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Rrsvnt^. En este artículo se describen las líneas maesuas de la instn^cción del futuro.
Comienza señalando la necesidad del cambio educativo que debe esi<^tr impulsado y di-
,igido por el nuevo paradigma centrado en el alumno que aprende y en su aprendizaje.
Después de analizar los rasgos del nuevo pa,^adigma y el perfil del ap,•endizaje signfi^,-
tivo, se examinan los diferentes enfoques desde los que se abo,rla esa nueva fron[e,a
de la insuvcción y su posible síntesis integ,ndora yue desemboca en una nueva dir ►á-
mica del aula, inte,pretada como comunidad de ap,•enclizaje. L^^ dinámica del aula se
revela de una fonna operativa a uavés de una serie de pautas de ^,mbio que afect.ln a
los cuatro ejes del sistema educativo: el alumno, el p,nfesor, las rareas y el contexto.

Nada cambia tanto como la vida. Y nada
tan cercano a la vida como la educación. A
las puertas de un nuevo milenio es justo
que nos preguntemos por el perfil del pro-
ceso instruccional en los próximos años y
cuáles van a ser sus consecuencias en la
práctica, es decir, qué cambios se van a in-
troducir en lo que consideramos elemen-
tos esenciales de proceso educativo como
el alumno, el profesor, los contenidos o el
contexto (Segovia y Beltrán, 1999).

UN NUEVO PARADIGMA EDUCATIVO

Muchas de las iniciativas pedagógicas ensa-
yadas en los últimos años, a pesar de la bue-
na acogida que han tenido por parte de los
alumnos y profesores, no han dado el resul-
tado que se esperaba e incluso han tenido
que desaparecer. La explicación era su falta
cle sintonía con el paracligrna en vigor.

Según Banatlry ( 1984), la educación
está organizacia en torno a tres paradigmas
o conjuntos de creencias que funcionan a

mocío de estructuras interpretativas para
organizar la experiencia. El paradignia ins-
titucionai ve la educación desde una pers-
pectiva institucional amplia. Funciona en
sociedades cionde la autoridad educativa
está centralizada, con un sistema nacional de
educación y en sociedades donde se preten-
de indoctrinar. L'1 paradigma administrativo
es común a tnuchos de los países occidenta-
les donde el control está senŭdescentraliza-
do. La finalidad educativa se aleja cle la
indoctrinación y muchas de las grandes de-
cisiones se toman localmente. El paradigtna
instruccional predomina en los ám^itos en
los que la insU^ucción, ayucLtda por la tecno-
logía, se convierte en el verdadero sistema
pedagógico (USA y Europa). EI o^jetivo de
este sistema es el aprendizaje de los alunr
nos, pera la unidacl primaria c(e análisis es el
profesor, con alguna atención a las car.ute-
rísticas de los estudiantes.

Los tres paradigmas p^nen :,Igún or-
den en la educación, pero están sufriendo
un cierto efecto de cielo, es clecir, han sido
explotados hasta su m:Sximo potencial y es
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escaso el cambio sign^cativo que se puede
realizar dentro cte este marco, por lo que, de
acuerdo con la teoría de sistemas, hay que
reformular desde dentro otro paradigma que
cree oportunidades para el cambio que re-
sulta imposible con los anterionnente eacis-
tentes. Actualmente hay una corriente
educativa que está recibiendo una,gran aten-
ción por parte de los especialistas, la educa-
ción centrada en el aprendizaje y en el
estudiante que aprende. Mientras que los pa-
radigmas educativos actualmente existentes
tienclen a acentuar los factores externos al
proceso de aprendizaje, como los recursos
disponibles, el tiempo dedicado a la tarea o
la inforrnación factual, el nuevo paradigma
centrado en el aprendizaje acentúa, en cam-
bio, los procesos cognitivos implicados en el
acto cíe aprender, y esto provoca cambios de
gran tt•ascendencia eciucativa. (Beltran, 1993).
Pero ^qué se entiende por aprender?, ^cuáles
son sus rasgos característicos?

EL PERFIL DEL APRENDIZAJE

La psicología cognitiva tiene datos suficien-
tes para identificar los sucesos internos que
ocurren en la mente del estudiante durante
una experiencia de aprendizaje, desde el
niomento en que aparece el contenido infor-
mativo hasta la construcción del signif`icaclo.

Hay que tener en cuenta que el aprendi-
zaje es el resultado o el efecto del pensa-
miento que procesa los materiales
inforniativos presentados a lo largo del pro-
ceso instruccional. Aprender, por tanto, es
pensar. Y lo que importa, sobre todo, es
identificar los distintos movinúentos, fases o
funciones del pensamiento al aprender.
Ahora bien, si aprender es pensar, y enseñnr
es ayudar a aprender, enseñar es ayudar a
pensar, o lo que es lo mismo, ayudar a desa-
rrollar las distintas funciones del pensamien-
to, tnuy lejos por tanto de la simple
acumulación y reproducción cle datos infor-
mativos. Esta es la diferencia del nuevo p:^ra-
dlgllla con respecto a los paraclig ►nas
anteriores, centrados todos, de manera pro-

gresiva, en la mera transnúsión de ideología
o de conocimientos estereotipados. No se
trata tampoco de enseñar a pensar al n^:irgen
del currículo, sino de introducir estas ideas
dentro de la enseñanza formal del currículo,
y con la intención de cambiarlo.

Otra fonua de entender el proceso de
aprendizaje es recurrir a las metáforas o
modelos que lia icto encarnando, con el
tiempo, hasta el momento mismo cle apa-
recer el nuevo paradigma. Tres son las me-
táforas más importantes propuestas: el
aprendizaje como adquisición de respues-
tas, como adquisición de conocimientos o
como construcción de signiticados.

El aprendizaje como adquisición de res-
puestas esta ligado, especiaLuente, a la teo-
ría conctuctista, que donúna hasta los años
cincuenta, y empalma con una línea cientíti-
ca de corte asociacionista o empirista, según
la cual aprender consiste en registrar mecá-
nicamente los mensajes infortnativos dentro
del almacén sensorial. En este modelo el es-
tudiante es un ser plástico cuyo repertorio de
conducta está determinacio por la experien-
cia; un ser pasivo cuyas respuestas correctas
se ven autom^adcamente reforzaclas, y las in-
correctas automáticamente debilitadas; un
ser cuya misiÓn es recibir y aceptar. Por otra
parte, el profesor es, ante todo, un sunúnis-
trador de feedback cuyo papel esenrial es
crear y moldear la conducta del estudiante
distribuyendo refuerzos y castigos. De ncuer-
do con estos supuestos, la instnicción se limi-
ta a crear sítuaciones en las cuales cl
estudiante dehe responcier oUteniendo refuer-
zos adecuados por cada respuesta. El méto-
do de práctica y repetición ejemplifica el
foco instruccional del modelo de aprendi-r.aje
como adquisición de respuestas y los resul-
tados de la instrucción se evalúan en térmi-
nos de la cantidad de camhio de conducta,
por ejemplo, el número de respuestas co-
rrectas obtenictas en una prueba objetiva
(13eltr:ín, 1996).

La metáfora del aprendizaje como cid-
quisición de conocimientos ha dominado
desde los años cincuenta liasta los años se-
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senta. EI cambio se produjo a medida que
la investigación sobre el aprendizaje co-
menzó a moverse desde el laboratorio ani-
mal al laboratorio humano, y a medicia que
el conductismo dio paso a la revolución
cognitiva. En esta interpretación, el estu-
diante es más cognitivo, adquiere conoci-
mientos, información, y el profesor llega a
ser un transmisor de conocimientos. EI
foco de la instrucción es la información y
el profesor se pregunta qué puede hacer
para que la informacián especificada en el
currículo entre en la memoria del alumno.
Se trata de un enfoque cognitlvo todavía
cuantitativo (cuánto ha aprencíido el estu-
diante). Aunque en este modelo el estudian-
te llega a ser más activo, todavía no tiene
control sobre el proceso del aprendizaje.

EI tercer enfoque es el del aprendizaje
como construcción de significados. El pa-
pel del estudiante en este modelo es el que
corresponde a un estudiante autónoma,
auto-regulado, que conoce sus propios
procesos cognitivos y tiene en sus manos
el control del aprendizaje. El estudiante no
se limita a adquirir conocimiento, sino que
lo construye, usancio la experiencia previa
para comprender y moldear el nuevo apren-
ciizaje. Por consiguiente, el profesor, en lu-
gar de sunúnistrar conocimientos, participa
en el proceso de construír conocimiento
junto con el estudiante; se trata de un co-
nocitniento construido y comparticio.

Desde esta posición se entiende clara-
mente que los procesos centrales del apren-
dizaje son los procesos cíe organización,
interpretación o comprensión del material
informativo, ya que el aprenctizaje no es una
copia o registro mecánico del material, sino
el resultado de la interpretación o transfor-
mación cle tos materiales de conocimiento.
El estudiante procesa los contenidos infor-
mativos y, como resultado de ese procesa-
miento, da sentido a lo que procesa,
constniye significados (Beltrán, 1993).

