APRENDIZAJE ESCOLAR: UNA CUESTION DE PERMANENTE
DEBATE, UNA APROXIMACION A SU DEFINICION

PEDRO BENGOECHEA GARIY

A pesur de las dificultades con gue uno se encuentra en la conceptualizacion del
aprendizaje escolar. lo que se intenta con este trabajo s aproximarnos a su definicidn,
mediante el andlisis v reflexién de las principales dimensiones desde las que puede
considerarse tal aprendizaje. La complejidad del acto admite la posibilidad de estudiarlo
desde las diferentes perspectivas tedricas, st bien aquf se consideran aquellas que mds relieve
tienen en lx actualidad y sobre las que, principalmente. versa la investigacidn educativa,
convirtiéndolo con ello en un aprendizaje dindmiceo. socialmente mediado, autorregulado v
estrulégico.

In spite of the ditficulties which one finds in the conceptualization of the social
learning, what [ intend by this work is to approach its definition through the analysis and
reflection of the dimensions from which such learning may be considered. The complexity
of the act admits the possibility of studying it from dilferen theoretical perspectives, though
here we consider those which are most outstanding at the present and about which the
cducational investigation deals with, principally. tuming it into 2 dynamic learning, socially
intervened, self-regulated and strategic,

1. Introduccién

Cuando se habia del aprendizaje en general y del aprendizaje
escolar, en particular, son muchas las acepciones que adopta este término,
principalmente cuando es considerado desde las diferentes perspectivas
tedricas como un proceso de ensefianza-aprendizaje, que tiene lugar en el
escenario cscolar. Son precisamente estas perspectivas las que introducen
una mayor complejidad conceptual y explicativa al hecho de aprenderen la
escuely, que, en ocasiones, resulta dificil de entenderlo y describirlo, 4 los
mismos que inlervienen en tal proceso y que, por otra parte, se convierte,
no con poca frecuencia, en objcto de debate para los mismos estudiosos del
tema. Solventar, cn la medida de lo posible, tales dificultades serd el
proposite de las siguicnics lineas y. al mismo tiempo. proporcionar
clementos de reflexion a los que participan en la construccion conjunta del
conocimiento escolar. Para ello, iniciarcmos nuestra exposicidén con cl
comentario de los diversos lOpicos y sesgos que. con tfrecuencia, entorpecen
el andlisis objetivo de una cuestién compleja como es el aprendizaje escolar;
piasaremos a la consideracion de los diversos modelos teéricos desde los que
se estudia el aprendizaje en gencral v el aprendizaje en el aula, cn particular,
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que puede llegar a comporiar un cambio conceptual cuando supone una
verdadera reestructuracion de los esquemas mentales, pero que, por lo
gencral, implica cambios de menor entidad, como cuando se produce s6lo
un enriquecimiento del conocimicnte o un simple proceso de ajusic:
vincularemos ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje con los postulados
tedricos clasicos del aprendizaje verbal significativo o del aprendizaje por
descubrimiento; para terminar con las propuestas mas actualizadas de
modelos gue conciben el aprendizaje escolar como un proceso dindmico, un
proceso autorregulado y estratégico, y finalmente, como un proceso
socialmenie mediado. Trataremos de ver las excelencias de cada modelo y
nos decantaremos por uno o varios de estas perspectivas tedricas cn nuestros
comentarios finales.

2. Aclarando algunos topicos

La primera discordancia que empezamos advirtiendo casi siempre,
cuando se trata de seiialar el tipo de aprendizajc que realizan nuestros
estudiantes (en los diversos niveles educativos y centros formativos), es Ja
gran distancia a la que se sitda, a menudo. el proceso de enschanza-
aprendizaje que propugnamos para hoy, con respecto al que en realidad
tiene lugar en los escenarios educativos. Se da por descontado,
particularmente en nuestros dias, que todo aprendizaje escolar implica en
cl sujeto que aprende una actividad cognitiva, constructiva, significativa,
socialmente mediada y autorregulada, entendiendo todo el significado que
comporta cada uno de esos términos. Pere asegurar que, de hecho, los
aprendizajes que habitualmente realizan nuestros alumnos estin
caracterizados por lales atributos serfa la mejor de las afirmaciones, si, al
mismo tiempo, no fuera de tan dudosa veracidad. Tedavia en muchos
dominios del conocimiento abundan, a veces predominan los aprendizajes
mecdnicos, reproductivos, con los que se trata dc obtener una réplica,
cuanto mas exacta mejor, de lo que se ha oido o leido. exenta casi siempre
de toda reflexion y elaboracién personal. Es indudable que un aprendizaje
asi en nuestras aulas va asociado, no con poca frecuencia, a una exigencia
instruccional contraria a los procesos que deben ser facilitados en el
aprendiz.

A todo esto hay que sumar la escasa claridad y precision con que,
a menudo, se han definido e interpretado los supuestos ledricos y otras
conceptualizaciones, que dirigen a los actuales proyectos y programas
educativos, creando con ello no pequefia confusion, como ha sucedido, por
ejemplo, con el constructivismo en los planes de reforma cducativa actual.
Frecuentemente ¢l término constructivismo se ha utilizado de forma
simplista, trivial e indiscriminada para referirse a cualquier cuestion, Lo
cual ha conducido a una serie de errores o sesgos nada desdefiables, como
el hecho de sustituir ¢l conocimiento cotidiano (igual a “erréneo”) por el
académico, creyendo que era éste el “verdadero™ y al que se le ha otorgado
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un valor absclulo; o el no saber diferenciar entre el conocimiento escelar,
cl conocimiento cientifico y el cotidiano, puesto que cada uno se construye
de lorma distinta y en escenarios diferentes; o ¢l conlundir el
constructivismo con el activismo del alumno por el que éste se convierte en
nico capaz de descabrir la verdad. Son sesgos, de los que se han hecho eco,
en otro lugar, Gareia y Cubero (1993}, Rodrigo y Cubero (1998). Rodrigo
y Correa (2001} y que han impedido aproximarse al significado con que
cabe interpretar un aprendizaje constructivista y analizar los procesos que
en ¢l tienen lugar.

