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2.1. Introduccion

Como hemos visto en el capitulo precedente, el andlisis e intervencion
en los mecanismos_de soclalizacién de las nuevas gensraciones, con l; pre-.

“provoc |_contrasie. crilico de las adqguisiciones espontaneas,

ol me v
tensl,_n de pro :
5 la meta_fun amental de pract[ca educaliva en la escuela. Como {ales
»_—(‘

mecanismos de socializacian” Seé reflejan y concretan en el dgsarrollo
individual de los modos diferentes de pensar, sentir y actua‘r, conviene que
nos detengamos en la consideracion de las diferentes teorias psicologicas
que ofrecen una explicacidn mas o menos convincente de estos procesos
subjetivos de aprehender la realidad asf como de los modos y estrategias de
interaccién sobre ella. o

lLos procesos de ensefanza-aprendizaje en la institucion esc_o(ar se
consideran el centro de la investigacion y la. practica didacticas. Nadie pone
en duda que toda intervﬂmncién educativa requiere apayarse en el
conocimiento tedrico y practico, ofrecido en parte por las disciplinas que
investigan la naturaleza de los fenémenos implicados en {os complejos
procesos educativos. No obstante, el aguerdo se loma discrepancia cuando

mismo_o parecido esquema de trasiaciéon mecanica de
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nos preocupamos de establecer las formas de reiacién entre el conacimiento
tedrico y especializado que aportan las disciplinas y el modo més racional
de intervenir en situaciones especificas y concretas.

Habitualmente se ha consolidado una forma mecénica, simplista y je-
rarquica de traslacién desde el conocimiento disciptinar, en concreto desde

el conoc:lmtento psrcologico a la organizacidn y desarrollo de la practlca

didéctica. En pamcular en las dllimas décadas, se ha gen’er
tensién de establecer una ‘dependencia directa de los modslos de interven-
cién diddctica respecto de los principios y conceptos que se derivan de las
teorias del aprendizaje,. A pesar de que tal pretensién se ha demosirado
inatl [y estéril desde las exigencias concretas de los practicos, en el mundo
de la "academia® se sigue manteniendo el espejismo de la posibilidad de es-
tablecer en ciencias humanas, y en particular en el ambito educativo, el
la _teoria_a la practica
que se establece entre |as clencias isicas. y_sus. COMESpON
gias.

En el presente capitulo nos proponeames un iriple objetivo. £n primer lu-
gar, queremos analizar sin animo de ser exhaustivos la¢ princioales teo-

ceptos y principios de las diferentes teorias para facilitar la comprension
de los fendmenos de aprendizaje en la escuela y para apoyar conjuntamente
con cenceptos y principios de otras disciplinas, intagrados y filtrados por la
reflexién didactica sobre la practica, el disefio, el desarrollo y a evaluacién
de la intervencidn educativa.

En segundo lugar, deseamos ofrecer ideas y reflexiones para alimentar
el debate sobre la ulilizacidn racional de. las- teorias..del_apren

elaboracion de la teoria y practica diddcticas. El cardcter inacabado y cam-
biante del desarrollo del individuo y del grupo, la naluraleza singular e im-
previsible de los fendmenos de interaccidn en la vida del aula, la dimensién
glico-politica, tanto de las decisiones scbre el curriculum, como de 163 pro-
cesos de intercambio de intereses y valores en el grupo del aula y escuela,
asi como los problemas epistemoldgicos implicados en fa construccion y re-
construccion del conocimiento considerado vilido, svidencian como ingvi-
table Ja_ discontinuidad _entre_las teorias del aprendizaje y las_ t;orlas di-
dact[caq

En :ercer lugar, nos proponemos profuridizar el problema que conside-
ramos de capital significacion en el momento actual del debate sobre las
caracteristicas y naturaleza del aprendizaje en el aula y en la escuela: el
w;mm que supone la_reconstrucgion dal £onadimiente vulgar
que md’xvudno”édqmera en su vida COtIdlanég__Q_rEVIZl Y Dara'ela a la escuela.

2.2. Andlisis didédctico de las principales teorias del aprendiza}e

Es claro que la didactica como ciencia, como arte, y como praxns ne-
cesita apoyarse en alguna teoria psicoldgica del aprendizaje. Sin embargo,
por la razones anteriormente expuestas no puede resalizarse una transferen-
cia mecanica desde_los _principios psicolégicos a las determinaciones nor-
mativas dE 1A didactica.
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La mayoria de las teorl’as_psic{oj_égi:casn_del aprend'{zajetsion moﬁ:;grs]
explicativos que han sido obtenidos en 'snuaCIones’ experimen aest, y hacen
referencia a aprendizajes de laboratorio, que sclo_relatxvzmlen eré%dizaje
explicar el funcionamiento real de los procesos 'natur?ebS ’e ‘;S'Emar"es-
incidental y del aprendizaje en el aula. AEstas”teorias' e ertl)'?m siromar
tos procesqs como elementos de una sni.lgcmn di_a l'nterlcaml lodonde i
cacién, entre el individuo y su entorno fisico y sociocu tural, A
tablecen relaciones concretas y se producen fenémenos esge.cn s o
maodifican al sujeto. Como veremos, no todos los enfoques teé)_ncps se o
frentan al problema de comprender los 'proc_esos de aplrendleajsu!a
misma pretensién de acercamiento a la; situaciones nat.ura els ederiva(;mnes

Nos proponemaos, por tanto, en primer ‘lugar, anahz»ar as A
didacticas que, a medo de nhipdtesis de trabajo, pueden’ gxtradgrstfa o 1as c;os
rias de aprendizaje mas significativas. Cpn est? propdsito  disting
amplios enfoques con sus diterentes corrientes :

7T Las teorias asociacionistas, de condicionamiento, de E-R, dentro de
~ isti irse dos carrientes:
las “cuales pueden distinguirs
_ a) Condicionamiento clasico: PavLov, WATSON, ‘GUTHHIE. SR
o) Condicionamiento instrumental u operante: HULL, THORNDIKE, .
{?2) Las tsorias mediacionales: dentro de las que pueden distinguirse
mﬂfﬂples corrientes con importantes matices dnerepqado.r'es. delos:
.a) Aprendizaje social, condicionamiento por imitacion de mo :
BANDURA, LORENZ, TINBERGEN, ROSENTHAL. o )
b) Teorias cognitivas, dentro de las cuales distinguiremaos a su
rias’ corrientes: ) o )
. Teoria de la Gestalt y psicologia fenomenolégica: KOFKA, KOHLER,
WHERTHEIMER, MasLOW, ROGERS. A
- Psicologia genético-cognitiva: PIAGET, BRUNER, AUSUBEL, INHELDER. em
- Psicologia gené:ico-dialéclica: VIGOTSKY, LURIA, LEQNTIEV, RUBINS .
WALLON. . . 3
¢) La teoria del procesamiento de informacién: GAGNE, NEWELL, SIMON,
NMAYER, PASCUAL LECME. . o o
Por su importancia pedagdgica, dentro de‘la perspectiva mediacional
vamos a reducir el andlisis a las siguientes teorias:
- Teoria de la Gestall. - -
- Psicologia genético-cognitiva.
- Psicologia genélico—dialecu;a.
- Procesamiento de informacion.

vez va-
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El criterio elegido para la. clagthggﬂcg_ﬁg_s#_lg_ggn,ce,g_gxon intrinseca d

o eid i ravo-
Un proceso_cieqo v _mecanico de asociacion de. estimulos. y. respuestas prav

i 3 Q como 7

jizaj i famili ie en mayor o menor grad

aprendizaje. La primera familia concibe a es Y .
|
3

ici i intervencion
cado y determinado por las condiciones externas, ignorando_la_interve

mediadora de variables referentes a l_a/»e;s_t,r_u_cwtux.a_,m.te,rna.

La explicacion |

le, lai:
del influjo de las contingencias externas sobre la conducta observable, y la;

y i ci . ucir, en!
organizacion 'y manipulacion de lal$s contingencias para dproe(;ta o]
consecuencia, las conductas deseadas, son la clav_e (_jel asco e o \odo'i
del aprendizaje. La segunda familia, por el contrario, ‘considera ¢
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aprendizaje intervienen, de forma mas © menos decisiva, las Qeculiaridadgs
de la estructura interna. El aprendizaje =s un proceso de conocimiento, de
comprension de relaciones, donde las condiciones externas actian mediadas
por_‘las_condiciones internas. La explicacién de cémo se construyen,
condicionados por el medio, los esquemas internos que intervienen en las
respuestas conductuales, es su problema capital y un propdsito prioritario.

No vamos a detenernos en Ja explicacién de los principios y supuestos
que configuran las diferentes teorias. Este seria el objeto de otra disciplina
diferente: psicologia evolutiva y psicologia del aprendizaje. Puede consul-
tarse al respecto PALACIOS, CARRETERO, NIARCHESI, (1984, 1985, 1986); PEREZ
GOMEZ (1988); Poz0o (19838b). Nos ocuparemos simplemente de analizar las
derivaciones didacticas de los diferentes enfoques, intentando esclarecer la
virtualidad pedagdgica de sus presupuestos.

2.2.1. DERIVACIONES DIDACTICAS DE LAS TEORIAS DEL CONDICIONAMIENTO,

Las derivaciones pedagdgicas y diddcticas de los prncipios en que se
apoyan las teorias del condicionamiento son evidentes, maxime cuando el
mismo SKINNER (196Bb) ha dedicado parte de sus trabajos a.la aplicacién
practica de sus esquemas psicoldgicos sobre el aprendizaje. Sus teorias del
aprendizaje suponen una concepcion del hombre que expone claramente en
Mds alld de la libertad y la dignidad (SKINNER, 1872). Esta concepcidon se
asienta en el siguiente principio: el hombre es el producto de las contingen-
cias reforzantes. del_medio. - o T

"Es necesario abolic al hombre como esencia, como autenomia, refugio de la ig-
norancia antropaldgica de la histaria para comprender la conducta compleja de cada
hombre, condicionado por sus contingencias histdricas® (SKINNER, 1972, pdg. 254).

