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Capitulo 1.
Aspectos introductorios sobre la importancia
de la educacion en los tiempos actuales

Angel Joel Méndez Lopez / Isaac Iran Cabrera Ruiz /
Enric Sigalat Signes / José Vicente Pérez Cosin

La educacién es reconocida internacionalmente como un derecho del ser
humano, cuyo objetivo fundamental es el pleno desarrollo de la personalidad, el
fortalecimiento de los derechos humanos y las libertades fundamentales. Se entiende
como un proceso mediante el cual las personas adquieren conocimientos, habilidades,
valores, creencias y hdbitos, que les permiten desarrollarse como individuos y como
miembros activos de una sociedad.

Aunque la misma puede analizarse o valorarse desde muchos enfoques y
disciplinas, podemos decir que en todos los casos se busca el desarrollo integral del
individuo y su capacidad para interactuar y contribuir de manera efectiva a la sociedad.
Cada definicién o concepto se adapta a los valores, necesidades y objetivos de la sociedad
o corriente pedagdgica en la que se enmarca.

Durante mucho tiempo y producto esencialmente de la prevalencia de
posiciones conductistas en el escenario educacional, se critic6 con fuerza cémo los y las
docentes robaban el total protagonismo a sus estudiantes, pues los consideraban
aprendices, meros receptores de las influencias externas. Este proceder fomentaba la
docilidad, la sumisién a la disciplina impuesta y, por supuesto, la pasividad. Dentro de
este marco, la repeticion se convirtié en garantia para aprender y en todo momento se
lograba conseguir un rendimiento mayor si se proporcionaban los refuerzos pertinentes.

Con el paso del tiempo surgen, en oposicién con el conductismo, otras
posiciones paradigmdticas y procedimentales, metodologias, modelos, teorias y
corrientes de pensamiento, que reclaman el papel activo del y de la estudiante. Estas
aclaran que el proceso de aprender no es regulado estrictamente por el medio externo.
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Asi, por ejemplo, los cognitivistas asumen que la explicacién del proceder del
ser humano debe remitirse a una serie de procesos intrinsecos, que acontecen en el
interior del mismo. Entretanto, los partidarios del humanismo argumentan que nadie
debe interferir en ese proceso subjetivo e imponer nada desde fuera. Como se puede
apreciar, en ambos casos reprenden la idea de que el sujeto se circunscribe pasivamente
a acoger el conocimiento que se le asigna desde arriba y desde afuera, de forma que repita
modos de conductas y cdnones que no se cuestionan, critican y mucho menos, se
problematizan. Sin embargo, en su afdn por hacer ver el papel activo del estudiante, se
lo arrebatan completamente al profesor/profesora y lo convierten en un mero
facilitador/facilitadora del proceso.

Aparecen, posteriormente, las ideas piagetianas. Estas inician una concepcién
constructivista del aprendizaje, el que entienden como un proceso de construccién
interno, activo e individual. Los constructivistas destacan el papel activo del/de la
estudiante y le reservan un lugar importante al/a la docente en los procesos de
equilibracién, al tener que desempefiar un substancial rol en el trdnsito de sus estudiantes
de los conocimientos que consideran como correctos, hasta los que estdn estipulados
como tal. Sin embargo, es criticable el papel de espectador del desarrollo y facilitador de
los procesos de descubrimiento del alumno/alumna que asume el profesor o la profesora
por momentos.

Simultdneamente a los estudios de Piaget, se recomenzaron a conocer las
investigaciones de Vigotsky, establecida desde una concepcidn filoséfica marxista. Este
consideraba que el medio social es crucial para el aprendizaje, con la idea de que el ser
humano es social por naturaleza, producto de la sociedad y que es, a su vez, su
protagonista, estando obligado a ponerse al nivel de la cultura de la sociedad en que vive.
Lo que necesita para convertirse en ser humano estd contenido en ella y lo alcanza a
través de la actividad y la comunicacién.

Salta a la vista cémo se han presentado posiciones que pudiéramos considerar
contradictorias, aunque dirigidas al mismo objetivo de penetrar en la esencia del
problema para entenderlo. Sin embargo, quizds en una avidez de hacerles ver a otros lo
equivocados que estdn, algunos asumen una posicién contrapuesta y terminan ellos por
menospreciar la actividad del/de la estudiante o del/de (la) profesor/profesora. Critican
a aquellos que se obsesionan con el drbol y no ven el bosque, pero lo hacen
obsesiondndose ellos con el bosque y, por tanto, no aciertan a ver ellos mismos los
drboles.

Es preciso que de una vez y por todas quede al descubierto, que la actividad
del/de la estudiante no se encuentra por un lado y la del profesor o profesora por otro,
sino que hay que examinarlas y comprenderlas en una interrelacién dialéctica, una con
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la otra y la otra con la una; una viene a reforzar la otra y ello entendido en una doble
via, en una reciproca e insimplificable interconexién. El hecho de verlas separadas es
simbolo inequivoco de que se camina hacia el fracaso, ya que han de verse
irremediablemente juntas, porque son dos caras de una misma moneda.

La formacién multilateral y armoénica de la personalidad de cada estudiante no
puede dirigirse desde un laboratorio por alguien que no interactta con ellos. Aqui, de
las ideas vigotskianas surge la imperiosa necesidad de que el o la docente realice un
proceso consciente de planeacién diddctica para construir el andamiaje correspondiente
y adecuado, de modo que el alumno o la alumna elabore socialmente su propio
conocimiento, le dé sentido e impronta. Este andamiaje lo entendemos como la
organizacién del grupo, estilos y formas de comunicacién intergrupal, métodos,
técnicas, materiales diddcticos, el uso de la tecnologia, entre otras estrategias diddcticas
que el o la docente organiza como instrumentos de mediacién para facilitar el proceso
de internalizaci6n.

La discriminacién de informacién aparece, entonces, en este proceso de
apropiacién de la ciencia y la cultura, asi como la seleccién de textos, de relaciones, de
contradicciones, lineas de continuidad y discontinuidad, de escritos resultantes del
andlisis, entre otras cuestiones. Esto asegura el sistema de relaciones, los tipos de
actividad y comunicacién, entre otras condiciones para que el o la estudiante alcance,
mediante la actividad conjunta, un nivel superior, a partir de lo que atin no puede hacer
solo/sola.

En la educacién actual existen diversos modelos y enfoques que buscan
responder a las nuevas necesidades sociales, culturales, tecnolégicas y pedagégicas del
mundo contempordneo. Estos modelos intentan hacer que el proceso educativo sea mds
dindmico, inclusivo, colaborativo y relevante para los y las estudiantes. En el presente
libro intentaremos poner en valor algunos de los principales modelos y teorias del
aprendizaje, asi como estrategias docentes relevantes, que nos permitan actualizar las
formas a través de las cuales las y los estudiantes desarrollen las competencias que les
permitan desempenarse eficazmente en diversas situaciones vitales.






Capitulo 2.
Relacion existente entre
Conexionismo y aprendizaje. Apuntes generales

Lsaac Iran Cabrera Ruiz / Angel Joel Méndez Lopez /
Miguel Angel Toledo Méndez/Ivin Padrin Ruiz

Teoria y modelo de aprendizaje de Edward L. Thorndike

A finales del siglo XIX fue desarrollada en Estados Unidos la corriente
conexionista por Edward Lee Thorndike (1874-1946), considerado por autores como
Hilgar (1972), Yarochevsky (1984), Rodriguez Rebustillo & Bermudez Sarguera (2005)
y Valera Alfonso (2008), precursor del conductismo al preparar su surgimiento. Su
concepcidn tedrica se centrd en la evaluacién de la conducta aun cuando, como refiere
Yarochevsky (1984), no planted el término conducta en su obra; en su lugar introdujo
el intelecto y el aprendizaje.

En sus experimentos Thorndike renuncié a la introspeccion y se dirigié al estudio
de los fenémenos conductuales, especificamente en el aprendizaje con la introduccion del
reforzamiento positivo, excluyendo la invocacién de la conciencia. Destac el cardcter activo
del organismo a través de las acciones que resuelven problemas con el fin de adaptarse al
medio, siendo un determinismo probabilistico por ensayo y error. Su obra principal es
Educational Psychology en tres volimenes publicados entre 1913 y 1914.

Su experimento fundamental, descrito por Hilgar (1972), fue el de la caja de
trucos, donde un animal hambriento (principalmente gatos) es encerrado dentro de una
caja con mecanismo disimulado que se opera por una aldaba. Si el animal maneja
adecuadamente el dispositivo, la caja se abre y accede a alimento. Los primeros ensayos
se caracterizan por aranazos, mordiscos y tropiezos antes de accionar el cierre. En
sucesivos ensayos el tiempo se acorta, aunque lenta e irregularmente, lo que demuestra
que el animal aprende la respuesta correcta y elimina las incorrectas. Thorndike puso en
evidencia el problema de la motivacidn, la recompensa y el castigo.

Para Thorndike, la forma de aprendizaje mds caracteristica es por tanteo o
aprendizaje por seleccién y conexién, donde el que aprende se enfrenta a una situacién
11—
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problemdtica en la que tiene que alcanzar un objetivo, lo cual realiza seleccionando la
respuesta adecuada dentro del nimero de respuestas posibles. Otra forma de aprendizaje
es por desplazamiento asociativo, contenida en la quinta de las leyes subordinadas. Es
decir, desde esta perspectiva el aprendizaje es un resultado de las asociaciones
provenientes de la interaccién entre el organismo y el medio, las cuales se forman por
conexiones entre las reacciones y las situaciones del medio, dependiendo el aprendizaje
del niimero de conexiones y su disponibilidad.

De este modo, el aprendizaje se explica en términos fisiolégicos como
conexiones entre neuronas a través de las cuales se asocian acciones (respuestas) y
situaciones (problemas funcionales a resolver). El método fundamental de aprendizaje
es el de ensayo y error (proceso de seleccién y conexién) y el mecanismo es el de la
asociacion (relacién entre los movimientos y las situaciones).

Precisamente, la consideracién del aprendizaje como un proceso de ensayo y
error, durante el cual el organismo decanta las acciones inadecuadas (seleccién) y
reforzando las acciones exitosas (conexién), condujo al establecimiento de las
condiciones precisas en que se producian las conexiones, definidas como leyes del
aprendizaje, las cuales son representadas en la figura 1.

Fortalecimiento o debilitamiento
de una conexién como resultado
de sus consecuencias

I Ajuste preparatorio

%,
%

22\)‘-‘)&‘5

b

significa

4——o 1 ) Ley de la disposicion
-

:"5‘_’_3‘0 mcsof-\.cu’ 11) Ley del efecto
Probabilidad de la respuesta

cuando la situacién se repita

Preparacién para la accién

8 &5 g
& Yng & “
o 4,

N

Leyes principales del
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con la préctica o viceversa

Conexién mas fuerte en

Las acciones se fortalecen mediante posicion de competencia
la recompensa y no por ocurrir

Figura 1. Leyes principales del aprendizaje segiin Edward Lee Thorndike.
Elaboracién de los autores 2022.
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Leyes principales
I Ley de la disposicion
Esta ley expresa las circunstancias bajo las cuales el que aprende tiende a estar
satisfecho o molesto, acoger o rechazar. Existen tres de esas circunstancias

*  Cuando una unidad' de conduccién estd dispuesto a conducir, la conduccién
por ella serd satisfactoria si no se hace nada que altere su accién.

* Es perjudicial para una unidad de conduccién dispuesta a conducir el no
hacerlo, y provoca cualquier respuesta de la que la naturaleza suministra en
conexién con esa perjudicial deficiencia particular.

*  Cuando una unidad de conduccién no dispuesta para conduccién se le fuerza
a hacerlo, la conduccién por ella es perjudicial.

Disposicién significa preparacién para la accién por tanto es inexacto
interpretarla como una anticipacién de la disposicién madurativa, pues como plantea
Hilgar (1972), es una ley de ajuste preparatorio y no acerca del crecimiento. Esta ley es
un principio accesorio que describe un sustrato filoséfico para la ley del efecto.

1) Ley del ejercicio
La ley primitiva del ejercicio se refiere al fortalecimiento de conexiones con la
préctica (ley del uso) y el debilitamiento de conexiones u olvido cuando la prictica se
interrumpe (ley del desuso).

El fortalecimiento refleja el aumento en la probabilidad de la respuesta cuando
la situacion se repita, la cual es mayor si la situacién es repetida inmediatamente o igual
si el tiempo se prolonga, de este modo una conexién mds fuerte se encuentra en una
posicién de competencia favorecida frente a otros hdbitos, ya sea en el instante de su
fortalecimiento o cuando se comprueba tras haber transcurrido una oportunidad de
olvido.

Después de 1930, como sefala Hilgar (1972), Thorndike refuté la ley del
ejercicio para salvaguardarla contra su mal empleo pero sin negar su importancia en la
préctica controlada, para ello utiliz6 experimentos que recreaban circunstancias donde
la ley del efecto carecia de aplicacién. De este modo las acciones se fortalecen mediante
la recompensa y no por ocurrir, donde lo que produce cambios no es la repeticién de las
situaciones sino el fortalecimiento de las conexiones.

1 Son las neuronas la que se preparan con antelacion para acciones posteriores dentro de la
secuencia.

13—
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La préctica acarrea mejoramiento sélo porque permite que otros factores sean
efectivos, en si misma nada hace, la mera repeticién de situaciones no es suficiente,
necesita condiciones que permitan a la prictica verificarse. La ley del ejercicio no fue
totalmente rechazada. Aun cuando la repeticién de las situaciones no produce cambios
en el fortalecimiento de las conexiones, pero si puede ocasionar una ventaja para esa
conexién frente a las conexiones enlazadas a la misma situacién.

