LA NUEVA FRONTERA DE LA INSTRUCCION
JESUS A, BELTRAN LLERA (*)

RESUMEN. En este articulo se describen las lineas maestras de la instruccion del futuro.
Comienza sefalando la necesidad del cambio educativo que debe estar impulsado y di-
rigido por el nuevo paradigma centrado en el alumno que aprende y en su aprerclizaje.
Después de analizar los rasgos del nuevo paradigma y el perfil del aprendizaje signfica-
tivo, se examinan los diferentes enfoques desde los que se aborda esa nueva frontera
de la instruccién y su posible sintesis integradora que desemboca en una nueva dini-
mica del aula, interpretada como comunidad de aprendizaje. La dinimica del aula se
revela de una forma operativa a través de una serie de pautas de cambio que afectan a
los cuauo ejes del sistema educativo: el alumno, el profesor, las tareas y el contexto.

Nada cambia tanto como la vida. Y nada
tan cercano a la vida como la educacién. A
las puertas de un nuevo milenio es justo
que nos preguntemos por el perfil del pro-
ceso instruccional en los préximos anos y
cuiles van a ser sus consecuencias en la
prictica, 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 Beltrin, 1999).

UN NUEVO PARADIGMA EDUCATIVO

Muchas de las iniciativas pedagégicas ensa-
yadas en los tltimos afios, 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 explicacién era su falta
de sintonia con el paradigma en vigor.
Segin Banathy (1984), la educacién
estd organizada en torno a tres paradigmas
o conjuntos de creencias que funcionan a
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modo de estructuras interpretativas para
organizar la experiencia. El paradigma ins-
titucional ve la educacién desde una pers-
pectiva institucional amplia. Funciona en
sociedades donde la autoridad educativa
estid centralizada, con un sistema nacional de
educacion y en sociedades donde se preten-
de indoctrinar. El paradigma administrativo
es comin a muchos de los paises occidenta-
les donde el control estd semidescentraliza-
do. La finalidad educativa se aleja de la
indoctrinacién y muchas de las grandes de-
cisiones se toman localmente. El paradigma
instruccional predomina en los dmbitos en
los que la instruccién, ayudacda por la tecno-
logia, se convierte en el verdadero sistema
pedagdgico (USA y Europa). El objetivo de
este sistema es el aprendizaje de los alum-
nos, pero la unidad primaria de andlisis es el
profesor, con alguna atencién a las caracte-
risticas de los estudiantes.

Los tres paradigmas ponen algin or-
den en la educacién, pero estin sufriendo
un cierto efecio de cielo, es decir, han sido
explotados hasta su miximo potencial y es
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escaso el cambio significativo que se puede
realizar dentro de este marco, por lo que, de
acuerde con la teorfa de sistemas, hay que
reformular desde dentro otro paradigma que
cree oportunidades para el cambio que re-
sulta imposible con los anteriormente exis-
tentes. Actualmente hay una corriente
educativa que esti recibiendo una gran aten-
cién por parte de los especialistas, la educa-
cién centrada en el aprendizaje y en el
estudiante que aprende. Mientras que los pa-
radigmas educativos actualmente existentes
tienden a acentuar los factores externos al
proceso de aprendizaje, como los recursos
disponibles, el tiempo dedicado a la tarea o
la informacién factual, el nuevo paradigma
centrado en el aprendizaje acentiia, en cam-
bio, los procesos cognitivos implicados en el
acto de aprender, y esto provoca cambios de
gran trascendencia educativa. (Beltrin, 1993).
Pero ;qué se entiende por aprender?, ;cuiles
son sus rasgos caracteristicos?

EL PERFIL DEL APRENDIZAJE

La psicologia cognitiva tiene catos suficien-
tes para identificar los sucesos internos que
ocurren en la mente del estudiante durante
una experiencia de aprendizaje, desde el
momento en que aparece el contenido infor-
mativo hasta la construccién del significado.

Hay que tener en cuenta que el aprendi-
zaje es el resultado o el efecto del pensa-
miento que procesa los materiales
informativos presentaclos a lo largo del pro-
ceso instruccional. Aprender, por tanto, es
pensar. Y lo que importa, sobre todo, es
identificar los distintos movimientos, fases o
funciones del pensamiento al aprender.
Ahora bien, si aprender es pensar, y ensefiur
es ayudar a aprender, ensefiar es ayudar a
pensar, o lo que es lo mismo, ayudar a desa-
rrollar las distintas funciones del pensamien-
to, muy lejos por tanto de la simple
acumulacién y reprocluccién de datos infor-
mativos. Esta es Ja diferencia del nuevo para-
digma con respecto a los paradigmas
anteriores, centrados todos, de manera pro-
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gresiva, en la mera transmisién de ideologfa
o de conocimientos estereotipados. No se
trata mpoco de ensefiar a pensar al margen
del curriculo, sino de introducir estas ideas
dentro de la ensefianza formal del curriculo,
y con la intencién de cambiarlo.

Otra forma de entender el proceso de
aprendizaje es recurrir a las metiforas o
modelos que ha ido encarnando, con el
tiempo, hasta el momento mismo de apa-
recer el nuevo paradigma. Tres son las me-
tiforas mds importantes propuestas: el
aprendizaje como adquisicién de respues-
tas, como adquisicién de conocimientos o
como construccién e significados.

El aprendizaje como adquisicion de res-
puestas esti ligado, especialmente, a la teo-
rfa conductista, que domina hasta los anos
cincuenta, y empalma con una linea cientiti-
ca de corte asociacionista o empirista, seguin
la cual aprender consiste en registrar meci-
nicamente los mensajes informativos dentro
del almacén sensorial. En este modelo el es-
tudiante es un ser plistico cuyo repertorio de
conducta esti determinado por la experien-
cia; un ser pasivo cuyas respuestas correctas
se ven automiticamente reforzackas, y las in-
correctas automiticamente cebilitadas; un
ser cuya misién es recibir y aceptar. Por otra
parte, el profesor es, ante todo, un suminis-
trador de feedback cuyo papel esencial es
crear y moldear la conducta del estudiante
distribuyendo refuerzos y castigos. De acuer-
do con estos supuestos, la instruccién se limi-
ta a crear situaciones en las cuales el
estudiante debe responder obteniendo refuer-
zos adecuados por cada respuesta. El méto-
do de prictica y repeticién ejemplifica el
foco instruccional del modelo de aprendizaje
como adquisicién de respuestas y los resul-
tados de la instruccién se evalian en térmi-
nos cle la cantidad de cambio de conclucta,
por ejemplo, el nimero de respuestas co-
rrectas obtenidas en una prueba objetiva
(Beltrdin, 1996).

La metifora del aprendizaje como ad-
quisicién de conocimientos ha dominado
desde los anos cincuenta hasta los anos se-



senta. El cambio se produjo a medida que
la investigacién sobre el aprendizaje co-
menz6 a moverse desde el laboratorio ani-
mal al laboratorio humano, y a medida que
el conductismo dio paso a la revolucién
cognitiva. En esta interpretacion, el estu-
diante es mis cognitivo, adquiere conoci-
mientos, informacién, y el profesor llega a
ser un transmisor de conocimientos. El
foco de la instruccién es la informacién y
el profesor se pregunta qué puede hacer
para que la informacién especificada en el
curriculo entre en la memoria del alumno.
Se trata de un enfoque cognitivo todavia
cuantitativo (cudinto ha aprendido el estu-
diante). Aunque en este modelo el estudian-
te llega a ser mds activo, todavia no tiene
control sobre el proceso del aprendizaje.

