorizadas las nuevas habilidades aprendidas, en que
de forma individual se trataria de dar solucion a problema o problemas.
Durante este recorrido los estudiantes han llegado a dominar los procesos
cognitivos de orden superior 0 metacomponentesy procesos 0 componentes
de adquisicion de conacimiento. Los primeros comprenden funciones de
planificacion, direccion y evaluacion de lo que se hace y de lo hecho,
mediante acciones concretas de identificacion del problema, seleccion de
informacion cara a la resolucion del problema, representacion externa o
interna de lainformacion, elaboracion de la estrategia allevar a cabo parala
solucion, distribucion de recursos para e plan, control de la solucién que
exige revisar lo que se ha hecho, se esta haciendo y lo que se debe hacer, y
por fin, evaluar los resultados obtenidos. Paratodas estas acciones propias de
los metacomponentes se debe apoyar en los componentes de adquisicion del
conocimiento, de los que unos son componentes de codificacion que impli-
ca separar lainformacion relevante, otros se [laman componentes de combi-
nacion porgue integran informaciones disponibles y otros implican contras-
tar la informacion nueva con la que se tiene en los esgquemas de conoci-
miento. De este modo €l modelo ayuda a promover el pensamiento eficaz en
los estudiantes. Estd muy vinculado con el modelo procesos de autorregula-
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ciony uso del pensamiento estratégico, indispensables en los aprendizagjes de
nivel profundo y de tipo cooperativo.

— Modelo de ensefiar a pensar de Hernandez y Garcia. Este modelo es
un programa elaborado por los autores citados (1997) y dirigido al profeso-
rado para orientar a los alumnos en la mejora de su aprendizaje. Para este
objetivo se descubren tres tipos de estrategias. |as estrategias de trabajo con
el texto, las estrategias de soporte a estudio o aprendizaje auténomo y las
estrategias de produccion propia. Las primeras hacen referencia alas activi-
dades del dlumno mientras el profesor explica la leccién: la “esenciaiza
cion” eslaactividad requerida para extraer 10s aspectos esenciaes de un tex-
to, mediante la focalizacién de la atencion, subrayado, etc; la “estructura
cion” supondrialaorganizacion del conocimiento mediante larelacion delas
distintas partes del mismo; el proceso de”elaboracion” comprende la impli-
cacion personal y activa en el andlisis de la informacion. Las estrategias de
soporte a estudio hacen referencia alas estrategias, y actividades, dadas por
el profesor en clase para desarrollarlas fuera de clase en el momento de estu-
dio del estudiante. Para ello es preciso contar con el proceso de memoriza
cion, imprescindible para dominar una materia, con e componente motiva-
cional paraaprender de modo profundo y con las estrategias de control total-
mente necesarias, tanto al inicio del aprendizaje, durante el aprendizajey al
final del mismo. Las estrategias de produccién propia hacen referencia alas
actividades dadas por € profesor en clase para que puedan desarrollarse fue-
ra de clase en tareas que supongan investigar, resolver problemas, crear o
expresarse. La finalidad de lainstruccion de estrategias de solucion de pro-
blemas es que los estudiantes adquieran durante el tiempo de clase habitosy
estrategias Utiles para resolver problemas. Introduce en técnicas de estudio
gue favorecen un aprendizaje auténomo del estudiante.

Dentro de este apartado de model os se of recen también algunos Progra
mas, algunos de autores espafioles, que al igual que otros modelos de ense-
flanza de estrategias, pretenden mejorar la capacidad intelectual y otras habi-
lidades cognitivas, en orden a construir mejor €l conocimiento y a utilizarlo
mas eficazmente. Pueden considerarse por ello como propuestas tedricas y
de contenido practico, de enfoque constructivista. Por su interés se ofrecen a
continuacion.

— Programa Aprendo a pensar “Pascal”. Es un Programa elaborado en
Esparia por la empresa Pascal dedicada desde 1980 a la investigacion educa
tiva. Del Procesa-Pascal surge el Proyecto Aprendo, cuyo primer producto es
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el Programa “Aprendo a Pensar” destinado a la Educacion Primaria. Res-
ponde a qué, como, cuando y donde ensefiar y aprender estrategias de apren-
dizaje paralos alumnos de esta etapa educativa. El Director del Programa es
Monereo (1993). Su finalidad es lamejora de lainteligenciay la ensefianza
de estrategias para aprender a aprender y a pensar. El programa abarca tres
dimensiones del aprendizaje: a) las habilidades de pensamiento; b) las estra-
tegias de aprendizaje; y ) lostipos de contenidos escolares. Esta adaptado a
la Reforma Educativay permite que |os alumnos aprendan técnicasy proce-
dimientos de aprendizaje, se entrenen en habilidades de pensamiento y utili-
cen de manera estratégica tales habilidades. Las estrategias son ensefiadas y
entrenadas en contexto educativo adecuado, con un profesor impulsor y faci-
litador del aprendizaje y con un material original y ameno.