La ley del ejercicio se subordinada a la ley del efecto y abarca principalmente los
fenémenos de los hibitos repetitivos.

I Ley del efecto

La ley del efecto Hace referencia al fortalecimiento o debilitamiento de una
conexion como resultado de sus secuencias. De modo que si una conexién modificable
es acompanada o seguida por una situacidn satisfactoria su fuerza aumenta, mientras que
una conexion efectiva seguida por un estado de cosas perturbador, ocasiona una
disminucién en su fuerza.

Consecuentemente, cualquier acto que provoque satisfaccién en una situacion
dada, se asocia con ella de tal manera que, si esta situacién vuelve a ocurrir, aparece
también este acto de una manera mds probable. Por lo contrario, cualquier acto que
provoque inconformidad en una situacién dada, se separa de ella de tal forma que,
cuando esta situacion vuelva a surgir, la aparicién del acto resulta menos probable.

La ley enuncia lo que puede esperarse que ocurra a las conexiones modificables
precedentes, que son seguidas por los estados especificos satisfactorio y perturbador, los
cuales Thorndike operacionalizé para evitar alusiones subjetivas:

* Estado de cosas satisfactorio es aquel en que el animal no hace nada para
evitarlo, sino que a menudo lo trata de mantener o renovar.

* Estado de cosas perturbador es aquel en el cual un animal no hace nada por
mantenerlo, sino que menudo trata de ponerle término.

La ley del efecto también aclara el efecto retroactivo de un estado de cosas sobre
algo ya temporalmente transcurrido, donde el efecto es revelado en la probabilidad de
ocurrencia de la respuesta cuando tenga lugar la siguiente situacion. En este sentido las
recompensas o aciertos amplian el aprendizaje de la conducta recompensada, mientras
los castigos o fracasos reducen la tendencia de repetir la conducta al castigo. La ley del
efecto es anticipatoria al principio del refuerzo adoptado en las teorfas de refuerzo
condicionado al ser la accidén de consecuencias una expresién directa y no mediada por
las ideas anticipadas.

14
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Thorndike, posteriormente precisé la ley del efecto a partir de los resultados
obtenidos en una serie de experimentos, de modo que los efectos posteriores
perturbadores no debilitan las conexiones, en todo caso se evita su repeticion, afectando
el aprendizaje indirectamente. Esta ley también fue enriquecida con la evidencia
experimental de la difusién del efecto donde la influencia de un estado de cosas
satisfactorio actiia sobre las conexiones a las que pertenece y sobre las conexiones
adyacentes, del mismo modo el efecto disminuye en la medida que la conexién se aleja
de la satisfactoria.

La revisién de la ley del efecto después de 1930 mostré que los efectos de las
recompensas no eran iguales y opuestos. De modo que la gratificacién de una conexién
siempre la fortalece, el castigo la debilita poco o nada. Sin embargo, el rechazo al
principio del debilitamiento mediante los efectos posteriores molestos no es absoluto; lo
que se niega es el debilitamiento directo, de modo que los castigos, para Thorndike,
afectan el aprendizaje de forma indirecta.

Leyes subordinadas

Hilgar (1972) sistematiza 5 leyes subordinadas a las leyes principales analizadas,
aplicables tanto a los animales como a los seres humanos. Estas leyes constituyen
principios de menor importancia, siendo en ocasiones omitidas en su obra.

II) Ley de la respuesta multiple: Para alcanzar la respuesta correcta el organismo
tiene que estar en condiciones de variar su respuesta, ensayando una tras otras
hasta encontrar la correcta.

III) Ley de la postura o actitud: El aprendizaje estd guiado por una actitud total o
postura del organismo, la cual determina lo que se hard, lo que ser satisfactorio
o molesto.

IV) Ley dela predominancia de elementos: El que aprende reacciona selectivamente
a los elementos predominantes en el problema, basando su respuesta en un
detalle seleccionado

V) Ley de respuesta por analogia: El hombre responde ante una situacién nueva
como responderia a una situacién semejante o responde a algunos de los
elementos de la nueva situacién para la cual tiene en su repertorio una respuesta.
Las respuestas pueden explicarse mediante las adquisiciones antiguas y las
tendencias innatas a responder.

VI) Ley del desplazamiento asociativo: Las respuestas mantenidas de forma intacta
a través de una serie de cambios en la situacién estimulante pueden ser aplicadas
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a un estimulo totalmente nuevo. La situacion estimulante cambia, primero por
adicidn, luego por sustraccion, hasta no quedar nada de la situacién original.

Thorndike acerca de problemas tipicos del aprendizaje

Hilgar (1972) sintetiza la posicién de Thorndike acerca de problemas tipicos
del aprendizaje.

* La capacidad de aprender estd vinculada al nimero de conexiones y su
disponibilidad, por tanto, el talento es una cuestién cuantitativa.

* Con respecto a la prictica, la repeticién de las situaciones por si misma no
modifica las conexiones, a menos que las conexiones sean recompensadas. La
préctica es importante porque permite que las recompensas actien sobre las

conexiones.

* La motivacién es un resultado de la accién de la recompensa sobre las
conexiones vecinas para fortalecerlas, mientras el castigo carece del
correspondiente efecto debilitador directo.

* El papel de la comprensién se reduce al minimo y se alcanza a través de un
cuerpo de conexiones apropiado. Se comprende por procesos de transferencia o
asimilacién.
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El conductismo: referentes tedricos

La corriente conductista constituye la segunda fuerza en Psicologia y fue
fundada por John Broadus Watson en su variante clésica con una fuerte influencia de
E. Thorndike como precursor de las ideas bdsicas que conforman su cuadro tedrico. Su
fundamento filoséfico fundamental es el positivismo y establece como objeto de estudio
la conducta, fenémeno psicolégico observable y medible cientificamente a través de las
influencias (los estimulos) y sus resultados (las respuestas del individuo), donde el
aprendizaje tiene lugar por la fijacién de estimulos del medio y sus respuestas conectadas.
El conductismo clasico lider6 hasta la década de 1920.

La interpretacion del esquema estimulo respuesta (E-R) para explicar el impulso
a actuar, la cognoscibilidad durante el aprendizaje y nuevas formas de condicionamiento
de la respuesta conduce a una version ampliada y corregida denominada
neoconductismo, transitando por diferentes etapas.

El neoconductismo incluye como primera etapa, entre 1930 y la década de
1950, la cognitivista representada por Edwin R. Guthrie, Edward C. Tolman y Clark
L. Hull. Se caracteriz6 por la introduccién de variables intermedias (factores
cognoscitivos y motivacionales) en el esquema E-R para explicar la interaccién
adaptativa del organismo con el medio, al explicar el aprendizaje no por la formacién de
relaciones o conexiones, sino por la formacién de estructuras cognoscitivas. La segunda
etapa del neoconductismo es iniciada por Frederik B. Skinner, entre 1960 y la década
de 1970, con su concepcién del condicionamiento operante con una notable
significacién en la modelacién de la conducta humana y su modificacién en el sentido
deseado. Estas etapas constituyen la segunda generacién dentro del conductismo.
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Precisamente la transformacién del esquema clésico E-R con la contemplacién de
mediadores y determinantes conductuales (organismo, sociedad, sujeto, personalidad)
condujo al surgimiento de la tercera generacién o conductismo metodolégico, dentro de
la cual se desarrollaron las demds etapas del neoconductismo. Valera Alfonso (2008)
sintetiza entre sus principios basicos el determinismo macroconductual, la observabilidad,
el operacionalismo, la contrastacion experimental de las hipétesis significativas, el énfasis
en la experimentacién controlada, la repeticién independiente y la universalidad o
aplicabilidad de los hallazgos a otras poblaciones similares.

La tercera etapa del neoconductismo (conductismo social) tiene su niicleo en la
teorfa del aprendizaje social de A. Bandura a partir de la década del 1960. Destaca la
importancia de la asimilacién de los modelos procedentes de otras personas encuadrado
en determinadas condiciones sociales, las cuales, llevadas a la actividad humana
socializada, dada en ambientes locales originaron una cuarta etapa denominada
psicologia neoconductual comunitaria.

También se identifica en la literatura el conductismo personoldgico como quinta
etapa, donde se consideran determinados factores o estados del sujeto (necesidades y las
motivaciones) como condicionantes de las respuestas o el comportamiento mds que el
propio reforzamiento: D. McClelland & J. Atkinson (teoria de motivacién de logros),
Ryan, Vallerand, Pelletier y DeCharms (teorias de la necesidad de autodeterminacién y de
la necesidad de afinidad) y B. Weiner (teoria de la atribucién causal).
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Figura 2 Principales desarrollos del conductismo en Psicologia.
Elaboracién de los autores 2022.
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De modo general 4 aspectos revelan fundamentalmente la concepcién de la corriente
conductista sobre el aprendizaje (Rodriguez Rebustillo & Bermudez Sarguera, 2000).

Mediante la repeticién de estimulos
exteriores es posible formar a un
hombre de cualquier temple, con las
constantes de conducta que se quiera.

Estimulo, respuesta, accién, conducta exrerna\l

/

I Tesis psicolégica basal | I Categorias principales

=
o s,
0% Pecy,
Condiciones que podrian favorecer Resultados esperades por
el logro de los resultados esperados la influencia educacional

! . N

7| O La motivacion siempre sera extrinseca

O Controlar las conductas de las personas
O Lograr el maximo desarrollo potencial del organismo humano
O Transmitir las pautas culturales y su innovacién

O Sistema de recompensas al buen comportamiento

0O Evaluacién de resultados

O Formulacién de los objetivos en términos observables "

Figura 3 Aspectos fundamentales del conductismo en Psicologfa.
Elaboracién de los autores 2022.

De este modo, cualquier conducta puede ensefarse si existe un programa de
instrucciones basado en el andlisis detallado de las respuestas de los alumnos y en el
modo de ser ensefado, resumiéndose la ensefianza en la depositacién de informacién
sobre el alumno la cual tiene que ser adquirida por él. Por tanto, el aprendizaje consiste
en la adquisicién de respuestas o conductas, donde el estimulo es cualquier excitante a
la cual sea sensible el organismo y el condicionamiento una forma de aprendizaje que
implica conexiones o vinculos a través de sus dos tipos bésicos:

* Condicionamiento de respuesta o cldsico: vinculos entre estimulos y
respuestas, donde un estimulo neutral adquiere la cualidad de provocar
respuestas por asociacién temporal con otro estimulo vital, aprendiendo el
individuo a ofrecer respuestas a estimulos neutrales por la asociacién con un

estimulo efectivo.

* Condicionamiento operante o instrumental: vinculos entre conductas y
consecuencias, donde la conexién se realiza entre una conducta y el reforzamiento
posterior, siendo un aprendizaje de ensayo error, en que el individuo produce
conductas diferentes hasta que logra el premio y fija la conexi6n.
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El conductismo concibe a un alumno activo pero limitada su participacién por
las caracteristicas prefijadas del programa de ensefianza organizado por el maestro, donde
la evaluacién s6lo considera la conducta observable, corroborando los progresos y
dominio final.

Principales modelos conductistas de aprendizaje

La importancia del conductismo en la educacién y su influencia en la pedagogia
se evidencia a través del estudio de los diferentes modelos de aprendizaje desarrollados
desde sus variantes y etapas evolutivas. A tal efecto fue selecciono el autor mds mis
representativo de cada etapa como se mostr en la figura 1.

El conductismo cldsico: modelo de aprendizaje de Watson

J. B. Watson® (1878 -1958) es el fundador de la corriente conductista como
respuesta a las concepciones que ubicaban el objeto de estudio de la Psicologia en la
conciencia por ser procesos inobservables. En su lugar propone a la conducta como
proceso observable y verificable a través de métodos objetivos como la observacién, los
tests psicolégicos (medicién de conducta), registros verbales y la experimentacion, al ser
lo metodolégico el argumento fundamental del rechazo del estudio de la conciencia,
junto a la necesidad de la relevancia social de la Psicologfa.

Para Watson, segin Heidbreder (1964), la existencia de la conciencia es una
manifiesta suposicién que ninglin experimento cientifico puede probar, al no poderse
tocar, ver ni exhibir en un tubo de ensayo. Asi la conducta (el aprendizaje, las reacciones
innatas, la capacidad de responder a estimulos) como objeto se aborda en su estudio del
mismo modo que la del animal, el ser humano es un animal que reacciona ante las
influencias del ambiente. La conducta es la actividad del organismo en su conjunto, la
actividad del cuerpo viviente, integrada por unidades simples (reflejos) y unidades
mayores (integraciones de conexiones entre estimulos y respuestas).

Su concepcidn clésica del conductismo se deriva principalmente de las ideas de
Pavlov donde los estimulos conducen regularmente a respuestas reflejas, denominados
reflejos incondicionados y, los estimulos que los producen, estimulos incondicionados,
mientras los estimulos presentados con frecuencia, apenas antes o acompafnando al
estimulo incondicionado, llegan a producir la respuesta, denomindndose estimulo
condicionado y a la respuesta aprendida, reflejo condicionado. Desde esta perspectiva,

? Primer Doctor en Psicologfa de la Universidad de Chicago en 1903.
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todas las variables del comportamiento humano estdin determinadas por conducta
aprendida y se establece a través de la relacién E- R, donde una respuesta es condicionada
cuando se liga a un estimulo que no lo habia provocado, siendo el proceso de
condicionamiento un determinante del comportamiento que provoca modificacién de
conducta.