La posición hoy tnás común entre los
especialistas como consecuencia de las in-
vestigaciones realizadas sobre el aprendi-

zaje humano complejo es interpretarlo como
una construcción de significados. Vamos a
describir un poco más deteniciamente los
rasgos del aprendizaje de acuerdo con este
modelo. El perfil de este tipo de aprencíizaje
puede caracterizarse con estos rasgos: es un
aprendizaje activo, cognitivo, constructivo,
significativo, mediado y auto-regulado.

Al decir que es activo se indica que el
estudiante, si quiere aprender, debe estar
comprometido activamente. Y este cotnpro-
miso no signilica sólo tener los ojos puestos
en el libro o en el profesor. La participación
en el aprendizaje requiere la activación y re-
gulación de muchos factores adicionales
como la motivación, las creencias, el conoc'r-
miento previo, las interacciones, la nueva in-
formación, las habilidades y estrategias.
Ademas, los estudiantes deben hacer planes
y emplear habilidades y estrategias para al-
canzar los objetivos planificados. El aprencli-
zaje requiere esfuerzo y, sobre todo,
requiere que el estudiante manipule mental-
mente la infornt^tción. En forn^a resunúda, la
participación del estudiante en el aprencli-
zaje requiere la formulación de metas, la or-
ganización ctel conocimiento, la utilización
de estrategias y la comprensión signiticativa.

Con el rasgo de cognitivo se quiere se-
ñalar que el aprendizaje depende de! co-
nocimiento y requiere conocimiento. EI
aprendízaje no surge cíe forma espontánea,
sino que está basado en el conocintiento,
utiliza los mecanismos del pensamiento
para modificar las ideas o teorías previas
del sujeto sobre el conocimiento y, como
consecuencia, se produce un cambio en
las formas de ese conocimiento. Utilizando
sus teorías previas como un punto de par-
tida, los estudiantes desarrollan nuevas re-
laciones y predicciones yue someten a
prueba, comparando sus teorías con las
observaciones basadas en el conocimiento
recién presentado. Si sus teorías o mocielos
son incapaces de explicar ciertos aspectos
cte sus oUservaciones, esas teorías resultan
rechazadas, modificadas, reemplazadas o
sólo temporaLnente aceptacLts. En realidad,
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este proceso de modificacibn y cámbio de
las ideas previas para Ilegar a una nueva
comprensión es lo que entendemos por
aprendizaje (Beltrán, 1999).

Sobre todo, el aprendizaje es un pro-
ceso constructivo. Esto significa que el es-
tudiante integra lo que aprende con los
datos que ya posee en su estructura cogni-
tiva organizada. El conocimiento se alma-
cena en la cabeza del estudiante en forma
de redes de conceptos o esquemas. A me-
dida que una aprende va construyendo 0
creando nuevas conexiones entre la nueva
información y la red de conocimientos ya
existentes. Por ejemplo, el alumno oye al
profesor hablar sobre Inglaterra, relaciona
lo que oye con lo que ya sabe de Inglate-
rra: información y creencias almacenadas
en su cerebro dentro del esquema de In-
glaterra. Como resultado de la nueva infor-
mación suministrada por el profesor y de
las ideas suscitada por otros estudiantes,
cada uno de los alumnos modifica su es-
quema o mapa conceptual d^, Inglaterra,
construyendo un nuevo esquc^na, un es-
quema que será diferente del esquema del
profesor y de los otros estudiantes en la
clase. De esta forma, las teortas actuales
del alumno sobre Inglaterra se modifican
sobre la base de la nueva información, y
ast se desarrolla un nuevo mapa o esque-
ma de ideas que facilita el pensamiento y
solución de problemas más avanzados
respecto a los temas relacionados con In-
glaterra. La construcción, más que una
acumulación gradual de información, es
un proceso de cambio, de reacomodación
de las viejas ideas, de modificación del
modelo conceptual de cada uno, en suma,
de elaboración.

También es un proceso significativo.
En el aprendizaje no construimos asocia-
ciones estímulo-respuesta, sino signíficados.
EI sujeto, al aprender, extrae significados de
su experiencia de aprendizaje. Más que ad-
quirir conductas, lo que el sujeto adquiere
al aprender son conocimientos significati-
vos, es decir, estnicturas cognitivas com-

plejas y redes semánticas infonnativas que
especifican ías relaciones entre cliversos
hechos y acciones. Para que los conoci-
mientos sean signíficativos tiene que haber
necesariamente un proceso interactivo,
pues el conocimiento que se va a aprender
tiene que entrar en relación con los cono-
cimientos ya adquiridos por el sujeto, po-
sibilitando de esta forma el car5cter
integrador del aprendizaje. Por eso tanto 0
más que lo que se va a aprencier, importa
lo que ya se sai^e previamente.

EI aprendizaje es un proceso social-
mente mediado. El aprendizaje significati-
vo necesita establecer conexiones entre el
conocimiento nuevo y los ya existentes en
la estructura mental del sujeto. Ahora bien,
estas conexiones requieren una actividad
mental que es anunciada y Facilitada por la
mediación social, es decir, por el inp^^t cte
los profesores, de los adultos, e incluso de
los iguales, que empuja a los estudiantes
más allá de lo que pueden hacer solos,
pero no tanto como para ir más allá de su
comprensión. Como ha señalado Vygotsky,
los procesos cognitivos aparecen dos ve-
ces en la vida, una vez en el plano interper-
sonal, y otra vez en el plano intrapersonal.
EI aprendizaje permite esa transición clescíe
el plano interpersonal al plano intraperso-
nal. El niño tiene que interiorizar lo que
antes ha observado en otras personas. Y la
zona donde el aprendizaje es más eficaz es
en la zona llamada de desarrollo pró.timo,
que está un poco por encima de lo que ya
sabe y un poco más bajo de lo que puecle
alcanzar con la ayuda de los demás. Es en
esta zona donde se construye el aprendiza-
je, una interacción entre lo que ya se cono-
ce y las interpretaciones cle los otros.

Por último, el aprenciizaje es un proce-
so auto-regulado. Esto quiere clecir que es
un proceso en el que los estticiiantes parti-
cipan activamente en su propio proceso cle
aprendizaje desde el punto de vista meta-
cognitivo, motivacional y conductual. En
este sentido, los estudiantes pueden mejo-
rar personalmente su capaciclad para
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aprender mecliante el uso selectivo de es-
trategias metacognitivas y motivacionales.
Además, son capaces de seleccionar, es-
tructurar y crear ambientes favorables de
aprendizaje y, sobre todo, pueden jugar un
papel significativo al elegir la forma y cali-
dad de instrucción que necesitan. Lo que
se destaca, pues, es la capacidad y auto-
nomia del estudiante en el proceso de
aprendizaje.

EL NUEVO PERFIL DE LA INSTRUCC16N

Bruner distingue entre teorías descriptivas
del aprendizaje y teorías prescriptivas de la
instrucción; si aceptamos la idea amplia-
mente compartida hoy por los expertos de
que la instrucción debe estar centrada bá-
sicamente en el aprendizaje y en el sujeto
que aprende, una vez que hemos anallza-
do y descrito las caracterlsticas esenciales
del aprendizaje, y sabemos cómo se apren-
de, tenemos que considerar la naturaleza
de la instrucción, es decir, cómo se enseña,
de rnanera que el sujeto pueda aprender
eficazmente.

Como señala Glaser (1991), se trataría
de traducir el conocimiento sobre el apren-
dizaje significativo humano en un esque-
ma para la activldad profesiona! y el
diseño de instrwnentos para la acción y
profesión educativa. Algunos principios
del aprendizaje significativo deben jugar
un papel esencial con el fin de asegurar
una relación estrecha entre la investigación
y la práctica que pueda guiar el cambio
educativo.

EnrFOQues ncrunl.es

Los enfoques posibles de la instrucción
cognitiva basada en el aprencíizaje son mu-
chos, pero se puecíen reducir a cuatro
grandes formatos claramente reconocibles
hoy en las aulas (jones, 1992):

• enseñanza tradicional de conteni-
dos, como objetivo esencial del
aprenctizaje, que sigue las pautas
tradicionales en el aula;

• instrucción situada (que trata de si-
tuar o localizar el aprendizaje en ta-
reas cognitivas dentro de ambientes
enriquecidos dentro y fuera de la
escuela);

• instrucción de estrategIas cognitivas
(que acentúa la importancia de de-
sarrollar e integrar un repertorio de
estrategias cognitivas y metacagniti-
vas en el contexto de un curso de
instrucción adjunto o separado del
contenido curricular, y

• instrucción mixta (que acentúa am-
bas cosas: instrucción de estrategias
y de contenidos).

EI.ENIENTOS COMUNES ENTRE I,OS ENFOQUES

Como el primer enfoque no supone rŭngu-
na novedad sohre lo ya conocido, vamos a
analizar los otros tres que encierran tin
cierto tipo de innovación. Los tres enfo-
ques tienen diferencias esenciales, pero
comparten también algunos elementos en
común. I^e hecho, los tres han surgido en
las últimas décadas en un intento de alejarse
de los enfoques tradicionales que concebían
el aprendizaje como pura transnúsión y ad-
quisición de conocimientos, de carácter
aditivo y plenamente controlado desde
fuera del estudiante. En esta metáfora, el
estudiante es un recipiente y el profesor un
transmisor de información. Los enfoques
cognitivos, por el contrario, sitúan el locrrs
del aprendizaje en el estudiante y su meta
en la construcción de significado.