Por otra parte, en contraposicion a los aprendizajes exclusivamente
reproductivos, también constatamos la “ilusidn constructivista” de 1a que
habla Herndndez Diaz (1997), y en basc a la cual, hay guienes creen y
defienden que el dnico conocimiento valido, o aprendizaje real, es de
naturaleza exclusivamente constructiva o constructivista, esto es, el logrado
a través de los procesos de reestructuracion, sin que tengan cabida los
aprendizajes asocialivos en nuestras aulas, lo que nos situaria en otra talacia
a cvitar, Aparle de lo costoso que es realizar aprendizajes de este lipo.
especialmente, de los que comportan cambios conceptuales (y por fanto
menos frecuentes), hay muchas mis formas de aprender en el aula, gue se
realizan en niveles mids primarios de adquisicién, y en los que no sc precisa
ni reorganizar los conocimicntos previos ni redescribir las propias
representaciones (en expresion de Karmilo[f-Smith ,1992) para adquirir el
conocimiento. Nos referimos con ello, a muchos de los aprendizajes de tipo
conceptual que permiten atribuir significado a los hechos, interpreténdolos
dentro de un marco conceplual, o bien clasificindolos, © bien
catcgorizindolos, sin necesidad de ulteriores transformaciones conceptuales
y menos, cognitivo-estructurales. Y no digamos cuando se trata meramente
de aprendizajes de informacidn verbal, los cuales suponen incorporar datos
a nucstra memoria sin dotarles de un significado, como cuando sc aprende
el nimero del teléfono. En efecto. todos estos modelos de adquisicion del
conocimiento estan en vigor cn nuestras escuelas, por lo que restringir la
atencion hacia determinados modelos sdlo porque nos interesan pregonarlos
o ¢stdn de moda. con el olvido de los restantes, limitaria imdebidamente las
muchas opciones que ofrece el aprendizaje formal.

La otra cuestion que frecuentemente se¢ discute es la significacion
de los aprendizajes de nuestros alumnos, o dicho de otro modo. si los
aprendizajes que realizan éstos, particularmente en la ensefanza basica y
secundaria. son significativos y colman las exigencias de los planleamientos
ausubelianos, o, por ¢l contrario. son considerades como aprendizajes
mecdnicos y repetitivos. Con frecuencia existen sobradas razones para
pensar que prevalecen eslos dltimos en nuestros centros de formacion, ya
gue, a4 menudo, resulta un esfuerzo estéril el aprender significativamente
cuando se carece de conocimientos previos, o aun existiendo éstos, resultan
insuficienies, o presentan una mala estructuracién cognoscitiva, que
impiden una asimilacion adecuada de la informacién. 81 a esto afadimos
que tampoce existen en ¢l aprendiz una motivacion y actitud favorables a
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dotar de significado al contenido, tendremos entonces todas las condiciones
para que no se den aprendizajes significativos y, por contra. abunden los de
tipo mecdnico y reproductivo. Por supucste, no estan, ni nunca lo han
estado. en tela de juicio las exigencias mencionadas, sino lo que se plantea
aqui es como se pretende que puedan conscguirse, sin ellas. aprendizajes
que todos deseariamos. Esto es precisamente lo que no estd demasiado claro
todavia. Acaso lo que se preguntaes: ;si se comprueba suficientemente cual
es el nivel cognoscitivo inicial de nuestros alumnos cuando comienzan sus
aprendizajcs, para que pueda garantizarse el éxito de las acciones que
queremos emprender posteriormente con cllos? ;cudles van a ser nucsiros
objctivos, plantcamientos, programus, estrategias o procedimientos, a
utilizar, para que exista un funcionamiento Sptimo de los procesos,
estrategins vy téenicas que deberfan de intervenir en un aprendizaje
significativo? ;Coémo. cudndo y con gué conscguiremos quc nuestros
alumnos aprendan a aprender?

Na podemos olvidar en esta serie de referencius otra de lasg
cucstiones, gquc no es suficientemente cntendida ni tenida en cuenta, v que
contribuye con frecuencia a desconocer el contexto social dende se produce
el aprendizaje escolar y los elementos que lo configuran en tal situacién, lo
cual ha obligado a plantear si la naturaleza de cse aprendizaje cs de cardcter
individual o social. Es un tema que ha sido sobradamente estudiado por
numcroso autores, empezando por uno mids anliguo e insigne, como
Vygotski, y siguiendo mis recientemente por otros muchos como, Palinesar
y Brown. 1984; Wertsch, [985, 1988; Edwards v Mercer, 198%; Newman,
Griffin y Cole, 1991, Rogoft. 1993; Coll y Edwards, 1996; Mercer, 1997;
Rodrigo 1994, 1997; Palincsar, 1998, Sin embargo, la prictica educativa
hasta hace muy poco ha estado orientada hacia una concepcitén netamente
individualista del aprendizaje. La construccion del conocimiento, siguiendo
los postulados piagetianos, se ha enmarcado exclusivamente en el individue,
en la interaccion del sujeto con el objeto, cn la uctividad autoconstructiva,
autocstructurante, gque se producia en el interior del sujeto, que relaciona,
interpreta, comprende, pero sin la necesidad de que concusran y participen
otros elementos en esa actuacion solipsista del sujeto que aprende. Incluse.
desde una perspectiva mds conductual, aprender suponia un sujeto pasivo,
meramente receptivo, de los contenidos informativos transmitidos por el
profesor. Ni la revolucién cognitiva con el enfoque del procesamiento de la
informacion introdujo variacién hacia marcos mds sociales de aprendizaje,
quedando éste restringido a los procesos cognitives que tenfan lugar en ¢l
interior del sujeto. Por ¢cso, y aun hoy, existen serios inconvenientes para
entender que en nuestras aulas el verdadero protagonisme del aprendizaje
ha basculado desde el profesor al alumno. desde el aprendiz selitario hacia
la actuacion conjunta de todos los participantes, donde parece adquirir todo
su significado el aprendizaje escolar.

Por tal motivo, cuesta acepiar que la construccion del conocimiento
cn ¢l escenario escolar es fundamentalmente una construccidn conjunta, una
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co-construceidn, gue cs llevada a cabo en interaccion ¢ interactividad, a
través de procesos discursivos y negociacién de significados.