El objeto de la ciencia psicoldgica, dentro de esta perspectiva, es cono-
cer_tales contingencias y controlar_en lo posible sus_efeclos reforzantes
para la_conducia humana. Todo en la vida, objeios, situaciones, aconteci-
Tientos, personas, instituciones, tiene un valor reforzante, refuerza una u
otra conducta. El comportamiento humano esta determinado por contingen-
cias sociales que rodean, orientan y especifican las influencias de los re-
forzadores. La lucha por la libertad y dignidad debe ser formulada méas como
revisién de las contingencias de refuerzo en las cuales la persona vive que
como defensa del hombre auténomo.

Esta concepcién del hombre preside las aplicaciones pedagdgicas y di-
daclicas de sus principios de aprendizaje, como puede comprobarse en Wal-
den Dos (SKINNER 1968a) y The Techriology of teaching (1968b). La_educacion
se convierte en una_simple tecnologia para programar_refuerzos en el

fomenio oporuno. Para ello, y de acuerdo can un prdncipio de discrimina-
cion y modelado, es necesario diseccionar analiticamente las conductas gue

se pretenden configurar,

hasta llegar a identificar_sus unidades_operaciona-

les méas bésicas. De esta manera, los programas de modelado por reforza-
T T v 3 T Ty . e
miento sucesivo de las respuestas. que suponen aproximacién a tales unida-

P T R e . 7
des, son el objelo y fesponsabilidad_de_la tecnologia de la educacidn. Al
prescindir de las variables internas, de la estructura peculiar de cada indi-
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miento ! S, ; i
%%éé”z{ §."Una vez determinada Ja conducta que se va a configurar y esta

"duo o al despreciar la importancia de la dindmica propia del' aprenduzzfa[e.\
|Vl en’seﬁanza se reduce a_ preparar y organizar,las,,_cgn_tmggnic[a;_gie’am_rg‘grj
a & a2 b LA Btgetth

fo que facilitan Ta adquisicion de los esquemas y tipos

Slecidas las contingencias de reforzamiento sucesivo de. las r;pugsta;’sficlz—
termedias, el aprendizaje és'i“@!@t_gblgwggfggg_rel_ medio_estd cientifice
Nizado_para, cirlo.
ente_organizado_para_produciric _ o ‘ ]
" Habr?a que recordar incluso el mismo principio conductista de.la preepoal—
racién y disposicién del organismo para cuestionar todg un montajiis?:ndas
indivi i ir como :
i lari dividuales, innatas o adquiridas,
vida las peculiaridades in . como Insancias
i i i a un modelado tan sencillo y
intermedias que se resisten e
i i indivi struye unas pautas o esque ! .
historia, cada individuo can > de captaciin, ce
io iento que ofrecen, como mi , sten
loracion de comportamie ~ofrece o
\rﬁés 0 meni/)s férreas a cualquier modificacién y transformacién arbitraria y
Ani a era.
anica programada desde fu ‘ . ‘
mee ConviSne sin embargo, recordar que las aportaciones de Ia§ qlfetroen;ees]
ondici i izaj | conocimien
f to y aprendizaje temprano a !
teorias de! condicionamien _ mprane & Semocimiento del
izaj cuencia, a la regulacion didéacti ,
aprendizaje y, como conse icia, m oo
dg extraordinaria importancia siempre que pgrmanec.izcag enI ltc;qul:r;l;zz e v
imi ias del condicionamiento, desde e (
descubrnmtenlo.CLas teorias o) roquetac. :
ibui sion de los fendéme
buido poderosamente a la compre : :
el operante, han contri osar f rension Je ios fendme-
isicié i6n, extincion y transferencia
nos de adquisicién, retencién, f x
pos simples de aprendizaje o de componentes importantes de todo proces
de aprendizaje.”) ' - ~
Lpa exirapolacién inadecuada de sus hallazgos y la (xjnte_g)oretdaecrric:/r;(:iaobseos
zaj Spti roduci
i su ¢ptica concreta, han p .
luta del aprendizaje desde 4 ducic nes
verdaderamente aberrantes y cegadoras de toda nnvesngacnclyg e!;ecdugdgaene
ici i 4si n sus ley -
jento clasico de PAVLOV, co
troquelado, el condicionam o ¢ de | Jone
raliq;acic’m discriminacién, inhibicidn, extincion, Ala‘le‘y del efec:o cf!erz';miermo
DIKE, el condicionamiento de SKINNER y sus pfmelplO'S sobre dee ;ioodeiado P
i i i itacion, los fendmenos - >
it ative, el castigo y la evitacion, :
Ponducta v 1 iminacio stimulos, el reforzamiento
i cion operante de es ,
conducta y de discrimina _ : o o maeamiene
i iones incuestionables siempre qu A
secundario..., son aportacio : i "
entender y producir determinados fendémenocs o aspectos parciales
rocesos de aprendizaje. A .
P La critica méas rigurosa al conductismo se alza contra las posmones{
1

. ] icaciones
epistemoldgicas que sustentan estas teorias y chnlrgl SLSS (::;10;31—:xdcuacctxaijnESi
n a modificacion de .
icti | campo de la ensenanza y de | i !
o astos aspe ici i enta como teoria ex-
dicionamiento se pres teoria ex-
en estos aspectos cuando el con : >S¢ oo leora ex:
y iva i u radical debilidad. p
icati ormativa, cuando manifiesta toda s ( : '
rrrsarrs : i i istemoldgica. Al reducir sus in-
ici yri cen de consistencia epistemotdgica.
siciones tedricas care ' ous I
i i ulo y respue p
i i laciones extrinsecas entre estim
vestigaciones a las re . e o
idad de correspondencias entre ci 5 _
o s sandae o limita voluntariamente su
i i imulos y respuestas, limita
terminadas salidas, estimu g mia veluntariamenie s
i ariamente deberian restringir de do.
campo de estudio y neces fan re ‘ :
relgnsiones de interpretacion y generalizacion universal. Sus posiciones, Qostlg_msé
1peéricas de caja negra limitan el andlisis a lo observable, Por tanto,
(for{clusiones sdlo seran vélidas para

quellos periodos del aprendiza]e"wy“;
ara_aquellos aspeclos. de los procesos en gue la.[elacion :;.ﬂffé!t_?{gg’g g
Ejéﬁ‘t'rﬁaﬁé‘éfsﬂaﬂlﬁiaéé), estimulos vy respueblas obsacvables, sea el todo 4

;

/miy_ga. Es decir,

Los procescs de ensefanza-aptendizaje

32

cuando la dindmica intema el organismo sea tan simple\

y lineal que pueda ser explicada como simple via de transicidn. En el mo-
mento en que la estructura interna se complica y organiza como_efecta. de

} los aprendizajes ucesivos, la relacion estimulo-respuesta_se_ di ersifica,

|

I

al"estar mediada por variabiss inferndsTqUe el organismo ha ido constru-
yendo y continta modificando. : P
\’ Sdlo, pues, las conductas animales y las primeras formas de reaccién
el nifio/a pueden recibir una explicacion satisfactoria en Jas teorfas del
condicionamiento., Cuando el desarrollo complica y organiza el psiquismo
infantii, el aprendizaje ya no puede entenderse como una simple relacién de
entradas y salidas. Las salidas, respuestas, son mas_el Erod1uqtq__ge:1§T§_s-
lructura_interna- que del Caraciar de la_estimufacion axiedor. Hay Una Tis-
diacién que transtorma, y donde no puede comprenderss Ta Tonducta sin ex-
plicar esa transformacion, Puede .afirmarse que &l

condicignamiento ha
simplificado el problema real de ta conducta humana, desde sus plantea-

mientos no podria ser de otra forma. El reduccionismo mecanicista que se
comete al adoptar una perspectiva biologicista desemboca necesariamente
en ’3..(99&99161@»mmali_fi_caciénmgg!w_q@j..e:.t_g__Q@;.__eslygiq-.m-en-w-elminaciéﬂmde
su_complejidad.

Desde la perspectiva didactica es | conductismo, 0 mejor el condicio-
namiento operante de SKINNER, el que ha tenido una incidencia mas signifi-
cativa. Los programas de refuerzo, la ensefianza programada, las mdquinas
de ensedar, los programas de economia de fichas en el aula, el andlisis de
lareas, los programas de modificacidn de conducta... son aplicaciones direc-
!as de los principios de SKINNER a la regulacién de la ensefianza. Son, por
lanto, estas aplicaciones Jas que merecen un andlisis mas detallada,

Dos son los supuestos fundamentales en que se asientan las diferentes
lécnicas y procedimientos didédcticos del conductismo: por una parte, la =

consideracidn del aprendizaje como Un_proceso ciego y mecdnico de asocia-g_‘
cidn de estimulos, fespuesias y recompensas; por otro, la_creencia en el po- ¢
der absoluto de los reforzadores siempre que se apliqguen adecuadamente
sobre_unidades simples de conducis
mestos dos pilares, 1a educacion, Y en concreto la ensefanza,
se convierten en una lecnologia que prepara. las contmgenu‘as,‘las;caracte-
risticas del contexto y las peculiaridades de cada situacién, y ragula la
administracion de refuerzos. No hay variables endégenas, internas, "solo hay
Una organizacion estudiada del escenario, de forma que cada componente
Juegue su papet Y en cada momento actie el reforzador apropiada. Ello im-
plica que las conductas com lejas deben diseccionarse €0 _sus unidades mi-
nimas constituyentes, ordenando. cuidadosaments las mismas en funcidn de
SU secuencia ferarquica. EI"reLo_@amLenﬁtqmgg cada unidad consti
objetivo inmediata de toda ica_diddctica. Se fija y se apre
elemento por reforzamients y - provoca 13 S8cuencia conductual apetecida.
La Unica responsabilidad didactica para este enfoque es la eficacia de la
écnica enTa consecucidn de objetivos parciales y moleculares. La eficacia
es el fin exclusivo de |a accion didactica, para io cual se exige una defini-
cidén operacional de Objetivos al mas bajo nivel de abstraccién: la conducta
observable. De este modo, se pratende que los objelivos de cada unidad de

ensenanza puedan ser programados con facilidad, reforzados independiente-
mente y evaluados con claridad.