Los tres consideran el aprendizaje
poco interesado en los hechos aislados o
en las habilidades básicas de nivel inferior.
No es que se opongan a la instnicción de es-
trategias y habilidades, sino que el problema
esta en la selección de esas estrategias y de su
contexto. Los enfoques cognitivos señalan
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que la instrucción debe permitir a los estu-
diantes construir significado, tanto si estan
aprendiendo contenido, como procesos o
estrategias cognitivas. Hay acuerdo en las
condiciones que promueven la construc-
ción de significado (unir la información
nueva con la información previa, conectar
el aprendizaje escolar con los problemas
interesantes y provocadores del mundo
real, implicarse activamente en la tarea),
pero también hay desacuerdos por lo que
se refiere al acento que ponen en la ins-
truccIÓn de estrategias, en la construcción
compartida de signifícado o en la manera
de enfocar las tareas del mundo real.

Coinciden los tres igualmente cn poner
el acento en el aprendizaje auto-regulado. Se
espera que los profesores ayuden a los estu-
diantes a ser conscientes de las diversas
fuentes de conocinúento relacionadas con el
aprendizaje, y a tomar la responsabilidad de
conducir las actividades y el pensanúento de
su propio aprendizaje. Esto les enfrenta con
los enfoques tradicionales que ^is^tmen que
el aprendizaje se limita al conocimiento de
habilidades y está dirigido b^asicamente por
el profesor. Las diferencias entre los enfo-
ques cognitivos están en la concepción del
aprendizaje auto-regulado.

Los tres están de acuerdo, por último,
en la necesidad de profundizar m5s que de
ampliar, tanto cuanto se refiere a la instruc-
ción de contenido como a la de habilida-
des, oponiéndose así a la instrucción
fragmentada de los enfoques tradicionales
que simplemente mencionaban los hechos
y las habilidades en la clase. En resumen,
los tres son claramente constructivistas y
est^n orientados al aprendizaje auto-regu-
lado. Las diferencias se centran en la defi-
nición de las variables esenciales de la
instrucción: metas del aprendizaje, papeles
del profesor y del alumno, etc.

UN ENSAYO DE IIVTEGRACIGN

Si recogemos los rasgos del aprendizaje,
según la teoría cognitiva ya desarrollada y

las nuevas aportaciones de los enfoques
anteriormente señalados, se poclría diseñar
una teoría cognitiva de la intervención ins-
truccional que integrara armónicamente
estos cuatro principios interrelacionaclos
del aprendizaje, los cuales determinan for-
mas de instrucción muy diferentes a las tra-
dicionalmente basadas en los principias
asociacionistas o conductuales. En primer
lugar, como se ha venido señalando ante-
riormente, el aprendizaje es un praceso cie
construcción significativa de conocimien-
tos y no de acumulación memorística de
ellos. En segundo lugar, el aprenciizaje es
dependiente del conocimiento. Los estu-
diantes utilizan sus ideas y conocitnientos
actuales para construir nuevos conoci-
mientos. En tercer lugar, para construir co-
nocimientos, el alumno tiene que utilizar
una serie de estrategias que le permitan
planificar, ejecutar, regular y evaluar esa
construcción. Por í► ltimo, el aprendizaje
está estrechamente asociado a la situación
en que tiene lugar. De esta fonna, el nuevo
rostro de la instrucción -si quiere poten-
ciar el aprendizaje significativo- debe relle-
jar estos principios y rasgos cíiferenciales, es
decir, debe ser una instrucción constructi-
vista, cognítiva, estratégica y situada. Va-
mos a describir brevemente cada uno de
estos rasgos y las exigencias instrucciona-
les que se cierivan de ellos.

INSTRUCCIbN CONSTRUCTIVISTA

La instrucción debe posibilitar la construc-
ción de conocimientos. Una instrucción
constructivista se aleja ampliamente de la
visión tradicional centrada esencialmente
en la transmisión directa del conocimiento,
y apoyada en una postura objetivista según
la cual el conocimiento tiene una existen-
cia objetiva, está ahí, y se puede transmitir
de una persona a otra, o de un lugar a
otro. La visión constructivista de la instruc-
ción, en cambio, la interpreta como una
actividad que tiene lugar dentro de un pro-
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ceso de construcción del conocimiento en
marcha. Sin embargo, esto no significa que
haya que dejar a los estudiantes que des-
cubran por sí mismos, sino que la instruc-
ción debe suministrar información para
hacer posible la construcción de un cono-
cimiento verdadero -que describa el
mundo de acuerdo con las teorfas de una
dlsciplina- y poderoso, es decir, duradero
y susceptible de apllcación en la realidad.

La investigación actual han demostra-
do que la activldad mental constructiva es
un rasgo fundamental de la actividad hu-
mana. Por tanto, es lógico pensar que el
procesamiento activo de información por
parte del estudiante en la interacción ins-
truccional con el profesor debe apoyar la
construcción de conocimiento y desarro-
llar estrategias que permitan al estudiante
construir a partir de sus propios conoci-
mientos. Siempre se ha pensado que el es-
tudiante debe ser más activo que pasivo.
Pero ahora tenemos ya alguna éompren-
sión de los mecanismos implicados en esa
construcclón (Glaser, 1991).

INSTRUCCIÓN CC^GNTnvA

La instrucción debe ser cognitiva porque la
investigación psicológica más reciente ha
demostrado que el aprendizaje depende,
en gran medida, de los conocimientos del
propio sujeto. Así, por ejetnplo, los estu-
dios de Glaser (1984) han comprobado
que la personas ricas en conocitniento ra-
zonan más profundamente y elaboran más
a medida que estudlan, por lo cual apren-
den más eficientemente. De esta forma, el
conocimiento engendra conocitniento.
Esto plantea numerosos interrogantes, ya
que si el aprendizaje depende de la ela-
boración y aplicación del conocimIento
previo, ^qué es más importante para la ins-
trucción, añadir más y más conocimiento
para que la gente pueda razonar y elaborar
más eficientemente, o enseñar a razonar e
interpretar la información de manera que

pueda adquirir más f^cilmente nuevo co-
nocin^iento por sí misma?

Ahora bien, si el aprendizaje tiene una
fuerte dependencia del conocimiento, sur-
gen muchos problemas de tipo práctico en
el proceso de la instrucción, ya que sin una
instrucción especial, el rico en conoci-
miento aumentaría sus conocimientos, y el
pobre en conocimiento los aumentaría
muy poco. En este caso, los sujetos con
menos conocimiento tendrian más necesi-
dades instruccionales y, por tanto, una exi-
gencia mayor de instrucción cognItiva.

El problema es en sí mismo bastante
complejo, pero existen hoy fórmulas para
favorecer esa promoción cognltiva. Una de
ellas es la relacionada con los líamados
modelos mentales. Aprender algo, com-
prenderlo es, en realidad, construir un mo-
delo mental. La investigación sobre los
problemas humanos muestra que la mane-
ra en que los estudiantes representan la in-
formación en una tarea escolar -sea un
problema matemático o un texto de lectu-
ra- depende de la estructura de su cono-
cimiento actual, que es lo que le permite
construir una representaclón o modelo
mental que guia la solución de problemas
y posterior aprendizaje (Glaser, 1991).

La instrucción cognitiva tiene que re-
conocer esta realidad. Los estudlantes lle-
van al aprendizaje sus ideas previas sobre
cómo funcionan 1as cosas, y esquemas
personales para interpretar la nueva infor-
tnación. Estas ideas pueden venir de la ex-
periencia diaria, y forman la base de un
largo repertorio de modelos mentales so-
bre fenómenos fisicos y sociales.

La investigación relacionada con los
estudios sobre solución de problemas de
física muestra que el conocimiento de los
novicios permite sólo una representación
básica o superficial del problema, limitada
a los objetos explícitamente presentados
en la situación. Por ejemplo, clasifican los
proble ►uas mecanicos por sus rasgos su-
perficiales y, consiguientemente, sus pro-
cedimientos de solución son sintácticos y
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específicos, de forma que cuando intentan
ampliar su aprendizaje encuentran dificul-
tades en transferir sus habilidades a proble-
mas que implican una ligera modiFicación
de la situación del problema. Los expertos,
en cambio, tienen una organización de co-
nocimiento que les perrnite representar el
problema de manera más profunda, descu-
briendo conceptos y principios implícitos
que relacionan los diversos elementos del
mismo CGlaser, 1991).

INSTRUCCIÓN FSTRÁIÉGICA

Las investigaciones de los últimos ados
ponen de relieve la auto-regulación del
aprendizaje y el conoclnvento de los pro-
cesos de construcción del conocimiento.
Diftcilmente puede el alumno construir
conocimientos significativos durante el
aprendizaje si no sabe planíficar sus tareas
de conswcción: seleccionar estrategias efi-
caces, controlar la eFicacia y ev^tluar los re-
sultados obtenidos. Los estudlós actuales
sobre estos procesos ejecutivos y de con-
trol son impresionantes tanto desde el
punto de vista de la psicologia evolutiva
como desde el punto de vista de la psico-
logla de la educación. Esta es una de las
grandes dimensiones del aprendizaje, una
dimensión crítica para el aprendizaje efi-
ciente, porque acentúa el conocimiento re-
visando su aplicabilidad y controlando su
uso. Estas instancias o estrategias cogniti-
vas y metacognltivas son especialmente
interesantes porque pueden facilitar la
transferencia de los conocimientos a nue-
vas situaciones. De ahí la exigencia de que
la instrucción sea estratégica.