Y, por ultimo, conviene recordar que los aprendizajes que implican
una actividad cogniliva, constructiva, significativa, socialimente mediada,
autorrcgulada. en ¢l sujeto que aprende, viene delerminada por factores
personales, de los que algunos son cognitivos y metacognitivos: como cl
tipo de inteligencia. estilos de aprendizaje v de pensamiento, niveles de
procesamiento, conocimiento y control de sus propios procesos ejecutivos,
expectativas y representaciones de sf mismo y de otros. etc. Junto a estos
lactores habria otros a los que denominariamos cognitivo-motivacionales,
y que serian: ¢l sistema del yo, ¢l autoconcepto v autoestima académicos.,
las atribuciones causales, aspectos motivacionales, actitudinales y
axiolégicos. Factores todos relevantes que influyen, sin duda, en los
procesos y productos del aprendizaje. Una relacion que es, por otra parte,
demasiado numerosa de factores determinantes y predisponentes, que hacen
gue el aprendizaje institucional sea complejo y nada f4cil, para el aprendiz
de hoy. gue sc halla, como sabemos, inmerso en medios socioculturales e
histéricos tan variados y plurales y en constante transformacidn. Ante tantos
condicionantes es mds ficil que sucedan los topicos. Solemos asegurar. con
excesiva frecuencia y de forma acritica, que hoy los alumnos vienen a sus
estudios desmotivados, sin un objetivo claro a perscguir, desprovistos de
estrategias y procedimicentos a utilizar, desconocedores de los procesos que
tienen que activar €n sus tareas, con escasas previsiones y expectativas del
éxito que pueden alcanzar. En parte esto es cierto. Pero, en una sociedad
donde dominan la cultura de la informacién y las nuevas tecnologias,
corremos el riesgo de ignorar los recursos reales y potenciales de nuestro
sujeto, minimizar el bagaje experiencial que subyace, a veces, bajo unas
apariencias deficitarias. Hay muchos esquemas en la estructura cognitiva de
nuestro alumno que son tremendamente aprovechables para obtener la
representacion del conocimicnto y activar loda clase de procesos cognitivos
y metacognitives, He ahf algunos de los tdpicos y cuestiones que siguen
debatiéndosc todavia hoy en dia. y que obligan a interesarse en el andlisis,
descripcién y explicacion de la verdadera y compleja naturaleza del
aprendizaje formal y de los diversos y muchos lactores que concurren en su
definicion. de los que en los apartados siguientes intentaremos ocuparnos
con el mejor empefio.

3. Aprendizaje formal: Una concepcion plural
3.4 Modelos de aprendizaje

Son muchas las acepciones en las que sc considera la actividad que
[lamamos “aprender™. La mas general es aguelia que [a considera como un

cambiocn el organismo que aprende. Cambio generalmente de conductu por
efecto de la prictica. Suceden a €sta otras consideraciones acerca del

151



2003 - AULA ABIERTA N* 81

aprendizaje, gue podriamos ir sintetizandolas y englobdndolas, scgin los
supuestos tedricos desde los que es analizado, en, por lo menos, cinco
modelos, enfoques o perspectivas de aprendizaje: 1) modelo de aprendizaje
asociativo, b) modelo de aprendizaje cognitivo-computacional, ¢) modelo
de aprendizaje constructivo o por reestructuracion, d} modele de
aprendizaje social y ) modelo de aprendizaje autorregulado y estraiégico.
Explicar cada uno de los componentes que integran cada uno de los
modelos resulty excesivo y fuera de los propdsitos de esta exposicidn. Lo
que si se hard cs mencion explicita y comentario de muchos de los
elementos que inlegran ¢l aprendizajc formal y que son referidos a uno u
otro de los modelos citados.

Todos estos modelos tienen cumplida aplicacion. como se ha dicho,
en el conocimiento y aprendizaje formal, escolar o institucional, unos con
mis frecuencia que otros, por razén de uso ¢ naturaleza de la actividad, pero
todos ¢n alguna medida, porgue constituyen las diversas formas de analizar,
describir y explicar la misma actividad. pero desde diferentes perspectivas
conceptuales. Asi, ciertos elementos que han de ser retenidos en la memoria
de forma sucesiva y discreta (como el abecedario, el ndmero del teléfono),
no requieren otra forma de aprendizaje que el memoristico, asociativo,
mecanico o repetitivo, En ¢stos casos no se da gasto alguno cognitivo,
porque se trata de un simple ¢jercicio. donde sc aplican las rutinas
habituales, siendo suficientes los mecanismos de aprendizaje asociativo y
un estilo superficial de procesamicnio, ya que se realiza la tarea con el
minimo esfuerzo y se reproduce la informacion en vez de interpretarla. Pero
cuande se trata de lareas mds complejas y abstractas, y se requiere un tipo
de aprendizaje mds profundo. entonces serd necesario obtencr nuevos
significados de los materiales a aprender mediante la vinculacién de éstos
con los conocimientos cxistentes o reconstruycndo nuevos esquemas
mentales, que sdlo se consigue recodificando, reorganizando,
reestructurando la informacion existente mediante la refllexion conscienie;
también serd de aplicacion el uso estratégico del conocimiento que suponga
un control explicite de la accién a gjecuiar, mediante la planificacion,
supervision y evaluacién de la misma. Todo lo cual implica, por otra parte,
el funcionamiento de procesos. cstrategias y técnicas de seleccion,
organizacion, elaboracion, retencidn y recuperacion de la informacién que
lienen lugar en el sujeto que aprende. Ademis, la eficacia de la actividad
constructiva del significado a atribuir estard condicionada a miltiples
factores, como son la capacidad intelectiva, el antoconcepto y la autoestima,
las atribuciones causales, las mutuas representacioncs y expectalivas.
aspectos motivacionales y actitudinales, ete., elementos todos, que no s6lo
condicionan, sino que reportan una visién plural y compleja de la actividad
cognosciliva del aprendiz en el aula.
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3.2. La descripcion del aprendizaje que implica un cambio conceptual