El tercer enfoque es el del aprendizaje
como construccién de significados. El pa-
pel dlel estudiante en este modelo es el que
corresponde a un estudiante auténomo,
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, usando la experiencia previa
para comprender y moldear el nuevo apren-
dizaje. Por consiguiente, el profesor, en lu-
gar de suministrar conocimientos, participa
en el proceso de construir conocimiento
junto con el estudiante; se trata de un co-
nocimiento construido y compartido.

Desde esta posicién se entiende clara-
mente que los procesos centrales del apren-
dizaje son los procesos de organizacién,
interpretacién o comprensién del material
informativo, ya que el aprendizaje no es una
copia o registro mecinico clel material, sino
el resultado de la interpretacién o transfor-
macién de los materiales de conocimiento.
El estudiante procesa los contenidos infor-
mativos y, como resultado de ese procesa-
miento, da sentido a lo que procesa,
construye significados (Beltrin, 1993).

La posicién hoy mds comiin entre los
especialistas como consecuencia de las in-
vestigaciones realizadas sobre el aprendi-

zaje humano complejo es interpretarlo como
una construccién de significados. Vamos a
describir un poco mis detenidamente los
rasgos del aprendizaje de acuerdo con este
modelo. El perfil de este tipo de aprendizaje
puede caracterizarse con estos rasgos: €s 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 compro-
miso no significa sélo tener los ojos puestos
en el libro o en el profesor. La participacién
en el aprendizaje requiere la activacién y re-
gulacién de muchos factores adicionales
como la motivacién, las creencias, el conoci-
miento previo, las interacciones, la nueva in-
formacién, las habilidades y estrategias.
Ademis, los estudiantes deben hacer planes
y emplear habilidades y estrategias para al-
canzar los objetivos planificados. El aprendi-
zaje requiere esfuerzo y, sobre todo,
requiere que el estudiante manipule mental-
mente la informacién. En forma resumida, la
participacién del estudiante en el aprendi-
zaje requiere la formulacién de metas, la or-
ganizacién del conocimiento, la utilizacién
de estrategias y la comprension significativa,

Con el rasgo de cognitivo se quiere se-
flalar que el aprendizaje depende del co-
nocimiento y requiere conocimiento. El
aprendlizaje no surge de forma espontinea,
sino que estd basado en el conocimiento,
utiliza los mecanismos del pensamiento
para modificar las ideas o teorias previas
del sujeto sobre el conocimiento y, como
consecuencia, se produce un cambio en
las formas de ese conocimiento. Utilizando
sus teorfas previas como un punto de par-
ticla, los estudiantes desarrollan nuevas re-
laciones y predicciones que someten a
prueba, comparando sus teorias con las
observaciones basacdas en el conocimiento
recién presentaclo. Si sus teorias 0 modelos
son incapaces de explicar ciertos aspectos
de sus observaciones, esas teorias resultan
rechazadas, modificadas, reemplazacas o
sélo temporalmente aceptaclas. En realidad,
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este proceso de modificacién y cambio de
las ideas previas para llegar a una nueva
comprension es lo que entendemos por
aprendizaje (Beltrin, 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 uno aprende va construyendo o
creando nuevas conexiones entre la nueva
informacién 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: informacién y creencias almacenadas
en su cerebro dentro del esquema de In-
glaterra. Como resultado de la nueva infor-
macién suministrada por el profesor y de
las ideas suscitada por otros estudiantes,
cada uno de los alumnos modifica su es-
quema o mapa conceptual dg Inglaterra,
construyendo un nuevo esquema, un es-
quema que ser4 diferente del esquema del
profesor y de los otros estudiantes en la
clase. De esta forma, las teorias actuales
del alumno sobre Inglaterra se modifican
sobre la base de la nueva informacién, y
as{ se desarrolla un nuevo mapa o esque-
ma de ideas que facilita el pensamiento y
solucién de problemas mis avanzados
respecto a los temas relacionados con In-
glaterra. La construccién, méis que una
acumulacién gradual de informacién, es
un proceso de cambio, de reacomodacién
de las viejas ideas, de modificacién del
modelo conceptual de cada uno, en suma,
de elaboracién.

También es un proceso significativo.
En el aprendizaje no construimos asocia-
ciones estimulo-respuesta, sino significados.
El sujeto, al aprender, extrae significados de
su experiencia de aprendizaje. Mis que ad-
quirir conductas, lo que el sujeto adquiere
al aprender son conocimientos significati-
vos, es decir, estructuras cognitivas com-
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plejas y redes seminticas informativas que
especifican las relaciones entre diversos
hechos y acciones. Para que los conoci-
mientos sean significativos tiene que haber
necesariamente un proceso interactivo,
pues el conocimiento que se va a aprender
tiene que entrar en relacién con los cono-
cimientos ya adquiridos por el sujeto, po-
sibilitando de esta forma el caricter
integrador del aprendizaje. Por eso tanto o
méis que lo que se va a aprender, importa
lo que ya se sabe previamente.

El 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
mediacién social, es decir, por el input de
los profesores, de los adultos, e incluso de
los iguales, que empuja a los estudiantes
mis alld de lo que pueden hacer solos,
pero no tanto como para ir mis alld de su
comprensién. Como ha sefialado 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.
El aprendizaje permite esa transicién desde
el plano interpersonal al plano intraperso-
nal. El nifio tiene que interiorizar lo que
antes ha observado en otras personas. Y la
zona donde el aprendizaje es mis eficaz es
en la zona llamada de desarrollo pré.imo,
que estd un poco por encima de lo que ya
sabe y un poco més bajo de lo que puede
alcanzar con la ayuda de los demds. Es en
esta zona donde se construye el aprendiza-
je, una interaccién entre lo que ya se cono-
ce y las interpretaciones de los otros.

Por 1ltimo, el aprendizaje es un proce-
so auto-regulado. Esto quiere decir que es
un proceso en el que los estucliantes parti-
cipan activamente en su propio proceso de
aprendizaje desde el punto de vista meta-
cognitivo, motivacional y conductual. En
este sentido, los estucliantes pueden mejo-
rar personalmente su capacidad para



aprender mediante el uso selectivo de es-
trategias metacognitivas y motivacionales.
Ademis, 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 instruccién 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 INSTRUCCION

Bruner distingue entre teorias descriptivas
del aprendizaje y teorfas prescriptivas de Ia
instruccion; si aceptamos la idea amplia-
mente compartida hoy por los expertos de
que la instruccién debe estar centrada ba-
sicamente en el aprendizaje y en el sujeto
que aprende, una vez que hemos analiza-
do y descrito las caracteristicas esenciales
del aprendizaje, y sabemos cémo se apren-
de, tenemos que considerar la naturaleza
de la instruccioén, es decir, como se ensefia,
de manera que el sujeto pueda aprender
eficazmente.

Como senala Glaser (1991), se trataria
de traducir el conocimiento sobre el apren-
dizaje significativo humano en un esque-
ma para la actividad profesional y el
disefio de instrumentos para la accién y
profesién educativa. Algunos principios
del aprendizaje significativo deben jugar
un papel esencial con el fin de asegurar
una relacién estrecha entre la investigacion
y la prictica que pueda guiar el cambio
educativo.