Todos señalan la necesidad de ayudar
a los estudiantes a construir, pero pocos in-
dican la forma de hacerlo. Una buena ma-
nera de que los estudiantes construyan
conocimiento y no sólo lo acumulen, lo re-
pitan y lo almacenen, es ofrecerles la posibi-
lidad de desarrollar habilidades generales
que facilitan el aprendizaje a lo largo de la

vida y en contextos variables. La búsqueda
de estrategias de aprendizaje enseñables y
generales es tan vieja como la historia de la
educación. El problema central es cótno
generalizar las estrategias aprendidas en
una situación a situaciones distintas a las
originales.

EI punto de partida debería ser siem-
pre el conocimiento de las estrategias que
cada sujeto tlene en su repertorio, cómo
apllcarlas y utilizarlas eficazmente. Pero
más importante aún es el control de las
proplas estrategias y procesos. Hoy se
cuenta ya con un verdadero arsenal de fe-
sultados sobre la enseñanza de las estrate-
gias, que alumbra un nuevo enfoque sobre
el entrenamiento de los mecanismos estra-
tégicos para la construcción del conoci-
miento. La evidencia sugiere que es
relativamente fácil enseñar y aprender es-
trategias específicas como memorizar, re-
sumir o identificar una clase determinada
de razonamiento. Cuando esas eswtegias
se aprenden y practican aisladamente, no
es probable que las utilice espontánea-
mente el estudiante. Además, la mayor
parte de las estrategias requieren un cierto
nivel de conocimlento específico para ser
utilizadas. AsI, cuando el entrenamiento de
estrategia se incorpora dentro del estudio
de una determinada materia, las estrategias
serán probablemente utilizadas, al menos
para esa disciplina, aunque el transfer a
otras materias es problemático. Más aún, el
uso de las eswtegias es más seguro cuan-
do el sujeto controla su aprendizaje que si
espera que otros lo dirijan.

Aunque el acento se ha puesto en los
aspectos procesuales, no se pueden olvi-
dar los componentes disposicionales. De
esta forma, la habilidad del aprenciizaje
apuntaría a una combinación de estrate-
gias y disposiciones para el trabajo mental
elaborativo y generativo. Con ello, se está
apelando a mecanismos ciel funcionamien-
to humano tan olvidados como los aspec-
tos motivacionales, emocionales y sociales
de la vida de una persona.
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LA INSTRUCCIÓN SITUADA

Otro de los grandes principios del aprendi-
zaje es la influencia del contexto o situación
en el que ocurre. Por eso la instrucción debe
ser situada. La instrucción tradicional asu-
me que el conocimiento y la habilidad se
pueden analizar en sus elementos compo-
nentes y que funcionan de la misma manera
al margen de cómo se usan. La complejidad
se supera con la enseñanza de componen-
tes separados que se pueden combinar
más tarde sin dificultad. Esta instrucción
comienza con elementos básicos o hechos
de un dominio de conocimiento. Esto se
enseña y practica en algún nivel de ejecu-
ción. Las estrategias serán capaces de usar
estas bases como punto de partida para los
procesos de pensamiento y construir con-
ceptos y habilidades más complejos. Esta
instrucción de abajo-arriba no es adecuada
hoy, ya que la memoria humana para he-
chos aislados es muy limitada. EI conoci-
miento sólo se retiene cuando está
incorporado en alguna estructura organiza-
da. Por eso, cuando los estudiantes apren-
den hechos aislados es improbable que
retengan su conocimiento más allá del pe-
riodo de examen. Además, las habilidades
y el conocimiento no son independientes
de los contextos mentales físicos y sociales
en los que se usan, sino que están vincu-
lados a los ambientes en los que se prac-
tican. Esta práctica contextualizada es
necesaria j^ara unir esas estrategias y el co-
nocimiento a su ambiente de uso, y para
swninistrar instrucción de práctica de es-
trategias que aisladamente podían parecer
sin finalidad.

Desde el punto de vista del contexto
instruccional hay un problelna importante:
la relación entre el conocimiento instruido
y el conocimiento utilizado. Se supone que
las estrategias y los conocimientos existen
independiente,nente de los contextos en
los que se adquieren y que, una vez que
una persona aprende algo, lo conoce esté
donde esté. Cuando el sujeto no lo usa, se

dice que no ha reconocido su valoración,
o no está motivado para aplicarlo. EI su-
puesto del conocimiento independiente
del contexto está enraizado en el pensa-
miento educativo y descansa en la idea de
escolaridad que supone que el conoci-
miento se puede adquirir en un contexto y
luego pasar libremente a otros. Sin embar-
go, hoy se duda que se puedan separar las
estrategias cognitivas del contexto social y
emocional en el que tienen lugar el pensa-
miento y la acción, y que el pensamlento
se puede comprender como un proceso
simbólico más que como un proceso en el
que las actividades rnentales interactúan
directamente can el material y el mundo
social. Además, la adquisición de la ejecu-
ción competente tiene lugar en un sistema
interpersonal. La participación y la guía de
otros influye en la comprensión individual
y el control de la solución de problemas.
Algunas teorías del desarrollo humano
(Vygotsky, 1978) han acentuado la génesis
social del aprendizaje. El desarrollo concep-
tual impllca frecuentemente internalizar las
actividades cognitivas experimentadas en
contextos sociales, aunque la explicación
del mecanismo implicado no está todavía
muy claro.

El grupo, desde el punto de vista cog-
nitivo, puede jugar roles muy diferentes.
En primer lugar, extiende el conocimiento
disponible y, por otro, apoya enfoques al-
ternativos del problema; además multiplica
las fuentes de la actividad auto-regulatoria,
suministrando nuevos disparadores de la
insatisfacción cognitiva. El grupo controla
el pensamiento, las opiniones y creencias
individuales y puede facilitar explicaciones
que clarifican puntos de dificultad. La ex-
posición del estudiante a puntos de vista
alternativos desafía su comprensión inicial.
Ade,nás, con la ayuda de iguales avanza-
dos o de un profesor que suministra un an-
damiaje cíe apoyo, el grupo colectivo
mantiene una versión madura de una ta-
rea y sus metas, en lugar de manejar ele-
mentos de tarea menos significativos. Al
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compartirla, una tarea compleja se hace
más manejable sin tener que simplificarla.
Cada estudiante contribuye lo que puede y
se aprovecha de las contribuciones de los
más expertos. En este contexto se crea, en
palabras de Vygotsky, una zona de desa-
rrollo próximo donde los estudiantes eje-
cutan su rango de competencia mientras
son asistidos al realizar sus niveles poten-
ciales de ejecución superior.

Es más, el contexto social para el
aprendizaje convierte el pensamiento en
algo observable. Cuando los estudiantes
participan, se hacen aparentes los detalles
de diversos procedinventos de solución de
problemas, estrategias de razonamiento, y
técnicas para conseguir metas. Esto con-
trasta con el ambiente de clase donde el
pensamiento raramente puede ser obser-
vado y las oportunidades para modelarlo a
través de las inferencias externas están li-
mitadas. Así, la instrucción escolar podía
considerar cómo la práctica de enseñanza
puede hacer aparentes las form^^ de pen-
samiento del estudiante de manera que
puedan ser observadas, transmitidas, dis-
cutidas, reflejadas y elevadas a una ejecu-
ción y disposición más completa para el
razonamiento.

Es interesante comprobar los rasgos
diferenciales existentes entre el contexto
de la instrucción y el contexto del trabajo y
de la vida real. En el contexto instruccional
el Foco está en el conocimiento individual,
mientras que el contexto de trabajo y de la
vida real está en la ejecución de tareas
compartidas. En segundo lugar, en el con-
texto instruccional casi toda la actívidad
mental se ejecuta sin ayuda, núentras que
en el trabajo casi toda la actividad implica
el uso de instrumentos que articulan el po-
der mental. En tercer lugar, en la escuela
las tareas se centran en actividades simbó-
licas, mientras que en la realidad las accio-
nes están conectadas con objetos y sucesos
y la gente usa los objetos directamente en
su razonamiento. Cada uno de estos rasgos
de la instruccián está unido a la aspiración

de las escuelas a enseñar competencias ge-
nerales más que específicas a la situación
(Beltrán, 1995)•

En el trabajo diario, los aprendices pa-
san numerosas horas observancio a los
maestros y a sus compañeros mayores, así
como el proceso completo de produc-
ción y el producto resultante, y pueden
practicar una serie de habilidades bási-
cas; cuando logran un cierto dominio de
habilidades intentan el proceso entero por
si mismos; esta tarea repetida hasta domi-
narla, se practica con significado económi-
co, ya que los resultados se venden
aunque con precio más bajo que el de los
maestros; cuando una tarea se domina se
comienza a trabajar en otra más compleja.
Hay poca instrucción directa aparte del se-
ñalamiento de errores, pero hay mucho
aprendizaje a través de este proceso gra-
duado y contextualizado.