Respondiendo a ello encontramos que, los seres humanos, son el resultado del
tipo de ambiente y de las experiencias de aprendizaje que tenga. Su esquema de
condicionamiento cldsico o condicionamiento de respuesta, implica la sustitucién de un
estimulo por otro en la produccién de una respuesta existente previamente,
incrementando el aprendizaje resultante la cantidad de estimulos que provoca una
respuesta al vincularse a nuevos estimulos, donde la aparicién o fortalecimiento de una
respuesta condicionada tiene lugar mediante el reforzamiento.

El reflejo condicionado, ademds de ser una técnica de investigacién, constituye
para Watson un determinante del comportamiento, modificando la conducta a través
de la alteracién de la conexién entre el estimulo y su respuesta. Metodolégicamente es
un proceso que permite analizar de forma objetiva la conducta, su construccién y
destruccién, asi como el aspecto de las sensaciones sélo abordado a través de la
introspeccién. La respuesta condicionada es siempre la unidad para explicar cualquier
adquisicién del individuo, permitiéndole adaptarse a situaciones para las cuales carecia
de respuesta adecuada.

En esencia la personalidad es para Watson un sistema de reacciones, que cambia
a medida que se descartan viejas reacciones y se adquieren otras nuevas, es decir todo el
sistema de la conducta. La personalidad se organiza entonces mediante un proceso de
condicionamiento a partir de pocas reacciones simples. El conductista necesita s6lo un
limitado repertorio de respuestas innatas, para ensefar a través del condicionamiento y
los estimulos proporcionados por el cuerpo y el ambiente fisico y social.

Ahora bien, para Watson el problema principal del conductismo es predecir y
regular la conducta, determinar qué estimulos proporcionan una respuesta dada y cudles
son respuesta a un estimulo, entonces su énfasis en la educacién es el control y
manipulacién del ambiente, para que el individuo aprenda las conductas deseables. En
este sentido Watson aceptd la ley del ejercicio de Thorndike como regularidad principal
que explicaba sus resultados experimentales pero, como sefiala Corral Ruso (2003),
desde la perspectiva de la satisfaccion de necesidades y no del placer que supone un
contenido psicoldgico.
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El conductismo cognitivista: modelo de aprendizaje de signos de Tolman.

Edward C. Tolman representa al conductismo intencional al enfatizar en el
aprendizaje de signos mediadores, deductores de la conducta, aunque también se le
conoce como teorfa signo-Gestalt, teoria signo-significado y teorfa de expectancia,
términos todos que enfatizan la naturaleza cognitiva de la teoria y que a su vez la
distinguen en ciertos aspectos de las demds teorfas conductistas. En este sentido, fue
iniciador en la investigacién de los mediadores con la introduccién del concepto de
variables intermedias, considerando la existencia de indices objetivos para aquellos que
eran invisibles. Su concepcién incluyé en el sistema de los conceptos conductistas el
factor cognoscitivo.

Segan Hilgar (1972), Tolman mantuvo en su concepcién como principios el
conductismo auténtico, el conductismo molar y el sistema intencional. En primer lugar,
declara que su sistema es un conductismo auténtico, rechazando la introspeccién como
método y las sensaciones como datos de la ciencia psicoldgica. Las referencias en su obra
a conciencia, ideacién indican interpretaciones sobre la conducta observada. En segundo
lugar, define su conductismo como molar mds que molecular, ya que todo acto de
conducta tiene propiedades distintivas para ser identificado y descrito prescindiendo de
procesos fisioldgicos. Finalmente considera que su sistema es intencionalista, pero
evitando las implicaciones metafisicas y teoldgicas, reconociendo que la conducta estd
regulada de acuerdo a fines objetivamente determinables.

Tolman coincide en que la conducta es un hecho de estimulo respuesta, pero
identifica 2 tipos de conductas: fisiolégica (tropismos o reflejo simple, molecular) y
molar (flexible, ensefable. En este sentido su esquema responde a la férmula E-O-R
(Estimulo-Organismo-Respuesta), donde la conducta es funcién del organismo como
un todo, dirigida a fines.

La conducta molar es flexible, posee un significado y no es divisible en reflejos
atomisticos, distinguiéndose ademds de la molecular (mecdnica, estereotipada), en que
revela el papel activo del organismo a través de 4 caracteristicas esenciales, que en esencia
revelan la bisqueda de significados para formar su plan y no sélo recibir y aceptar
pasivamente todos los estimulos presentes fisicamente:

* Esintencional: la conducta es dirigida a metas, siempre apunta hacia algo o se
aleja de algo, siendo la descripcién mis significativa de una conducta lo que un
organismo estd haciendo, ya que lo que mejor describe a la conducta molar es
la meta hacia la cual la movilizacién conduce.

»  Es cognitiva: la conducta hace uso de caminos y herramientas en relacién a las
metas, de apoyos ambientales como objetos medios hacia la meta.

»  Es selectiva: la conducta es preferente hacia los medios-actividades breves y
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féciles frente a los largos y dificiles, conocido como principio del minimo
esfuerzo.
*  Es ddcil: se caracteriza por su educabilidad.

La conducta no es una secuencia de causas y efectos, sino una cadena de fines y
acciones que conducen hacia el objeto final. El organismo aprende relaciones signo
significado, aprende una ruta de conducta, no una pauta de movimiento. El aprendiz
sigue signos hacia una meta, aprende significados, no movimientos.

La conducta estd determinada por las expectaciones signo-Gestalt (percepciones
dirigidas a fines de la totalidad de situaciones), las cuales son expresiéon de una
combinacién de percepcién y motivacién, identificando 3 modos especificos:
percepcién (conocimiento del ambiente), memorizacién (retencién de datos percibidos)
e inferencia (derivacién de conclusiones por inferencia en situaciones futuras y
semejantes).

Los organismos se conducen siguiendo signos que provocan expectacion por un
fin, de modo que el modelo de aprendizaje de Tolman plantea que el organismo
aprende, mediante la percepcién del estimulo, el signo que conduce a una accién
intencional del organismo, donde la expectacién signo-Gestalt representa una
combinacién de elementos motivantes y perceptivos. Asi el aprendizaje para Tolman,
como plantea Wolman (1967), es cuestién de formacidn, perfeccionamiento, seleccién
e inversién de signo-Gestalt, donde siempre que se confirmen expectaciones se producen
aprendizaje.

Las expectaciones se forman a partir de los modos sistemdticos de conducta que
trac el organismo a la situacién problémica basados en experiencias anteriores, la
organizacién del campo cognitivo de acuerdo con las hipdtesis del aprendiz, las que son
confirmadas por éxitos en la consecucién y con el empleo de estructuras cognitivas
establecidas para utilizarlas en condiciones alteradas. De este modo el aprendizaje
depende principalmente de las expectaciones de un logro y de la confirmacién de la
expectacion.

El organismo realiza predicciones sobre los pasos necesarios para la solucién
esperada, de acuerdo con las posibilidades reales y a partir de las experiencias desarrolla
estructuras cognitivas que constituyen sistema de hipdtesis relativas a los medios mds
apropiados para conducir hasta el fin o meta.

En esencia, para Tolman aprender consiste, como se muestra en que el
organismo elabore, perfeccione y corrija expectaciones especificas a la conjuncién entre
objetos-significados o significativos (fin), objetos-signo o signos (situacién) y relaciones
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medios-fin significados (cémo llegar al fin en la situacién), lo cual define como
expectacién signo-Gestalt

Su traduccién a la conducta ocurre por el conocimiento de la relacién medio-
fin, ya que al confirmarse expectativas su valor de probabilidad aumenta o disminuye en
caso contrario. De este modo el aprendizaje tiene lugar a través de confirmaciones y no
reforzamientos, los que actiian sobre las ejecuciones que no son identificables con el
aprendizaje.

En el aprendizaje existen variables participantes determinantes de la conducta
como procesos inferidos entre las variables independientes (estimulos) y las variables
dependientes (respuestas, conducta observable del organismo). Las variables
participantes incluyen cogniciones e intenciones y como procesos se interponen entre
los estimulos ambientales y los estados fisioldgicos, emergiendo la conducta. Entre las
més sistematizadas se encuentran el sistema de necesidades (surgen a través de la
privacién fisiolégica o de impulsién psicoldgica), el espacio de conducta (espacio de
objetos con valencias positivas o negativas) y el molde creencia valor (las
caracterizaciones y diferenciaciones aprendidas relativas a los objetos ambientales)
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Figura 4 Concepcién del aprendizaje de Tolman.
Elaboracién de los autores 2022.
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Tolman reconoce 3 variedades o tipos de aprendizaje para los que propone sus

leyes: por reflejo condicionado, por tanteo y de inventiva. Estas leyes comprenden

gradualmente a los tipos de aprendizaje.

Leyes del aprendizaje
VII)  Leyes de capacidad

Las leyes a), b) y ¢) son aplicables al aprendizaje por condicionamiento, mientras

que d) y e) se adicionan en el caso del aprendizaje por tanteo y la f) se integra

para el aprendizaje de inventiva.

a)

b)

c)
d)

e)
f)

VIII)

2.

Capacidades formales medios-fin. Para aprender reflejos condicionados el

organismo debe tener las capacidades necesarias para formar expectativas
signos y actuar de acuerdo con ellas. Los estimulos condicionados sirven
como un signo respecto a que los estimulos condicionados estdn por
aparecer y la conducta condicionada es apropiada al signo.

Capacidades discriminativas y de manipulacién. Para el aprendizaje de signos
el condicionamiento requiere capacidades para discriminar y manipular
rasgos del ambiente.

Capacidades de retentividad. Para que los resultados de ensayos de
condicionamiento influyan en los posteriores.

Capacidades medios fin. Son necesarias en la medida que se abren mds

alternativas al aprendiz.
Capacidades ideativas. Posibilitan la comparacién de alternativas.
Capacidades de inestabilidad creadora. Permiten la irrupcién dentro de

nuevas lineas de actividad que nunca antes se le habian ocurrido al parendiz.

Leyes relativas a la naturaleza del material

Las leyes a), b) y c) son aplicables al aprendizaje por condicionamiento, mientras

que d) se adiciona en el caso del aprendizaje por tanteo y la e) se integra para el

aprendizaje de inventiva

a)

b)

c)
d)

Unitariedad. Expresa la necesidad de una unitariedad de signos esenciales
y su relacién medios fin con la cosa significada.

Fusibilidad. Se fusionan signo, significado y relacién medio fin significado,
de este modo existe cierta naturalidad acerca de la situacién que facilita
formar una Gestalt a partir del todo.

Otras leyes tipo Gestalt. Para las posibilidades de nuevos descubrimientos.
Interrelaciones entre los caracteres especiales y otras de las alternativas,
sugiriendo que algunas disposiciones deben ser mds féciles que otras.
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e) Caracteres en el material que favorecen los nuevos cierres y expresiones del
campo

IX) Leyes relativas a la manera de presentacion

3. Las leyes a), b), ¢) y d) son aplicables al aprendizaje por condicionamiento,
mientras que e) se adiciona en el caso del aprendizaje por tanteo y la f) se integra
para el aprendizaje de inventiva

a) Frecuencia recencia: Cuanto mds reciente y mds frecuente se presente la
secuencia real de signo, relacién medio-fin y significado mds fuerte, en
igualdad de condiciones, serd el signo-Gestalt resultante.

b) Reanimacién tras extincién, a) Motivacién, b) No efecto sino énfasis, c)
érdenes y secuencias temporales en la presentacién de ciertas alternativas d)
relaciones temporales entre la presentacion de ciertas alternativas ya dadas
y la verdadera solucién. Estas leyes suscitan la ley del efecto.

El conductismo operante: modelo de aprendizaje de B. F. Skinner

La concepcién tedrica sobre el aprendizaje de B. F. Skinner, mdximo exponente
de la versién radical del Conductismo, emerge del desarrollo de la concepcién del
aprendizaje por seleccidn y conexién de Thorndike, influenciada notablemente por la
ley del efecto.

Su formulacién de la conducta, como plantea Hilgar (1972), expresa una
ruptura con la Psicologia convencional de estimulo respuesta, distinguiendo como
conceptos fundamentales la conducta respondiente y la operante. La primera son
respuestas producidas por estimulos conocidos como la contraccién pupilar a la luz, el
salto de la rodilla al golpear el talén de la rétula, mientras la segunda son respuestas
emitidas que no se refieren a los estimulos conocidos, por tanto, su fuerza no puede ser
medida a través de las leyes corrientes del reflejo, enunciadas como funciones de los
estimulos. Asume el reflejo como cualquier correlacién de estimulo respuesta y lo sitda
como unidad analitica simple de la conducta que se obtiene en la prictica

Para Skinner, tanto los animales como los seres humanos estan continuamente
produciendo conductas espontdneas sobre el ambiente y registran el efecto de ese cambio
como reforzador de la conducta realizada, de modo que retornan como
retroalimentacién del cambio en el ambiente, transformando el esquema cldsico de
estimulo respuestas (E-R) en respuestas operante-estimulo reforzante-retroalimentacién
del efecto (R-E-1), la cual significa, al decir de Corral Ruso (2003) que cualquier cambio
del ambiente puede elevar, mantener o disminuir la produccién futura de la misma
conducta.
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Es decir, la mayor parte de la conducta humana es de cardcter operante, por
tanto, el aprendizaje se encuentra bajo el control del experimentador a través de la
presentacion y retiramiento de recompensas como reforzamientos que siguen a la
respuesta, aunque también intervienen los hechos de impulsién y emocién. El método
principal es el de control de la conducta por aproximaciones sucesivas centrada en la
discriminacién del estimulo o la diferenciacién de la respuesta.