Si analizarameos el comportamiente del sujeto en la adquisicion del
conocimiento cientifico. a partir de la transformacidn del conocimiento
cotidiano ¢ de teorias implicitas, aunque pudicran cxistir clementos que no
requieren mds que acciones de rutina y un procesamiento superficial de la
informacion, [a mayor parte de la actividad cognoscitiva estaria orientada
a producir, la mds de ias veces, una nueva organizacion del conocimiento,
una nueva estructura conceptual, que comprendiera la transformacidn de la
estructura cognitiva antertor con la que resulta incompatible. Aqui ¢l
aprendizaje constructivo, en su sentido mas estricto. implicaria una
reestructuracién o reorganizacidén  profunda y deliberada de  los
conocimientos existentes, porque un cambio conceptual sélo se da cuando
al aprendiz que posee conocimientos previos muy arraigados en contextos
cotidianos, se le presenta como material de aprendizaje algo gue resulta
estructuraimente incompatible con 1ales conocimientos, y &l no poder
asimilaries por procesos de comprensién, deben ser reestructurados o
reorganizados, como sefialan Pozo, Pérez v Mateos (1997}, a través de una
reflexion consciente, constituyendo, asi, una nueva estructura conceptual.
Claro que este implica un cambio radical. tanto cuantitative como
cualitativo, o en otras palabras: un cambio conceplual, que reorganiza y
transtforma la manera de entender un dominio dado de conocimiento, por lo
que un aprendizaje de este tipo suele ser costoso v poco frecuente entre los
escolares.

Lo gue mds abunda en el escenario educative son los aprendizajes
gue comportan cambios de menor entidad, como es el caso de aguellos que
aportan solo un enriquecimiento de los conocimientos existentes, sin que
afecte a ninguna transformacién estructural v conceptual; o agquetlos otros
que inciden en ligeras transformaciones del sistema cognitivo y que
quedarfan en simples procesos de ajuste. frente a los aprendizajes
explicados. propiamente de reestructuracién, Todos estos cambios serfan
adecuados porque corresponderfan a un proceso de construccién mds o
menes Spime, al igual que habria otros cambios que se alejarian de la
verdadera construccion de los esquemas de conocimiento y se considerarfan
inadecuados. Entre ésios dltimes, figurarfan los cambios gue suponen una
sustitucion o erradicacidn de los conocimientos cotidianos por los escolares,
lo que creemos, no sole dificil de conseguirto, sine incluso absurdo y
peligroso el pretenderlo, como sostienen Rodrigo y Correa (2001},
Igualmente inadecuado serfa el compartimentalizar ambos tipos de
conocimiento, situdndolos en compartimentos estancos sin que exista
contacto y relacidn alguna entre ellos y haciendo uso desigual de los
mismos, Por (ltimo, supene un cambio inadecuado el que el alumno fusione
ambos conocimientos: el cotidiano y el cientffico, juxtaponiéndolos y
tratando de asimilar los nuevos conceplos a sistemas de conocimiento
anteriores que resultan incompatibles con los primeros.
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Otras razones por las que resultan inadecuados tales cambios son
las que aducen Rodrigo y Correa (2001), La explicacion més ajustada seria
¢l que tales cambios no contemplan, ademas del escenario especifico. la
epistemologia constructiva propia que genera cada lipo de conocimiento. La
construccion de cada conocimiento (cotidiano, escolar, cientifico) viene
guiado, como aseguran los cilados auteres, por un “sustrato epistemolagico™
diferente. dc tal suerte que, por ejemplo, ¢l conocimiento cicntifico se
aproxima a la verdad con métodos mas precisos y rigurosos, mientras que
para ¢l conocimiento colidiano éstc no serd su objetivo, sino el de
proporcionar explicaciones itiles a los fendmenos diarios que ocurren en su
entorno, Por esta razon, el conocimicnio cotidiano serd considerado como
un conocimiento concreto, implicite, muy vinculado a los fendmenos del
entorno, no reflexivo, un modo de interpretar y explicar la realidad
inmediata.

Pero lo que hoy se imponc y a lo que sc aspira es quc el alumno que
realiza uprendizajes verdaderamente constructivos, se esluerce para que
coexistan en su maquinaria constructiva los diferentes esquemas de
conocimiento, tanto cotidianos como los de la ciencia, sabiendo utihizarlos
de forma diferente segin el contexto y obteniendo asi interpretaciones
diversas de un mismo fendmeno o situacion.

4. Kl aprendizaje desde otros enfoques explicativos

Obtener una vision especifica del aprendizaje desde cada una de las
perspectivas tedricas existentes seria una tarca demasiada ardua y, por lo
demds, improcedente, que no se persigue, ni agui ni ahora, por razones
evidentes, ni tampoco resultarfa, por otra parte. demasiado apropiada para
tos lectores que buscan, tan solo, algunas consideraciones o reflexiones
sobre un lema tan vasto y complejo como ¢s el aprendizaje formal en el
aula,

Un aprendizaje constructivista como el explicado en el parrafo
anierior es incomprensible, por ejemplo, fuera de los postulados tedricos del
aprendizaje verbal significativo de Ausubel. La reconstruccion de esquemas
o la reestructuracidn del sistema cognitivo depende necesariamente de las
ideas relevantes que va posee el sujeto y de la interaccion que se produce
cntre &stas y la nueva informacidon que se trata de asimilar. [l resultado de
csta interaccién forma una cstructura cognosciliva mds  altamente
diferenciada (Ausubel, Novak y Hanesian, 1978). Viene a coincidir Ausubel
con las transformaciones cognitivas que tienen lugar en un aprendizaje
constructivisia que implica cambio conceptual, cuando en su teoria de
asimilacion cognoscitiva propone una interaccién cnire los nucvos
conceplos y los ya existentes. Dicha interaccidn, bien sea a través de un
aprendizaje subordinado.o bien sea mediante el aprendizaje supraordinado
—en funcion de la organizacion jerarquica de los conocimientos en la
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mente—, terming sicmpre en una accion transformadora tanie de lus nuevas
ideas aprendidas, como de los conocimientos ya existentes.