ENFOQUES ACTUALES

Los enfoques posibles de la instruccién
cognitiva basada en el aprendizaje son mu-
chos, pero se pueden reducir a cuatro
grandes formatos claramente reconocibles
hoy en las aulas (Jones, 1992):

® ensefianza tradicional de conteni-
dos, como objetivo esencial del
aprendizaje, que sigue las pautas
tradicionales en el aula;

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

e instruccién de estrategias cognitivas
(que acentda la importancia de de-
sarrollar e integrar un repertorio de
estrategias cognitivas y metacogniti-
vas en el contexto de un curso de
instruccién adjunto o separado del
contenido curricular, y

® instruccién mixta (que acentia am-
bas cosas: instruccidn de estrategias
y de contenidos).

ELEMENTOS COMUNES ENTRE LOS ENFOQUES

Como el primer enfoque no supone ningu-
na novedad sobre lo ya conocido, vamos .a
analizar los otros tres que encierran un
cierto tipo de innovacién. Los tres enfo-
ques tienen diferencias esenciales, pero
comparten también algunos elementos en
comiin. De hecho, los tres han surgido en
las Gltimas décadas en un intento de alejarse
de los enfoques tradicionales que concebian
el aprendizaje como pura transmisién y ad-
quisicién de conocimientos, de caricter
aditivo y plenamente controlado desde
fuera del estudiante. En esta metifora, el
estudiante es un recipiente y el profesor un
transmisor de informacién. Los enfoques
cognitivos, por el contrario, sitian el locus
del aprendizaje en el estudiante y su meta
en la construccién de significado.

Los tres consideran el aprendizaje
poco interesado en los hechos aislados o
en las habilidades bdsicas de nivel inferior.
No es que se opongan a la instruccién de es-
rategias y habilidades, sino que el problema
estd en la seleccién de esas estrategias y de su
contexto. Los enfoques cognitivos senalan
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que la instruccién debe permitir a los estu-
diantes construir significado, tanto si estin
aprendiendo contenido, como procesos o
estrategias cognitivas. Hay acuerdo en las
condiciones que promueven la construc-
cién de significado (unir 1a informacién
nueva con la informacién 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-
truccién de estrategias, en la construccién
compartida de significado o en la manera
de enfocar las tareas del mundo real.

Coinciden los tres igualmente en 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 conocimiento relacionadas con el
aprendizaje, y a tomar la responsabilidad de
conducir las actividades y el pensamiento de
su propio aprendizaje. Esto les enfrenta con
los enfoques tradicionales que dsymen que
el aprendizaje se limita al conocimiento de
habilidades y estd dirigido bisicamente por
el profesor. Las diferencias entre los enfo-
ques cognitivos estin en la concepcién del
aprendizaje auto-regulado.

Los tres estdn de acuerdo, por tltimo,
en la necesidad de profundizar mis que de
ampliar, tanto cuanto se refiere a la instruc-
cién de contenido como a la de habilida-
des, oponiéndose asf a la instruccién
fragmentada de los enfoques tradicionales
que simplemente mencionaban los hechos
y las habilidades en la clase. En resumen,
los tres son claramente constructivistas y
estin orientados al aprendizaje auto-regu-
lado. Las diferencias se centran en la defi-
nicién de las variables esenciales de la
instruccién: metas del aprendizaje, papeles
del profesor y del alumno, etc.

UN ENSAYO DE INTEGRACION

Si recogemos los rasgos del aprendizaje,
segin la teoria cognitiva ya desarrollada y
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las nuevas aportaciones de los enfoques
anteriormente senalados, se podria disenar
una teoria cognitiva de la intervencién ins-
truccional que integrara arménicamente
estos cuatro principios interrelacionados
del aprendizaje, los cuales determinan for-
mas de instruccién muy diferentes a las tra-
dicionalmente basadas en los principios
asociacionistas o conductuales. En primer
lugar, como se ha venido sefalando ante-
riormente, el aprendizaje es un proceso de
construccién significativa de conocimien-
tos y no de acumulacién memoristica de
ellos. En segundo lugar, el aprendizaje es
dependiente del conocimiento. Los estu-
diantes utilizan sus ideas y conocimientos
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
construccién. Por iltimo, el aprendizaje
esti estrechamente asociado a la situacion
en que tiene lugar. De esta forma, el nuevo
rostro de la instruccién —si quiere poten-
ciar el aprendizaje significativo— debe refle-
jar estos principios y rasgos diferenciales, es
decir, debe ser una instruccién constructi-
vista, cognitiva, estratégica y situada. Va-
mos a describir brevemente cada uno de
estos rasgos y las exigencias instrucciona-
les que se derivan de ellos.

INSTRUCCION CONSTRUCTIVISTA

La instruccién debe posibilitar la construc-
cién de conocimientos. Una instruccién
constructivista se aleja ampliamente de la
visién tradicional centrada esencialmente
en la transmisién directa del conocimiento,
y apoyacla en una postura objetivista segiin
la cual el conocimiento tiene una existen-
cia objetiva, estd ahi, y se puede transmitir
de una persona a otra, o cle un lugar a
otro. La visién constructivista de la instruc-
cién, en cambio, la interpreta como una
actividad que tiene lugar dentro de un pro-



ceso de construccién del conocimiento en
marcha. Sin embargo, esto no significa que
haya que dejar a los estudiantes que des-
cubran por si mismos, sino que la instruc-
cién debe suministrar informacién para
hacer posible la construccidén de un cono-
cimiento verdadero —que describa el
mundo de acuerdo con las teorfas de una
disciplina— y poderoso, es decir, duradero
y susceptible de aplicacién en la realidad.

La investigacién actual han demostra-
do que la actividad mental constructiva es
un rasgo fundamental de la actividad hu-
mana. Por tanto, es légico pensar que el
procesamiento activo de informacién por
parte del estudiante en la interaccién ins-
truccional con el profesor debe apoyar la
construccién 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 mds activo que pasivo.
Pero ahora tenemos ya alguna compren-
sién de los mecanismos implicados en esa
construccién (Glaser, 1991).

INSTRUCCION COGNITIVA

La instruccién debe ser cognitiva porque la
investigacién psicoldgica mds reciente ha
demostrado que el aprendizaje depende,
en gran medida, de los conocimientos del
propio sujeto. Asi, por ejemplo, los estu-
dios de Glaser (1984) han comprobado
que la personas ricas en conocimiento ra-
zonan mds profundamente y elaboran mis
a medida que estudian, por lo cual apren-
den mis eficientemente. De esta forma, el
conocimiento engendra conocimiento.
Esto plantea numerosos interrogantes, ya
que si el aprendizaje depende de la ela-
boracién y aplicacién del conocimiento
previo, ;,qué es mis importante para la ins-
truccidn, anadir mds y mis conocimiento
para que la gente pueda razonar y elaborar
més eficientemente, o ensefiar a razonar e
interpretar la informacién de manera que

pueda adquirir mis ficilmente nuevo co-
nocimiento por si misma?

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

El problema es en si mismo bastante
complejo, pero existen hoy férmulas para
favorecer esa promocién cognitiva. Una de
ellas es la relacionada con los {lamados
modelos mentales. Aprender algo, com-
prenderlo es, en realidad, construir un mo-
delo mental. La investigacién sobre los
problemas humanos muestra que la mane-
ra en que los estudiantes representan la in-
formacién en una tarea escolar —sea un
problema matemitico o un texto de lectu-
ra~ depende de la estructura de su cono-
cimiento actual, que es lo que le permite
construir una representacién o modelo
mental que gufa la solucién de problemas
y posterior aprendizaje (Glaser, 1991).