El condicionamiento operante (instrumental) plantea la correlacién de una
respuesta con el reforzamiento, el que es contingente a la respuesta, donde la ocurrencia
de una operante seguida de un estimulo reforzante contribuye al aumento de la fuerza
de la respuesta. El reforzamiento sélo sigue cuando aparece la respuesta del organismo

(figura 5).
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Figura 5 Condicionamiento respondiente y operante segin Skinner.
Elaboracién de los autores 2022.

Skinner define los reforzadores por sus efectos como estimulos que aumentan
la probabilidad de una respuesta. Un reforzador refuerza porque aminora un estado de

privacion, satisface una necesidad y los clasifica en:
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Reforzadores primarios:

*  DPositivo: Cuando se adicionan a la situacién fortalecen la probabilidad de una
respuesta operante (ejemplo alimento agua).

*  Negativo: Cuando se sustraen de la situacién fortalecen la probabilidad de una
respuesta operante (ejemplo fuerte ruido, luz muy brillante, frio intenso).

Reforzadores secundarios:

* Castigo: es diferente a un reforzador negativo, es un arreglo experimentar,
cuyos efectos subsisten para ser investigados empiricamente. El arreglo es lo
opuesto al reforzamiento.

La propuesta del condicionamiento operante sirvi6 de base al modelo
pedagégico de ensenanza programada, extendido ampliamente en la ensefianza a
distancia y la tecnologia educativa. Consiste en identificar el tipo de conductas deseables
que debe ejecutar el aprendiz, dividirlas en sus acciones mds simples y reforzarlas una a
una de manera consistente para lograr su aprendizaje.

La peculiaridad radica en que el refuerzo se aplica no solo a la conducta exitosa,
sino a cualquier conducta que se aproxime a la conducta final deseable. Con esta misma
légica, Skinner abordé todo tipo de actividades humanas, incluso hasta la politica, la
filosofia y la reforma social. La utopia en este caso se realizaba imaginando las conductas
deseables, perfectas y absolutamente correctas que una comunidad deberia reforzar, las
conductas que debia evitar y finalmente, las que debia suprimir, y seguidamente disenar
los ambientes reforzadores para cada tipo, con la salvedad de que una conducta que no
se recompensa se extingue mds rdpidamente que una que se castiga, al contrario de lo
que se imagina el sentido comun.

Su teorfa del aprendizaje estd relacionada con sus leyes de la conducta,
formuladas a partir de considerar al reflejo como unidad fundamental de la conducta,
las cuales estructuré en leyes estdticas, dindmicas y de interaccion, las cuales pueden
consultarse en Wolman (1967).

Los métodos de Skinner han ejercido una influencia considerable en la
psicologia contempordnea, El mayor apoyo para su trabajo ha sido la validacién empirica
que han recibido sus técnicas relacionadas con la modificacién de la conducta, lo que lo
hizo acreedor de un papel protagdnico en esta ciencia, fundamentalmente durante el
periodo comprendido entre los afios 40-60.

No existen dudas sobre los aportes de Skinner al aprendizaje en los aspectos que
estudi6, pero omitié representa gran parte de los problemas de aprendizaje. Rehusé
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tratar el problema de la motivacién, donde las emociones fueron consideradas como
predisposiciones a actuar, como una respuesta en funcién de las circunstancias.
Asimismo, redujo la toma de decisiones como funcién de los estimulos ambientales, del
refuerzo aplicado socialmente. En fin, siempre que un organismo se encuentra en un
estado de privacién o de estimulacién adversa, la solucién estarfa en manejar los
estimulos hasta hallar los que controlan la respuesta que aportard la solucién del
problema.

El conductismo metodolégico: modelo de aprendizaje social de Bandura

Albert Bandura, destacado exponente del conductismo social reconoce las
pautas del Conductismo original, pero incorpora el estudio de los mediadores, de los
procesos internos, que transcurren entre el estimulo y la respuesta, como variables
intermedias que explican, predicen y controlan la conducta en esa situacién. Considera
que los principios del aprendizaje animal no pueden aplicarse al humano, reconociendo
variables de la personalidad como recursos explicativos inferidos a partir de la conducta
derivados de la experimentacién rigurosa como constructos explicativos para las
conductas observadas.

Bandura no desconoce que el aprendizaje por acciones reales ocurre
naturalmente, como el condicionamiento respondiente de Watson o el operante de
Skinner, pero exigen mucho gasto de tiempo, esfuerzo y no alcanzan rdpidamente
unicidad. Este aprendizaje no es tan efectivo. Intenta proporcionar una caracterizacién
de los factores, tanto internos como externos, que influyen en los procesos humanos de
aprendizaje.

Partiendo de la base de que las personas no estdn equipadas con un repertorio
de conductas innatas y, por ende, hay que aprenderlas, Bandura destac la relacion de
las influencias de la experiencia con los factores fisiolégicos como supuesto. De este
modo define aprendizajes, referido a las consecuencias de la respuesta y del que se
derivan los efectos positivos o negativos de las acciones. De estas respuestas resultan tres
funciones que explican y detallan cémo se aprende a través de las consecuencias:
normativa (bdsicamente proporcionan informacién), motivacional (por las
consecuencias que prevén de sus respuestas), reforzante (para regular las conductas
aprendidas, no crearlas).

El aprendizaje por medio de modelos es identificado como otro tipo de, ya que
la mayor parte de las conductas se aprenden a través de la observacién por medio del
modelado.

Bandura realizé una serie de estudios en los que se constata que las conductas
se aprenden al observar el comportamiento de otras personas. Su estudio cldsico respecto
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a la agresién’ (Bandura, Ross y Ross, 1963) evidencié que se aprende a través del
modelado y el mecanismo implicado en la reproduccién de la conducta es la imitacién.

Bandura considera que se aprende observando la conducta de un modelo,
describiéndolo como aprendizaje por observacién que ocurre a consecuencia del
reforzamiento o través del modelamiento u observacién. De este modo el individuo
siempre tiene modelos para copiar, promoviéndose en direccién pro social o por un
modelo desviado, donde ha fallado la adaptacién del papel esperado o ha ocurrido un
modelamiento inadecuado. En esta concepcidn uno de los factores fundamentales son
los cognitivos a través de la interpretacién de los estimulos, de modo que estos influyen
en la probabilidad de que se efectien determinadas conductas por su funcién predictiva
y no porque se vinculen automdticamente a la conducta. La mayor parte del aprendizaje
ocurre en contextos sociales y a través del modelamiento. Se aprende con frecuencia
observando la conducta de los demds, de forma vicaria, experimentar lo que otro hace a
través de la observacion.

Constituyen ejes de su modelo de aprendizaje los procesos vicarios, sustitutivos,
simbdlicos y autorreguladores, los que suponen que el aprendizaje en los seres humanos
es mds ventajoso cuando ocurre a partir de modelos, de sustitutos de las acciones reales
al no comprometer la participacién directa del sujeto, ni el gasto adicional a la simple
observacién. Se aprende por imitacién

Aprendizaje por modelado

Se aprende de modelos, de sustitutos de las acciones reales, de discursos que
sefalan qué hacer. El mecanismo de aprendizaje es la imitacién de modelos reales (otra
persona que ejecuta una accidn y obtiene una retroalimentacién por su desempeio),
modelos imaginarios (una pelicula vista a través de la televisién, donde actores realizan
acciones) y modelos verbales (un relato o un sistema de érdenes verbales para ejecutar
acciones).

? Consistid en crear una situacién experimental con dos grupos de nifios. Los del primer grupo
observaban a un adulto golpeando a un mufieco hinchable, y los del segundo observaban a un
adulto que se relacionaba de forma no agresiva con el mufieco. Los resultados fueron claros:
cuando, posteriormente, unos y otros muchachos tuvieron la oportunidad de jugar con el mismo
mufieco, las conductas de los ninos que habfan observado el modelo agresivo eran mds agresivas
que las de aquéllos que no habian observado este tipo de conducta.
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Bandura identifica que en el aprendizaje por observacién participan el
observador y depende del modelo observado. Se definen cuatro procesos que lo dirigen
y componen en el caso del observador.

La atencién por el observador a las actividades o demostraciones del modelo
que incluye la conducta del modelo y sus consecuencias, el reforzamiento o castigos. La
atencién que se presta a una conducta de un modelo depende de la complejidad de ésta,
de que se ajuste a la capacidad cognitiva del sujeto, del atractivo que posea el modelo
para el observador y del valor funcional de la conducta modelada. Un amplio conjunto
de investigaciones, segin Riviére (1990), demuestran que los nifnos tienden a imitar en
mayor grado:

*  conductas relativamente simples

®  cercanas a su competencia cognitiva,

*  que reciben recompensas en otros,

» presentadas por modelos atractivos

* en momentos en que ellos prestan una atencién activa a dichos modelos

La representacién simbdlica y retencién (memoria) es condicién de la eficacia
del aprendizaje por observacién. Se retiene lo que hemos visto hacer al modelo en forma
de imdgenes mentales o descripciones verbales que se recodifican en forma simbdlica
(cédigos verbales, imdgenes). Una vez “archivados”, podemos hacer resurgir la imagen
o descripcién de manera que pueda reproducirse en el comportamiento.

En esencia, la capacidad para retener y reproducir lo observado a partir de
influencia bidireccional de las preconcepciones y de la experiencia, generdndose una
concepcién generalizada de los acontecimientos. La persistencia de la informacién
recientemente adquirida es necesario fortalecerla cognitivamente lo cual implica que la
préctica efectiva o mental de las actividades de los modelos es también un determinante
bésico del aprendizaje observacional.

La ejercitacién o reproduccién de los comportamientos garantiza la practica
efectiva de las actividades modeladas. Las imdgenes o descripciones se traducen al
comportamiento actual. Por tanto, es necesario reproducir en el comportamiento el
modelo. Asimismo, considera que la habilidad para imitar mejora con la préctica de los
comportamientos envueltos en la tarea e incluso las habilidades mejoran con el solo
hecho de imaginar ejecutando el comportamiento.

La motivacién es un determinante importante en el aprendizaje del modelo a
partir de los incentivos para observar y ejecutar la conducta. Se mencionan como
motivos el refuerzo pasado (conductismo tradicional o cldsico), refuerzos prometidos,
incentivos los cuales pueden ser directos, vicarios y autoproducidos.
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* Incentivo directo: cuando se exponen a personas a diversos patrones de
conducta mostrados por distintos modelos, imitan conductas que
proporcionaban recompensas y rehusaban imitar las que carecian de ellas.

* Incentivo vicario: cuando vemos que otra persona obtiene una recompensa al
realizar una determinada conducta, tendemos a imitar esa conducta.

* Incentivos autogenerados: Las evaluaciones que los sujetos hacen de su propia
conducta, condicionan la realizacién o no de conductas aprendidas por
observacién, y los criterios de autoevaluacién y sentimientos de autoeficacia
condicionan el grado de atencién y esfuerzo de codificacién invertidos en el
aprendizaje observacional.

También hace referencia a las motivaciones negativas, que proporcionan
motivos para no imitar: (castigo pasado, castigo prometido, amenazas y castigo vicario).

Otro elemento planteado por Bandura son los efectos de la observacién de
modelos:

» Facilitacién: la observacién de un modelo que realiza una conducta aumenta
las probabilidades de que la llevemos a cabo: Se evoca una respuesta de la que
el sujeto es capaz y no estaba previamente inhibida.

* Inhibicién / Desinhibicién de conductas previamente aprendidas: Los sujetos
aprenden acerca de las consecuencias de la conducta de los modelos,
inhibiendo aquellas que son castigadas en los modelos, y desinhibiendo
aquellas que, estando normalmente inhibidas, no son castigadas cuando las
ejecuta el modelo.

* Instructor: Adquisicién de conductas o patrones de conducta nuevos, por
medio de la observacién de modelos (resulta un método especialmente
adecuado para instaurar conductas nuevas cuando son relativamente
complejas, y dificiles de instaurar por medio de moldeamiento, o reforzamiento
diferencial de aproximaciones sucesivas.

* Incremento de la estimulacién ambiental: por ejemplo, los nifios que vieron
cémo regolpeaba a un mufeco con un mazo no sélo imitaban esta respuesta
agresiva, sino que empleaban mds el mazo en otras actividades.

* Activacién de emociones: nos emocionamos al observar emociones de otros.

Imitacion y reforzamiento en el aprendizaje

El proceso de imitacién consta de dos fases. Una de adquisicién durante la cual
el sujeto aprende por observacién el comportamiento de un modelo; y otra cuando el
sujeto reproduce efectivamente el comportamiento del modelo. La imitacién de los
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modelo en la propuesta de Bandura, segiin Corral Ruso (2003), responde a exigencias
tales como:

* Elsujeto que ejecuta la accidn debe ser atractivo para la persona que copia

* La conducta ejemplificada en funcién de la complejidad se imita menos

* Las consecuencias que tiene la conducta para el sujeto observado (a mis
recompensa mds imitacién)

* La disposicién motivacional del observador. Se aprende también a no realizar
una accién.

Desde esta teoria se propone que la imitacién estard modulada tanto por
aspectos relacionados con el modelo como por las caracteristicas de las consecuencias
derivadas de la conducta. Un modelo serd mds imitado, entre otros aspectos, si se asemeja
al observador, si despierta simpatia o si estd asociado a un alto estatus-poder.
Concretamente, estudios realizados en laboratorio sugieren que los adultos son mids
imitados que los ninos, los hombres mds que las mujeres y los grupos mayoritarios mds
que los minoritarios (Bandura, 1973).

Ademds, los resultados evidencian que el modelo es mds imitado si el observador
ha sido expuesto a refuerzo vicario; es decir, si el modelo obtuvo beneficios como
consecuencia del comportamiento. Por tanto, la intensidad y la cantidad de refuerzo
recibido serdn relevantes en la imitacién posterior.