de cada
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Seria conveniente cuestionar el sentido de esta reduccién tecnolégica
de la educacién. ;jPuede reducirse la riqueza axioldgica y la complejidad te-
leclégica de la educacion y de ia ensefianza a una eficaz programacion de
objetivos operativos, concrelos y observables? Si el psiquismo de cada in-
dividuo es un sistema complejo de relaciones e interacciones, ;como olvi-
dar e ignorar los efectos multiples de cada una de sus conductas
molecutares, de sus aprendizajes concretos? La eficacia en una adquisicién,
al precio que fuere, puede acarrear efectos secundarios, respuestas y
tensiones importantes que limiten los futuros aprendizajes y perturben el
desarrollo, y sean por tanto claramente contraproducentes. Por ejemplo,
reforzar con premios concretos cada tarea de aprendizaje, puede ser eficaz,
pero pedagdgicamente cuestionable, porque puede acostumbrar a los
alumnos y alumnas a situar extrinsecamente los motivos de su quehacer. En
cualquier caso, es necesario cuestionar también el mismo principio de
eficacia conductista, por cuanto se refiere mas bien a _una eficacia a corto
€ s simples de aprendizaje. Sin contar con las mediaciones
o hay eficacia duradera en los procesos educativos. La eficacia a
largo plazo se sita en la calidad de las estructuras internas, de los

esquemas € Pensamienio y actuacion que desarrolla el ndividlo, no_en
asociagiones pasajeras. T
" "La secuencia mecdnica de estimulos, respusstas, refuerzas, no funciona
en la escuela, es un esquema demasiado simplista v no refleja la riqueza de
intercambios en el aula. Estimulos y refuerzos similares provocan reaccio-
nes bien distintas e incluso contradicterias en diterentes individuos, vy
también en los mismos sujetos en diferentes momentos, situaciones y con-
textos. Por otra parte, cuando funciona, se escapa al maestro/a la compleji-
dad de los efectos secundarios no previstos y no deseados que puede provo-
car el condicionamiento mecanico de una respuesta o de una linea de com-
portamiento. El alumno/a puede aprender mecéanicamente una conducta. y al
mismo tiempo incapacitarse para desarroliar estrategias de busqueda en
ese mismo_ambito, o desencadenar aversiones emotivas con respecto’a Ia
misma. Por ejemplo, el individuo puede aprender, mediante premios o retor-
zadores positives una conducta deseada por el profesor, la memorizacion de
una leccién determinada, al mismo tiempo que aprende el hdbito de actuar
por la esperanza de la recompensa. ;Cual de ambos aprendizajes es mas de-
finitivo y mas relevante desde el punto de vista pedagogico? Toda interven-
cion pedagogica debe plantearse las consecuencias educativas, a medio y
largo’ plazo, de la utilizacidon trecuente de la motivacion extrinseca. -

Asi pues, por una pare, el condicionamiento absoluto de la conducta del
hombre es una mision imposible, por cuanto no pueden ni manipularse ni
neutralizarse todas las variables que intervienen en la compleja situacidn
individual y social de intercambios e interacciones. Por otra parte, tampoco
estd claro que fuese una opcién desde el punto de vista élico y pedagdgico
defendible ni deseable. La singularidad de la especie humana reside, preci-
samente, en su caracter creador, inacabado y en gran medida indeterminado.
El individuo vy la sociedad se van configurando evolutivamente en la medida
an que se construyen. La grandeza y la miseria de 1a especie humana se en-
cuentra, sin duda, en la naturaleza indeterminada de su pensamiento y con-

ducta.
H
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2.2.2. TEORIAS MEDIAGIONALES

‘ Durante el presente siglo, y como reaccién a la interpretacién behavio-
rista del aprendizaje, surgen, se desarfGllan v S TaRSiorman diversas teo-
rias psicol6gicas que englobamos en la corriente cognitiva. A pesar de im-
por’(‘a\_ntes y significativas diferencias entre ellas, Jas agruparemos en una
familia por su coincidencia_ en algunos puntos fundémemales:

- La imm'a_im las variables internas.

- La consideracion de Ja conducta como totalidad.

- La supremacia del aprendizaj significative que supone reorganizacion

cognitiva_y actividad_interna. .

A} Derivaciones de _/a corriente de la Gestalt o teoria de/ campo

WERTHEIMER, KOFKA, KOHLER, WHEELER y LEWIN son los principales
repre§§ntames de la interpretacion gestaltista del aprendizaje. Suponen una
reacmop contra la orientacidn mecanica y atomista del asociacionismo
COﬂdUCtISFa’. Consideran _que la conducta_es_una lotalidad organizada, La
compre.n's:on’parcelada y fraccionaria de la realidad deforma y dié'tqar—s;iona
la significacién del conjunto. EI todo, los_fendmenos d apreadizaje y_con-
ducta, es algo mas gue la suma y yuxtaposicﬂiaﬁ lineal de Mlasmpart»ésj-{:é—n' lrn-
portante o mas que entender los elementos aistados de ia conducta tiene que
ser Ngc_yamgy@qr]g_enrw[gs_”_‘ relaciones de codetarminagid que sz _establecen entre
los_mismos 2 la_hora de formar una totalidad_significativa, Las fuerzas quo
rodean a los objetos, las relaciones que les ligan entre si, definen
realmeme,sus propiedades funcionales, su compartamiento. '

Apovéndose en estos Supuestos llegan asi a definir el concepto de
gampo, (traslacién del ambito de la fisica al terrenc de la psicologia), como
Emgﬂggmgficoldgicomlg}g}wgn,,Aqggwggg‘a la_persgna_en un momento d'etermi-
Q»afg' Es este conjunto de fuerzas que interacttian alrededor del anCmé‘"él
respo s;b}; de los procesos de aprendizaje. Consideran el aprendiza}e‘. como
eso_de donacion de sentido,de significado, a las m
Se encuentra el individuo. Por debajo de las manilestacionas observables ga |
desarfcﬂl._zxnrm_procesos cognitivas de discernimiento y de busqueda intencio#r;iTi
de objetivos y metas. El individuo no reacciona de fonma ciega y automa’ti”aJ
a ios estimulos y presiones del medio objetivo, reacciona a la realidad ;al
como la percibe subjetivamente. Su conducta responde a su_comprension de

las_situaciones, al significado_que confiere a los_estimulos que confi

U camp vital en cada momento concreto.
ES ﬁ”é“”é’"esario resaltar la extraordinaria riqueza didactica que sé aloja
en la teoria del campo. La interpretacién holistica y sistémica de ia
c.onc'h_'ucta“y la consideracién de las variables internas como portadoras de
mgmhcacxpn son de un valor inestimable para la regulacién diddctica del
aprendizaje humano en la escueia. Por otra parte, aunqgue las leyes del

aprendizaje en esta teoria son mds ditusas e imprecisas permiten una

explicacion de los tipos de aprendizaje mas compiejos y superiores, Los
lipos de aprendizaje representacional, . de conceptos, “de p'Fi'rinﬁTGé de
solucion de problemas, exigen todos la intervencidn como mediadores dﬁ; las
estructuras cognitivas y que implican operaciones cuyo .comxjn denominuador

es la comprension_ significativa de las situaciones
g tiva de fas_situaciones,
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Ademas, la importancia que conceden las teorias del campo al signifi-
cado como eje y motor de todo_aprendizaje supone la primacia de la _motiva:

cién intrinseca, del aprendizaje guerids, autoiniciado, apoyado en el interés
por fEsolver un problema, por extendsr la claridad y el significado a parce-
las cada vez mas amplias del espacio vital, del territorio donde el individuo
vive:~donde satisface sus miuitiples y diversas necesidades. La motivacién
emerge de los requerimientos y exigencias de la propia existencia, de la ne-
¢asigad de aprendizaje para comprender y actuar racionalmenie en el inter-
cambio adaptativo con el medio sociohistérico y natural. El aprendizaje se
llo perfectivo de las capacidades .in-
TTa expansion creadora de la vida

telectuales y de supervivencia que per
individual y colectiva.
La organizacién didactica de la ensefanza deberd tener mu

en cuenta
esta dimensidn_global y_subjetiva de los fenomenos de aprendizaje. Es todo

un-espacio vital del sujeto el gue se pone en jusgo en cada momenta. No es
un problema de méas o menos conocimientos, de fa cantidad de informacion
acumulada en la reserva del individuo. Se trata de la orientacion cualitativa
de su desarrollo, del perfeccionamiento de sus instrumentos de adaptacién e
intervencién creativa, de la clarificacion y concienciacion de las fuerzas y
factores que configuran su especifico espacio vital.

A pesar de la riqueza diddctica de estas posiciones, en mi opinidn es
imprescindible sefalar los puntos débiles que exigen un desarrollo mas sa-
tisfactorio:

- En primer lugar, existe un cierto descuido de la verificacidon empirica
de las_hip6tesis tan ricas y fecundas que ‘entranan las teorias del campo. E!
desarrollo de 1a especulacion, de constructos hipotéticas y esquemas for-
males exige el complemento de una rigurosa comprobacién empirica de sus
extremos mas significativos y de sus hipotesis mas aventuradas, se re-
quiere la busqueda de evidencias en las que apoyar tan sugerentes plantea-
mientos.

- En segundo lugar, parece arriesgado establecer un riquroso _isomor-
tismo entre percepcién y aprendizaje. La percepcion es sélo el primer y fun-
damental paso de los complejos procesos de aprendizaje que, sin duda, im-
plican fenémenos de asociacién y recombinacisn. )

- En tercer lugar, cabria sedalar una tendencia a interpretar el aprendi-
zaje en términos de percepcidn, recepcion significativa, olvidando en_cieda
medida la importancia_de la actividad, de las acgione j

\ivas a 15 fiora_de fiiar. las_adquisiciones y de reformular.los.esquemas
Cognitivos. Al huir de las exageraciones del mecanicismo conductista, se
fGealiza casi exclusivamente en la dimensién cognitiva y perceptiva del
individuo, descuidando el importante mundo de! comportamiento.