La instruccién cognitiva tiene que re-
conocer esta realidad. Los estudiantes lle-
van al aprendizaje sus ideas previas sobre
cémo funcionan las cosas, y esquemas
personales para interpretar la nueva infor-
macién. Estas ideas pueden venir de la ex-
periencia diaria, y forman la base de un
largo repertorio de modelos mentales so-
bre fenémenos fisicos y sociales.

La investigacién relacionada con los
estudios sobre solucién de problemas de
fisica muestra que el conocimiento de los
novicios permite sélo una representacion
bisica o superficial del problema, limitada
a los objetos explicitamente presentados
en la situacién. Por ejemplo, clasifican los
problemas mecénicos por sus rasgos su-
perficiales y, consiguientemente, sus pro-
cedimientos de solucién son sintdcticos y
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especificos, de forma que cuando intentan
ampliar su aprendizaje encuentran dificul-
tades en transferir sus habilidades a proble-
mas que implican una ligera modificacién
de la situacién del problema. Los expertos,
en cambio, tienen una organizacién de co-
nocimiento que les permite representar el
problema de manera mis profunda, descu-
briendo conceptos y principios implicitos
que relacionan los diversos elementos del
mismo (Glaser, 1991).

INSTRUCCION ESTRATEGICA

Las investigaciones de los iltimos anos
ponen de relieve la auto-regulacién del
aprendizaje y el conocimiento de los pro-
cesos de construccidn del conocimiento.
Dificilmente puede el alumno construir
conocimientos significativos durante el
aprendizaje si no sabe planificar sus tareas
de construccién: seleccionar estrategias efi-
caces, controlar la eficacia y evaluar los re-
sultados obtenidos. Los estudids 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-
logfa de la educacién. Esta es una de las
grandes dimensiones del aprendizaje, una
dimensién critica para el aprendizaje efi-
ciente, porque acentiia el conocimiento re-
visando su aplicabilidad y controlando su
uso. Estas instancias o estrategias cogniti-
vas y metacognitivas son especialmente
interesantes porque pueden facilitar la
transferencia de los conocimientos a nue-
vas situaciones. De ahi la exigencia de que
la instruccién sea estratégica.

Todos sefalan 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 sélo 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
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vida y en contextos variables. La bisqueda
de estrategias de aprendizaje ensefiables y
generales es tan vieja como la historia de la
educacién. El problema central es cémo
generalizar las estrategias aprendidas en
una situacién a situaciones distintas a las
originales.

El punto de partida deberia ser siem-
pre el conocimiento de las estrategias que
cada sujeto tiene en su repertorio, c6mo
aplicarlas y utilizarlas eficazmente. Pero
mis importante ain es el control de las
propias estrategias y procesos. Hoy se
cuenta ya con un verdadero arsenal de fe-
sultados sobre la ensefianza de las estrate-
gias, que alumbra un nuevo enfoque sobre
el entrenamiento de los mecanismos estra-
tégicos para la construccién del conoci-
miento. La evidencia sugiere que es
relativamente ficil ensefiar y aprender es-
trategias especificas como memorizar, re-
sumir o identificar una clase determinada
de razonamiento. Cuando esas estrategias
se aprenden y practican aisladamente, no
es probable que las utilice espontinea-
mente el estudiante. Ademis, la mayor
parte de las estrategias requieren un cierto
nivel de conocimiento especifico para ser
utilizadas. Asi, cuando el entrenamiento de
estrategia se incorpora dentro del estudio
de una determinada materia, las estrategias
serin probablemente utilizadas, al menos
para esa disciplina, aunque el transfer a
otras materias es problemético. Mis aun, el
uso de las estrategias es méis 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 aprendizaje
apuntaria a una combinacién de estrate-
gias y disposiciones para el trabajo mental
elaborativo y generativo. Con ello, se esti
apelando a mecanismos del funcionamien-
to humano tan olvidados como los aspec-
tos motivacionales, emocionales y sociales
de la vida de una persona.



LA INSTRUCCION SITUADA

Otro de los grandes principios del aprendi-
zaje es la influencia del contexto o situacién
en el que ocurre. Por eso la instruccién debe
ser situada. La instruccién 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 c6mo se usan. La complejidad
se supera con la ensefianza de componen-
tes separados que se pueden combinar
mis tarde sin dificultad. Esta instruccién
comienza con elementos bésicos o hechos
de un dominio de conocimiento. Esto se
ensefia y practica en algiin nivel de ejecu-
cién. Las estrategias serin capaces de usar
estas bases como punto de partida para los
procesos de pensamiento y construir con-
ceptos y habilidades mis complejos. Esta
instruccién de abajo-arriba no es adecuada
hoy, ya que la memoria humana para he-
chos aislados es muy limitada. El conoci-
miento sélo se retiene cuando esti
incorporado en alguna estructura organiza-
da. Por eso, cuando los estudiantes apren-
den hechos aislados es improbable que
retengan su conocimiento més alld del pe-
riodo de examen. Ademds, las habilidades
y el conocimiento no son independientes
de los contextos mentales fisicos y sociales
en los que se usan, sino que estin vincu-
lados a los ambientes en los que se prac-
tican. Esta prictica contextualizada es
necesaria para unir esas estrategias y el co-
nocimiento a su ambiente de uso, y para
suministrar instruccién de prictica de es-
trategias que aisladamente podian parecer
sin finalidad.

Desde el punto de vista del contexto
instruccional hay un problema importante:
la relacién entre el conocimiento instruido
y el conocimiento utilizado. Se supone que
las estrategias y los conocimientos existen
independientemente 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 valoracién,
o no estd motivado para aplicarlo. El su-
puesto del conocimiento independiente
del contexto esti 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 accién, y que el pensamiento
se puede comprender como un proceso
simbélico mis que como un proceso en el
que las actividades mentales interactdan
directamente con el material y el mundo
social. Ademis, la adquisicién de la ejecu-
ciébn competente tiene lugar en un sistema
interpersonal. La participacién y la guia de
otros influye en la comprensién individual
y el control de la solucién de problemas.
Algunas teorias del desarrollo humano
(Vygotsky, 1978) han acentuado la génesis
social del aprendizaje. El desarrollo concep-
tual implica frecuentemente internalizar las
actividades cognitivas experimentadas en
contextos sociales, aunque la explicacién
del mecanismo implicado no est4 todavia
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; ademas multiplica
las fuentes de la actividad auto-regulatoria,
suministrando nuevos disparadores de la
insatisfaccién cognitiva. El grupo controla
el pensamiento, las opiniones y creencias
individuales y puede facilitar explicaciones
que clarifican puntos de dificultad. La ex-
posicién del estudiante a puntos de vista
alternativos desafia su comprensién inicial.
Ademis, con la ayuda de iguales avanza-
dos o de un profesor que suministra un an-
damiaje de apoyo, el grupo colectivo
mantiene una versién 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
mis manejable sin tener que simplificarla.
Cada estudiante contribuye lo que puede y
se aprovecha de las contribuciones de los
mas expertos. En este contexto se crea, en
palabras de Vygotsky, una zona de desa-
rrollo préximo donde los estudiantes eje-
cutan su rango de competencia mientras
son asistidos al realizar sus niveles poten-
ciales de ejecucidn superior.