— Proyecto de Inteligencia de “Harvard”. Este Proyecto tiene su punto
de partida en lainiciativa del Ministerio de la Inteligencia Humana de Vene-
Zuela, y la colaboracién de la Universidad de Harvard. El equipo de investi-
gacion contacta con larealidad del sistemaescolar venezolano afin de mejo-
rar tal sistema. Converge con otros programas cognitivos, a pretender que
los alumnos logren habilidades cognitivas que les permitan ser criticosy cre-
ativos, adquieran los procesos de control y autorregulacion de su propio pen-
samiento o metacognicién y dispongan habilidades de pensamiento critico y
creativo.

Existen otros Programas de autores esparioles, como el “ Programa Pro-
gresint” del autor Yuste (1991) y el “Programa para €l desarrollo de estrate-
gias béasicas de aprendizaje”’ de Santiago Molina (1993), que en este momen-
to no nos extendemos a comentarlos. Cabria para terminar sélo mencionar
algunos modelos de instruccion de estrategias cognitivas y metacognitivas
Mas recientes como son:

— Strategy Intervention Model (SIM) de Deshler, Ellisy Lenz, 1996)
basado en conceptos de estrategiay deinstruccién en estrategias, que
se desarrolla en distintas etapas y busca la adquisicion de estrategias
que permitan un aprendizaje individual, autonomo, autodirigido y
autocontrolado.

— El modelo de entrenamiento en autorregulacion. De Monique Boe-
kaerts (1999). Parte de la idea de que ensefiar a los estudiantes las
habilidades de autorregul acién es uno de | os objetivas més principa-
les. Para conseguir esta meta otorga un papel importante al profesor
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e insta la autora en que se trabaje en tres tipos de tareas. en tareas
procedimentales, en tareas de autorregulacion y en tareas de autorre-
gulacién de la motivacion. Todo ello para modificar las creencias y
conductas de profesores y alumnos, y logrando de éstos un nivel de
procesamiento profundo y aprendizajes significativos.

Constructivismo: algunos elementos historicosy epistemol égicos

El constructivismo no es una perspectiva o concepcién tedrica de nues-
tros dias. Mas bien hunde sus raices en las aportaciones cientificas y filoso-
ficasdelossiglos XVII 'y XVIII, y posiblemente mucho antes, en losinicios
delacultura occidental. En tanto concepcion epistemol 6gica, se podria decir
gue el constructivismo es un tipo de pensamiento fronterizo entre diversas
disciplinas, y en cuanto tradicion historica, Ernst von Glasersfed (1993) situa
el origen de esta concepcion en la Grecia Clasica, 0, como minimo, en €l
pensamiento modernista de Giambattista De Vico (s.XVIII) o en elementos
tomados de Kant, Max o Dawin.

No existe una concepcion unica del constructivismo entre los autores
gue se ocupan de este enfoque tedrico. Para algunos seria unareferenciaglo-
bal que permite explicar y comprender la realidad desde una visién plural.
Para otros como Chandler (1987), el constructivismo estaria relacionado con
el perspectivismo y relativismo de todo conocimiento. Sin perder de vista
estas consideraciones, yo resaltaria la descripcion que hace Richardson
(1988) del constructivismo, cuando dice que es unateoria o perspectivaepis-
temol 6gica que pretende explicar la naturaleza del conocimiento, indicando
su origen y las transformaciones que en €l se producen. De similar forma de
pensar participan, mas recientemente, algunos de los nuestros, como Pozo,
Pérez y Mateos (1997); Hernandez Diaz (1997), siendo para ellos el conoci-
miento una construccién subjetiva, y por lo tanto, la realidad dejaria de ser
una entidad absoluta, y solo tendria una perspectivarelativa, que es el punto
de vista que asume el constructivismo.

Esta posicion epistemol dgica es precisamente la que ha tenido impor-
tantes implicaciones en los &mbitos psicoldgico y educativo. Aqui es donde
se han analizado los puntos de encuentro de las diversas teorias psicol 6gicas
del conocimiento y del aprendizaje con el constructivismo. También las dife-
rencias que es necesario establecer para que todo cuanto acontece en la
adquisicion del conocimiento no sea de naturaleza constructivista. Por este
motivo, en los procesos de aprendizaje no cualquier actividad cognitivay los
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cambios gue ésta produce en €l sujeto justificaria un aprendizaje constructi-
VO, sino a contrario, se restringiria este nombre sélo a aquellas situaciones
en las que se elaboran nuevos significados o representaciones de un conteni-
do, através de un proceso de reestructuracion. Esto contrasta con aprendi-
zajes que no precisan reestructurar o reconstruir os conocimientos previos
para obtener una representacion de la realidad, sino que bastaria con repro-
ducir u obtener una copia o representacion de larealidad por procedimientos
asociativos, como ocurre en aprendizaj es de contenidos memoristicos, mec&
nicos o repetitivos; o de aquellos casos en 1os que solo se da un incremento,
enriquecimiento o gjuste de conocimientos, pero sin que varie la estructura
cognoscitiva, como ocurre en lamayoria de los aprendizajes de informacion
verba y de comprensién conceptual, en los que no ocurre una verdadera
transformacion estructural o cambio conceptual .