- En cuarto lugar, la necesaria reaccion ante la concepcion mecanicista
y atomista del aprendizaje no tiene por qué suponer el desprecio de todos
los descubrimientos realizados por la investigacién analitica. En concreto,
ciertos experimentos de condicionamiento clarifican de forma importante
los procescs de algun tipo de aprendizaje que realiza el nino/a en la primera
infancia y arrojan luz sobre aspectos parciales de la dinamica emocional
que acompana a todo aprendizaje.

s_y operaciones subje:.
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B) Las aportaciones de la psicologia gengtico-cagnitiva

Es realmente dificil y comprometido realizar una sintesis con la breve-
dad que requiere este capitulo de una corriente tan rica, tan, estructurada y
tan fecunda como la psicologia genético-cognitiva. Desde el inestimable
irabajo y la incomparable clarividencia de PIAGET y la Escuela de Ginebra que
se formé en torno suyo, la extraordinaria potencia teérica de los principios
y planteamientos de esta corriente no han dejado de imponerse y desarro-
llarse, desde el comienzo-del segundo tercio del siglo XX hasta nuestros
dias. PIAGET, INHELDER, BRUNER, FLAVELL, AUSUBEL... son los representantes de
esta vasta y fecunda corriente. En nuestra opinién, los resultados tedricos
de sus investigaciones son hoy dia imprescindibles para comprender la
complejidad del aprendizaje humano.

Desde los postulados definidos por la Gestalt, parece obvia la necesidad
de clarificar el funcqua@_ientq_wde la estructura interna del organismo,
comé mediadora de los p “de apréndizaje. Lo imponanie & fodo caso
rio €5 afirmar la existenci & dicha " in 4 “thediadora, lo verdaderamente
urgente es estudiar su estructura, su génesis, su funcionamiento. La psi-
cologla genético-cognitiva afronta de cara el problema 'y presenta unos
principios de explicacion. ;Qué es, como funciona y cémo se genera esa ins-
tancia mediadora? Resumiremos a continuacién los postulados més relevan-
tes de esta importante corriente del pensamiento psicolégico.

- El aprendizaje como adquisicién no hereditaria en el intercambio con
el medio es un fendmeno incomprensible sin su vinculacidn a la dindmica del
desarrollo interno. Las.estructuras iniciales condicionan el aprendizaje. El

aprendizaje provoca la modificacion_y transformacion de las estructuras

w[@ﬁ{a tiempa, Una vez modificadas, permiten la realizacién ™ de nue-
[es de_mayor rigligza y cariplefidayrtd géndsis mental-puede
como movimiento_diaiéctico_de evolucisn en espiral. En el
centro de este proceso se encuentra la actividad. Ei aprendizaje es tantg un
factor coma un producto del desarrollo. En todo caso es un proceso de ad-
quisicién en &l7intercambio con el medio, mediatizado por estructuras regu-
ladorns al orincipio hereditarias, posterinrmente construidas con la inter-
vencion de pasadas adquisicionss.

- Las estructuras_cognitivas. son los mgganismos
cuales se subordina la influencia del medio. Son &l T
genéticos. No surgen en un momento sin causa alguna, ni son el principio in-
rutable de todas las cosas. También se construyen en procesos. de..inter-
camhio. Por ello, se denomina a estas posiciones como constructivismo
Ee?rlmri;raeoﬂ i T

- Dos son los movimientos..que explican todo proceso de construccion
genética: [a asimilacién, proceso de integracion, incluso forzada y defar-
mada, de los objetos o-conocimientos nuevos a las estructuras viejas, ante-
riormente construidas por el individuo; y /a_acomodacion, reformulacién y
elaboracién de_estructuras nuevas como - consecuencia de la incorporacion
precedente. Ambos movimientos constituyen la adaptacion activa del indivi-
duo que aclia y reacciona para compensar las perturbaciones generadas en
su equilibrio interno por la estimulacion del ambiente.

- La vinculacién _entre aprendizaje..y..desacrollo” lleva al concepto de
‘nivel de campetencia®. En franca oposicion a la interpretacion conductista,

reguladores a los
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PIAGET considera gue para que el arganismo sea capaz de dar una respuesta
'es necesario_suponer un grado de sensibilidad especii las_jncitaciones
divarsas del medio. ESIE~grads dé sensibiidad o nivel de competencia se
construye en el curso del desarrollo, de la historia del individuo a pamr de
las adquisiciones del aprendizaje.

El.conocimiento no es nunca una mera copia figurativa de lo real,
una eIMJetwa _que_desemboca en |a adguisicion_de representa-

ciones_organizadas de lo real y en ia formacxon de instrumentos “f8rrmal les de_

conocimiento. £ Gontenido y la forma s una decisiva distincién psicoldgica
para las formulaciones normativas de'la diddctica. Al distinguir los aspec-
tos figurativos (contenido) de los aspectos operativos (formales) y al su-
bordinar los primeros a los segundos, PIAGET pone las bases para una con-
cepcidn didactica basada en las acciones sensomotrices y.en las ope-

raciones mentales (concretas y formales). Una conc'apcnon que subordina la

imagen Y la intuicién a la actividad Y operaclon ya que ias formas del

cano imiento, fés ogxcas "§Ue T puéden profundizar en las"

transformaciones de o re_al 'son_el resultado no del conacimiento de los ob-
jélas sin0o_de Taeoqrc nacmn de. !as acmoncs que el individuo _ejerce &l ia-

nipu’!a_ruyw ﬁf?lor ol

"Existe un verbalismo de la imagen como hay un verbalismo de [a palabra, cuando
se olvida la primacia irreductible de la actividad esponidnea y de la investigacion
personal y autdénoma (...) La operacion es irreductible a las formas perceplivas o
imaginadas® (PIAGET. 1973, pags. 88-89).

- Con PIAGET no s6lo culmina la primacia de la accion. También, y sobre

todo, adquieren nuevas dimensiones todos los procesos cognilives. La
percepcidn, la representacion simbdlica y la imaginacion, llevan implicito
un componente de actividad fisica, fisicldgica o mental. En todas estas ta-
reas hay una participacion activa del sujeto en los diferentes procesos de
exploracién, seleccién, combinacién y organizacion de las informaciones.

Es evidente que PIAGET defiende la pramacia de la actividad orienlada,
organizada, no de una actividad arbitraria, ciega, sin sentido:

*Canstruir estructuras estructuranda lo real. Sdélo se comprende un fendmeno
reconstruyendo las translormaciones de las que es el resuitado y, para reconstruirlas,
hay que haber elaborado una estructura de transfermaciones’ {pag. 7).

La_actividad, pues, serd la constante de todo lipo.de aprendizaje, desde
el que tiene lugar en la_et: etapa sensomotriz hasta el que culmina con las
operaciones formales. En cualguier caso, los contenidos figurativos pueden

ser adqumdos medldnte observacxon 0 recepcton pero los asgectos _operati-

coordmaalo_n de_ las mlsmaa Son estos aspectos operatlvos los que carac'ke-
rizan los niveles superiores el pensamiento, de la conducta intelectual del
hombre.

- Dentro de este proceso dialéctico, que explica la génesis del pensa-
mlento y la conducta, cuatro_son los. factores prncxpales que, segun PIAGET,

expenenma flsnca mtﬂraccxon‘_uogalv J/?equmbna

Veles superiores del’ pensamiento exigen un i
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Teniendo en cuenta estos planteamientos cabe destacar siete con-
clusiones de muy decisiva importancia para facilitar y orentar. la regu-
lacion didactica de los procesos de ensefianza-aprendizaje: 4

-2 En primer lugar, el cardcler constructivo y._ dialéctico.de_todo_proceso

tado de procesos de construccidn subjetiva en los intercambios colidianos
con el medio circundante. 'El nifio/a y el adulto construyen sus esquemas de
pensamiento y accidn, sobre los esquemas anteriormente elaborados y como
consecuencia de sus interacciones con el mundo extedor. De este modo, los
procesos educativos preocupados por estimular y orientar el desarrollo_pue-
den_concebirse como procesos de comumcamon que" potenctan !os |ntercam-

'd_g»cigggo[lo individual. El conocimiento y el comportamiento son el resui-

bios del individuo con el medio fisico y ps1co.>o'*|al que rodea al sujeto.
- En segundo lugar, la enorme significacion que para ef Bes_a'""llom de las
capacidades cognitivas supenores tiene. la acrlwdad del alumnold, desde

las actividades sensomohlces de discriminacion y manlpu la¢i6H O "objetos,

constituir el ob]eto de la pracuca preescolar las responsables en gran me-
dida del d8garrolio satisfactoric de los instrumentos formales del conaci-
miento.
- En tercer lugar, el espacio central que ocupa el fenguaje como_instru-
mento |n§£s__tlluxble de _las_ogperacignes_intelectuales mas complelas Los ni-
in_instrumento _de _expresion, un
vehiculo de transporte que permita la variabilidad y la reversibilidad ope-
racional. La carencia de un desarrollo satistactorio de este instrumento es
un handicap permanente para el gjercicio dek pensqmtento\iormal
- En cuarto lugar, la importancia dei conflicto cognrr/uwvocar
e[_gimgsarrollo del_alumno/a. El nifo/a progresa—cuestiomdndo sus anteriores
construcciongs ¢ _esquemas_cognitivos con los que entendia la realidad. Su
interpretacion necesaramente limitadd y restringida de la realidad crea
esquemas de pensamiento necesariamente deflcnentes por parcxales y lmi-
tados. Ei progreso requiere el conflicto cognitivo, la percepcidon de la dis-
crepancia entre sus esquemas. Y. la realidad o las representacnones suS;eh-
Ta75aldad elaboradas por los demas. El canlflicte cagnitive pLigde ser
perturbador e inhibidor del desarrollo sclamente cuando desde fuera se
convierte en conflicto afectivo, cuando se vinculan posiciones .cognitivas
con relaciones afectivas (por ejemplo entre las opiniones del padre o la
madre, o de los padres y de los maestros/as), v se exige que el nifio/a elija
vinculos afectivas cuando solamente deberia estar conlrastando y seleccio-
nando representaciones cagnitivas.
- En quinto lugar, la significacién de la cooperacidn para el desarrolio
de las estructuras cognitivas. Los intercambios de opiniones, la_comunica-

" cién_de diferentes puntos de vista ta_es una condicion necesaria para superar

el egocentnsmo del _conocimisnto infantil y permitir la descentracion que
exige la conquista de la ‘objetividad . T T T

- En sexto lugar, la distincidon y la vinculacién entre desarrollo oy
aprendizaje. No lodo do aprendizaje provoca desarrollo. Es nacesario atender la
integracion de las adquisicicnes, el perfeccionamiento y transformacidn
progresiva de las estructuras y esquemas cognitives. La acumulacién de in-
fomacnones fragmentari s_puede no conflgurar esquemas operauvos de co-

QQQEDL@LLKO e, incluso en algunas ocasionas, CQDXEBE‘?E_?Q,Qb culos al de-
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sarrollo del pensamiento. El_aprendizaje hace referencia_a conocimientos
particulares,..mientras_que el pensamiento y la inteligencia son instrumen-
R - ~

Tos generales de conocimiento, interpretacion e intervencion.
"ITIER §éptimo lugar, T 1a estrecha vinculacion dETTES diiansiones estruc-
tural y afectiva de la conducta. Como afirma PIAGET

“no existe estructura alguna (cognicidn) sin un elemento activador (motivacidn)
y viceversa. La molivacion estd siempre conectada con un nivef estructural
(cognoscitive) determinado” (PIAGET, 1970).