El tema del reforzamiento es abordado por Bandura en el aprendizaje por
observacién, segiin Segura Sudrez, Gonzdlez Serra, Gonzélez Gonzilez, & Alvarez
Echeverria (2005), desde la perspectiva de los procesos vicarios, consistentes en la
experimentacién de los beneficios del reforzamiento a través de la observacién de un
modelo que estd siendo reforzado por determinada conducta: se recibe reforzamiento a
través de la propia informacién de la accién, del premio o castigo a la respuesta y por las
acciones de anticipacién a la respuesta. Por tanto, un refuerzo puede ser vicario o
sustitutivo. La propia informacién de la accién ya es un reforzamiento, ademds del
premio o castigo a la respuesta. Incluso se recibe reforzamiento por las acciones de
anticipacién a la respuesta.

En esencia hace referencia a la produccién de la conducta o incremento en su
ejecucion después de la observaciéon de un modelo que ha sido recompensado por la
misma conducta. Por su parte el castigo vicario seria lo contrario, la experimentacién a
través de la observacién de los efectos del castigo administrado a modelos o auto
administrado por determinada conducta, lo cual tributa al cese o decrecimiento de esa
conducta.
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La observacién de modelos de conducta promueve tanto el aprendizaje de la
conducta en cuestion, como de las condiciones en que dicha conducta se realiza, hacia
qué o quiénes se dirige y el tipo de consecuencias probables de dichas acciones. De esta
forma, observar que un modelo influyente que es reforzado promoverd el aprendizaje de
dicha conducta y su imitacién al enfrentarse a situaciones similares a las observadas y
con personas, seres u objetos semejantes.

Por el contrario, un modelo castigado o no reforzado reduce la frecuencia de la
imitacidn, a pesar de que la conducta se haya podido aprender. Cabe concluir, por tanto,
que la exposicién a modelos o su observacién permiten aprender las conductas
observadas, que podrén asi incorporarse al repertorio conductual de los observadores.

¢Cudles modelos se imitan?

* Entre las exigencias se encuentran

* Para el sujeto que ejecuta la accidén debe ser atractivo.

* La complejidad de conducta ejemplificada (mds complejidad se imita menos)

* Las consecuencias que tiene la conducta para el sujeto observado (a mis
recompensa mds imitacién)

* Disposicién motivacional del observador. Incluso se puede aprender a no
realizar una accidn, o a inhibir la ejecucién apenas al reconocimiento.

Esta teoria insiste plantea la idea de los reforzadores vicarios e intrinsecos y no
s6lo de los de cardcter externo. Los refuerzos intrinsecos estin condicionados por el
concepto que la persona tiene de su propia eficacia (autoeficacia) y por los sistemas de
autoevaluacién que emplea.

El interés surge como consecuencia de las satisfacciones que se derivan del
cumplimiento de las metas internas desafiantes y de las autopercepciones de eficacia
generadas a partir de los logros propios y de otras fuentes de informacién sobre la eficacia
(Bandura, 1987, p. 265).

Uno de los objetivos principales de la actividad educativa son los mecanismos
de autoevaluacién y autorrefuerzo, los cuales constituyen el fundamento de la
motivacién intrinseca, se desarrollan en gran parte gracias al proceso de modelado. Los
modelos transmiten criterios evaluativos que tienen una gran influencia en los criterios
empleados por los observadores posteriormente para valorar su propia conducta.

En general, las conductas autorreguladas tienden a mantenerse mds que las
reguladas desde instancias externas. Los cambios personales conseguidos por el propio
esfuerzo ademds incrementan la percepcién de capacidad personal de control sobre el
medio.
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Con respecto a la autorregulacién, Bandura sugiere tres pasos:

1. Auto-observacién. Nos observamos a nosotros mismos, nuestro
comportamiento y acumulamos datos significativos de ello.

2. Juicio. Comparamos lo que vemos con un estdndar. Por ejemplo, podemos
comparar nuestros actos con otros tradicionalmente establecidos, tales como
“reglas de etiqueta”. O podemos crear algunos nuevos, como “leeré un libro a
la semana”.

3. Autorespuesta. Si hemos salido bien en la comparacién con nuestro
estindar, nos damos respuestas de recompensa a nosotros mismos o nos
daremos autorespuestas de castigo. Estas autorespuestas pueden ir desde el
extremo mds obvio (decirnos algo malo o trabajar hasta tarde), hasta el otro mds
encubierto (sentimientos de orgullo o vergiienza).

Como la mayoria de los conductistas cldsicos, Bandura dice que el castigo en
sus diferentes formas no funciona tan bien como el refuerzo y, de hecho, tiene la
tendencia a volverse contra nosotros.

Bandura propone 3 tipos de respuestas que se adquieren a través del aprendizaje
por observacion: las respuestas nuevas, el fortalecimiento o debilitamiento de respuestas
inhibitorias y la estimulacién de respuestas ya existentes.

Sin dudas, la principal contribucién de Bandura es su continuidad con el
Conductismo a partir de inferencias comprobadas empiricamente, abordando asi
conductas complejas, junto al reconocimiento del cardcter social de los ambientes en
que los hombres se mueven y aprenden, lo cual introduce la dimensién simbdlica en el
andlisis de los estimulos y las respuestas. De este modo los reforzamientos también son
definidos subjetivamente por el sujeto y las conductas dependen ademds del valor
afadido por una cultura, de su legitimacién en una comunidad. El condicionamiento
se sittia en el disefio de los ambientes y los modelos a través de los cuales se realiza la
manipulacién efectiva.

Précticas para el aprendizaje

El profesor o la profesora es alguien que presenta constantemente modelos
conductuales, verbales y simbdlicos a los alumnos. El profesor o la profesora no sélo
proporciona modelos de conducta, actitudes y estrategias a los alumnos, sino que
establece un medio estimular previsible sobre el que trabajan activamente los
mecanismos predictivos de los alumnos.

—35__



Lsaac Iran Cabrera Ruiz / Angel Joel Méndez Lépez | Miguel Angel Toledo Méndez/Tvin Padrén Ruiz

Por otra parte, los alumnos y alumnas no sélo obtienen oportunidades de
aprendizaje observacional de lo que hacen y dicen los profesores, sino también de sus
compaieros. El empleo sistemdtico de formas estructuradas de presentacién de modelos
entre compaferos puede convertirse en un recurso educativo de gran importancia.

El profesor o la profesora es un modelo que sirve de aprendizaje al educando;
un marco de referencia para asimilar normas. La eficacia dependerd de la consistencia
entre los modelos, la adecuacién de éstos a las competencias de los alumnos, la valencia
afectiva entre éstos y el propio profesor y la efectividad de los procedimientos que el
profesor ponga en juego en la presentacién de los modelos. La capacidad simbdlica
humana permite que se adquiera esa informacién predictiva sin pasar por procesos de
aprendizaje a través de la experiencia propia. Ademds, los actos de los demds también
tienen valor informativo de cardcter predictivo.

El profesorado deberia tratar de desarrollar las capacidades de autoevaluacién y
autorrecompensa de sus estudiantes y fomentar las situaciones en que éstos establecen
por si mismos los criterios para valorar sus rendimientos y actitudes. Al mismo tiempo,
un objetivo educativo importante es el de desarrollar y ensenar las habilidades necesarias
para adquirir esas capacidades: la observacién realista de la propia conducta y de sus
resultados, el establecimiento de criterios y metas explicitos, concretos y alcanzables y el
empleo eficaz de procedimientos de autorrecompensa.

Valoracién critica sobre el conductismo y su influencia en la prictica educativa

El conductismo fue abanderado en la aplicacién de la psicologia al desarrollo de
la educacién, de producir un beneficio social en la prictica. Se le senala su posicién
determinista respecto a la conducta en su afdn de objetividad, excluyendo contenido
psicoldgico con expresion reguladora en la relacién organismo medio con propiedades
causales y explicativas. La aplicacién de su concepcién tedrico metodolédgica estd
encaminada a controlar estimulos, medir respuestas, predecir conductas y modificarlas.
Por tanto, el ser humano es moldeable, obteniéndose conductas concretas mediante el
control de estimulos.

Sin embargo, no puede desconocerse la efectividad de su propuesta a problemas
sociales relacionados con la ensefianza y el aprendizaje, donde el condicionamiento
deviene en un tipo de aprendizaje concreto, pero realizado desde la absolutizacién de la
relacién lineal estimulo respuesta que obvia la mediacién de la subjetividad, abriendo
un espectro de manipulacién del ser humano.

El condicionamiento, cuando se realiza contra la congruencia personolégica del
individuo, su concepcién moral, motivacional, puede derivar en la experimentacién de
estados de traicién y rechazo a si mismo, de promocién de comportamientos de doble
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moral, de oportunismo y, sobre todo, de la traslacién de la responsabilidad de aprender
hacia los demds, no desarrollindose procesos autoeducativos y perdiéndose el sujeto
regulador del comportamiento.

En esta misma linea de pensamiento debe reconocerse ademds su aporte en
cuanto a la identificacién de mecanismos que contribuyen a la explicacién de
determinados comportamientos del ser humano, leyes del aprendizaje, en el énfasis en
el papel del experimentador para promover cambios en la conducta junto a notables
recursos metodoldgicos, asi como el reconocimiento, aunque desde una postura
determinista, del papel del ambiente social.
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El humanismo: referentes tedricos

La corriente humanista, considerada la tercera fuerza en Psicologia emerge
principalmente sobre la base de la filoséfica existencialista y la fenomenolégica, reforzandose
con ideas del Psicoandlisis, aunque surgié en oposicién a las limitaciones de este y el
Conductismo. Sus origenes, Valera Alfonso (2008) los ubica en el movimiento existencialista
europeo, encabezado por los filésofos Jean Paul Sartre, Karl Jaspers, Gabriel Marcel y Martin
Heiddegger, quienes plantean desde una 6ptica irracional, una nueva interpretacién de la
relacién sujeto objeto centrada en el lado subjetivo de esta, en las vivencias humanas,
extendiéndose con posterioridad a Norteamérica y Latinoamérica.

Sin embargo, el surgimiento oficial de la psicologia humanista contempordnea
se debe a Charlotte Biihier al fundar en Estados Unidos a fines de los anos 50 del siglo
XX, junto a K. Goldstein, A. Maslow y C. Rogers, la Asociacién Americana de Psicologia
Humanista.

El humanismo como corriente se centra en el ser humano, representa una
concepcion del hombre y su esencia humana. Su esquema tedrico agrupa varias
concepciones que encuentran posiciones comunes, segun identifican Gonzdlez Rey &

Valdés Casal (1994):

* Considera al hombre en su singularidad e irrepetibilidad; por tanto, s6lo puede
estudiarse como una unidad. Esto significa un énfasis en el holismo y en el
enfoque ideogrifico, donde el reconocimiento de la subjetividad y la
autodeterminacién no significa aislamiento social, pues un criterio de salud
psicolégica es el interés social y el desempeno personal en funcién de los demds.

* El ser humano no puede igualarse a un objeto, debe valorarse como una
persona, lo que implica el respeto, en coda momento, a su capacidad de decidir
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y a sus decisiones, al ser portadora de fuerzas dirigidas hacia la autorrealizacién.

= Enfasis en la autodeterminacién, los valores humanos y los significados en la
comprensién del comportamiento, no a la explicacién de determinadas causas,
sino que se precisa comprender, con respeto, lo subjetividad del otro, con el
empleo del método fenomenoldgico y el uso de la empatia.

* Tendencia metodolégica ideogrifica o morfogénica, contrapuesta a los
enfoques nomotéticos, que pudiera caracterizarse como sistémico, al considera
el estudio unitario de casos, donde el objetivo es comprender la relacién tiene
de los aspectos que el sujeta expresa en su actividad de manera aislada.

Aunque la corriente humanista no ofrece una teoria formalizada para la
instruccién, sus concepciones tedrico metodoldgicas constituyen contribuciones de
notable aplicacién en la educacién.

Las metas y objetivos de la educacién estdn direccionadas al desarrollo de la
individualidad de los alumnos, apoyarlos para que se reconozcan como seres humanos
Gnicos, asistirlos para desarrollar sus potencialidades y promover el desarrollo del
conocimiento personal. Los alumnos son vistos como sujetos individuales, tnicos,
irrepetibles, activos, con iniciativa, necesidades personales de crecer, capaces de
autodeterminarse y con potencialidades para desarrollar actividades y solucionar
problemas creativamente. Son seres que participan como personas totales, poseen
afectos, tienen vivencias particulares y una singularidad que debe ser respetada y
potenciada durante la experiencia educativa-.

Por su parte, el profesor o la profesora tiene como funciones principales
estimular una relacién de respeto con sus alumnos y, partiendo de las potencialidades y
necesidades individuales de estos, fomentar un clima social fundamental para que la
comunicacién de la informacién académica y la emocional sea exitosa, asi como
contribuir a potenciar la capacidad potencial de autorrealizacién, mostrar la persona
total de los alumnos, ponerse en su lugar, comprenderlos, estar abierto ante nuevas
formas de ensefianza u opciones. De este modo las actividades deben transitar hacia la
autodireccién fomentando el autoaprendizaje y la creatividad.

Para ello, proponen técnicas y sugerencias como la flexibilidad de los programas
y la apertura a los alumnos, la promocién el aprendizaje significativo vivencial, la
creatividad, la autonomia, la cooperacién de los alumnos y la realizacién de evaluaciones
internas. Precisamente en este aspecto enfatizan en la autoevaluacién de los alumnos
respecto a su aprendizaje.