Es mais, el contexto social para el
aprendizaje convierte el pensamiento en
algo observable. Cuando los estudiantes
participan, se hacen aparentes los detalles
de diversos procedimientos de solucién de
problemas, estrategias de razonamiento, y
té€cnicas 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 estén li-
mitadas. Asi, la instruccién escolar podia
considerar cémo la préctica de ensefianza
puede hacer aparentes las formag de pen-
samiento del estudiante de manera que
puedan ser observadas, transmitidas, dis-
cutidas, reflejadas y elevadas a una ejecu-
cién y disposicién mis completa para el
razonamiento.

Es interesante comprobar los rasgos
diferenciales existentes entre el contexto
de la instruccién y el contexto del trabajo y
de la vida real. En el contexto instruccional
el foco estd en el conocimiento individual,
mientras que el contexto de trabajo y de la
vida real estd en la ejecucién de tareas
compartidas. En segundo lugar, en el con-
texto instruccional casi toda la actividad
mental se ejecuta sin ayuda, mientras 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 simbé6-
licas, mientras que en la realidad las accio-
nes estiin conectadas con objetos y sucesos
y la gente usa los objetos directamente en
su razonamiento. Cada uno de estos rasgos
de la instruccién estd unido a la aspiracién
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de las escuelas a ensefiar competencias ge-
nerales mis que especificas a la situacién
(Beltrin, 1995).

En el trabajo diario, los aprendices pa-
san numerosas horas observando a los
maestros y a sus compafieros mayores, asi
como el proceso completo de produc-
cion y el producto resuliante, y pueden
practicar una serie de habilidades bisi-
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 econ6mi-
co, ya que los resultados se venden
aunque con precio mis bajo que el de los
maestros; cuando una tarea se domina se
comienza a trabajar en otra més compleja.
Hay poca instruccién directa aparte del se-
falamiento 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 estin centra-
dos en la tarea individual, aislada, sobre
simbolos, correctamente manipulada pero
divorciada de la experiencia y de habilida-
des descontextualizadas, con lo que se di-
ficulta la ensefianza de los procesos de
construccién del conocimiento.

Asi pues, desde el punto de vista pric-
tico, el nuevo paradigma de la instruccién
(en general, la instruccién cognitiva) debe-
ria presentar estos rasgos: la instruccién
explicita de estrategias indicando cémo,
cuindo, dénde y por qué usarlas; el
transfer gradual de la responsabilidad del
aprendizaje desde el profesor hasta el estu-
diante; poner el foco de atencién en la
construccién de significado y, por ultimo,
destacar la accién de los mecanismos me-
tacognitivos.

LA NUEVA DINAMICA DEL AULA

Una instruccién de estas caracteristicas,
ajustada al nuevo perfil del aprendizaje
y realizada de acuerdo con los criterios



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

PAPEL DEL ALUMNO

El papel del alumno no se puede reducir a
la repeticién mimética de los datos infor-
mativos. Si quiere construir de verdad co-
nocimientos debe hacer algo mis. Estas
son algunas de sus muiltiples actividades.

PARTICIPAR ACTIVAMENTE EN LA
CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

El aprendizaje significativo exige la partici-
pacion activa del alumno. Frente al apren-
dizaje de respuestas o la adquisicién de
conocimientos, el aprendizaje significativo
hace recaer la responsabilidad del aprendi-
zaje, esto es, la construccién del significado,
en el alumno. El es el que aprende, y sélo
aprende cuando realiza las actividades ne-
cesarias para construir el significado.

La expresién genérica de participacién
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
mis importantes y sintomiticas de esa par-
ticipacién activa: la planificacién y la dis-
posicién mental favorable. La actividad del
alumno comienza, como en el caso del
profesor, por planificar su propia actividad:
objetivos, tareas, estrategias, sistemas de
control...

Otra manifestacion de esa participa-
cién activa es la del alumno que prepara
su estado de Animo para el aprendizaje, es

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

Esta participacién del estucliante consti-
tuye una verdadera labor de mediacion per-
sonal en la construccién del aprendizaje.

Es verdad que se puede hablar de di-
versas mediaciones, todas ellas legitimas y
necesarias: la mediacién del profesor, la
mediacién de los iguales, incluso la medlia-
cién del contexto. Pero la verdadera y mis
importante mediacién es la del alumno
que actia entre la estructura de los conoci-
mijentos y su propia estructura psicolégica.
Es €l el que tiene que evocar los conoci-
mientos previos relacionados con la nueva
informacioén, decidir las estrategias que
debe utilizar para descubrir significado,
identificar las relaciones que existen entre
los datos informativos, articular una estruc-
tura que los dote de sentido, evaluar la
adecuacién o no del senticlo descubierto, y
decidir cuindo se han logrado los objeti-
vos del aprendizaje. Hay otras formas de
mediacién del alumno igualmente necesa-
rias, como la utilizacién adecuada de su in-
teligencia, 1a puesta en marcha de registros
motivacionales eficaces, la invocacion de
su autoestima personal o la experiencia de
aprendizajes pasados. El color del aprendi-
zaje es el color de la mediacién personal.

APRENDER ESTRATEGICAMENTE

Uno de los mis novedosos papeles del
estudiante hoy es llegar 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 signi-
ficado al aprender, pero la construccién 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 ensefianza y
la evaluacién en el aula. Las estrategias
pueden ser tanto cognitivas como meta-
cognitivas, pero en todo caso, deben ser
flexibles y adaptadas a la personalidad del
estudiante.

TRANSFERIR Y APLICAR LOS CONOCIMIENTOS

El transfer es 1a verdadera prueba del
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 log original-
mente utilizados. Uno de los males del
proceso educativo es lo que se ha dado en
llamar 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 aplicacién.

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

EVALUAR LA CONSECUCION DE SUS OBJETIVOS

Es el dltimo eslabén de la cadena o proce-
so de aprendizaje. Si hay una buena plani-
ficacién, y una buena mediacién, la
evaluacién seri evidentemente positiva.
Pero la evaluacién del alumno no debe li-
mitarse a los productos objetivos y mensu-
rables de cada materia. Debe centrarse,
sobre todo, en la adquisicién, dominio y
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utilizacién flexible de procesos y estrate-
gias que le permiten procesar la informa-
cién. Es la evaluacién de estas herramientas
del pensamiento lo que constituye el cora-
z6n de la evaluacién del alumno que, en
todo momento, debe ser consciente del al-
cance de cada uno de esos instrumentos
mentales. El dominio de esta tecnologia
mental marcari los niveles de ampliacién
de la inteligencia que ha logrado conseguir
a lo largo de su aprendizaje y, de esta ma-
nera, extender las fronteras de cambio de
su propio auto-concepto como estudiante.

PAPEL DEL CONTEXTO

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

FAVORECER LA FORMACION DE UNA
VERDADERA COMUNIDAD DE APRENDIZAJE

Hace ya mis de un siglo Pierce acuiié la
expresién «comunidad de investigacién»
para referirse al numeroso grupo de cienti-
ficos de todo el mundo que constituia un
modelo de organizacion social: relaciones
razonables entre unos y otros, defensa fun-
damentada de los planteamientos, publica-
cién de los resultados, aceptacién de
criticas y posiciones contrarias. Todo esto
lo caracterizaba como una comunidad
ideal.

Lipman (1993) ha sugerido trasladar a
la clase este mismo tipo de comunidad que
ha caracterizado a los cientificos: una co-
munidad que se distingue por la coopera-
cién cognitiva mis que por la competicién
cognitiva. Pero la cooperacién no es sufi-
ciente. A ella hay que afadirle el impulso
por el descubrimiento, esencial para Ia in-
vestigacion. De esta forma, en una comu-
nidad de investigacién escolar, los



estudiantes edifican sobre el intercambio
de ideas de unos y otros, aportan o re-
chazan definiciones e hipdtesis, pesan la
evidencia de las razones presentadas,
muestran ejemplos y contra-ejemplos vy,
sobre todo, se unen para trabajar manco-
munadamente en la bisqueda de nuevos
problemas sobre los que trabajar, y no tan-
to para resolver problemas planteados por
otros.