En la exposiciéon de los planteamientos de la psicologia dialéctica, y en
el capitulo siguiente aparecen algunas criticas a las posiciones piagetianas
y sus implicaciones didacticas.

C) El aprendizaje significativo de Ausubel

Las aporntaciones de AUSUBEL a pesar de, o precisamanie por, su res-
triccién a un espacio concreto, pero critico, del ambito del aprendizaje, son
muy importantes para la practica didactica. Se ocupa AUSUBEL del aprendi-
zaje escolar, que para él es fundamentaimente *un tipo de aprendizaje que

alude "a_cuerpos organizados de material significativo® [AUSUBEL, 1876).
Centra su analisis en la explicacién del aprendizaje” de cuerpos de conoci-
mientos que incluyen conceptos, principios y teorias. Es la clave de arco del
desarrolio cognitivo del hombre y el objeto prioritario de la practica didéc-
tica.

El aprendizaje significativo, ya sea por recepcion, ya sea por descubri-
miento, wmﬁmjﬁvo memoristico. Com-
prende la adquisicion de nuevos sxgmhuado; Ahora bien, esta operacion re-
quiere unas condiciones precisas que AUSUBEL se detiene y se preocupa en
identificar: ¢

“La esencia del aprendizaje significativo reside en que las ideas expresadas
simbdlicamente son relacionadas de modo no arbitrario, sino sustancial con lo que al
alumno ya sabe. El material que aprende es potencialmente significativo para él”
(pag.57). ’

Asi pues, la clave del aprendizaje significativo esta en la vinculacion
sustancial de las nuevas ideas y conceplos con el bagaje cognitivo del indi-
viduo. o

Dos son, pues, las dimensiones que AUSUBEL distingue en la significa-
tividad potencial del material de aprendizaje:

- Significatividad [dgica: coherencia en la estructura interna del mate-
rial, secuencia iGgica en los procesos y consecuencia en las relaciones entre
sus elementos componentes.

- Significatividad psicoldgica: que sus contenidos sean comprensibles
desde la estructura cognitiva que posee el sujetd que aprende.

La potencialidad significativa del material es la primera condicion para
que se produzca aprendizaje significativo. El sequndo requisito es |a dispo-
sicidon positiva del individuo respecto del aprendizaje. Una dnqposxcmn tanto
coyuntural o MOMENtansa como permanente o esiruciural. Esta segunda
condicion se refiere al componente molivacional, emocional, actitudinal,

) .-

gue esta presente en todo aprendizaje. Evidentemnente, también en los tipos
de aprendizaje de nivel superior como son aquelios a que AUSUBEL se cir-
cunscribe en sus {rabajos.

Como puede comprobarse en la Figura 1, el aprendizaje significativo re-
quiere condiciones precisas respecto a ires dimansion l6gica, cognitiva y
afectiva. Erucleo central de estd fépria del aprendxz_isa reside en la com-
prensién del érsamblaje del matefal novedoso con los contenidos conce
tuales de la estm cognitiva del _sujelo. *La estiidtlra €ognitiva de|

tud’es GE |
alumno/a—tiene que Rcluir 108 requisitgs de capacidad intelectual, conte-

nido idealivo y antecedentes experienciales® (AUSUBEL, 1972, pag. 72).

Candiciones del aprendizaje
Tsignificativo

Matarial Disposiciones

potencialmente subjetivas
significatvo para el aprendizaje

K

Significatividad
Wbgica

Significatividad
psicolégica,
cognitva

Psicologia

aiectiva

Flgura 1. Modela de aprendizale slgnificallvo de Ausubel.

Lo importante en las aportaciones de AUSUBEL es que su explicacion dal
aprendizaje significative implica la_refacidén indiscciable de aorendxzaje Y
desarrollo. Por ello, ayuda a clarificar los ro_ggs_gg_d_e\construccnon gené-
tica del conocimiento. En efecto, lo§ nuevos signiticados’para AUSUBEL, no
son las ideas o contenidos objetivos presentados y ofrecides al aprendizaje
sino que son el producto de un intarcambio, de una fusidn. Los nuevos signi-
hcados se generan en la interaccién de la nueva idea o concegv potencxal-
mente significativo, con las ideas pertinentes, ya pO>EIdaS por el “almnola, |
de su_estruclura cognitiva. Es evidente, segin AUSUBEL, que el bagaje
ideativo del individuo se enriquece y modifica sucesivamente con cada
nueva incorporacion,

El significado psicolégico de los materiales de aprendizaje 'es idiosin-
crasico, experiencial, histdérico, subjetivo. Cada individuo captam-
cacion del material nuevo en funcién de las pectliaridades histdéricamerite
construidas de su estructura cognitivai..] La potencialidad significativa de!
material se encuentra subordinada en cada individuo a las caracteristicas
de su bagaje cognitivo. De este modo, la planificacion’ dldactlca‘da todo
proceso de aprendizaje significativo debe comenzar por conocer ia pecullar
estructura ideativa y mental del individuo que ha ce realizar las tareas de
aprendizaje.

i

!

a.-
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;Coémo se produce la vinculacion del material nuevo con los. contenidos
ideativos de cada individuo? AUSUBEL considera que a estructura cognitiva
de cada sujeto manitiesta_una_organizacion_jerarquica y _ldgica.l en ta que
A(':'ada conceplo ocupa un lugar en funcion de su nivel de abslraccion) de
generalidad y capacidad de inciuir otros conceptos. Asi, en el aprendizaje
significativo “fas significados de ideas y proposiciones se adquieren en un
proceso de inclusién correlativa en estructuras mas genéricas. Aprendizaje
de ideas incluyentes o incluidas® (AUSUBEL, 1970). De esta manera, el
aprendizaje _significativo. produce al tiempo la _estructuracién..del conoci-
miento_previo v, la_extension_de sy potencialidad explicaliva vy operativa.
Provoca su organizacion, su_afianzamiento o su reformulacion en funcién de
la estructura ldgica del material que se adquiere, siempre gue existan fas
condiciones para su asimilacion significativa.

El material aprendido de forma significativa es menos sensible a las
interferencias a corto plazo y mucho mas resistente ai olvido, por cuanto no
e encuentra aislado, sino asimilado a una organizacién jerdrquica de los
conocimientos referentes a la misma drea lemadtica. El aprendizaje anterior

y posterior no sdlo no interferird, sino que, por el contrario, reforzara la

significacion e imporiancia del presente, siempre y cuando siga siendo Va-
lido dentro del conjunto jerarquica. Un aprendizaje de este tipo parece funs
cionar_a base de organizadores, de ideas generales con fuerte capacidad de
inclusién y esquemas_procesuales. que indican 1g estructura de la jerarquia y
la secuencia de su funcionamiento. Asi pues, la realizacion de este aprendi-
zaje puede favorecerse desde fuera, siempre que se organice el material de
una forma logica y jerarquica, y se presente en secuencias ordenadas en
funcion de su potencialidad de inclusidn.

También la transferencia es favorecida de forma importante por este
tipo de aprendizaje. Para AUSUBEL la lransferencia y la capacidad para
realizaria esta en relacion directa con la canlidad y calidad de las ideas de
afianzamiento que posee el alumno/a. Es decir, URa €structura nca 6 can-
tenidos y correctamente organizada manifiesta una potenta capacidad de
transferencia, tanio aplicacidn _a_multiples _situaciones concretas

(transferencia lateral), como de_ solucion..de. problemas y formulacion de

nuevos principios. a partic de los ya poseidos (lransferencia vertical).

T NS JUNC » . . PO
Ninguno de estos resSuffados puede alcanzarse en el aprendizaje repeti-

tivo, memoristico y sin sentido. En este tipo de aprendizaje la adquisicion
es costosa y rutinaria, la retencidon estd cuajada de interferencias y la
transferencia es de cardcter mecanico, restringida a las situaciones con
elementos estrictamente idénticos. a aquellos en que se aprendid el mate-
rial.

El problema que se plantea a AUSUBEL es la explicacion del _;\,p_rgr{_q“_i‘i‘ajé'

por_descubrimiento, que parece subordioar_al aprendizaje por_recepcion. Los
organizadores formales que sirven para’ explicar la comprensién de nuevos
contenidos significativas y la solucion de problemas, son, en definitiva,
‘estrategias de funcionamiento del pensamienta, estrategias de analisis,
diferenciacién, asimilacién y organizacion de lo asimilado. Es dificit com-
prender y aceptar cdmo la formacion de estas estrategias se explica me-
diante la sola actividad interna que requiere el aprendizaje receptivo.

es un proceso activo, pero, a nuestro entender, reguiere un tipo de actividad
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intelectual bastante distinto del aprendizaje por descubrimiento, como para
gue ambos exijan principics explicativos vy condiciones para su realizacion
diferentes. Las habilidades de investigacion y solucidn de problemas requie-
ren la_.praclica, la participacidn activa del_individuo, My no

la merﬁ@mé@@_gggq[ficativamente, El modelo de.estra-
tegia didédctica que sugieren los planteamientos da AUSUBEL es excesiva-
mente racionalista, estdtico y receptivo, por lo que plantea importantes
problemas, especialmente cuando la intervencidn educativa tiene lugar en
c.om'extos culturales muy alejados de las exigencias conceptuales de las
@smplinas del saber, y el principal reto didactico consiste en interesar ac-
tivamente a los alumnos/as en los contenidos del curriculum.