En el contexto educativo tradicional,
por el contrario, los alumnos están centra-
dos en la tarea individual, aislada, sobre
símbolos, correctamente manipulad.l pero
divorciada de la experiencia y de habilida-
des descontextualizadas, con lo que se di-
ficulta la enseñanza de los procesos cte
construcción del conocimiento.

Asi pues, desde el punto de vista prác-
tico, el nuevo paradigma de la instn^cción
(en general, la instrucción cognitiva) debe-
ria presentar estos rasgos: la instrucción
explicita de estrategias indicando cómo,
cuándo, dónde y por qué usarlas; el
transfer gradual de la responsabilidad del
aprendizaje desde el profesor hasta el esai-
diante; poner el foco de atención en la
construcción de significado y, por último,
destacar la acción de los mecanismos me-
tacognitivos.

LA NUEVA DINÁMICA I)EL AULA

Una instrucción de estas características,
ajustada al nuevo perfil del aprendizaje
y realizada de acuerdo can los criterios

108



anteriormente apuntados, provoca, indu-
dablemente, numerosos rambios en el pro-
ceso educativo y, consiguientemente, en la
dinánŭca de sus cuatro elementos esencia-
les: el alumno que aprende, el profesor
que enseña, lo que se enseña y aprende, y
el contexto. A continuación vamos a hacer
una síntesis de los puntos de mayor relevan-
cia que describen esa nueva dinánŭca del
aula y redefinen sus respectivos papeles.

PApEi. n>et. Atul^uvo

EI papel del alumno no se puede reducir a
la repetición mimética de los datos infor-
mativos. Si quiere construir de verdad co-
nocimientos debe hacer algo mas. Estas
son algunas de sus múltiples actividades.

PARTICIPAR AC1'IVAMENTE EN I.A
CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIIvIIENTO

EI aprenciizaje sígnificativo exige la partici-
pación activa del alumno. Frente al apren-
dizaje de respuestas o la adquisición de
conocimientos, el aprendizaje significativo
hace recaer la respansabilidad del aprendi-
zaje, esto es, la constnicción del significado,
en el alumno. Él es el que aprende, y sólo
aprende cuando realiza las actividades ne-
cesarias para construir el significado.

La expresión genérica de participación
activa por parte del alumno en el aprendi-
zaje, revela una gran diversidad de activi-
dades todas ellas encaminadas al mismo
objetivo: comprender. Destacamos las dos
más importantes y sintomáticas de esa par-
ticipación activa: la planificación y la cíis-
posición mental favorable. La actividacl del
alumno comienza, como en el caso del
profesor, por planificar su propia actividad:
objetivos, tareas, estrategias, sistemas de
control...

Otra manifestación cie esa participa-
ción activa es la del alumno que prepara
su estado de ánimo para el aprendizaje, es

decir, sus motivaciones, actitudes y senti-
mientos. Sin estos elementos básicos, el
aprendizaje no es posible. Incluso no basta
que el profesor provoque ese contexto
mental en el alwnno, ya que de continuar
asi permanecería en una situación de de-
pendencia del profesor. Lo que hace falta
es que el alumno pueda crear esa disposi-
ción mental desde dentro, movilizando sus
mecanismos de motivación intrinseca, de-
sarrollando actitudes positivas hacia el
aprendizaje y canalizando las energías de
forma eficaz.

Esta participación del estucliante consti-
tuye una verdadera laL^or de mediación per-
sonal en la construcción del aprencíizaje.

Es verdad que se puede hablar de di-
versas mediaciones, todas ellas legítimas y
neeesarias: la mediación del profesor, la
mediación de los iguales, incluso la media-
ción del contexto. Pero la verdadera y más
importante mediación es la del alumno
que actúa entre la estructura de los conoci-
mientos y su propia estructura psicológica.
Es él el que tiene que evocar los conoci-
mientos previos relacionados con la nueva
informacidn, decidir las estrategias que
debe utilizar para descubrir significado,
identificar las relaciones que existen entre
]os datos informativos, articular una es[ruc-
tura que los dote de sentido, evaluar la
adecuacián o no del sentido descubierto, y
decidir cuándo se han logrado los objeti-
vos del aprendizaje. Hay otras formas de
mediación del alumno igualmente necesa-
rias, como la utilización adecuada de su in-
teligencia, la puesta en marcha de registros
motivacionales eficaces, la invocación de
su autoestima personal o la experiencia de
aprendizajes pasacios. EI color cíel aprendi-
zaje es el color de la mediación personal.

APRENDER ESTRATÉGICAhIENTE

Uno de IOS 11115 novedosos papeles del
estudiante hoy es Ilegar a ser un estudiante
estratégico: Esto significa desarrollar un
buen paquete de estrategias que le
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permitan aprender bien y, sobre todo,
aprender a aprender.

Su verdadero papel es construir signí-
ficado al aprender, pero la construcción de
significado es imposible sin la presencia de
ciertas estrategias del pensamiento que lo
hacen posible. Por eso, la tarea de desarro-
llar estrategias es crucial y constituye uno
de los grandes objetivos de la enseñanza y
la evaluación en el aula. Las estrategias
pueden ser tanto cognitivas como meta-
cognitivas, pero en todo caso, deben ser
tlexibles y adaptadas a la personalidad del
estudiante.

T^tANSFERIR Y APLICAR LOS CONOCIM[ENTOS

El transfer es la verdadera prueba deI
aprendizaje. Por eso el papel final del estu-
diante en el aprendizaje es saber transferir
sus conocimientos y habilidades a contex-
tos diferentes y distantes de lo^ original-
mente utilizados. Uno de los tt4ales del
proceso educativo es lo que se ha dado en
Ilamar el conocimiento inerte. El conoci-
miento inerte es el conocimiento que se
adquiere, se reproduce y se olvida sin ha-
ber descubierto su utilidad o aplicación.

Este tipo de conocimiento desmotiva
y vacuna al alumno frente a posteriores
intentos de recuperar la ilusión por apren-
der. Esto pasa, con frecuencia, porque se
interpreta el conocimiento como un sim-
ple estado, y no como una verdadera
capacidad.

EVAI.UAR IA CONSECUCIbN DE SUS OBJE'tIVOS

Es el último eslabón de la cadena o proce-
so de aprendizaje. Si hay una buena plani-
ficación, y una buena mediación, la
evaluación será evidentemente positiva.
Pero la evaluación del alumno no debe li-
mitarse a los productos objetivos y mensu-
rables de cada materia. Debe centrarse,
^ohre todo, en la adquisición, dominio y

utilización flexible de procesos y estrate-
gias que le permíten procesar !a informa-
ción. Es la evaluación de estas hetramientas
del pensamiento lo que constituye el cora-
zón de la evaluación del alumno que, en
todo momento, debe ser consciente del al-
cance de cada uno de esos instrumentos
mentales. El dominio de esta tecnología
mental marcará los niveles de ampliación
de la Inteligencia que ha logrado conseguir
a lo largo de su aprendizaje y, de esta tna-
nera, extender 1as fronteras de cambio de
su propio auto-concepto como estudiante.

PAPEL DEL CONTF^iI'O

El contexto debe reunir condiciones ade-
cuadas para que se pueda producir el
aprendizaje significativo. Debe haber algo
más que el espacio físico del aula. Señale-
mos algunas condiciones.

FAVORECER LA FORMACIÓN [)E UNA

VERDADERA COMUNIDAD DE APRENDIZAJE

Hace ya más de un siglo Pierce acuñá la
expresión •comunidad de investigación•
para referirse al numeroso grupo de cientí-
ficos de todo el mundo que constituía un
modelo de organización social: relaciones
razonables entre unos y otros, defensa fun-
damentada de los planteamientos, publica-
ción de los resultados, aceptación de
críticas y posiciones contrarias. Todo esto
lo caracterizaba CO1110 una comunidad
ideal.

Lipman (1993) ha sugerido trasladar a
la clase este mismo tipo de comunidad que
ha caracterizado a los científicos: una co-
munidad que se distingue por la coopera-
ción cognitíva más que por la competición
cognitiva. Pero la cooperación no es sufi-
ciente. A ella ltay que añadirle el impulso
por el descubrimiento, esencial para !a in-
vesdgación. De esta fornla, en una comu-
niclad cie investigación escolar, los
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estudiantes edifican sobre el intercambio
de ideas de unos y otros, aportan o re-
chazan definiciones e hipótesis, pesan la
evidencia de las razones presentadas,
muestran ejemplos y contra-ejemplos y,
sobre todo, se unen para trabajar manco-
munadamente en la búsqueda de nuevos
problemas sobre los que trabajar, y no tan-
to para resolver problemas planteados por
otros.

Las diferencias entre una comunidad
de investigación y una clase convencional
son evidentes y demostrativas de las venta-
jas de construir una comunidad como la
comunidad de investigación en la clase.
Los miembros de una comunidad de inves-
tigación valoran la importancia de escuchar-
se unos a otros, de respetar las perspectivas
de los demás, de desafiarse tnutuamente
cuando parece justificado hacerlo asi, o
hacer concesiones cuando han perdido
confianza en sus propias opiniones.