En esencia, la corriente humanista plantea una educacién integral para lograr el
desarrollo total de la persona como ser tnico, irrepetible con necesidades personales de
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crecimiento, para lo cual debe estimular la autorrealizacién de los alumnos. De modo
general 4 aspectos revelan fundamentalmente la concepcién cognitivista sobre el
aprendizaje, tomados de Rodriguez Rebustillo & Bermudez Sarguera (20006):

La persona singular y unitaria puede decidir su vida, debido a que es portadora
de fuerzas dirigidas al mantenimiento, recuperacién y desarrollo de salud psiquica:
fuerzas hacia la autorrealizacién. Es decir, avanzar hacia la autorrealizacién, la
autonomia, el crecimiento existencial, la tendencia actualizante, la actualizacién de la
imagen de si mismo, la libertad de experiencia, la autodeterminacién, la iniciativa, la
espontaneidad y el autocontrol.

En este sentido, algunos de los resultados esperados por la influencia
educacional serian los siguientes:

* Promover la autorrealizacién

*  Construir su propio modo de vida

*  Vivir plenamente

*  Tener libertad de eleccién

*  Asumir sus responsabilidades

* Apoyar las tendencias innatas de la persona hacia el bien
*  Mejorar las relaciones interpersonales

Entre las condiciones que podrian favorecer el logro de los resultados esperados,
encontramos:

= (Clima social favorable a la comunicacién exitosa
*  Awmosfera de total respeto y apoyo a la curiosidad
= Comprensién empdtica

=  Motivacién intrinseca

* Dividir la clase en grupo

= Uso de acuerdos

= Autoevaluacién

Entre los tedricos de la Corriente Humanista sobresalen Gordon Allport, Carl
Rogers, Abraham Maslow, Andrés Angyal y Rollo May, Todos atribuyeron gran
importancia a la posibilidad de ensefiar al ser humano desde el rescate de la subjetividad,
de la personalidad como centro del proceso pedagdgico en su comprension sistémica,
activa y en la unidad de lo cognitivo y lo afectivo del ser humano. Sin embargo es Carl
Rogers el autor que mejor sistematiz6 una concepcién sobre la ensenanza y el
aprendizaje, que contribuye decisivamente al surgimiento de la Pedagogia no directiva
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como tendencia, la que constituyd, segiin Gonzdlez Maura (1999), una alternativa de
respuesta de la Pedagogia a la demanda social relativa a la necesidad de explicar sobre
bases cientificas la actuacién del ser humano y su educacion.

Carl Rogers y la educacién centrada en el alumno.

Carl Rogers (1902-1987) elaboré su obra a partir de la experiencia clinica en el
intento de reordenar el proceder psicoterapéutico. Parte del planteamiento que el ser
humano tiene una capacidad innata para el aprendizaje que se desarrolla oportunamente
si no es obstaculizada. Aprendizaje que llega a ser significativo cuando influye
significativamente sobre la conducta basado en el propio descubrimiento e
incorporacién por el individuo, en la experiencia, de cosas importantes que ejerzan una
influencia trascendente sobre su propia conducta. El aprendizaje significativo no puede
comunicarse de manera directa a otro, involucra a la persona como totalidad (procesos
afectivos y cognitivos) y se desarrolla en forma vivencial o experiencial (que se entreteja
con la personalidad del alumno).

La teoria de Rogers se compone de varias teorfas con relativa independencia,
referidas al funcionamiento pleno de la personalidad, la terapia, las relaciones
interpersonales y la creatividad. A modo de sintesis Gonzalez Rey & Valdés Casal (1994)
identifican los siguientes principios bdsicos que resumen los principales postulados
tedricos y metodoldgicos de la concepcién rogeriana.

* Tendencia ala realizacién, definida como tendencia bioldgica, innata, que lleva
a la diferenciacién, mantenimiento y superacién del organismo, y constituye
el sustrato motivacional de éste. El individuo trata de ser lo que es, busca la
plenitud mediante la aceptacién de si mismo y sus mds diversas experiencias;
es capaz de concebirse como un proceso en cambio permanente; y logra una
coherencia entre sus intenciones y su conducta.

* Cada persona es plena en un sentido muy especifico para ello; es singular e
irrepetible. Para llegar a esta plenitud es necesario pasar por un proceso, a veces
doloroso, que implica:

1) Lograr una simbolizacién (concientizacién) progresiva de todos sus
sentimientos y experiencias

2) En este proceso es importante la libertad del individuo para la toma de
decisiones, facultad que posee.

* El proceso que ubica en las decisiones del individuo el desarrollo de su
plenitud, es un regreso a lo confianza en el organismo. El organismo resulta
mis sabio que el intelecto y, de esta forma, las reacciones organismicas son la
base para las decisiones. Este proceso desaloja de manera progresivo la
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valoracién condicional y las pautas introyectadas. En dltima instancia, ello
significa la confianza en la tendencia a la realizacién.

*  Como une especie de corolario del punto anterior, se definen los valores sanos
y verdaderos para el individuo, los surgidos o aceptados por su organismo.

=  Todo este proceso es la tinica base adecuada para la relacién interpersonal. Esta
debe posibilitar el enriquecimiento del individuo; donde individuos mis
plenos y ricos son capaces de establecer mejores relaciones.

* Para que la relacién interpersonal adopte estas caracteristicas es necesario la
aceptacion positiva del otro y la empatia. El ser comprendido resulta
gratificante, y el comprender también, sélo asi el vinculo se hace sélido y
enriquecedor.

Roger considera que se aprende en los grupos, en relaciones con otra persona o
por propia cuenta, siendo necesario el abandono de las actitudes de defensa, al menos
temporariamente, tratando de comprender lo que la experiencia de la otra persona
significa para ella, plantear las incertidumbres propias, tratar de esclarecer las dudas y
acercarse asi al significado real de la experiencia personal. Define como tipo de
aprendizaje en la educacién centrada en el alumno el significativo, el cual concibe como
penetrante, que no consiste en un simple aumento del caudal de conocimiento, sino que

se entreteje con cada aspecto de su existencia.

I Contacto con problemas

I Autenticidad del docente

condiciones

Autoiniciado | equisito I Aceptacion y comprension

I Aprendizaje significativo condiciones

o

‘W‘

I Provisién de recursos

. . (sl
Participativo 2,

i1

%
%
??P I Motivacion basica

I Evaluacion del aprendizaje

Figura 6 Requisitos y condiciones del aprendizaje significativo segtn
la concepcién de la educacién centrada en el alumno segtin C. Roger.
Elaboracién de los autores 2022.
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En este sentido, el aprendizaje significativo en la educacién tiene como
requisitos:

* Ser autoiniciado y que el alumno vea el tema, contenido o conceptos a
aprender como importantes para sus objetivos personales, donde perciba lo que
va aprender como significativo para su desarrollo y enriquecimiento personal.

* Participativo, donde, en un ambiente de respeto, comprensién y apoyo para
los alumnos, estos decidan, muevan sus propios recursos y se responsabilicen
de lo que van a aprender.

Su concepcidn sobre el proceso de aprendizaje es una adaptacién del aprendizaje
que se produce en la psicoterapia planteando las siguientes condiciones.

X) El contacto con problemas

El aprendizaje significativo o trascendente se produce con mayor facilidad
cuando el individuo se enfrenta con situaciones que son percibidas como problemas,
como experiencias que pueden servirles para resolver problemas que les preocupan o
interesan, lo cual genera una asombrosa sensacion de libertad y un verdadero progreso.
Por tanto, la educacién debe permitir al estudiante de cualquier nivel entrar en contacto
real con los problemas mds importantes de su existencia, de manera tal que pueda
percibir aquellas cuestiones que desea resolver. El docente debe crear en el aula un clima
que permita la realizacién de aprendizajes significativos.

XI) La autenticidad del docente

La coherencia del docente facilita el aprendizaje, de modo que el profesor debe
ser la persona que es, advertir con claridad las actitudes que adopta y aceptar sus propios
sentimientos, llegando a ser una persona real en su relacién con sus alumnos, una
persona que puede enojarse, pero también ser sensible o simpdtica. Puesto que acepta
sus sentimientos como suyos, no necesita imponerlos a sus alumnos ni tratar de que
sientan del mismo modo. Es una persona, no la materializacién sin rostro de una
exigencia del programa de estudios, ni un conducto estéril a través del cual se transmiten
conocimientos de una generacién a otra.

XII)  Aceptacion y comprension

El aprendizaje significativo sélo puede producirse si el docente es capaz de
aceptar al alumno tal como este es y comprender sus sentimientos. El docente capaz de
aceptar cdlidamente al alumno, sentir respeto positivo e incondicional y empatizar con
los sentimientos de miedo, inquietud y desilusién implicitas en el descubrimiento del
material nuevo, habrd recorrido un buen trecho del camino que conduce al
cumplimiento de las condiciones del aprendizaje. Puesto que se vinculan con el llegar a
ser de la persona y con su aprendizaje y funcionamiento adecuados, el manejo
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comprensivo que permite la aceptacién de esos sentimientos guarda una indudable
relacién con el aprendizaje de una operacién aritmética complicada o de la geografia de
Pakistdn.

XIII)  Provisién de recursos

Los recursos constituyen guias en el proceso de aprendizaje, donde la materia
prima estd constituida por una notable variedad: conocimientos, técnicas, teorias libros,
mapas, cuadernos, materiales, grabaciones, lugar donde trabajar, instrumentos, los
cuales deben ponerse a disposicién de los alumnos, pero no imponerse a ellos, para lo
que es necesario un amplio espectro de ingenuidad y sensibilidad. Rogers enfatiza en el
uso debe darse el docente a si mismo, en el modo en que emplea su conocimiento y
experiencia como recursos. De este modo el docente debe ponerse a disposicion de su
clase de alguna de las siguientes maneras:

* Les trasmitirfa a los alumnos que posee conocimientos y una experiencia
especial en un campo de estudio determinado y que tales recursos se hallan a
disposicién de ellos; sin embargo, no querria que los estudiantes sintieran que
deben usarlos necesariamente de la misma manera en que ¢l los emplea.

*  Les harfa saber que su propia manera de pensar en ese campo, asi como también
su organizacién de él estdn a su alcance, atn en la forma de conferencias, si asi
lo desean. Esto es un ofrecimiento, no una obligacién, los alumnos pueden
aceptarlo o rechazarlo segln sus necesidades.

* Querrfa presentarse a si mismo como un descubridor de recursos. Al
manifestarse interés por algin individuo o todo el grupo respecto a recursos
que mejoran el aprendizaje estarfa dispuesto a considerar la posibilidad de
obtenerlo.

*  Se esforzaria por lograr que la cualidad de su relacién con el grupo le permita
manifestar libremente sus sentimientos, sin imponerlos ni convertirlos en
restrictivos sobre los alumnos.

XIV)  La motivacion bdsica

El individuo es portador de una tendencia autorrealizadora de los estudiantes.
La hipétesis de trabajo del educador es que, cuando se hallan en contacto real con los
problemas de la vida, los alumnos desean aprender, crecer, descubrir y crear. Su funcién,
pues, consistiria en desarrollar una relacién personal con los educandos y crear en el aula
un clima que permita el desarrollo de esas tendencias naturales.

XV)  La evaluacion del aprendizaje
El alumno o la alumna debe saber que puede usar los recursos que le proporcionan
la relacién de aprendizaje y su experiencia en ella, para organizarse de una manera que
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le permita afrontar las pruebas de la vida mds satisfactoriamente. Es decir, la evaluacién
comprende el establecimiento de exigencias y requisitos que plantea la vida y deben ser
vencidos por el alumno como condicién para ser admitido. La funcién del educador o
de la educadora consiste en aportar los recursos con que el estudiante puede aprender a
cumplir esas exigencias. Otro aspecto sefialado por Roger es la estimulacién de la
autoevaluacién del alumno a través de 2 criterios fundamentales.

* Ciriterios significativos desde el punto de vista personal: grado de satisfaccién
con el trabajo, evolucién intelectual y personal, compromiso personal con el
curso.

» Criterios impuestos desde afuera o asumidos en el pasado: grado de
profundidad con que se leyeron los materiales, dedicacién puesta en todas las
clases, lecturas, trabajos, comparacién con la dedicacién con otros cursos,
comparacién con la dedicacién individual con respectos a la de los otros
companeros.

Otro aspecto central de la educacién centrada en el alumno son los métodos y
técnicas para desarrollar un ambiente de libertad.

* Instruir sobre problemas percibidos como reales. Los alumnos se enfrentan a
problemas que le pertenezcan, alentdndolos el maestro a exponer problemas
verdaderos asociados con el curso y confrontdndolos con problemas que en el
futuro serdn reales para ellos.

* Proporcionar recursos. Reunir todos los recursos disponibles para lograr un
aprendizaje vivencial acorde con los intereses y necesidades de los alumnos. Los
recursos pueden ser mapas, libros, periédicos, excursiones, visitas, etc., e
incluso otros como los humanos, donde el maestro juega un papel esencial.

*  Uso de contratos. El alumno determina sus propios objetivos en el curso y se
compromete a realizar una serie de actividades para lograrlos. Al mismo
tiempo, los alumnos saben que tienen ciertos derechos con ese contrato, si
cumplen sus  obligaciones responsablemente. El contrato es una especie de
mediador entre la libertad del alumno y las exigencias de un programa o una
institucion.

* Ladivisién del grupo. A partir de los contratos establecidos se el grupo y se le
proporciona el tipo de enfoque apropiado a cada parte grupal.