Naturaleza del aprendizaje constructivista: en la dialéctica de una interpre-
tacion estricta y/o laxa

En un sentido amplio toda representacion de la realidad es una cons-
truccion y no seriatal, aquel conocimiento que no genera representaciones
delaestructura de larealidad. Pero como se dijo en el apartado anterior, hay
formas de aprendizaje, si bien reflgjan larealidad ambiental, sin embargo no
la reestructuran o la redescriben. Y como tales han sido mencionados ante-
riormente, |os aprendizajes reproductivos o de tipo mecanico y repetitivo, y
otros, que comprenden la adquisicién de la informacion verbal y conceptual
y sirven paraacumular o diferenciar |os conocimientos, o simplemente obte-
ner procesos de gjuste, sin que se produzcan cambios o transformaciones
sustanciales en el sistema cognoscitivo. Tales aprendizajes pues, se definiri-
an como constructivistas en sentido extenso del vocablo.

Solamente hablariamos, en sentido estricto, del aprendizaje constructi-
vista, cuando queremos referirnos a aquel aprendizaje que no solo recodifica,
sino que reorganiza profunda y deliberamente la realidad o la redescribe en
términos de Karmiloff-Smith, (1992), creando un modelo conceptual nuevo,
incompatible con el anteriormente existente en la mente del sujeto, produ-
ciendo asi no solo un cambio cuantitativo sino también cualitativo. Esto se da
mayormente en la adquisicion de los conocimientos cientificos, que obligan
a reestructurar |os conocimientos y esquemas existentes y reorganizarlos de
un modo diferente, sin suprimirlos ni sustituirlos, sino Unicamente transfor-
mandolos. Esto mismo afirma Juan Ignacio Pozo (1996), cuando, tratando de
explicar como se opera un cambio conceptual, sefiala que si alos aprendices
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gue poseen teorias implicitas 0 conocimientos previos, muy arraigados en
contextos cotidianos, se les presenta como material de aprendizaje algo que
resulta estructuralmente incompatible con sus nociones o ideas previas, y a
no poder ser asimilado por procesos de comprension, deben ser reestructura-
dos en profundidad sus conocimientos, construyendo, mediante procesos de
reflexion y toma de conciencia, una nueva estructura conceptual .

A modo de resumen

De todo lo expuesto se deduce que los rasgos definitorios del aprendi-
zaje constructivista para la adquisicion de los conocimientos cientificos se
podrian sintetizar en los siguientes principios o enunciados:

— Un aprendizaje social, no solo porque sus contenidos han sido ela-
borados socialmente, sino porque también han sido reconstruidos en
interaccion con otros.

— Con procesos que implican procesos de reconstruccion, reorgani za-
cion, reestructuracion, redescripcion, porque significa construir,
organizar, estructurar, describir las propias representaciones o algo
gue existe en la mente del sujeto, como las ideas implicitas o los
conocimientos previos, a partir de los cuales solo resultan significa-
tivos los nuevos contenidos.

— Un aprendizaje que se distingue por €l carécter reflexivo y conscien-
te del sujeto que aprende, y por la atribucién de significado a conte-
nido.

— Un aprendizaje que implica un cambio conceptual y que debe ser
progresivo, sin laeliminacion o sustitucion de unaidea por otra, Sino
de una estructura por otra, de una teoria implicita por otra explicita
y més avanzada.

— Un aprendizaje que, la mas de las veces resulta laborioso y dificil, y
no siempretiene lugar, mientras que si se hace presente, junto a otras
formas de aprendizaje, sean éstas de tipo asociativo, reproductivo, o
de simple adquisicion acumulativa de informacion verbal y concep-
tual, que con frecuencia predominan en nuestras aulas.

Las caracteristicas sefidadas deben describir, definir y diferenciar el
aprendizaje constructivista del que no lo es, evitando caer asi en la “ilusion
congtructivista’, como lo denomina Herndndez Diaz (1997) a hecho de creer
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gue todo aprendizaje tiene necesariamente que ser constructivista, en funcion,
Unicamente, de que € sujeto al aprender gjerce una actividad cognitiva que se
convierte en la causa del cambio del propio aprendiz, y desmereciendo, con
ello, otras formas de aprendizaje que resultan igualmente Utilesy de las que no
podemos desligarnos porgue hasta se consideran previos a aprendizaje cons-
tructivista. Este ha sido pues, €l abjetivo que se haintentado alcanzar, con mas
0 menos fortuna, en esta exposicion: diferenciar y describir los aprendizajes
constructivistas de los que no o son, introduciendo alguna clarificacion mayor
en e uso avecesindiscriminado y trivializado del término.
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