También los defensores del aprencii-
zaje situado hablan de la comunidad de
práctica como el contexto social del apren-
dizaje. En esa comunidad de práctica, los
maestros ejecutan sus tareas y los princi-
piantes observan y aprenden de los maes-
tros lo que luego ellos ejecutarán a medida
que vayan adquiriendo los patrones y las
estrategias de los maestros.

Las comunidades de práctica implican
un lenguaje común, experiencias compar-
tidas y relaciones recíprocas en cuanto se
espera que todos los miembros contrilxl-
yan, dentro de lo posible, a las metas comu-
nes. EI témiino de comunidad de práctica se
puede aplicar a la clase para significar un
grupo de alumnos que están aprendiendo
sobre el aprendizaje. Y su verdadera di-
mensión sería la cíe comunicíad cíe apren-
dices o connlnidad de aprendizaje.

PROMOVER IA ECONOMfA COGNITIVA DE

IA CLASE

La clase, toda la clase, funciona como un
sistema o una economía. F•.n la clase, como

en cualquier econotnía, se clan costos y be-
neficios, tanto para el alumno como para
el profesor. Los beneficios del estucliante
pueden ser: conocimiento, habilidades, in-
terés intrínseco, buenas noticias, aproba-
ción del profesor, stata^s entre los
compañeros, interacción social, sentido de
la capacidad y dominio de los conocin^ien-
tos etc. y también hay costos: tiempo, es-
fuerzo, aburrimiento, miedo al fracaso,
aislamiento, competición desagradable y
tensional, etc.

Esta es una economía cognitiva, pero
altamente fría, que no motiva la energía
que se necesita para desarrollar el conoci-
miento complejo de las tareas. Esta econo-
mía les exige a los estudiantes tareas
complejas que suponen un alto esfuerzo y
les crea un alto riesgo de fracaso. Por otra
parte, las tareas escolares no tienen cone-
xión con los problemas de la vida. Los es-
tudiantes suelen tener una sola fuente de
Información, el texto, que el alumno tiene
que aprender tanto si quiere como si no. Y
se encuentra, además, con el profesor que
es la única fuente de autoridad que admi-
nistra las calificaciones y sanciona el pro-
greso o el fracaso de cada estudiante. Se
necesita otra economía cognitiva, cálida,
que se apoya en la pasión por aprender y
en la aventura del conocimiento. Dentro
de esta econonva ct{lida ya no tienen sentido
preguntas como ^entra esto para el examen?
O, ^qué hay que hacer para aprobar!

1^ESARROLIAR IA CULTURA I^EI. PENSAMIENTO

La tarea más importante de cuantas puede
realizar el profesor si quiere mejorar la ca-
lidad de la educación, es ayudar al estu-
diante a utilizar el pensamiento. Lo que
ocurre es que hasta ahora se ha puesto el
ncento en la capacidad estratégica del
alumno, en sus habilidades de pensamien-
to. Y no se ha pensado que aunque el
alumno tenga capacidacl para pensar, si
no tiene las cíisposiciones e inclinacianes
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adecuadas para utilizar ese pensamiento,
no utilizará esa capacidad y se limitará a
memorizar o reproducir los contenidos.

Algunos expertos (Perkins, 1993) han
salido al paso de esta dificultad y hablan
de la necesidad de abordar, junto con la
capacidad para pensar, las disposiciones
para utilizar el pensaniiento. Concretamen-
te, se señalan tres grandes dimensiones
disposicionales: sensibilidad, inclinación y
capacidad. La inclinación se refiere a la
tendencia sentida de la persona hacia una
conducta determinada. La sensibilidad, en
cambio, se refiere al estado de alerta de la
persona respecto a las ocasiones de esa
conducta. Por último, la capacidad se refie-
re a las habilidades actuales para seguir esa
conducta determinada.

Ahora bien, la enseñanza de transmi-
sión no sirve para cultivar las disposiciones.
En todo caso, bastaría para las capaciciades.
Pero las inclinaciones desafían el modelo
de transmisión, ya que no basta con ense-
ñar a atguien a pensar para qué' piense. La
transmisión pasa por la vía de Ios princi-
pios, pero no por la vía de los compromi-
sos. Para que el alumno se comprometa,
hace falta que el profesor no sólo transmita
sino que inspire, convenza, mueva y com-
prometa. Lo mismo pasa con la sensibili -
dad. Si un profesor desea cultivar una
sensibilidad hacia las ocasiones en que los
estudiantes deben pasar reflexivamente, si-
guiendo una regla determinada, de acuer-
do con el modelo de transmisión, el
profesor puede comunicar las condiciones
bajo las cuales los estudiantes deben traba-
jar, por ejemplo, al hacer un examen, o re-
visar su tratrajo en casa antes de entregarlo.
Esto le puede ayudar, pero haber almace-
nado esa información no implica que el es-
tudiante aplicará esa regla en su trabajo. La
sensibilidad requiere no sólo tener reglas
buenas en el almacén, sino cumplirlas
adecuadamente. Los estudiantes, al ter-
minar sus tareas, tienen que recordar la
necesidad de comprobar su trabajo antes
de entregarlo.

Se podrían utilizar ctiversos sistemas
de mejora de la cultura del pensamiento y,
más específicamente, de las disposiciones
para la práctica de ese pensamiento. Seña-
lamos los tres más destacados:

• ejemplos de personas que piensan
y utilizan bien su pensamiento;

• interacciones entre compañeros o
entre compañeros y profesores; y

• la instrucción directa.

PAPEL DE IAS TAREAS

AIX2IJIRIR, GENERAR Y AMPI.IAR C^INOCIrQENfOS

Es indudable que el aprendizaje permite
adquirir conocimientos. Ahora bi^n, desde
hace unos años, dentro del marca general
del procesamiento de informzci ín y de la
psicología cognitiva, se ha ensanchado el
campo tradicional del conocimiento, inclu-
so se ha configurado una nueva arquitec-
tura del conocimiento, a la que no debe
ser ajeno el escenario escolar.

Los expertos en el área del aprenclizaje
(Ryle, 1949; Anderson, 1983; Gagne, 1985;
Perkins, 1992; Beltrán, 1993; Farnnhan-
Diggory, 1992), hablan de tres y hasta de
cinco clases de conocimiento. La división
en tres clases de conocimientos es ya habi-
tual. Se distingue entre conocimiento de-
clarativo, conocimiento procedimental y
conocimiento condicional. El conocimien-
to declarativo o conocimiento «que«, nos
dice lo que es una cosa (lo que es una bi-
blioteca, un árbol, una calle o una perso-
na). El conocimiento procedimental o
conocimiento «cómo^ nos dice cómo se
hace una cosa (cómo se hace una tarta, un
coche o un resumen). EI conocimiento
condicional, o conocimiento «por qué o
cuándo^, nos dice por qué se ha producido
una cosa (una guerr.t, un descubrimiento 0
un resultado académico).

Las tres clases de conocimiento son
distintas, se adquieren de forma clifercntc y
plantean problemas igualmente distintos
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en el contexto del aprendizaje. EI aprendi-
zaje tradicional ha considerado casi en
exclusiva el conocimiento declarativo: cle-
finiciones, enunciados, o reglas. Y ha olvi-
dado el resto de los otros conocimientos
(Beltrán, 1995)• Hay que incluir, incluso
acentuar, las otras dos clases de conoci-
miento, el procedimental y el condicional,
ya que prestan un indudable servicio a la
tarea de construír significado. No hay que
destacar tanto el aprendizaje de los datos
informatívos sobre un hecho histórico, por
ejemplo, la Segunda Guerra Mundial (fe-
chas, figuras, víctimas), cuanto las causas
inmediatas o profundas que se esconden
en el estallido de esa guerra y la forma en
que se articulan los factores determinantes
de la misma. Lejos de cargar la memoria
del estudiante de datos, se debe lograr que
el alumno reflexione sobre lo ocurrido y,
comprendiendo lo que sucedió, descubra
sentido a lo que puede estar ahora ocu-
rriendo. Lo mismo que se ha dicho en el
campo de la historia se puede aplicar al
campo de las ciencias, del lenguaje o de
las matem^ticas. Y lo mismo que se dice
del aprendizaje o de la enseñanza, se pue-
de decir del campo de la evaluación.

PI.ANTEAR PROBI.EIvIAS REAI.ES

Las tareas que se enseñan a los alumnos
incluyen muchas veces contenidos inertes
y, lo que aún es peor, los problemas que,
a veces, tienen que resolver los alumnos
están muy lejos de la realidad y carecen,
por tanto, de sentido motivador. Son mu-
chos los esfuerzos que se Ilan l^eclio en los
últimos años por llevar a la clase proble-
mas reales que empalmen con la experien-
cia y el interés de los alumnos. Un
ejemplo de ello es la instnicción anclada
(Bransford, 1990) que trata de empalmar el
aprenciizaje escolar con la vida, utilizancio
anclajes consistentes que motivan al alum-
no y le acercan a la vicla.

Es verdad que el problema de las ta-
reas reales, concretas, vitales, es el de su
posibilidad de generalización, pero el he-
cho de plantear problemas en situaciones
y contextos diferentes pernúte a los alum-
nos generalizar los principios latentes en
las tareas propuestas.

Las tareas tratan de acercar al alumno
a los problemas reales de la vida que tie-
nen, además, su proyección en los proyec-
tos que cada alumno realiza a lo largo del
año, y en la utilización de la m^s reciente
tecnología que pernrite contemplar tnodelos
filmados en situaciones de la vida real, y en-
trar en recíes informáticas seleccionadas.