Lo propic diriamos cuando estos cambios cognitivos son parte de
la actividad descubridora del conocimiento por parte del aprendiz. Sélo en
esa accion comprobatoria, analitica, intuitiva, inductiva, del alumno, dentro
de wupa situacion retante. podrd realizar las transformaciones y
reorganizaciones de los contenidos e ir més alld de lo dado o planteado
inicialmente, lo cual nos vincula con el modelo de aprendizaje por
descubrimicnto de Bruner. Lo propio ocurriria con las relaciones quc
establecerfamos con otros modelos significativos del aprendizaje actual,
puestos a comparar las similitudes o implicaciones que comportan con el
aprendizaje por reestructuracidn, piensese. por ejemplo, en la teoria de
modificabilidad estructural cognitiva de Feurstein.

Por tal motive, prescindiendo de otras muchas conexiones que
podriamos 1r advirtiendo entre ¢l aprendizaje constructivista (como el
explicado} y otros enfoques tedricos, solo queremos detenemos brevemente
en la consideracién de. al menos, tres perspeclivas gue suscitan un
considerable interés ¢n la actualidad, aun cuando algunas ticnen una
[undamentacion tedrica bastante cldsica, tal como la que proporcionan ¢l
modelo de procesamiento de informacidn o los postulados vigoskianos.
Cicrlamente, las tres tratan de explicar el aprendizaje, en un caso, partiendo
de un modelo sistémico que se relaciona con los procesos, estrategias y
técnicas que wtiliza el sujeto al aprender; en otro, resaltando la importancia
que adquiere para un aprendizaje constructivo, activo, significativo, el uso
esiratégico del conocimiento junto a la influencia de los factores personales;
y por Gdltimo, tenicndo presente que, a pesar de ciertas actividades
constructivas solo asumibles desde la accidn persenal del sujeto, siguc
siendo una construceion social, una construecion realizada en un contexio
social determinado y en interaccién con otros, ¢l aprendizaje escolar.

4.1 Aprendizaje: un proceso dindmico

Nada de cuanto el sujeto reorganiza, reestructura, redescribe en su
gstructura mental seriu posible sin Ia concurrencia y actuacion de una seric
de actividades mentales que tienen lugar en el sujeto que aprende. Nos
referimos u los sucesos que tienen lugar en el interior del sujeto miientras
aprende y que constituirian un sistema de procesamiento cognitivo basado
en loyg procesos, estrategias y téenicas de aprendizaje. Aprender desde esta
perspectiva significa: predisponerse al cstudio, atender y seleccionar la
informacion, organizarla dando sentido y significado, integrarla con los
conocimicntos existentes en ¢l aprendiz, almaccnarla y recuperarla de la
memoria, para, posicriormente, aplicarla a la nueva situacidn, generando
nuevos resultados o conocimientos. Todo lo cual exige usar unas estructuras
cognitivas, particularmente la memoria operativa o de trabajo. unos
procesos, esirategias y téenicas de aprendizaje, que mejor representen los
sucesos internos del aprendiz y que, segiin Beltran (1993), vendrian
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indicados por los procesos y esitrategias de sensibilizacién, atencidn,
adquisicion (que constaria de organizacién y elaboracion), recuperacion,
personalizacidn, control, transferencia y evaluacion.

En un intento de sistematizar tales actividades mentales cn un
preceso dinamico. podriamos describirlos diciendo que, en efecto, el
proceso de aprendizaje formal en los escenarios educativos se inicla
suscitando en el alumno una predisposicién faverable hacia ¢l aprendizaje
que va a realizar. Una vez dispuesto el alumno, dirige su atencién (proceso
de atencidn selectiva) hacia contenidos mis relevantes, mediante algunas
técnicas selectivas como el subrayado, esquema, resumen, cle., antes de su
posterior procesamiento en la memonia operativa. La funcién de la atencién
serfa percibir la informacion relevante y diterenciarla de los aspectos menos
importantes, mediante la focalizacién hacia el nidcleo informativo y
dedicacidén mayor de la atencion a las partes mds importantes. Esto requiere
una atencién selectiva y sostenida considerables y, combinando a veces con
la atencién a todo et cuadro informativo, que constituirfa la atencidn
dispersa.

El proceso atencional se encuentra estrechamente relacionado con
el de la adquisicidn. Procesar incluye codificar, comprender. interpretar,
relacionar, transformar. que son factibles desde la organizacion y
elaboracion de la informacion. A menudo, en [a informacién proveniente es
preciso introducir un cierto orden, una cierta estructura jerdrquica, como en
las representaciones graficas de esquemas, redes scménticas, mapas
concepluales, estableciendo conexiones internas entre las partes de la
informacion, relacionando de forma coherente unos elementos con otros: en
otros casos hay que establecer relaciones de orden, pertencencia, como en las
operaciones de seriacion, clasificacion, elc., para las que se disponen de
técnicas diversas de esiructura espacial, grafica, narrativa, expositiva, etc.
Hay veces en que el nuevo material es sometido a un proceso de
elaboracién, por el que se afiade una informacidn a otra a fin de ilustrarla,
ampliarla o enriquecerla, como cuando utilizamos analogias, metaforas u
otros praocedimientos inferenciales. Una vez organizado y elaborado el
contenido, podrd ser relacienado con los esquemas de conocimicnto
existentes ¢n la estructura cognitiva del sujeto. lo que supondrd integrar,
vincular [o nuevo con lo antigue. creando nuevos sistemas conceptuales o
modificando los existentes.

Podemos constatar que la informacion en todos los pasos anteriores
ha sido sometida & un proceso de simplificacién {atencion selectiva) y de
sintesis (organizacién, elaboracidn, integracién} con el objeto de que se
obtenga la debida interpretacién, comprensidn, asimilacién, sentido y
significado, del material a aprender. Esto se consigue a través de los
procesos mencionados, pero ¢l contenido al que se ha comprendido y
atribuidoe un significado, cs preciso retenerlo en la memoria, de donde se le
recupera, mediante procedimientos mpemotécnicos y otras claves exiernas
o internas de recuperacidn para transferirlo a la situacién gue ta demande,
lo que se consigue mediante los procesos de retencion, recuperacién y
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transfer. Y para cerrar el recorrido descrito, el sujeto que aprende debera
asumir de forma personalizada, creativa y critica [os contenidos que desea
aprender, ser consciente de cdmo se desarrollan sus procesos cognitivos y
regularlos mediante acciones ejecutivas de la planificacion, supervision y
evaluacion, las cuales exigen generalmente el uso estratégico del
conocimiento. Las actividades mencionadas de esta indole son llevadas a
cabo a través de los procesos de personalizacidon y metacognicidn,
linalizando todo. con ¢l proceso de evaluacion, que ha de comprobar si se
han logrado los objetivos propuestos en el inicio del aprendizaje.