* Trabajo de investigacién. Los alumnos realizan indagaciones basadas en el
aprendizaje autoiniciado y vivencial. Para iniciar esta técnica el maestro crea
un clima de investigacién sugiriendo problemas o tépicos a ser investigados,
animando y dando apoyo inicial a los alumnos, posteriormente ellos realizan
actividades autodirigidas fomentando un marco idéneo y un acercamiento a la
actitud inquisitiva o cientifica.
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Valoracién critica

La corriente humanista fundamenta una concepcién optimista de la naturaleza
humana, a partir de las posibilidades de desarrollo que le confiere a la personalidad
mediante lo autodeterminacién, a la vez que desarrolla un enfoque holista en su estudio.
En las aplicaciones educativas, propone una educacién integral para lograr el desarrollo
total de la persona, teniendo en su centro la orientacién de los alumnos hacia la
autorrealizaciéon como seres Unicos, irrepetibles, con necesidades personales de
crecimiento. Le confiere al maestro la funcién de guia y facilitador de la tendencia
actualizante que poseen todos los alumnos.

Concibe el aprendizaje como significativo a partir de su cardcter vivencial y de
estimulador del autocrecimiento de los alumnos, proponiendo técnicas que enfatizan en
el cardcter no directivo y centrado en el alumno. También resulta una contribucién
destacable la autoevaluacién como alternativa evaluativa que desarrolla la autocritica y
la autoconfianza.

Sin embargo, la corriente humanista termina contraponiendo al individuo y a
la sociedad, donde el primero es un ser adaptativo que persigue sus propdsitos hacia la
autorrealizacion, tendencia que justifica los cambios sociales. De este modo se obvian la
determinacién social de los fenémenos y la necesidad objetiva de los cambios sociales,

hipertrofiando lo individual como plantean Gonzdlez Rey & Valdés Casal (1994).

Otro de los sehalamientos que se le realiza a la Corriente Humanista es la no
directividad como debilitamiento del cardcter dirigido del proceso de ensefianza
aprendizaje en la escuela. Sin embargo, no son totalmente justos pues los estudiantes
son guiados para incorporar los conocimientos previamente organizados no por ellos
sino para ellos. El propio Roger (1972) escribe que no es posible confiar en la capacidad
de los alumnos para ejecutar esta tarea organizativa.
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El cognitivismo: referentes teéricos

El cognitivismo constituye una corriente que se desarrollé principalmente a
partir de la segunda mitad del siglo XX y que Rodriguez Rebustillo & Bermudez
Sarguera (2005) identifican como cuarta fuerza en Psicologfa. Resulta una corriente de
dificil precisién en la actualidad como plantea Valera Alfonso (2008) por la relativa
amplitud y acelerado proceso de integracién a otras ramas de las ciencias
contempordneas, que hacen incluso que su denominacién varie desde la Psicologia
Cognitiva hasta Ciencias de la Cognicién en dependencia del objeto que asuman. En
este sentido, de Vega (2007) reconoce que en la Psicologia Cognitiva actual en vez de
una perspectiva unitaria existe una gran variedad de enfoques que tienen en comun el
énfasis en los fenémenos mentales como agentes causales del comportamiento.

La emergencia de la Corriente Cognitiva, se ubica en la década de 1950 a partir
de la maduracién de la crisis del Conductismo, la formulacién de la teoria de la
Comunicacién que establecia leyes matemdticas para explicar el flujo de informacién a
través de canales, el desarrollo de las Ciencias de los Ordenadores con la concepcién de
la autorregulacién y la perspectiva funcional, el surgimiento de la Psicolingiiistica que
planteaba, junto a la competencia, variables psicoldgicas para explicar la actuacién
verbal, asi como la manifestacidon de problemas précticos en la consideracién del sistema
hombre mdquina en el disefno industrial.

Entre sus antecedentes psicolégicos mds directos se encuentra la psicofisica de
Gustav T. Fechner (método para el estudio de los procesos cognitivos), la Gestalt
(estudios sobre las regularidades de la percepcién), especificamente en los trabajos de K.
Duncker, la teoria del reflejo condicionado de I. P Pavlov (perspectiva neurofisiolégica
del funcionamiento cognoscitivo del sujeto) y las teorias neoconductistas como Clark L.
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Hull, Edward C. Tolman y B. F. Skinner (mediadores en el proceso de determinacién
de la conducta y el establecimiento de leyes y teorias de aprendizaje).

De este modo a partir de concepciones psicolégicas y del paradigma del
procesamiento de la informacién, se desarrolla una corriente racionalista centrada en el
proceso del conocimiento y su cardcter activo para comprender la dindmica del
procesamiento de la informacién como condicién de la actividad psiquica que se
propone superar limitaciones de la psicologia asociacionista, funcionalista y conductista
en cuanto a visién adaptativa del ser humano respecto al ambiente.

Un aspecto debatible es la configuracién de la corriente cognitivista respecto a
la inclusién de determinadas teorias y autores. Existe coincidencia en autores como
Rodriguez Rebustillo & Bermidez Sarguera (2005), de Vega (2007) y Valera Alfonso
(2008) en delimitar dos grandes periodos: precomputacional y la psicologia cognoscitiva
contempordnea a partir del establecimiento de la analogia funcional entre la mente
humana y los sistemas artificiales de cémputo similar a los componentes humanos*.

Ciencias de la cognicion y
neurociencias
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Teorias y modelos de la direccion
del aprendizaje

Figura 7 Principales estructuraciones de la corriente conductista.
Elaboracién de los autores 2022

# Ambos se consideran sistemas de procesamiento de propésito general al poder realizar cualquier
actividad.
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En el periodo precomputacional se ubica la Epistemologia Genética de J. Piaget
y la perspectiva instruccional de J. Bruner. En el primer caso, aunque mantiene una
identidad diferenciada respecto a la concepcidn del sistema cognitivo, la orientacién del
sujeto, el lenguaje tedrico, las metas y la metodologia se considera parte del paradigma
cognitivo al incursionar en los mecanismos y procesos psiquicos que permiten la
construccién del conocimiento, conformando una teorfa de la inteligencia que aporta la
relacién entre lo légico y lo psicolégico. Bruner por su parte elaboré una teoria de la
instruccién centrada el aprendizaje por descubrimiento.

Dentro del paradigma del procesamiento de la informacién se agrupan
representantes de diversas formaciones entre los que destaca con un enfoque clisico
Robert Sternberg con la teoria pentdrquica de la inteligencia, modelo cibernético que ha
incorporado elementos sociales y de la experiencia individual.

Dentro de este paradigma, pero posicionados en el eje de teorias y modelos de
la direccidn del aprendizaje, se ubican la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel,
los modelos de direccién del aprendizaje como el de Gagné, el de Juan Ignacio Pozo, el
de los hermanos De Subiria Samper con la Pedagogia Conceptual y Angel Villarini con
la estrategia ECA (Explora, conceptualiza y aplica). También se encuentran los modelos
de cambio conceptual en la instruccién que incluyen a Karplus, Renner, Noviok,
Osborne y Driver.

Otro eje dentro del paradigma de procesamiento de la informacién lo
constituyen las teorfas de la inteligencia. Se destacan la teoria de las inteligencias
multiples de Howard Gardner (Universidad de Harvard), la teoria del enriquecimiento
instrumental del hebreo R. Feuerstein, la teoria de la inteligencia emocional de Daniel
Goleman y la teoria de los tres cerebros del brasilero Waldemar De Gregori.

La cuarta estructuracién de la corriente cognitiva la constituyen las Ciencias de
la Cognicién y Neurociencias para abordar de forma integrada e interdisciplinaria el
estudio de la de la actividad cognoscitiva y conducta humana integral proporcionando
una perspectiva de la estructura y funcionamiento de lo psiquico desde los mecanismos
biolégicos, interaccién con lo social y lo cultural que rodea al ser humano, conducente
a una nueva explicacion de la determinacién dialéctica de la unidad de lo biolégico, lo
social y lo cultural en el surgimiento y desarrollo del psiquismo.

En esencia la corriente cognitivista la integran, como senalan Segura Sudrez et
al. (2005), los enfoques psicoldégicos que desde diversas posiciones enfatizan en el estudio
de los aspectos relacionados con la cognicién, concediéndoles un papel rector y
regulador en la psicologia del hombre, identificando como centro los procesos y
estructuras del conocimiento. De modo general 4 aspectos revelan fundamentalmente
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la concepcién cognitivista sobre el aprendizaje, tomados de Rodriguez Rebustillo &
Bermudez Sarguera (2006):

La corriente cognitivista reconoce el cardcter activo de los procesos
cognoscitivos, planteando un modelo de aprendizaje racionalista basado en la
construccion del conocimiento como resultado de la bisqueda y accién real del sujeto
sobre su entorno, a través de una participacién que elabora y modifica datos sensoriales
anticipar la realidad y transformarla.

Todo conocimiento humano es una construccién personal del sujeto y no puede
concebirse como una mera trasmisién desde fuera o como una cualidad inherente a la
psiquis. La participacién activa de la persona en la elaboracién y modificacién de los
datos sensoriales, le posibilita transformar la realidad y no s6lo adaptarse a ella. Entre las
categorias principales desde la corriente encontramos: busqueda y procesamiento de la
informacién, codificacién, almacenamiento, recuperacién, estructuras de conocimiento,
procesos cognitivos de razonamiento, toma de decisiones.

A suvez, entre los principales resultados esperados por la influencia educacional,
pueden mencionarse:

* Lograr que la persona retenga, a largo plazo, cuerpos significativos de
conocimientos.

*  Contribuir a desarrollar los procesos cognoscitivos de los alumnos y alumnas.

*  Aprender a aprender (autorregulacién del aprendizaje).

* Integrar los conocimientos con la accién.

Principales modelos cognitivistas de aprendizaje
La Epistemologia Genética de Jean Piaget

Jean Piaget, bilogo de profesién e iniciador de los estudios dedicados a la
inteligencia, cre6 en Suiza la Escuela Epistemologia Genética. Desde una perspectiva de
conocer los mecanismos de adaptacién transitd por el estudio de la sobrevivencia de los
animales en condiciones ambientales rigurosas, la Teorfa del conocimiento y la forma
en que los seres humanos devienen en sujetos que conocen, sujetos epistémicos. Este
Gltimo aspecto devino en el centro de su teorfa, preocupado por la génesis del
conocimiento en los seres humanos su desarrollo como parte del desarrollo del
organismo humano y el valor que les confiere el sujeto.

Su teoria es genética porque considera al conocimiento como proceso que debe
ser estudiado en su devenir, de manera histérica, como plantea el propio Piaget (1998)
plantea Piaget, el estudio de los mecanismo y procesos mediante los cuales se pasa de los
estados de menor conocimiento a los estados de conocimientos mds avanzados.
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En el aparato conceptual de la Epistemologia Genética se percibe la influencia
de la Gestalt, con los conceptos de estructura y el equilibrio, asi como el empleo de una
metodologia fenomenolégica centrada en el estudio de pocos casos’. El concepto de
estructura en Piaget representa una organizacién de acciones reales con objetos reales,
que se caracteriza por propiedades definidas e identificables. Por su parte el equilibrio
tampoco se reduce a un estado de inmovilidad, concibiéndolo como una situacién
dindmica en continuo movimiento, perspectiva desde la que explica el conocimiento de
la realidad por el individuo, como intercambio con el ambiente, de relacién para el
sustento de vida. De este modo el sujeto que conoce tiende a una relacién de equilibrio
con el objeto del conocimiento que estd en la base del comportamiento inteligente.

El aprendizaje es abordado por Piaget en correspondencia con el desarrollo
cognitivo, el cual constituye estadios y subestadios caracterizados por la forma especial
en que los esquemas se organizan y combinan entre si formando estructuras. De este
modo el aprendizaje tiene que ser medido en correspondencia con las competencias
cognitivas propias de cada estadio que indican las posibilidades de aprender de los
sujetos. Piaget identifica los aprendizajes operatorios® como esenciales a ser estudiados.

Para el autor, la génesis de las estructuras mentales estd en las acciones que el
propio nifio realiza de manera independiente, con opciones trasmitidas por el entorno
social y los objetos por sus cualidades fisicas, de las que deriva una légica que no estd en
el objeto sino en las propias acciones, donde el aprendizaje es un proceso interactivo de
construccion a través de la transformacién y asimilacién a sus estructuras cognitivas.

En este sentido, el desarrollo humano, como sistematizan Coll & Marti (2003),
se explica a través de la maduracidn, las experiencias con los objetos y las experiencias
con las personas. A ellos anade la equilibracién como proceso de autorregulacién, de
compensaciones activas del sujeto a perturbaciones externas, mecanismos que también
varfan en correspondencia a los estadios del desarrollo. Por tanto, el desarrollo intelectual
consiste en la construccién de mecanismos reguladores que aseguren formas de
equilibrio mds movibles, estables y capaces de compensar un ndmero creciente de
perturbaciones.

Piaget plantea la existencia de dos niveles de equilibracién: simple
(restablecimiento del equilibrio perdido) y mayorante (modificaciones en la estructura

> Estudié principalmente a sus hijos, observindolos sistemdticamente sin intervenir, respetando
el desarrollo natural y reportando descripciones.

¢ Aprendizajes que se aplican a estructuras légico-matemdticas (seriacién, inclusién de clase,
correspondencia numérica, etc.) a diferencia de otros aprendizajes (hechos, acciones, leyes fisicas,
etc.)
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cognitiva para anticipar y compensar las perturbaciones). Esta ultima explica la
construccion de las estructuras cognitivas que caracterizan los sucesivos estados del
desarrollo intelectual.