OFRECER VERDAI^ERAS EXPERIENCIAS DE

APRENDIZAJE

Si la meta del aprendizaje es la construc-
ción del conocin^iento, las tareas escolares
deben estar al servicio de esa meta. Si cum-
plen esta condición, las tareas escolares
dejarán de ser aburridas, frías, desrnotiva-
doras y se convertirán en una verdadera
experiencia de aprendizaje que motive in-
trínsecamente a los estudiantes. Para ello,
las tareas escolares deí^en ser tieles a la diná-
mica del conocinúento que viene marrada
por cuatro dimensiones: descubrimiento, in-
tegración, aplicación y diseminación.

La primera dimensión que marca el es-
tilo de las tareas escolares es la del descu^ri-
miento. Las t,areas escolares deben favorecer
el impulso del estudiante a descubrir y ex-
plorar --que está presente en todos los se-
res humanos desde el nacimiento- conto
han puesto de relieve los psicólogos del
desarrollo. La posibilidad de que el estu-
diante puecía cíesarrollar esta dimensión de
descubrintiento debe estar presente en el
corazán de toda actividad intelectual. Op-
penheimer señalaba que el descubrimiento
sigue al descubrimiento, cada uno de ellos
suscitando y contestando preguntas, r.ula
uno desembocando en una ^úsqueda sos-
tenida, y cacla uno suministrando los
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nuevos instrumentos para una ulterior in-
vestigación.

Las tareas escolares deben ser abiertas
más que cerradas, llenas de preguntas más
que de respuestas, deben crear nuevos co-
nocimientos más que confirmar los ya
existentes. Es verdad que no es posible de-
jar que el alumno descubra de nuevo to-
dos los conocimientos que han sido ya
descubiertos, en cuya tarea consumiría
toda su vida sin alcanzar el nivel que la hu-
manidad ha alcanzado en sus veinte siglos
de investigación. Pero también es verdad
que se pueden introducir experiencias par-
ciales que perntitan desarrollar la capacidad
de los estudiantes para el descubrimiento, y
que todo conocimiento, incluidos los ya
descubiertos, presenten ampfias zonas de
oscuridad que permitan seguir descubrien-
do. Se trata, en todo caso, de estimular la
pasión por el descubrimiento, y ésta puede
surgir incluso en los años más tiernos de la
infancia, como ha puesto de relieve Gard-
ner al hablar de las experiencias cristaliza-
doras que en la vida de lt^s grandes
descubridores tuvieron lugar eñ sus prime-
ros años al contacto con instruntentos, pro-
blemas o primeras figuras humanas.

La segunda dimensión de las tareas es-
colares es la de la integración. Desde hace
muchos años, el currtculum aparece sepa-
rado, fragmentado, divldido en numerosas
áreas y cantpos científicos que dan una
imagen falsa de la realidad de la vida. De
ahí la necesidad de que, en nuestro mundo
acadéntico fragmentado, los profesores
ayuden a los estudiantes a ir mas allá de
los hechos aislados, hagan conexiones en-
tre las diferentes disciplinas, y consigan
una visión más coherente y más integrada
del saber. Cuando los ingenieros logran
poner en órbita un ingenio espacial y ven
que todo funciona con normalidad descri-
ben el resultado de su tecnología con ex-
presiones de carácter estético (hermoso);
más de un científico de renombre ha seña-
lado que lo que le mantuvo en los momen-
tos más difíciles fue Mozart, señalando que

hay una satisfacción estética en el corazón
de la ciencia, lo mismo que en el arte.

Sin embargo, las escuelas siguen divi-
diendo las asignaturas en otras asignaturas
nuevas, cada vez más pequeñas, dificultan-
do la integración coherente de los conoci-
mientos. E1 educador, sin entbargo, debe
luchar hasta el líntite de su capacidad por
esta dimensión: hacer comprender la cone-
xión de las cosas, la integración de los co-
nocimientos, la unidad de la ciencia. En
realidad, aquellos que comienzan pronto
en la vida a ver las cosas relacionadas y co-
nectadas entre sí, seguramente han conten-
zado pronto a aprender.

La tercera dimensión de las tareas es-
colares es la de la aplicación, es decir, su
conexión con la reafidad de los estudiantes
y, en general, con la vida. Las tareas deben
descubrir al estudiante todo el ntundo de
posibilidades que se abren ante él si ad-
quiere las habilidades y conocintientos que
esas tareas exigen. Sólo desde ese monten-
to está conjurado el conocimiento inerte, y
resuelto, en gran medida, el problema de
la motivación escolar.

La última dimensión es la de su dise-
minación y proyección. EI conocintiento
construido, la habilidad o competencia ad-
quIridas, son contunicativas. Cuando los
estudiantes han adquirido un conocintien-
to o una ltabilidad, están en condiciones
de contunicarla. El conocimiento es, en al-
guna manera, un don, y se agradece mmuni-
cándolo. Por otra parte, enseñar y comunicar
algo es la mejor manera de aprenderlo.

Educativamente hablando, como seña-
la Presseisen (1993), hay que destacar por
encima de todo, la importancia del descu-
brimiento pero, para evitar la pedantería,
hay que reafirmar la ditnensión cle la in-
tegración, para evitar la irrelevancia hay
que afinnar la aplicación, y para evitar
la discontinuidad, hay que fortalecer la
enseñanza.

Son dos las ideas que destacan por en-
cima de todas las demás. En prímer lugar,
que las tareas respondan a la realidad de la
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vida y no se conviertan en vehículo de co-
nocimientos inertes. En segundo lugar, que
el estudiante vaya más allá de la inmedia-
tez de las tareas y sepa traducirlas fuera de
ese ámbito para proyectarse hacia la pro-
pia dinámica del conocimiento.

PAPEL DEL PROFESOR

EI profesor debe desempeñar en el contex-
to escolar una serie de funciones reparti-
das a lo largo del proceso instruccional:
antes, durante y después de la instrucción
(Beltrán, 1996). EI profesor debe comenzar
planificando las tareas y debe terminar de-
sempeñando una verdadera labor de men-
torazgo donde las relaciones profesor-
alumno cobran nuevo sentido y se inscri-
ben en un tnarco educativo diferente en el
que se hacen visibles la afinidad de intere-
ses, el ajuste de estilos académicos, la con-
fianza mutua, la acotnodación estratégica e
incluso las habilidades y conocimientos
extra-académicos. A continuación se expo-
nen los cometidos básicos que configuran
el papel del profesor.

PIAIJIFICAR

La primera tarea del profesor antes de co-
menzar la instrucción es establecer un plan
que le permita conseguir en la forma más
adecuacla los objetivos que persigue. En
este plan debe contemplar, entre otras
variables, las siguientes: el contenido <co-
nocimientos y estrategias), los sujetos, los
métodos, la evaluación y el contexto.

La consideración de estas variables da
lugar, entre otras, a ctos grandes subtareas
de la planificación: la selección de conteni-
do, es decir, la identificación del estado de
meta; y la exploración del estado inicial
del sujeto, o lo quc es lo mismo, el diag-
nóstico inicial del estudiante respecto a la
meta identificada (Glascr, 1984, 1992).

En realidad, la prirnera clave de una
instrucción de calidad es la determinación
clara e inequívoca de la competencia que
van a adquirir los alumnos. Es la primera
tarea y la primera dificultad, pues son mu-
chos los especialistas que señalan que el
gran problenaa de la educación hoy es de-
terminar lo que hay que enseñar y lo que
hay que aprender, dada la aciunulación de
conocimientos científicos en los últimos
años. Gardner (1983) ha señalado que en
estos momentos de excesiva producción
y acumulación de contenidos, no es po-
sible aprender todo, y que la escuela ne-
cesita, sobre todo, seleccionar contenicios
relevantes.

Además cie la ciificultad de seleccionar
los conteniclos, el profesor debe ser cohe-
rente con lo que dice y señala. En realidad,
todos dicen que los ahunnos deben apren-
der conocimientos y estrategias, pero po-
cos enseñan luego esas estrategias. Se quiere
que los estucliantes lleven las ideas de la
clase a la vida, pero se liace poco por ase-
gurar esas conexiones entre la vida y la
clase. Es decir, el profesor debe determinar
acíemás del qué, el para qué. Y esto nos
lleva a la toma de deeisiones más clelicacla
que ha de tomar el profesor en la instruc-
ción. De ella depencie que haya o no un
verdadero cambio educativo. Hay que en-
señar para retener o para comprender. Si
hay que enseñar para la comprensión, las
actividades escolares, el método cíe ense-
ñanza y, en general, el aprendizaje, cam-
biarán sustancialmente.

La segunda tarea previa a la instruc-
ción es la de diagnosticar fuerzas y clebili-
dades. Difícilmente se puede hacer una
buena planificación que conduzca exitosa-
mente a la meta si se desconoce el estaclo
inicial del alumno. Como dicen los exper-
tos, lo más importante al aprender algo, no
es lo yue se va a aprender, sino lo yue ya
se sabe. Es el tema de los conocimientos
previos. Estos conocimientos son impres-
einctibles para que se puecía proclucir un
aprenclizaje significativo.
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Aunque, de forttta general, ya se saUe
aproxintadamente el nivel de conocimien-
tos de cada uno de los aluntnos, el profe-
sor, al presentar las unidades didácticas
debería identilicar las zonas de desarrollo
próximo (Vygotsky, 1978) dentro de las cua-
les puede operar para lograr un aceptable ni-
vel de comprensión de los contenidos.