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

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

Las comunidades de prictica implican
un lenguaje comun, experiencias compar-
tidas y relaciones reciprocas en cuanto se
espera que todos los miembros contribu-
yan, dentro de lo posible, a las metas comu-
nes. El término de comunidad de prictica se
puede aplicar a la clase para significar un
grupo de alumnos que estin aprendiendo
sobre el aprendizaje. Y su verdadera di-
mensién seria la de comunidad de apren-
dices o comunidad de aprendizaje.

PROMOVER LA ECONOMIA COGNITIVA DE
LA CLASE

La clase, toda la clase, funciona como un
sistema o una economia. En la clase, como

en cualquier economia, se dan costos y be-
neficios, tanto para el alumno como para
el profesor. Los beneficios del estudiante
pueden ser: conocimiento, habilidades, in-
terés intrinseco, buenas noticias, aproba-
cién del profesor, status entre los
compaiieros, interaccién social, sentido de
la capacidad y dominio de los conocimien-
tos etc. y también hay costos: tiempo, es-
fuerzo, aburrimiento, miedo al fracaso,
aislamiento, competicién desagradable y
tensional, etc.

Esta es una economia cognitiva, pero
altamente fria, que no motiva la energia
que se necesita para desarrollar el conoci-
miento complejo de las tareas. Esta econo-
mia 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-
xién con los problemas de la vida. Los es-
tudiantes suelen tener una sola fuente de
informacién, el texto, que el alumno tiene
que aprender tanto si quiere como si no. Y
se encuentra, ademis, con el profesor que
es la Unica fuente de autoridad que admi-
nistra las calificaciones y sanciona el pro-
greso o el fracaso de cada estudiante. Se
necesita otra economia cognitiva, cilida,
que se apoya en la pasién por aprender y
en la aventura del conocimiento. Dentro
de esta economia célida ya no tienen sentido
preguntas como jentra esto para el examen?
O, ¢qué hay que hacer para aprobar?

IDESARROLLAR LA CULTURA DEL PENSAMIENTO

La tarea més importante de cuantas puede
realizar el profesor si quiere mejorar la ca-
lidad de la educacién, es ayudar al estu-
diante a utilizar el pensamiento. Lo que
ocurre es que hasta ahora se ha puesto el
acento en la capacidad estratégica del
alumno, en sus habilidades de pensamien-
to. Y no se ha pensado que aunque el
alumno tenga capacidad para pensar, si
no tiene las disposiciones e inclinaciones
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adecuadas para utilizar ese pensamiento,
no utilizari esa capacidad y se limitard 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 pensamiento. Concretamen-
te, se sefialan tres grandes dimensiones
disposicionales: sensibilidad, inclinacién y
capacidad. La inclinacién 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 ultimo, la capacidad se refie-
re a las habilidades actuales para seguir esa
conducta determinada.

Ahora bien, la ensefanza de transmi-
sién no sirve para cultivar las disposiciones.
En todo caso, bastarfa para las capaciclades.
Pero las inclinaciones desaffan el modelo
de transmisién, ya que no basta con ense-
far a alguien a pensar para qué piense. La
transmisién pasa por la via de los princi-
pios, pero no por la via de los compromi-
sos. Para que el alumno se comprometa,
hace falta que el profesor no sélo transmita
sino que inspire, convenza, mueva y con-
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 transmisién, el
profesor puede comunicar las condiciones
bajo las cuales los estudiantes deben traba-
jar, por ejemplo, al hacer un examen, o re-
visar su trabajo en casa antes de entregarlo.
Esto le puede ayudar, pero haber almace-
nado esa informacién no implica que el es-
tudiante aplicar esa regla en su trabajo. La
sensibilidad requiere no sélo 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.
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Se podrian utilizar diversos sistemas
de mejora de la cultura del pensamiento vy,
mis especificamente, de las disposiciones
para la prictica de ese pensamiento. Sefia-
lamos los tres mis destacados:

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

® interacciones entre companeros o
entre compaieros y profesores; y

® la instruccién directa.

PAPEL DE LAS TAREAS

ADQUIRIR, GENERAR Y AMPLIAR CONOCIMIENTOS

Es indudable que el aprendizaje permite
adquirir conocimientos. Ahora bien, desde
hace unos afos, dentro del marco general
del procesamiento de informacin y de la
psicologia 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 drea del aprendizaje
(Ryle, 1949; Anderson, 1983; Gagne, 1985;
Perkins, 1992; Beltrin, 1993; Farnnhan-
Diggory, 1992), hablan de tres y hasta ce
cinco clases de conocimiento. La divisién
en tres clases de conocimientos es ya habi-
tual. Se distingue entre conocimiento de-
clarativo, conocimiento pracedimental y
conocimiento condicional. El conocimien-
to declarativo o conocimiento «ques, nos
dice lo que es una cosa (lo que es una bi-
blioteca, un &rbol, una calle o una perso-
na). El conocimiento procedimental o
conocimiento «cémor nos dice cémo se
hace una cosa (cémo se hace una tarta, un
coche o un resumen). El conocimiento
condicional, o conocimiento -por qué o
cuindos, nos dice por qué se ha producido
una cosa (una guerra, un descubrimiento o
un resultado académico).

Las tres clases de conocimiento son
distintas, se adquieren de forma diferente y
plantean problemas igualmente distintos



en el contexto del aprendizaje. El aprendi-
zaje tradicional ha considerado casi en
exclusiva el conocimiento declarativo: de-
finiciones, enunciados, o reglas. Y ha olvi-
dado el resto de los otros conocimientos
(Beltrin, 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 construir significado. No hay que
destacar tanto el aprendizaje de los datos
informativos sobre un hecho histérico, por
ejemplo, la Segunda Guerra Mundial (fe-
chas, figuras, victimas), 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 vy,
comprendiendo lo que sucedi6, 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 matemdticas. Y lo mismo que se dice
del aprendizaje o de la ensefianza, se pue-
de decir del campo de la evaluacion.

PLANTEAR PROBLEMAS REALES

Las tareas que se ensefian a los alumnos
incluyen muchas veces contenidos inertes
y, lo que aiin es peor, los problemas que,
a veces, tienen que resolver los alumnos
estin muy lejos de la realidad y carecen,
por tanto, de seniido motivador. Son mu-
chos los esfuerzos que se han hecho en los
tltimos anos 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 instruccién anclada
(Bransford, 1990) que trata de empalmar el
aprendizaje escolar con la vida, utilizando
anclajes consistentes que motivan al alum-
no y le acercan a la vida.

Es verdad que el problema de las ta-
reas reales, concretas, vitales, es el de su
posibilidad de generalizacién, pero el he-
cho de plantear problemas en situaciones
y contextos diferentes permite 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, ademis, su proyeccién en los proyec-
tos que cada alumno realiza a lo largo del
afio, y en la utilizacién de la mis reciente
tecnologia que permite contemplar modelos
filmados en situaciones de la vida real, y en-
trar en recles informiticas seleccionadas.