Todos estos procesos y estrategias, si bien son encubiertos,
constifuyen, pucs, la verdadera actividad constructiva del aprendiz, la
atribucidn de significado al contenido, la elaboracién de la representacion
del objeto. la comprensién de los contenidos adquiridos a través de los
conocimientos existentes v de la reorganizacion y reestructuracién de éstos
en la cstructura cogniliva del sujeto. Todo lo cual no podrd acontecer si no
es por cl uso de diversas estrategias cognitivas y metacognitivas, gestion de
recursps ¥y estrategias  motivacionales, dominio de procesos
autorreguladores, en una palabra. del uso estratégico del pensamiento, por
parte del aprendiz, como veremos en ¢l apartado siguiente,

4.2. Aprendizaje: un proceso atorreguludo y estratégico

Lo que nos diferencia a los humanos de los demas animales es
precisamente la capacidad de acceder que tencmos a nuestros propios
procesos de pensamiento y poderlos regular. Al igual que accedemos a la
realidad fisica y social de nuestro entorno. (ambién lo hacemos con nuestra
propia realidad cognitiva. Con esta basc, elaboramos las tcorfas implicitas
sobre nuestra mente, memoria, aprendizaje, y todos los procesos cognitivos
que ticnen lugar en la actividad cognoscitiva. A csto Flavell {1976) lo
denominaba metacognicién o cquivalente a la auioconsciencia, por la que
se €5 consciente uno de su propio conocer y de poder regular y controlar los
propios procesos de pensamiento. Sin esta base metacognitiva es imposible
que puedan producirse adecuadamcente los procesos y estrategias quc
definen al aprendizajc y menos adn, se haga un uso cstratégico del
conocimiento ¢n tareas cognitivas complejas.

Deciamos  que aprender reorganizando, reesiructurando,
transformando la estructura cognitiva exisiente selo resultaba factible desde
la reflexion consciente 0 la metacognicion. Consciencia que debe de
extenderse hacia la propia persona gque aprende, hacia la tarea que cjecuta
y hacia las estralegias que utiliza. Ldégicamente, el quc aprende debe
conocerse de qué es capaz de realizar, con qué medios, de qué forma. para
poder administrar sus recursos de tiempo, esfuerzo, ayuda,
convenientemente. lgualmente, necesita saber cudles son las demandas de
la tarea, sus objetivos, el grado de dificultad, los medios exigidos, para su
adecuacién. Y valorar la eficacia de las estrategias y procedimientos que
utiliza e¢n el aprendizaje. Son farcas que constituyen uno de los dos
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objetivos de la metacognicion. Lo que se persigue con el otro objetivo es de
igual importancia: regular la actividad cognitiva del sujeto, o como sefiala
Justicia (1999), optimizar los recursos cognitivos disponibles o las
habilidades que ya domina ¢l sujeto, lo que pernntird en que nos fijemos en
tres procesos que ya han sido propuestos por Brown (1987) y que serian: el
de la planificacion. el autocontrol y la autocvaluacién.

St toda obra compleja requicre ponerse a disefiar un plan o proyecto
ales de su realizacion, iguaimente también habri que proceder con la
actividad constructiva del aprendizaje. Por o que. antes de todo, habri que
determinar en que direccidn ha de desarrollarse ¢l aprendizaje, qué uso se
va hacer de las estrategias, v poner en marcha las actividades planificadoras
como, establecer objetivos, distribuir las tareas, establecer un calendario de
gjecucion, seleccionar estrategias. ete, Come la actividad cognoscitiva, por
otra parte, conlleva procesos y estrategias que han de luncionar de forma
coordinada, interactiva, van a ser nccesarias las actividades de control y
regulacion del proceso en marcha.

Han sido sehaladas algunas de esas actividades, por Roces,
Gonzilez-Picnda y Alvarez (2002), especificindose como tales: el atender
mientras se gjccuta lu accidn, darse instrucciones, pregunlarse, comprobar
s los objetivos van cumpliéndose. y de qué forma. cuil es la clicacia de las
estrategias clegidas: en tanto gue la funcién reguladora la desempenarian
accioncs, como releer lo que no se comprende bien, repasar, buscar
estrategas  alternativas,  autorreforzarse, control de  las  emociones,
particularmente de la ansiedad.

Sc¢ completarian las actividades reguladoras con las que hacen
referencia a la autoevaluacion. Ningdn proceso de este tipo (actividad
autoestructurante) con acciones tan variadas y multiples s¢ cierra sin una
autocomprobacidn y evaluacion de los resultados conseguidos. Por lo tanto,
en primer lugar, se obtendra un conocimicnto de si mismo, de lo que es
capar. de conseguir, v de la forma como lo consigue: en segundo lugar, se
analizardn si s¢ han logrado los objetivos propuesios y si los medios
empleados para su consccucion han sido clicaces; en caso contrario, s¢
procederd a rectificaciones y modificaciones necesarias. Bt os gnifica que
el aprendizaje autorregulado y estratégico no debe limitarse a conocer solo
lo que uno debe hacer para aprender, sino que debe de tener en cuenla la
metacognicidn. las relaciones enire lo que debe aprenderse (los contenidos),
como debe aprenderse (procesos) y donde, cudando, para qué y con quién
debe aprenderse (condiciones).