‘ En cualquier caso, puede afirmarse que, a pesar de lgs. limitaciones an-
tedichas, fa importancia didactica de las aportaciones de AUSUBEL es fran-
camente extraordinaria en aquel reducido y significativo espacio del apren-
dizaje que ha sido su objeto de investigacion: el aprendizaje significativo
de materiales verbalmente recibidos.

D) El punto de vista de la psicologia dialéctica

N 'Bz?]o la orientacién de los principios._psigaldgicos del materialismo
dialéstica se desarrolla una psicologia que durante todo russiro SIglo ha
producido y sigue produciendo aporiaciones de interss al campo del aprendi-
zaje y del desarrollo cognitivo.

La escueia soviética

VIGOTSKY, LURIA, LEONTIEV, RUBINSTEIN, LIUBLINSCKAIA, TALYZINA, GALPERIN, son
entre otros los representantes mas significativos de la escuela soviética.
En el tema que nos ocupa, la primera aportacidn que hay que considerar,

puesto que condiciona las restanles, es la concepcion dialéctica de la rela-
Loncep

clon enire aprendizaje y_desartollo.. Rechazan la validez de los estudios qua
la psicologia del aprendizaje realiza como independientes dal andlisis del
desarrgtio._ Para la psicologia soviética el aprendizaje estd en funcion de la
comunicacion y del desarmolio. Del mismo modo, &ste uitimo h”c?_'éswrﬁﬁﬂs-imple
despliegue de caracleres preformados en la estructura bioldgica de’los ge-
nes, sino el resultado del.ntercambio entre la informacidn genética_y el
contacto experimental con las circunstancias reales de un medio histerica-
mente constituido.

El psiquismo_y la_conducta intelectual adulta es el resullado de una pe-

A AN,

culiar y singular_impregnacidn_social del organismg._de gada individuo. Esta

impregnacidn no es un movimiento unilateral, sino evidentemenis diETactico.

‘La aglividad psiquica constituye una fuacién dsl cerebro y u flej

) clvidad psiquica cor a fungion del cere y un reffejo_del mundo
e_xgmgr porqus la propia actividad cerebral es una actividad refleja condimﬁgr
la accidn de dicho mundo® (RUBINSTEIN, 1967, pdg. 187)

_ Sera necesario, pues, para comprender cualquier fendmeno de aprendi-
zaje, determinar el nivel de desarrollo alcanzado en funcisn de las
experiencias previas. Ello implica considerar el grado de complejidad
alcanzado por las estructuras funcionales del cerebro. Ahara bien, y es ésta
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una de las aportaciones mas significativas de VIGOTSKY (1973), desde la
perspectiva didactica, el nivel de desarrollo alcanzado No es un._punto

estable, sino un amplio y flexible intsrvala.

*£] desarrollo potencial del nifio abarca un area desde su capacidad de actividad
independiente hasta su capacidad de actividad imitativa o guiada'C?VlGOTSKY, 1973).

Es muy importante la comprension de este principio, drea de desarrollo
potencial o zona de desarrollo_préximo, pues es precisamente el &je de la
relacion dialéctica entre aprendizaje y desarrollo. Este lleva una dinamica
perfectaments influida, dentro de unos limites, pof las intervenciones pre-
cisas del aprendizaje guiado intencionalmente. Lo que el nific/a puede hacer

hoy con ayuda, favorece y facilita que lo haga solo manana.

"€l aprendizaje engendra un area de desarrollo potencial, estimula y activa
procescs internos en el marco de las interrelaciones, gue se convierten en adquisi-
ciones internas® (VIGOTSKY, 1973, pag. 57).

En svidente oposicién a PIAGET, VIGOTSKY llega a afirmar que el desarrallo
sigue al aprendizaje, puesto gue éste-es quien crea el drea de desarrollo
potencial.

Es precisamente esta concepcion dialéctica del aprendizaje y del desa-
rrollo la que produce la divergencia respecto a la teoria genética de PIAGET Y,
en particular, su oposicién a la concepcion etapista del desarrollo. Para la
psicologia gifaﬂl_é_c’.ica_m!a_cqgggggl@_q_upjggetiana de los estadios es mas bien
una descripcion_que - una.explicacion del desarrollo. Es una formulacién ba-
sada on Tas manifestaciones aparentes y relativamente estables del desa-
rrollo. Para la”explicacién de la evolucion del nific/a no impora demasiado
si el individuo ha pasado por la etapa simbdlica y se encuentra ya en la
etapa preoperacional. Lo verdaderamente _d finitive..es_coémo_cada individuo
atraves¢ dichas etapas, qué construyd en ellas, qué actividades realizd, etc.
Tos estadios no dependen directamente de la edad sino del contenido con-
creto que el nifio aprende a dominar’ {RUBINSTEIN, 18967, pag.193). Es decir,
los nifo/as no sdélo se diferencian en el ritmo de su desarrollo. Por debajo
de la aparente similitud que concede la permanencia en una misma-etapa.del
desarrolio, la diferenciacion individual cOnSi_s_Le’__we_qﬂ_hlmg_p_ri_@QLMM’C__@EW
que éste toma,

Sin embargo, es necesario indicar que, para la psicologia sovietica, no
son tanto la actividad y la coordinacion de las acciones que realiza el indi-
viduo las responsables de la formaciér_}__d_e_lggwgs_tgygy_ra_s;_formales de 1a
menle, cuanio 1a_apropiacion_del bag: i

cton

a_apropiacion del hagaje_cultural_producto de Ta
histériggﬂgg)l,a_,ng,m_an'dad que se transmite en la relacién educaliva. Cas

conquistas histéricas de la humanidad que se comunican de generacion en
generacién no solo implican contenidos, conocimientos de la realidad espa-

cio temporal o cultural, también syponen formas, est_r*gtgz‘g"lg_sw_rgg_de!o‘g_mc‘ire

conoci ﬁ_wggagm%gi_gg‘i{* . que el individuo. capia, com-
5r—é~ere, asimila y praclica, Por ello, ia psicologia soviética resalta el valor
de la instruccion, a la transmisién educativa, 2 1a actividad tutorizada, que
a la actividad experimental del nifo/a por si solo.

De modo coherente con el planteamiento anterior, la escuela soviética

concede una importancia tundamentg_.al desarrollo del lenguaje, puesto que

s

v
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Ig palabra es e{ instrumento més rico para transmitir 1a experiencia histd-
rica de la h'umamdad. Como opina BOGOYAVLENSKY(1973) podemos afirmar una
dependencia_del desarrollo fisioldgico respects del psicoldgico, sobre todo

cuando el nifio/a por medio de la palabra comienza a asimilar la experiencia
histdrica dg[ ‘género humano. El lenguaje, pues, es el instrumento prioritario
de trapsm‘l‘stén social. LURIA afirma que a través del lenguaje, de la
generall;{iglgn verbal, el nifio/a se aduefia de un nuevo factor de de'sarrollo
la adquisicidn de la experiencia humana social... El lenguaje es asimilado en'

g\s_gblgmgg{e_‘d‘e medio de generalizacidn en instrumento de pensamie
frumento para.regular_el comportamiento (LURIA, 1973)7 " 7
Ppr otra parte, también para la psicologia soviética, y como conse-
cuencia de su cgjécterrcgn:stcuclivista._ la_actividad> del indivi es el mo-
tor_fundamenta gsarrollo (GALPERIN, LEONTIEV..). No obstante Ta
actlvixda'd:no se concibe unica ni principalmente como el intercambio aisllado
del individuo con su medio fisico, sino como la_padicipacién en procesos
generaimente grupales, de busqueda cooperativa, de intercambio 06 daas y
representaciones y de aylida en el aprendizaje, en la adq n de 'I'a“".'y
queza cultural de la humanidad. "
Ademas, tampoco fa experiencia fisica que el nifio/a realiza puede ser
conmderadz‘i, dentro de esta perspectiva, como una experiencia neutra, ca-
rente de significado social. Por el contrario, la escuela soviética cons;dera
que toda experiencia tiene lugar en un mundo humanizado, con caracteres

» y,,

que sustentan una real Tnien onalidad sociohistérica que subyace a las
manifestaciones 'y ordenacionés de los_elementos. .con.que_el nifio/a lnge-
D‘gaq_x_rengggxpg‘ enta. Dentro de este mundo objetivo rﬁe_giatiz;('jﬂo» cofai-
cxonacljko y humanizado por el hombre se inicia el desarrollo mental };)sx' uico
del m.no/a (LEONTIEV, 1973). Cuando este se pone en contacto con obqetos
matena}es no solo conecta con colores, formas, espacios, volumenes Jesos
y demas caracteristicas fisicas de los objetos e instrum:antos sino 'qvSe se
pone en .c'ontacto también con la intencionalidad social que ,subyace a su
construccidn, asi ¢omo con la funcionalidad social con la que se utiliza di-
cho opjeto o artefacto en los procesos de uso o intercambio. ‘

Sf el nifio/a en sus intercambios espontaneos con el medio fisico y psi-
;osqcxa] se pone en contacto con el sentido de los objetos, artefactos
instituciones, costumbres y todo tipo de producciones 's'ocia!es es'
razonable que la escuela, de forma sistematica, cuide la adquisicic‘)n’ma's
depurada y organizada del sustrato de ideas, significados e intencio-
nalidades que configuran la estructura social y material de la comunidad
donde se desarrolla la vida del futuro ciudadano/a.