OFRECER VERDADERAS EXPERIENCIAS DE
APRENDIZAJE

Si la meta del aprendizaje es la construc-
cién del conocimiento, las tareas escolares
deben estar al servicio de esa meta. Si cum-
plen esta condicidn, las tareas escolares
dejarin de ser aburridas, frias, desmotiva-
doras y se convertirin en una verdadera
experiencia de aprendizaje que motive in-
trinsecamente a los estudiantes. Para ello,
las tareas escolares deben ser fieles a la dina-
mica del conocimiento que viene marcada
por cuatro dimensiones: descubrimiento, in-
tegracion, aplicacién y diseminacién.

La primera dimensién que marca el es-
tilo de las tareas escolares es Ia del descubri-
miento. Las tareas escolares deben favorecer
el impulso del estudiante a descubrir y ex-
plorar —que esti presente en toclos los se-
res humanos desde el nacimiento— como
han puesto de relieve los psicSlogos del
desarrollo. La posibilidad de que el eswu-
diante pueda desarrollar esta dimensién de
descubrimiento debe estar presente en el
corazén de toda actividad intelectual. Op-
penheimer sefialaba que el descubrimiento
sigue al descubrimiento, cada uno de ellos
suscitando y contestando preguntas, cada
uno desembocando en una bisqueda sos-
tenida, y cada uno suministrando los
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nuevos instrumentos para una ulterior in-
vestigacion.

Las tareas escolares deben ser abiertas
mds que cerradas, llenas de preguntas mis
que de respuestas, deben crear nuevos co-
nocimientos mis 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 consumiria
toda su vida sin alcanzar el nivel que la hu-
manidad ha alcanzado en sus veinte siglos
de investigacién. Pero también es verdad
que se pueden introducir experiencias par-
ciales que permitan desarrollar la capacidad
de los estudiantes para el descubrimiento, y
que todo conocimiento, incluidos los ya
descubiertos, presenten amplias zonas de
oscuridad que permitan seguir descubrien-
do. Se trata, en todo caso, de estimular la
pasion por el descubrimiento, y ésta puede
surgir incluso en los afios méis tiernos de la
infancia, como ha puesto de relieve Gard-
ner al hablar de las experiencias cristaliza-
doras que en la vida de lbs grandes
descubridores tuvieron lugar en sus prime-
ros aifos al contacto con instrumentos, pro-
blemas o primeras figuras humanas.

La segunda dimensi6n de las tareas es-
colares es la de la integracién. Desde hace
muchos afos, el curriculum aparece sepa-
rado, fragmentado, dividido en numerosas
ireas y campos cientificos que dan una
imagen falsa de la realidad de la vida. De
ahf la necesidad de que, en nuestro mundo
académico fragmentado, los profesores
ayuden a los estudiantes a ir més alld de
los hechos aislados, hagan conexiones en-
tre las diferentes disciplinas, y consigan
una visién méis coherente y mis integrada
del saber. Cuando los ingenieros logran
poner en 6rbita un ingenio espacial y ven
que todo funciona con normalidad descri-
ben el resultado de su tecnologia con ex-
presiones de caricter estético (hermoso);
mis de un cientifico de renombre ha sena-
lado que lo que le mantuvo en los momen-
tos mas dificiles fue Mozart, sefialando que
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hay una satisfaccién estética en el corazén
de la ciencia, lo mismo que en el arte.

Sin embargo, las escuelas siguen divi-
diendo las asignaturas en otras asignaturas
nuevas, cada vez mis pequeias, dificultan-
do la integracién coherente de los conoci-
mientos. El educador, sin embargo, debe
luchar hasta el limite de su capacidad por
esta dimensién: hacer comprender la cone-
xién de las cosas, la integracién 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 si, seguramente han comen-
zado pronto a aprender.

La tercera dimension de las tareas es-
colares es la de la aplicacién, es decir, su
conexion con la realidad de los estudiantes
y, en general, con la vida. Las tareas deben
descubrir al estudiante todo el mundo de
posibilidades que se abren ante él si ad-
quiere las habilidades y conocimientos que
esas tareas exigen. S6lo desde ese momen-
to estd conjurado el conocimiento inerte, y
resuelto, en gran medida, el problema de
la motivacién escolar.

La ultima dimensién es la de su dise-
minacién y proyeccién. El conocimiento
construido, la habilidad o competencia ad-
quiridas, son comunicativas. Cuando los
estudiantes han adquirido un conocimien-
to o una habilidad, estin en condiciones
de comunicarla. El conocimiento es, en al-
guna manera, un don, y se agradece comuni-
cindolo. Por otra parte, ensefiar y comunicar
algo es la mejor manera de aprenderlo.

Educativamente hablando, como sena-
la Presseisen (1993), hay que destacar por
encima de todo, la importancia del descu-
brimiento pero, para evitar la pedanteria,
hay que reafirmar la dimensién de la in-
tegracién, para evitar la irrelevancia hay
que afirmar la aplicacién, y para evitar
la discontinuidad, hay que fortalecer Ia
ensefanza.

Son dos las ideas que destacan por en-
cima de todas las demis. En primer lugar,
que las tareas respondan a la realidad de la



vida y no se conviertan en vehiculo de co-
nocimientos inertes. En segundo lugar, que
el estudiante vaya mis alld de la inmedia-
tez de las tareas y sepa traducirlas fuera de
ese 4mbito para proyectarse hacia la pro-
pia dinimica del conocimiento.

PAPEL DEL PROFESOR

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

PLANIFICAR

La primera tarea del profesor antes de co-
menzar la instruccién es establecer un plan
que le permita conseguir en la forma mis
adecuada 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 evaluacién y el contexto.

La consideracién de estas variables da
lugar, entre otras, a dos grandes subtareas
de la planificacién: la seleccién de conteni-
do, es decir, la identificacién del estado de
meta; y la exploracién del estado inicial
del sujeto, o lo que es lo mismo, el diag-
ndstico inicial del estudiante respecto a la
meta identificada (Glaser, 1984, 1992).

En realidad, la primera clave de una
instruccién de calidad es la determinacién
clara e inequivoca de la competencia que
van a adquirir los alumnos. Es la primera
tarea y la primera dificultad, pues son mu-
chos los especialistas que sefalan que el
gran problema de la educacién hoy es de-
terminar lo que hay que ensefiar y lo que
hay que aprender, dada la acumulacién de
conocimientos cientificos en los dltimos
afios. Gardner (1983) ha sefalado que en
estos momentos de excesiva produccidn
y acumulacién de contenidos, no es po-
sible aprender todo, y que la escuela ne-
cesita, sobre todo, seleccionar contenidos
relevantes.

Ademis de la dificultad de seleccionar
los contenidos, el profesor debe ser cohe-
rente con lo que dice y sefala. En realidad,
todos dicen que los alumnos deben apren-
der conocimientos y estrategias, pero po-
cos ensenan luego esas estrategias. Se quiere
que los estudiantes lleven las ideas de la
clase a la vida, pero se hace poco por ase-
gurar esas conexiones entre la vida y la
clase. Es decir, el profesor debe determinar
ademds del qué, el para qué. Y esto nos
lleva a la toma de decisiones mis delicacla
que ha de tomar el profesor en la instruc-
cién. De ella depende que haya o no un
verdadero cambio educativo. Hay que en-
seflar para retener o para comprender. Si
hay que ensefiar para la comprensién, las
actividades escolares, el método de ense-
fianza y, en general, el aprendizaje, cam-
biaran sustancialmente.