Todo ello exige por parie del sujeto que aprende, una funcidn
supervisora y controladora, intencional, propia de un procesador central,
como la denomina Justicia (1996, p.371), y que ¢s la dimensidn reguladora
o ejecutiva de la metacognicidn, ¢l uso estratégico del conocimiento, cn
donde hoy versa una gran parte de la investigacidn cducativa, y que
interactia con una serie de factores personales influyvéndose mutuamente,
aportande un enriguecimiento ¢ empobrecimiento reciprocos, segun sea el
uso y aprovechamicnto que de tales recursos reales o potenciales se pongan
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¢n juego. Obtener buenos resultados o no en el aprendizaje académico,
elevard o disminuird el autoconcepto y la autoestima del aprendiz: le hard
aspirar o metas mas altas o menos altas; autopercibirse como competente o
incompetente para realizar aprendizajes académicos; aumentar ¢ disminuir
su rendimiento en las tarcas: experimentar sentimicnios de satisfaccion o
ingatisfaceion; evitar emociones negativas o fomentarlas como la ansiedad;
autorreforzarse o desanimarse en ¢l esfuerzo: busear o no la ayuda en otros;
mantener un gstado de dnimo y disposicidn motivacional adecuados o
madecuados, y. por dltimo. avanzar o delenerse o retroceder, en su
capacidades y habilidades personales.

No deseamos terminar ¢ste apartado sin referirnos al uso del
conocimicento estratégico en los aprendizajes actuales, Scgdn el modelo
constructivista, ¢l alumno gestiona su propio aprendizaje en cscenarios
situados. Pero si esta gestion quicre convertirla cn conocimiento estratégico
dcbe explicitarlo. tomar conciencia de su experiencia, hacer una actividad
intencional y deliberada de sus conocimientos 1anto conceptuales como
procedimentales. Por otra paric, el uso estratégico del conocimiento, como
sefialan Pozo, Monereo y Castelld (2001). estd restringido a la presencia de
ciertas condiciones, como son: el tipe de aprendizaje. el grade de control de
ciertas lareas. ¢l nivel de incertidumbre de la tarca y su complejidad, Sin
duda. cuando el aprendizaje sc dirige a la comprensién de nuevos
significados o la reconstruccidn de los conocimientos provios. se requiete
una mayor reflexion estratégica que en los aprendizajes repreductivos, en
los que no es necesano un acercamiento estratégico. Procede, igualmente,
tener una actuacion estratégica, cuando se reitliza, como se ha indicado, un
control explicito, por parte del aprendiz, de ciertas tareas que deben de estar
bajo ¢l control estratégico explicito, como son las lareas metacognitivas y
autorreguladoras de planificacion, cjecucidn y evalvacion, De la misma
manera, también, se exige enfrentarse con un enfoque estratégico, cuando
las tarcas del aprendizaje son novedosas y desconocidas y precisan adoptar
decisiones  cstratégicas.  Asimismo, cuanto mas complejo sea un
procedimiento. con mds probabilidad se requerird un control estratégico, si
bicn los expertos estdn acostumbrados a cjecular automaticamente acciones
allamente complejas,

4.3. Aprendizaje: un proceso soclalmente mediado

En ¢l vanado abamco de dimensiones aludidas, no podiamos
lerminar nuestra exposicion sin resaltar la importancia que tiene el contexto
en el aprendizaje escolar. Es le que precisamente define al aprendizaje que
se ositla en el escenario especifico del aula, Aqui sc¢ reconstruyen los
CONOCUMICNLIOS que se construyen cn olros escenarios. Y precisamente se
hace en interaccidn con los agentes que intervienen en el proceso; profesor-
alumno, alumno-alumno.

Por lo que respecta a la interaccion con los iguales la eficiencia
constructiva  podrd depender de si los alumnos actdan en  grupos
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cooperativos 0 mas bien de competicién, de tipo individualista. [ncluso en
el caso de grupos cooperativoes, habri que considerar el grado de igualdad
y mutualidad de sus miembros que permiten aumentar su cficacia, Dentro
de la interaceidn cooperativa, situaciones de conflicto sociocognitivo, comao
los estudiados por Doise, Mugny y Prerret-Clerment. (1975}, contribuirin
igualmente a una mejor comprension cognitiva cuando ésta es el resultado
del contraste de puntos de vista divergentes de los participantes en la
interaccién,

Precisamente, en el marco de la interaccion y cooperacion ticne
lugar la construccion conjunta ¢ co-construccidn de ideas, significados, en
torno a una tarea o contenido, que viene regulado por el lenguaje, el habla,
y que es el insirumento mediacional y de comunicacién entre los
participantes. A través del lenguaje tratan de alcanzar un grado de
intersubjetividad. ¢s decir, comprender el punto de vista del ofro y encontrar
una solucion compartida. A través del lenguaje, como asegura Mercer
(1997}, sc hace, en primer término, una exposicion clara de las ideas para
ser posieriormente analizadas y evaluadas conjuntamente, a lo que €l llama
“conversacion explorateria”. La tutorias g¢jercidas por alumnos a sus
compaiceros, y que suponen verdaderas autorreconstrucciones de contenidos
antes de ser transmitidos al alumno tutorado. se basan igualmente ¢n ¢l
lenguaje.

No por la importancia del lenguaje debemos olvidar la influencia
que otros factores Hienen cn la consiruccion del conocimiento escolar, Yaa
la comentada de las caracteristicas del grupo, deberiamos afiadir la
influencia de la tarea o contenido y la de la intervencion del profesor cn ¢l
procese. Por su mayor interés solo nos detendremos brevemente en el rol
del profesor en ¢l aprendizaje social de la interaccion.

El objetivo del profesor es conducir al alumno en ¢l marco
interactivo de relaciones y a través de procesos discursivos del lenguaje, de
significados o representaciones de contenidos gue posee el aprendiz al
inicio, hacia otras representacioncs mds ricas y complejas que pretende
enseiar cl profesor. Se trata de. conectando con los significados que ¢l
alumno posce y desde un sistema inicial de representaciones compartidas
{primer nivel de intersubjetividad), ir progresivamente hacia significados o
representaciones de niveles mas altos de intersubjetividad. es decir, hacia
los significados més proximos a los que dispone el profesor y quiere que
sean construidos por el alumno, A esto le llaman “negociacion “ de
significados autores como Edwards y Mercer, 1988; Wertsch, 1988:
Newman, Griffin y Cole. 1991; Mercer, 1997).