-

La escuela de Wallon (Wallon, Zazzo, Merani)

La"psisalogia genélicodialéctica francesa de 'WALLON reafirma los
postulados principales de la escuela scoviética. Tambign para WALLON, el
aprendizaje es incomprensible sin su ubicacién dentro del proceso de delsa-
rrollo, y el desarrotio es un concepto metafisico sin su explicacién a partir
d;l apr;ndi'z.aje realizado en el intercambio del_organismo con el medio. La
d(fer_e'ncxamon progresiva del psiquismo, que cofistituye el desarfollov s
funcion de los fenémenos de_aprendizaje. e
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Lo importante para WALLON es explicar_el paso de lo organico a lo psi-
coldgico. Una transmision gque tiene Jigar mediante impregnacién‘éééiéiﬂde
lo psiquico. De lo organico a lo psiquico se da una verdadera génesis, presi-
dida y condicionada por la penetracion social. Lo psiquico no podrid’ redu-
cirse a lo orgdnico ni explicarse sin ello. Para WALLON existen cuatro ele-
mentos que explican el paso de lo organico a lo psiquico: 12 emacion, la
imitacién, la motricidad y el socius. 7

Dentro de esta teoria es particularmente jmportante, por sus repercu-
siones pedagdgicas, el papel que concede a la emocidén por cuanto gue
constituye el vinculo de lo organico y lo social para generar el psiquismo. La
ernocién, en un primer momento, es una expresion corporal de un estado in-
terno, pero pauiatinamente va adquiriendo el caracter de comunicacion, o2
intercambic de mensajes, entre individuos. Este paso provoca las primeras
representaciones, figuraciones que adquiriran consistencia 'y ampliacion en
los movimientos de 1a imitagian diferida. En cualquier caso, 1a emocién co-
municada exige la relacién entre significante 'y significado, el primer mo-
mento del proceso represenf’acional (WALLON, 1975). Desde el origen, el
pensamiento se vincula con aspectos emotivos, afectivos, con los cuales
establecera un discuiso permanerite cuajado de contradicciones y apoyos. La
importancia que atribuye WALLON 4-la motivacion intrinseca no es mas que la
que la expresion de la naturaleza de ‘sus concepciones genéticas.

La disociacion entre afectividad y. pensamiento es metodolégica, artiti-
cial, y no puede convertirse en un principio de procedimiento en la escuela.
Toda la actividad cognitiva . del nifo/a implica, en su origen, en su desaro-
llo, o en su conclusién, inevitables compd‘n.entes alectivos que por Si mis-
mos impulsan el aprendizaje. Cuando 12 enée@anza ha de recurrir a motiva-
ciones extrinsecas hay que preguntarse cuan, separadas estan las tareas
emprendidas de la realidad vital que preocupa él\suieto.

Si la conducta se explica por las condiciongs de su génesis, la tarea
principal de la praclica pedagdgica en la escuela serd procurar las condicio-
nes satistactorias aue provoquen un pensamignto, una forma de senlir y una
conducta apetecidas. No puede, sin embargo, olvidarse, para no caer en el
criticado conductismo, gue parte de estas condiciones son de naturaleza
intema, y en ningn momento pueden iguorarse. La penetracion social de 1o
biolégico produce un nuevo y superior nivel de realidad que funciona de
forma auténoma con Sus propios ritmos Yy leyes. Las estructuras psicologi-
cas seran desde ahora la variable mas importante del aprendizaje, teniendo
siempre presente que dichas estructuras san redes complejas “g interactivas
de pensamiento, amocién y actividad. S

Es importanta la aportacion del olvidado WALLON, pof cuanto la tendencia
intelectualista, generalizada en la escuela contemporanea, parece. ignorar
los determinantes afectivos y emotivos det pensamiento Y la conducta del
alumno/a. Como veremos en el siguiente capitulo, éste es el mejor modo de
provocar en gl escolar un aprendizaje artificial, académico, aungue sea

significativo en el mejor de los Casos, poco relevante Y Gtil para interpretar

las caracteristicas complejas 'y conlradictorias  de la vida cotidiana Y
orientar las decisiones que se adoptan sobre ella.
H
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E) El aprendizaje como procesamiento de informacion

Desde los afios sesenta sé desarrolla una perspectiva de extraordinaria
importancia para ja explicacion psicoldgica del aprendizaje. Esta perspec-
tiva que integra aporiaciones del modelo conductista, dentro de un esguema
fundamentalmente _cognitivo,’ 2l resaltar la importancia de las SStrucluras
iwmgﬁ@_@gg”i@Wé logrado concilar 1a atencion de
la mayor parte de las investigaciones actuales en el campo de la psicologia
dfa'[ aprendizaje y de la didactica. Bajo sus orientaciones se establece el
dxalogg entre neoconductistas y las corrientes actuales del aprendizaje
cognitivo.

. En este sentido y como ejemplo de este didlogo y permeabilidad de po-
siciones entre neoconductistas y cognitivos asi como de sus claras deriva-
ciones .didécticas cabe resaltar el trabajo de GAGNE. Distingue ocho tipos de
ap.re_ndlza]e, que si bien forman un continuo acumulativo 'y jerarquico, al
exigir las formas mas complejas la existencia de las previas mas simples
como requisitos previos, deben considerarse en realidad como aprendizajes
diferentes, pues requieren condiciones distintas y concluyen en resultados
diversos:

—~ .- Aprendizaje de sefales: aprender a responder a una sefial (PAVLOV).

- —Aprgndr‘za/e estimulo-respuesta: aprendizaje de movimientos precisos
en lgs musculos en respuesta a estimulos 0 combinaciones de estimulos muy
precisos también (SKINNER, THORNDIKE).

- Encadenamiento: conectar en una serie dos o mas asociaciones de es-
timulo-respuesta previamente adquiridas (SKINNER, GILBERT).

- Alsoci’acidn verbat variedad verbal de encadenamiento (UNDERWOOD).

. -'Dlscr/minacidn muitiple: conjunto de cadenas de identificacién al dis-
criminar sucesivaments estimulos precisos y respuestas especificas (MoOw-
AER, POSTMAN).

-Aprendizaje de conceplos: aprender es rasponder a estimulos como
partes de conjuntos o clases en funcion de sus propiedades abstractas (BRU-
NER, KENDLER, GAGNE).

. -Aprendizaje de principios: aprendizaje de cadenas de dos o mas concep-
tos, aprendizaje de relaciones entre conceptos (BERLYNE, GAGNE, BRUNER).

-.F{esolucio'n de problemas: aprendizaje de la combinacion, relacion v
manipulacion coherente de principios para entender y controlar el medio,
solucionar problemas (SIMON, NEWELL, BAUNER...).

Es necesario indicar que GAGNE, aunque presenta y afirma la necesidad
secqencial de los ocho tipas de aprendizaje, cancede mucha mayor impor-
tancia al aprendizaje de conceptos; principios Yy solucion de problemas, por
ser los aprendizajes caracteristicos de la instruccion escolar y constituir
el eje del comportamiento inteligents del hombre (GAGNE 1970, 1975).

Modeios do aprendizale basados en ja perspectiva del procesamiento de Infarma-
clén y slmuiacién del compartamiento

Los modelos de procesamiento de informacion como intento de explicar
Ia‘ conducta cognitiva del ser humano sof relativamente recientes. Puede
afirmarse que son NEWELL, SHAW y SIMON, en 1958, los precursores de una
nueva orentacidn cognitiva en los trabajos e investigaciones sobre’ 10s
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orocesos de aprendizaje. Una reciente orientacion que esta produciendo re-
sultados interesanies en el ambito de la memora y que ha consequido esta-
blecer el dialogo entre neoconductistas, neoplagetianos y demas_corrientes
cognitivas. Los trabajos de NEISSER, ADAMS, LINDSAY, NORMAN, ANDERSOftL MAYER,
BOWER, PASCUAL LEONE, MAMDLER, ATKINSON vy los anteriormente citados de
NEWELL y SIMON son una pequeia muesira de la importancia c'recien'ze de esla
nueva perspectiva que cuenta con treinta afos escasos de existencia.

El modelo de procesamiento de informacion cunsidera al,hombre como
un procesador de informacién, cuya .actividad fundamental_gs_recibir_infor-

Peelaebets

Macion, elaborarla y actuar de “acuerdo con ella. Es decir, todo_ser_humano es

LT Rt
URactivo procesador de su experiencia_mediante un_complejo_sistem ~&n..el
que la informacién es recibida, transformada, acumulada, recuperada y uti-

lizada. Ello supone gue el organismo no respende directamente.al mundo real

sino a la propia y mediada representacién subjetiva del mismo. Una media-

—CISRqUE " §eélecciona, transforma e, incluso, distorsiona con frecuencia el
caracter de los estimulos percibidos. £s claramente una perspecliva cogni-,

tiva, por cuanto implica la_primacia J8T68_procesos internos, mediadores
Britre~el estimulo y la respuesta.

Tomando en consideracion las diferentes perspectivas y planteamientos
que constituyen este enfoque podemos presentar el siguiente modelo como’

representativo de sus concepciones (Figura 2).

LAtencién Codificacion Retencion Recuperacién

-Reglstro Memorla a Memoria a
sensorial corte plazo largo plazo

[

-

Figura 2. Modelo de procesamiento de Informacidn de Mahoney, (1974).

Puede considerarse un rmodelo de aprendizaje mediacional, donde los
elementos mds importantes de explicacion son las instancias internas,
tanto estructurales como funcionales que median entre estimulo vy
respuesta. Los elementos estructurales son tres:

— - Registro sensitivo: que recibe informacién intema y externa. '
- - Memoria a corto plazo. que ofrece breves almacenamientos de la in-
tormacién seleccionada.
— - Memoria a largo plazo: que orfganiza y conserva disponible la infor-
macidn durante periodos mas largos.

Las cuatro categorias de procesamiento o programas de control del pro-
cesamiento de la informacién son:

-Atencidn: que trabaja con oWas y asimilaciones de

estimulos especificos.
H
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-Codificacidn: que implica la traduccidén a simbolos de los estimulos, de
acuerdo con varios -factores (caracteristicas fisicas, semdanticas).