La segunda tarea previa a la instruc-
cién es la de diagnosticar fuerzas y debili-
dades. Dificilmente se puede hacer una
buena planificacién que conduzca exitosa-
mente a la meta si se desconoce el estado
inicial del alumno. Como dicen los exper-
tos, lo mis importante al aprender algo, no
es lo que se va a aprender, sino lo que ya
se sabe. Es el tema de los conocimientos
previos. Estos conocimientos son impres-
cindibles para que se pueda producir un
aprendizaje significativo.
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Aunque, de forma general, ya se sabe
aproximadamente el nivel de conocimien-
tos de cada uno de los alumnos, el profe-
sor, al presentar las unidades didacticas
deberia identificar las zonas de desarrollo
préximo (Vygotsky, 1978) dentro de las cua-
les puede operar para lograr un aceptable ni-
vel de comprensién de los contenidos.

Si el diagnéstico del alumno desde el
punto de vista de los contenidos es nece-
sario, no lo es menos desde el punto de
vista estratégico. El profesor debe conocer
las fuerzas y debilidades de cada uno de
los alumnos y adaptar la programacién ge-
neral a las necesidades, fuerzas y debilida-
des estratégicas de todos ellos. Esta es una
de las grandes caracteristicas de la ense-
fAanza de 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 instruccién. A lo largo del proceso edu-
cativo, el profesor puede ir comprobando
la manera personal que cada alamno tiene
de enfocar y dominar su aprendizaje.
Como ha sefalado Gardner (1983, 1995),
no sdlo hay que ensefiar y aprender todas
las inteligencias, sino que hay que ensefiar
y aprender por medio de las siete inteli-
gencias. De la misma forma, el profesor
habri de tener en cuenta los métodos me-
jores para lograr los objetivos sefalados y
el contexto escolar ideal para la consecu-
cién de los mismos.

SENSIBILIZAR AL ALUMNO HACIA EL
APRENDIZAJE

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

Por lo que se refiere a Ja motivacién, el
profesor manipula cuatro grandes construc-
tos: curiosidad, desafio, confianza y control.
La curiosidad se desarrolla por medio de los
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didlogos socrdticos, ya comentados, y por
métodos asociativos. El desafio actaa
como consecuencia de la metodologia uti-
lizada de complejidad creciente. La auto-
confianza descansa en la seguridad del
dominio de los conocimientos logrados so-
bre la base del ritmo personal del aprendi-
zaje. Y el 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 consideraci6n del alumno, por parte del
profesor, como un ser auténomo, aceptado
e integrado en el grupo, que tiene y ejerce
algiin grado de libertad para elegir conte-
nidos, estrategias y ritmo de trabajo a lo
largo de todo el proceso del aprendizaje.
El profesor ayuda, pero no invade, ni sus-
tituye al alumno.

PRESENTAR LA TAREA Y ACTIVAR LOS
CONOCIMIENTOS PREVIOS

Antes de aprender algo, el alumno tiene
que conaocer la tarea, activar sus conoci-
mientos previos y establecer sus focos de
interés. Para ello, el profesor debe exponer
con claridad los contenidos de la tarea, ac-
tivar los conocimientos previos y guiar los
centros de atencién.

La funcién del profesor aqui es expo-
ner con claridad los contenidos de la tarea,
y lo puede hacer de muchas maneras: ha-
ciendo un resumen de los puntos centrales
y relevantes del contenido, elaborando un
mapa conceptual, relatando una historia,
proyectando una grabacién, exponiendo
algunos casos relacionados con el conteni-
do, etc. Lo importante es que los alumnos
conozcan con claridad los objetivos que se
pretende alcanzar.

El profesor debe activar los conoci-
mientos previos de los alumnos relaciona-
dos con la tarea. El profesor puede wtilizar
el brainstorming, la discusion socritica o



el mapa conceptual a fin de comprobar la
cantidad y calidad de los conocimientos
previos, ademds de pruebas objetivas con-
cretas destinadas a su medida.

PROMOVER LA COMPRENSION, RETENCION
Y TRANSFORMACION DE LOS CONOCIMIENTOS

Esta tarea es continuacion de la anterior, y
pertenece al nicleo del aprendizaje de los
alumnos; tiene como finalidad facilitar el
procesamiento, la comprensién, retencién
y transformacién de los mismos.

Es en este segmento del aprendizaje-
ensefianza donde mis cambios se han pro-
ducido en los ultimos anos. Anteriormente,
se acentuaba la actividad del profesor y se
olvidaba el papel del alumno. El profesor
transmitia la informacién y el alumno la re-
cibia. Sin embargo, es el alumno el que
hace significativa la informacién. 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 comprensién.

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

FAVORECER LA PERSONALIZACION Y CONTROL
DEL APRENDIZAJE

El punto culminante de cualquier aprendli-
zaje es el momento en que los conoci-
mientos adquieren el sello personal del
que los ha construido (Rogers, 1983). Esta
personalizacion tiene tres rasgos: la origi-
nalidad, el sentido critico y el control. La
originalidad estd relacionada con la pro-
duccién de nuevas maneras de ver la infor-
macién, de ir mis alld de lo dado.

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

tutorias de caricter personal, los aspecios
procesuales asi como las dimensiones de
la personalidad favorables al pensamiento
creativo. Los aspectos procesuales estin
relacionados con la capacidad estratégica de
la creatividad y en especial con el insight
(Sternberg, 1993), destacando la capacidad
de seleccion, organizacién y elaboracién
de los contenidos en condiciones 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 la estética, la capacidad
de desafio personal, la motivacién intrinse-
ca o la perseverancia,

El sentido critico 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 desarrollo del pensa-
miento critico, conjetural, bien sea
mediante el ejercicio de la controversia, el
debate o el role-playing, bien sea mediante
el didlogo socritico o la discusién en situa-
ciones de tutoria (Paul, 1990).

El control del aprendizaje esti relacio-
nado con la puesta en marcha de las 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
acentuacién progresiva de la conduccién
personal del aprendizaje, por parte del
alumno, y la aplicacién de una serie de es-
trategias que pueden mocdelar su capaci-
dad de auto-gobierno.

ESTIMULAR 1A RECUPERACION, TRANSFER Y
EVALUACION DE LOS CONOCIMIENTOS

La recuperacién de los conocimientos ad-
quiridos es una de las piedras de toque del
aprendizaje. Y es que si un conocimiento,
una vez adquirico, no puede ser recupera-
do, carece de valor, cualquiera que sea su
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estructura y contenido. El profesor puede
ayudar al alumno de dos formas: facilitan-
do la bisqueda de memoria, hasta rescatar
la informacién deseada, y favoreciendo el
proceso de decisidn, en el cual se determi-
na si 1a informacién recuperada es acepta-
ble como respuesta.

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

Igualmente es decisiva la tarea del
profesor en la transferencia de los conoci-
mientos adquiridos. Es el profesor el que al
principio sefiala lo que merece la pena
transferir, cémo hacerlo y a dénde transfe-
rir. Un papel importante pues del profesor
serd ayudar al alumno a valorar los conoci-
mientos y habilidades para decidir cudles
de entre ellos merece ser transferido y cui-
les no. Asimismo, tendri que dfyecer a los
alumnos las estrategias adecuadas para
que los alumnos transfieran esos conoci-
mientos y habilidades. En el aula los profe-
sores pueden utilizar bisicamente 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 evaluacién del profesor no se ha de
limitar a los contenidos de conocimiento,
sino que debe abarcar también la dimen-
sién 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 evaluacién del profesor.
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