Para este paso de la interaccion a la mntersubjetividad, para la
construccion progresiva de sistemas de significados compartidos entre
profesor y alumno, sc cuenta con procedimientos educativos eficaces, como
pucden ser: el traspase progresivo del control vy responsabilidad, la
participacion guiada y la ensefianza reciproca. Por el primer proceso, a
medida que la actuacion del alumno va siecndo mads auténoma y
autorregulada, s¢ va disminuyendo la provisién de ayuda y apoyo por parte
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del profesor, lo que enlaza con la metatora de tan utilizado término de
“andamiaje™ v que no signilica otra cosa que la ayuda dada por el profesor
al alumno mientras éste la necesita en tanto aprende.

Cuando se habla de Ja participacion guiada, propuesta por RogofT,
(1993), hacemos referencia a procesos que mejoran la ensefianza y el
aprendizaje, y en consecuencia, la construccién de significados, ya que
construye puenics entre lo que comprende el nifio y otros niveles mas
complejos de significacion y comprension: organiza y adapta los materiales
4 las necesidades del nifio; gradia la dificultad de la tarea y promueve su
participacion para que, @ su vez, vaya indicando el alumno al profesor sus
necesidades a fin de obtener de éste Ja ayuda ajustada a o que pide.

La tercera forma de progresar en los aprendizajes compartidos es
el modclo de “ensefianza reciproca” estudiado por Palincsar y Brown,
(1984). Ascguran estos autores que una buena comprension de texios
escritos se logra cuando la situacion de ensciianza-aprendizaje s¢ concibe
como un didlogo entre ¢l profesor y el alumno, en ¢l que cada participante
asume sucesivamente el rol del prolcsor y trata de dirigir la discusién sobre
una parte del texto, Esto obliga a reconsiderar su conocimiento, reorganizar
su comprension antes de proponérselo a su companero, lo que suponc un
avance en la comprension conjunta de significados.

Es indudable que estas tres formas de actuacién suponen tres
formas de explicar que las actividades llevadas a cabo en interaccién, en ¢l
escenario  educativo  del aula, son  construcciones conjuntas  del
conocimiento, logradas en diferentes niveles de interacuividad e
intersubjetividad, mediante procesos discursivos del lenguaje entre profesor
y alumno y alumnos entre si.

5. Comentario final

Por todo cuanto llevamos dicho queda claro, en primer lugar, que
el aprendizaje escolar implica una conceptualizacion compleja. en cuya
definicién cntrarian elementos diversos que le caracterizan como un
aprendizaje cognitivo, activo, significativo, constructivo, socialmente
mediado y autorregulado.

Entre todas csas caracteristicas, hemos querido resaltar aguella que
hace referencia a como se realiza la consiruccion del conocimientoe en el
aula, Si bien toda representacicn de la realidad es, en alguna medida, una
construccion, ¢sta mds propiamente tiene lugar cuande se produce una
verdadera reconstruccidn o reestructuracion de los esquemas mentales en
el sujeto, que seria el nivel mas profundo de construccion y que implicaria
un cambio conceptual, lo cual se produce en el aula en algunas ocasiones,
Por lo gencral, crecmos que, la mayoria de las veces, el aprendizaje escolar
lo constituyen transformaciones menos profundas del sistema cognitivo. que
quedarian en mero enriquecimiento de los conocimientos existentes © en
simples procesos de ajuste cognitivo, como anteriormente se ha dicho,
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igualmente hemos querido poner de relicve que en el aprendizaje
escolar, no solo se incluyen procesos, estrategias y técnicas que facilitan el
aprendizaje sino que son cllos mismos los que constituyen tal actividad
constructiva del aprendiz, explicada dentro de un proceso dindmico, [emos
enfatizado siempre la importancia de la autorregulacion y ¢l aulocontro] a
la hora dc aprender. Creemos que la autorregulacion de la actividad
cognitiva del sujeto vy de sus propios recursos disponibles dnicamente
pucden ponerse en marcha cuando uno se propone planificar sus tareas,
intentar ¢l como llevarlas acabo (estrategias. procedimicnlos), supervisarlas
micntras se ejecutan (control) y evaluarlas una vez que han sido realizadas.
Es ¢l aspecto metacognitivo que dirige v coordina todos estos procesos
cjecutivos el mecanismo central del aprendizaje constructivo y significativo,
Toda comprension de significados nuevos o reconstruecion de los existenles
exigen incxcusablemente un planteamiento estratégico y autorregulado. de
ahi su importancia,

Hemos asegurado también que el aprendizaje en el aula es un
proceso social y compartido, en el sentido de que ¢s realizado con la ayuda
de otras personas y cn interaccion con ellas, por lo que algunos hablan de
una co-construceién del conocimiento escolar. Sin embargo. no por cllo
olvidamos que el verdadero protagonista de su aprendizaje v el principal
intérprete de su cxperiencia es el sujeto que aprende, puesto que es ¢l ¢l que
interpreta, da sentido y signiticado a los contenidos, los relaciona con los
conocimicntos existentes, los reconstruye o reorganiza, y esto es una
actividad cminentemente personal, individual, instransferible, que se sitda
en el interior del sujcto. Pero al mismo tiempo, consideramos que csla
aclividad personal adquiere la maxima rcalizacion y eficacia, cuando es
llevada a cabo de forma compartida y en un contexto de interaccién social
con otros agentes como ¢l profesor y compafieros. Son precisamente tales
agentes los que huacen que la actividad personal sca en mayor grado
auloestructurante, significativa, comprensible, para que se den aprendizajes
cada vez mas signiticativos y progresivos.

Los distintos aspectos comentados hasta ahora nos han dado una
vision plural y diferenciada del aprendizaje escolar, con respecto a oiros
aprendizajes que se producen en escenarios situados de menor complejidad,
mis informales y menos institucionalizados., Dado que ¢l aprendizaje
escolar nos resulta mds lamiliar y cercano a nuestra cxperiencia no por ¢llo
adolece de la complejidad conceptual que conviene aclarar, especialmente
a los que se ven implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje del
escenario cscolar.
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