-Almacenamiento: relencién organizada de la informacién codificada.

-Recuperacion: que implica la utilizacion posterior de la informacién
almacenada para guiar los rssultados y respuestas.

El procesamiento de informacidn comienza con los procesos de selec-

cién de estimulos que tienen, lugar en el reqistro sensitivo en virtud de los
mecanismos de atencidn. Explicar qué estimulos se graban y por qué en esta
primera instancia, supone afrontar los fenémenos de percepcidn, el papel de
las expectativas en la seleccién de estimulos... Parece ser que el contexto
fisico, el _contexto temporal, la familiaridad_del estimulo, y las_calegoria:
conceptuales propiamente dichas so i ares que _influyen
en _nuestra percepcion. T ‘
" Una vez seleccionada la informacion, se codifica y se almacena por bre-
ves periodos de tiempo en la memoria a corto plazo. También aqui existen
unos mecanismos que determinan el modo de almacenamiento. Se acepta, a
la luz de los trabajos experimentales realizados, entre los que se encuen-
tran los de MELTON y MARTIN (1872), que el tiempo. de exposicién del estimulo,
la repeticion, el puesto que ocupa el item en una serie y los procedimientos
mnemotécnicos, como sistemas de simplificacidn del material a retener,
tienen una importancia decisiva en el qué y el cdmo de la.codificacién y el
almacenamiento a corto plazo.

La relencidn y la recuperacidn son los dos programas de control que
determinan el procesamiento de informacién en la memoria a fargo plazo. La
retencién es un fendmeno dependiente del modo en que la informacién..ha
sido codificada y asimilada al material existente. La recuperacidn, por su
parte, es presentada como un programa gue implica activos procesos.de .re-
construccion y_organizacion ideosincrdsica y situacional del material__recu-
perada, siguiendo las propuestas de BARTLET (1932) y ZANGWILL (1972).

T Tal vez, los fendmenos mas ampliamente resaltados, (TULVING, MANDLER,
BOWER, COPER) sean los referentes a la organizacion y significatividad del
materal almacenado en la memoria a largo plazo. Ello implica que. el
almacenaje no_se realiza de forma aislada y arbitraria, sino por asimilacion

significativa de las nuevas informacionss a Ios propios sistemas de ate-
qorias y signilicados. previaments CORStHdAS, Hecuperando 1os principios
propuestos por BARTLET, afirman que la memoria implica un esfuerzo hacia el
significado y el recuerdo, una construccién. Es decir, ta memoria es
constructiva, abstracta y basada en significados. B

Asi pues, los componentes.internos  de oS procesos. de apcendizaje
constituyen un sistema cognitive. organizado, de tal manera que tanto las
caracteristicas de las Instancias estructurales como los mecanismos de los
procesos de control se generan y se transforman en virtud de su propio fun-
cicnamiento al procesar la informacién en los intercambios con el medio.
Los esquemas, los congcimientos, las destrezas y las habilidades se forman
en un proceso qenéticol__s*g_g_o‘rlﬁgy LCiC ”Vpuede:,!, de hechi, sealfEra de al-
gun modo.a.lg largo _del tempo, precisamente por los resultados de los pos-
teriores procesos de aprendizajg €n los que intervienen, T
Las limitaciones mas imporantes "d& "estos ‘planteamientos desde la

perspectiva didactica podiamos resumirlas en {as siguientes proposiciones.
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- Primera,_la debilidad del paralelismo entre la maquina y el hombre.
Como afirma BOWER “que una magqguina realice trabajo inteligenteno—sig-~
nifica, en modo alguno, que lo haga igual que nosotros® (NEWELL, SHAW Y
SIMON, 1958, pdg. 437). Ello implica que las teorfas derivadas de la simu-
lacién del comportamiento no son, en si mismas, mas que fusnte de hipdte-
sis y sugerencias que han de ser contrastadas en el comportamiento inteli-
gente del hombre. En ningn modo pueden suponer en si teorias explicativas
del aprendizaje humano, de las que se deriven dlrectameme normas y rece-
tas de intervencion pedagogica.
Por otra parte, en la misma evolucién actual de esta corriente se plan-

tea con fuerza la polémica de la relacion entre la conciencia y el sistema
computacional de asimilacion y reaccién. En el ordenader no existe mas que
el sistema computacional, un sistema algoritmico de representaciones sim-
balicas v reglas o instrucciones de actuacion. Nadie duda gque en el ser hu-
mano existe la conciencia, el conocimiento de {6 que se conace y del mismo™
acto de conocder, y aunque es evidente también que tanto en la percepcién
como en el lenguaje, o en la vision, por ejemplo, se han identificado siste-
mas algoritmicos de proccsamlento en el hombre es necesario_encontrar al-
gdn_esquema de gﬁgéé producen entré 13

concxencxg_hy‘ los siste mas ‘algortt y mecamcoo .

- -§§gunda ja importaicia de a la a @fecnva En el modelo de proce-
samiento de informacién por simulacidn ”9_ thrTE bablda ni por tanto expli-
cacién, la dimensidén energetnca de la conducta humana. Las emaciones, los
€entimientodT 13 Motivacion, 1a  interadcidn” social, en definitiva, la
personalidad, son factores de capital importancia en el aprendizaje que

_reciben escasa o nula consideracion en estos modelos. El aprendizaje
escolar _no_puede entenderse ignorando tan definitiva parcela del
€ o el grupo social_del aula, Es’ indudabie

también, que los planteamxemos Tmplicilas en estas teorias son proclives a
descuidar la_importancia de los_aspectos afectives y motivacionales que

interviznen en todo proceso de prenduza;e" “MNo se puede simylar Ter

comportami humano en una computadora’y tampoco se puede pretender
trastadar, punto por punto, las caracteristicas de fa conducta alli generada,
para explicar el aprendizaje o cuaiquier otra actividad humana.

- Tercera, la exigencia melodoldgica derivada de la metafora.del orde-
nador y de la pretension del contraste experimental de las hipdtesis,_res-

tringe el modelo al analisis de un lipo prioritario de comportamiento apa-

“Ténlements racional, Gue normalmente obviara 1as Zonas rmas arfEﬂggEil
difisas del pensamiento asi como las estrategias y.105_procesos. contradic-
ﬁnmroceder mental~delindividuo. Por ello, la prometedora polenma
gxplicativa—y1a virtualidad normativa de esta perspectiva deben ser res-
tringidas a su especifico campo de atencion, y complementadas por apora-
ciones ledricas y modelos explicativos que d2n cuenta de la intervencion
importante de los aspectos afectivos y motivacionales en la conliguracion
de la conducta en parte incierta y ambigua del alumno/a.

- Cuarta. Sus propuestas lienen una orientacion claramente cognitiva,
que parece ignorar la dimension ejecutiva y comportamental del desarrolio
humane. Partiendo del supuesto da I'x Contmmdad entre el conocxmlento v, la
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bargo, en la practica cotidiana y escolar, es bien conocida la disociacién
entre conocimiento y canducta, entre el procesador y el ejecutor humano. No
existe una relacion lineal entre lo que uno dice, lo que uno piensa y lo que
uno hace. A diferencia del modo de-procesar la informacién y ejecutar ias
rutinas por parte de la maquina, entre el conocimiento y la accion, en el
alumno/a se intercalan complejos y contradictorios procesos de toma de
dacisiones, entre los que aparece con especial relevancia la forma de sentir,
el rico y complicado terrenc de las emociones, tendencias y expectativas
individuales y sociales.

Sin embargo, y teniendo en cuenta sus limitaciones, no cabe duda de gque
el desarrollo de esta orientacion es de capital importancia para la clarifi-
cacién del aprendizaje y de la conducta inteligente del individuo y, por su-
puesto, para la eiaboracién de una teoria y una practica didécticas. El proce-
samienlo de informacidn recupera la nocidén de mente, reintegra la informa-
cion subjetiva como un dato Ut a la investigacion y coloca en lugar prefe-
rente el estudio de la memoria activa como explicacién basica de la elabo-
racion. de informacidn y, por tanto, de la ejecucion de fa actividad humana.

2.3. Las teorfas del aprendizaje en la comprensidn y précticas
educativas -

El concepto de aprendizaje es un componente previo, un requisito indis-
penséblg para cualquier elaboracion tedrica sobre la ensefianza. Sin em-
bargo, cotno veremos a conlinuacién, la teoria y la practica didédcticas' ne-
cesitan un cuerpo de conocimientos sobre los procesos de aprendizaje que
cumpla dos condiciones fundamentales:

- Abarcar, de forma integral y con tendencia holistica, las distintas
manifestaciones, procesos y lipos o clases de aprendizaje.

- Mantenerse apegado a lo real, siendo capaz de explicar no sélo fend-
menos aislados producidos en el laboratorio, en condiciones especiales, sino
también la complejidad de los fendmenos y procescos del aprendizaje en el
aula, en condiciones normales de la vida cotidiana.

El recorrido realizado a lo largo de las diferentes teorias del aprendi-
zaje manifiesta, de forma clara, no solo la disparidad de enfoques, sino,
sobre todo, la existencia de distintos lipos de aprendizaje y ta mayor pert-
nencia de cada una de las formulaciones tedricas para alguna de dichas cla-
ses. Esta sin resolver la polémica histdrica entre ld-concepcidén unitaria ds!
aprendizaje y la.consideracidon de la existencia en €l de categorias bien di-
ferenciadas. Toda teoria sobre el aprendizaje ha de poder explicar, tanto las
peculiaridades que identifican y distinguen diversas clases, como las carac-
leristicas comunes que subyacen a éstas vy justifican su denominacion coma
*nrocesos de aprendizaje”. Es esta teorfa, que integra sin simplificar, que
distingue sin divorciar, la que exige la practica pedagogica. Tanta para
comprender como para orientar en la escuela los fendmenos de ensefanza-
aprendizaje.

Pueden, por tanto, distinguirse diferentes tipos o ctases de aprendizaje
(como, por ejemplo, aprendizaje de sefiales, de encadenamientos E-R, de
conceptos, de principios...), debido a que en ellos pueden tener lugar diferen-
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