Si el diagnóstico del alumno desde el
punto de vista de los contenidos es nece-
sario, no lo es menos desde el punto de
vista estratégico. EI profesor debe conocer
las fuerzas y debilidades de cada uno de
los alumnos y adaptar la programación ge-
neral a las necesidades, fuerzas y debilida-
des estratégicas de todos ellos. Esta es una
de las grandes características de la ense-
ñanza cle calidad. Si es verdad que hay
muchas maneras de ser inteligente, hay
muchas maneras de aprender, y esto se
debe tener en cuenta desde el principio de
la instnlcción. A lo largo del proceso edu-
cativo, el profesor puede ir contprobando
la manera personal que cada ahamno tiene
de enfocar y dominar su apr^^ndlzaje.
Como ha señalado Gardner <1983, 1995),
na sólo hay que enseñar y aprender todas
las inteligencias, sino que hay que enseriar
y aprender por medio de las siete inteli-
gencias. De la misma forma, el profesos
habrá cle tener en cuenta los métodos me-
jares para lograr los objetivos ser^alados y
el contexto escolar ideal para la consecu-
ción de los ntismos.

SENSIBILIZAR AL ALllMNO HAC1A EL
APRENDIZAJE

La primera tarea del profesor como media-
dor esta relacionada con la sensibilización
del alumno hacia el aprendizaje, y hace
referencia a la mejora de la motivación, las
actitudes y los afectos.

Por lo que se refiere a la motlvación, el
prafesor ntanipula cuatro grandes construc-
tos: curiosidad, desafío, confianza y control.
La curiosidad se desarrolla por medio de los

diálogos socráticos, ya contentados, y por
métodos asociativos. El desafío actúa
como consecuencia de la metodología uti-
lizada de complejidad creciente. La auto-
confianza descansa en la seguridad clel
dominio de los conocimientos logracíos so-
bre la base ciel ritmo personal del aprendi-
zaje. Y e! control se consigue mediante la
transferencia progresiva del mismo desde
el profesor al alumno en un sistema de an-
damiaje perfectamente sincronizado.

Las actitudes favorables hacia el
aprendizaje surgen como consecuencia de
la consideración del alumno, por parte del
profesor, como un ser autónomo, aceptacia
e integrado en el grupo, que tiene y ejerce
algún grado de libertad para elegir conte-
nicíos, estrategias y ritmo de trabajo a lo
largo de todo e! proceso clel aprendizaje.
El profesor ayuda, pero no invacle, ni sus-
tituye al aluntno.

PRESENTAR IA TAREA Y ACTlVAR LOS

CONOCIbIIENTOS PREVIOS

Antes de aprender algo, el aluntno tiene
que conocer la tarea, activar sus conoci-
ntientos previos y establecer sus focos cie
interés. Para ello, el profesor debe exponer
con claridad los contenidos de la tarea, ac-
tivar los conocintientos previos y guiar los
centros de atención.

La función del profesor aquí es expo-
net con claridad los contenidos de la tarea,
y lo puede hacer de muchas maneras: ha-
cienda un resunten de los puntos centrales
y relevantes del contenido, elaboranclo un
mapa conceptual, relatando una historia,
prayectando una grabación, exponiendo
algunos casos relacionados con el conteni-
do, etc. Lo importante es que los alumnos
conozcan con claridad los objetivos que se
pretende alcanzar.

EI profesor debe activar los conoci-
mientos previos de los alumnos relaciona-
dos con la tarea. El profesor puecle utilizar
el brainstorniing, la discusión socrática o
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el mapa conceptual a fin de comprobar la
cantidad y calidad de los conocimientos
previos, además de pruebas objetivas con-
cretas destinadas a su medida.

PROMOVER LA CObIPRENS16N, RETENC16N
Y TRANSFORb[ACIdN DE LOS CONOCIbIIENTOS

Esta tarea es continuación de la anterior, y
pertenece al núcleo del aprendizaje de los
alumnos; tiene como finalidad facilitar el
procesamiento, la comprensión, retención
y transformación de los mismos.

Es en este segmento del aprendizaje-
enseñanza donde más cambios se han pro-
ducido en los últimos años. Anteriormente,
se acentuaba la actividad del profesor y se
olvidaba el papel del ahunno. El profesor
transmitía la información y el alumno la re-
cibía. Sin embargo, es el alumno el que
hace significativa la información. Es el es-
tudiante el que debe seleccionar, organizar
y elaborar las ideas y tomar las medidas
adecuadas cuando se ha producido una
ruptura en la comprensión.

La tarea del profesor aqul será pues
ayudar al alumno para que seleccione lo
relevante de la información presentada, or-
ganice y estructure lo relevante selecciona-
do, y elabore esas estructuras cognitivas en
relacibn con sus conocimientos previos.

FAVORECER LA PERSONALIZACIbN Y CONTROL

DEL APRENDIZRIE

El punto culminante de cualquier aprendi-
zaje es el momento en que los conoci-
mientos adquieren el sello personal ciel
que los ha construido (Rogers, 1983). Esta
personalización tiene tres rasgos: la origi-
nalidad, el sentido crítico y el control. La
originalidad está relacionada con la pro-
ducción de nuevas maneras de ver la infor-
mación, cte ir más allá de lo dado.

El profesor debe poner de relieve, tan-
to en las reuniones de grupo, como en las

tutorías cle carácter personal, los aspectos
procesuales así como las dimensiones de
la personalidad favorables al pensamiento
creativo. Los aspectos procesuales están
relacionados con la capacidad estratégica de
la creatividad y en especial con el insigbt
(Sternberg, 1993), destacando la capacidad
de selección, organización y elabaración
de los contenidos en concliciones de nove-
dad. Las dimensiones de la personalidad
hacen referencia a las disposiciones que
impulsan al estudiante creativo a serlo
mientras aprende. Estas dimensiones apun-
tan, entre otras, a ía estética, la capacidad
de desafío personal, la motivación intrínse-
ca o la perseverancia.

EI sentido crítico hace referencia al
pensamiento que nos dice qué hay que ha-
cer o creer en cada momento. En el aula
deben ponerse en marcha una serie de téc-
nicas que permiten el clesarrollo c1e1 pensa-
miento crítico, conjetural, bien sea
mediante el ejercicio de la controversia, el
debate o el role playtng, bien sea mediante
el diálogo socrático o la discusión en situa-
ciones de tutoría (Paul, 1990).

El control del aprendizaje está relacio-
nado con la puesta en marcha de !as estra-
tegias meta-cognitivas que permiten al
alumno tomar las riendas del aprendizaje,
mejorando su capacidad de planificar,
auto-regular y evaluar su propio aprendiza-
je. El control en el aula se logra mecliante la
acentuación progresiva de la conducción
personal del aprendizaje, por parte clel
alumno, y la aplicación de una serie de es-
trategias que pueden modelar su capaci-
dad de auto-gobierno.

ES"f7MUlAR IA RECUPERACICSN, 7RAIVSFER Y

EVAI.UACIÓN DE LOS CONOCIhIIENTOS

La recuperación de los conocirnientos ad-
quiridos es una cle Lls piedras de toque del
aprendizaje. Y es que si un conocimiento,
una vez adyuirido, no puede ser recuper.l-
do, carece de valor, cualquier:^ que sea su
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estructura y contenido. EI profesor puede
ayudar al alumno de dos formas: facilitan-
do la búsqueda de memoria, hasta rescatar
la información deseada, y favoreciendo el
proceso de decisión, en el cual se determi-
na si la información recuperada es acepta-
ble como respuesta.

Un mecanismo de especial trascen-
dencia en relación con la recuperación es
el manejo de los procesos de la metame-
moria por parte del alumno. El profesor
puede modelar los sistemas metatne-
moriales para optimizar la recuperación de
los materiales asimilados.

Igualtnente es decisiva la tarea del
profesor en la transferencia de los conoci-
mientos adquiridos. Es el profesor el que al
principio señala lo que merece la pena
transferir, cómo hacerlo y a dónde transfe-
rir. Un papel importante pues del profesor
será ayudar al alumno a valorar los conoci-
mientos y habilidades para decidir cuáles
de entre ellos rnerece ser transferido y cuá-
les no. Asimismq tendrá que dfrecer a los
alumnos las estrategias adecuadas para
que los alumnos transfieran esos conoci-
mientos y habilidades. En el aula los profe-
sores pueden utilizar básicamente el
modelado para facilitar el transfer de co-
nocimientos y habilidades. Pero también el
trabajo en distintos tipos de grupos ayuda
a los alumnos a transferir y aplicar los
aprendizajes realizados.

La evaluación del profesor no se ha de
limitar a los contenidos de conocimiento,
sino que debe abarcar también la dimen-
sión de las estrategias y procesos de aprendi-
zaje. La finalidad es que el alumno aprenda a
evaluar su propio nivel de aprendizaje a
partir de la evaluación del profesor.
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