Para Piaget, el conocimiento humano es una forma especifica y activa de
adaptacion bioldgica de un organismo vivo complejo a un medio ambiente complejo
basada en la nocién de equilibrio, donde el organismo para permanecer estable en un
medio altamente cambiante debe producir modificaciones tanto en la conducta
(adaptacion), como de su estructura interna (organizacién). En la adaptacién interactiva,
como plantean Segura Sudrez et al. (2005), el organismo cognitivo, selecciona e
interpreta la informacién procedente del medio para construir su propio conocimiento,
todo conocimiento, es por tanto, una construccidén activa del sujeto, de estructura,
operaciones mentales, internas.

La construccién del conocimiento ocurre a través de un proceso de
internalizacién de las acciones externas con objetos que ejecuta el nifio que se
transforman paulatinamente en estructuras intelectuales internas, ideales. Ahora bien, el
conocimiento tiene su génesis en una accién real con objetos reales y un propésito
adaptativo, de bisqueda del equilibrio dindmico, para lo cual Piaget describe dos tipos
de acciones que se complementan para perfilar la adaptacién final y el equilibrio
resultante: acomodacién (el organismo adapta, modela sus estructuras mentales a las
caracteristicas de los estimulos para acoplarlo a la realidad del objeto) y asimilacién (se
adaptan los estimulos externos a las estructurales mentales internas formadas).

La construccidn de la estructura requiere la realizacién de las acciones necesarias
para completarse, cumpliéndose asi determinadas exigencias’ del sistema de acciones que
garantizan la ejecucién de cualquier tipo de accién sobre el objeto con dominio de sus
consecuencias y la posibilidad de reversién. La funcién de las estructuras es doble:
anticipatoria (prever las consecuencias de la accidn antes de realizarla) y generalizadora
(posibilidad de aplicacién de las acciones a toda la clase de objetos semejantes en alguna

cualidad).

De este modo, Piaget concibe el desarrollo humano en términos de
construccién de conocimientos (estructuras) en estadios y periodos definidos por el
cierre paulatino de las estructuras correspondientes a una clase de acciones. Plantea que
no es posible construir estructuras complejas si las precedentes no estdn cerradas, cierre
que garantiza el equilibrio hacia el pasado del desarrollo, pero al mismo tiempo genera

7 En este sentido Piaget aclara que la repeticién mantenida de una accién parcial puede producir
un entrenamiento, pero no constituye un verdadero conocimiento al no ser generalizable por su
limitacién a un objeto o una situacidn.
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un desequilibrio hacia el futuro. Razén que sustenta la propuesta de etapas del desarrollo
relativamente fijas, en correspondencia con rangos de edades cronoldgicas que culminan
alrededor del final de la adolescencia con el manejo de las operaciones 16gico-simbdlicas
(acciones ideales), versién ultima del conocimiento como estructuras. Los periodos de
desarrollo intelectual definidos por Piaget a partir de la internalizacién del sujeto son:

* La inteligencia sensorio motriz
*  Preparacién y realizacién de operaciones concretas
*  Pensamiento légico formal

Congruente con su teorfa Piaget asume que la personalidad tiene su premisa y
origen en el desarrollo intelectual, produciéndose de esta manera el desarrollo moral,
afectivo del nifio a partir del desarrollo del pensamiento.

La Epistemologia Genética de Piaget tiene implicaciones pedagdgicas para el
proceso de ensefianza aprendizaje.

e En primer lugar, los objetivos de la educacién deben dirigirse a
potenciar y favorecer la construccién de las estructuras que determinan
la naturaleza y la amplitud de los intercambios de las personas con su
medio para un mejor equilibrio segtin los estadios del desarrollo. A ¢l
deben responder todas las decisiones diddcticas que posibiliten el
progreso de los alumnos a través de los estadios. Es cierto que esta
perspectiva sitda el aprendizaje en el marco del desarrollo, sin embargo,
es reduccionista al omitir la trasmisién de los saberes histéricamente
construidos y culturalmente organizados o extrapolar el proceso de
equilibracién como construccién de estructuras cognitivas a la
construccion de saberes culturales.

e En segundo lugar, plantea el requisito de analizar los contenidos
escolares para determinar las competencias cognitivas necesarias para
asimilarlos correctamente, ya que la capacidad de aprendizaje depende
del nivel de desarrollo cognitivo del sujeto. De este modo los estadios
de desarrollo establecidos son ttiles para seleccionar los contenidos de
la ensefianza en la medida que definen niveles de competencias del
sujeto que determinan lo que el sujeto puede comprender, hacer o
aprender en un momento determinado. También proporcionan de
orden y secuenciacién en la presentacion de los contenidos respecto a
la jerarquia de competencias que supone el aprendizaje.

La adecuacién de los contenidos de aprendizaje a las competencias
cognitivas de los estudiantes segun los estadios de desarrollo es limita
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en la medida que no atiende las particularidades emergidas de los
diferentes contextos socioculturales y la historia personal de los sujetos
en el desarrollo de esas competencias cognitivas, que aunque expresen
un orden constante, ocurren variaciones temporales y cualitativas, lo
cual intenta suplirse, no exentos de inconvenientes tedricos,
metodolégicos y pricticos con el diagndstico operatorio®. A ello se une
la complejidad de determinar las competencias cognitivas que
constituyen requisitos para el aprendizaje de contenidos escolares
concretos. En resumen, la competencia cognitiva es una condicién
necesaria pero no suficiente para determinar el aprendizaje de
contenidos.

e En tercer lugar, la ensenanza debe propiciar la interaccién multiple
entre el alumno y los contenidos que tiene que aprender, ya que el
aprendizaje ocurre en un proceso de construccién donde el sujeto se
apropia del objeto, de la interaccién entre las propiedades del objeto y
los esquemas de asimilacién del sujeto, pasindose de un estado de
menor conocimiento a uno de conocimiento mds avanzado.

Aunque es una teoria que se propone como finalidad el estudio de la génesis del
conocimiento, sefiala el camino para la produccién de modelos dirigidos al diagnéstico
del desarrollo normal y sus dificultades, asi como de la consideracién de los estadios del
desarrollo natural como base para la ensefianza y el aprendizaje.

Sin embargo, a la teoria de Piaget se le han realizado un grupo de criticas
significativas relacionadas con el intelectualismo en la comprensién de lo psicoldgico, la
subestimacién de lo social en el desarrollo psiquico al concebir al objeto de
interiorizacién en sus propiedades fisicas y no en su condicién de portador de cultura,
la concepcién de un desarrollo unidireccional, por estadios rigidos y obligatorios, con
un final en la adolescencia asi como el cardcter espontdneo del desarrollo psiquico al ser
interno, con su propio automovimiento.

Su teorfa ha tenido una notable repercusion en el desarrollo de la corriente
constructivista y de concepciones pedagégicas modernas como la Pedagogia Operatoria,
estimuladora de un aprendizaje centrado en la construccién de estructuras mentales por
parte del sujeto, en el desarrollo de la l6gica infantil, la estimulacién del descubrimiento
personal del conocimiento, la evitacidon de la transmision estereotipada, la propuesta de

8 Evaluar antes de comenzar la ensefianza las competencias cognitivas de los estudiantes,
determinando los contenidos que pueden asimilar a través de la solucién de pruebas operatorias.
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situaciones desafiantes, contradictorias que estimulen la busqueda de soluciones. El
maestro juega el rol de orientador, facilitador del aprendizaje.

El aprendizaje por descubrimiento de Jerome S. Bruner

Jerome Seymour Bruner (Nueva York, 1915), Doctor en Psicologia por la
Universidad de Harvard en 1941, donde fundé en 1960 el Centro de Estudios
Cognitivos. Constituye una figura central en la defensa del aprendizaje por
descubrimiento e inspirador de un movimiento educacional tendente a la introduccién
esta modalidad en las aulas, como alternativa para la reforma escolar que comenzé a
mediados de siglo XX, sobre todo en el contexto norteamericano.

Su teorfa se organiza en torno al desarrollé ontogenético definido como el
incremento de la capacidad del individuo para manejar informacién del ambiente a
través de la adquisicién de mecanismos mediadores durante el aprendizaje, siendo
codeterminado por los factores biolégicos (maduracién interna del sujeto) y sociales
(sistema de influencias externas), donde el individuo es activo sobre su ambiente.

De este modo concibe el procesamiento activo de la informacién de modo
particular por cada individuo, quien atiende selectivamente la informacién, la procesa y
organiza, lo cual la estimulacién de la participacion activa del alumno en el proceso de
aprendizaje. Asimismo, su teorfa de la instruccién supone un balance continuo entre
conocimiento a lograr y las motivaciones y posibilidades del estudiante, identificando
como caracteristicas principales que requieren la atencién del pedagogo en la
preparacién del curriculo, la clase particular, los medios y materiales de ensenanza:

*  Especificar las condiciones que estimulan la predisposicién a aprender.

* Determinar la estructura éptima de un cuerpo de conocimientos para lograr
su aprendizaje mds rdpido y efectivo.

*  Sugerir el orden de presentacién mds adecuado.

* Laevaluacidn a través del tipo de recompensas y castigos y su secuencia.

Ante la constatacién del fracaso e insatisfaccién por la prictica del aprendizaje
receptivo tradicional, Bruner plantea la necesidad de postular un nuevo tipo de
aprendizaje, que propondrd sus posiciones en perspectiva oposicional a las del
aprendizaje que pretende sustituir.

El aprendizaje es el proceso de reordenar o transformar los datos de modo que
permitan ir mds alld de ellos, hacia una comprensién o insight nuevos a través de la
adquisiciéon de mediadores amplificadores culturales, creados, almacenados y
transmitidos por una cultura especifica, permitiéndole al individuo trascender su
experiencia individual. La ensefianza debe propiciar al aprendizaje situaciones
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problemitica que estimulen al estudiante a descubrir por si mismo la estructura de las
asignaturas.

De este modo, se propone el aprendizaje por descubrimiento donde el
contenido principal de lo que serd aprendido no se enuncia anticipadamente, sino que
debe ser descubierto por el alumno antes de la incorporacién de lo significativo de la
tarea a su estructura cognoscitiva. La adquisicién de un conocimiento exige el
involucramiento activo del educando en su construccién. El término descubrimiento
comprende las formas de obtener conocimiento por uno mismo, por el uso de la propia
inteligencia, alude a un redescubrir, a un reinventar entendido como la forma en que
cada sujeto construye su estructura cognoscitiva personal.

El mérito principal de Brunner consiste en la insistencia de hacer pensar a los
alumnos y potenciar el descubrimiento del conocimiento desde una transmisién de la
estructura bdsica de las materias y un contacto directo con la realidad de estudio,
ilustrando la importancia de la autodireccién y la intencionalidad.

Ahora bien, la puesta en préctica del aprendizaje por descubrimiento tiene
beneficios que Bruner plantea en forma de hipétesis:

* Incremento de la potencia intelectual: el énfasis sobre el descubrimiento en el
aprendizaje tiene precisamente el efecto de guiar al que aprende para ser un
construccionista. El énfasis sobre el descubrimiento, en verdad, ayuda al nifio
a aprender las variedades de resolucién de problemas, de transformacién de la
informacién para mejor uso, le ayuda a aprender cémo avanzar en la misma
tarea de aprender

* Cambio de la motivacién extrinseca por intrinseca: en la medida en que los
alumnos entienden el aprendizaje como una tarea de descubrir algo, mds bien
que aprender acerca de algo, tienden a realizar su trabajo por la recompensa del
descubrimiento en si mismo. Gran parte del problema de la eficacia del
aprendizaje radica en liberar al nifno del control inmediato de los refuerzos y
castigos externos, que le impulsan a operar para conformarse a lo que de él es
esperado. El interés intrinseco por aprender es un condicionante fundamental
para la efectividad del aprendizaje. Ante la desnaturalizacién’® del proceso
cognoscitivo se debe tratar de acercar la situacién del aula a las condiciones de
significatividad del aprendizaje natural

* Aprendizaje de la heuristica del descubrimiento: se relaciona con la
problemdtica de la transferencia, con la necesidad de la adquisicién de

? Alude a la problemdtica emergida institucionalizacién de los aprendizajes en el marco escolar
separdndose del contexto de la accién natural.
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habilidades que posibiliten el comportamiento creativo y el descubrimiento y
la utilizacién del conocimiento para solucionar problemas novedosos,
adecuando el proyecto educativo a las necesidades contempordneas de la
sociedad, asi como la planificacién y eleccién de los métodos y medios de
instruccion.

*  Ayuda para la conservacién de la memoria: la necesidad de la retencién, donde
la recuperacién del material depende de la forma en que fue organizado para
su posterior reconstruccién. De este un rasgo crucial del aprendizaje serd la
reorganizacion del contenido de un modo personal y significativo en una
estructura cognitiva que facilite la recuperacién posterior del conocimiento, y
con ello la retencién del mismo.

Un grupo de aspectos son medulares en la teorfa de Bruner segin Barrén Ruiz

(1997)

XVI)  El dominio de la estructura frente a la memorizacién de contenidos

La teorfa del aprendizaje por descubrimiento de Bruner presta especial interés al
concepto de estructura, donde se encuentran integradas y organizadas las ideas bdsicas
que configuran el nicleo fundamental del saber y permiten simplificar la informacién,
hacerla mds manejable y generar nuevo conocimiento. Lo mds importante en la
ensefanza es transmitir la estructura fundamental, lo global y bésico, de las materias en
lugar de un cimulo de contenidos yuxtapuestos de la materia, que permita a los alumnos
generar y descubrir los conceptos, relaciones y principios de la misma. Bruner sustenta
este criterio a partir de 3 razones bdsicas:

* Las estructuras bdsicas proporcionan patrones estructurales para integrar la
informacidn, facilitando la comprensién del contenido y sus relaciones.

* Facilita ademds del entendimiento de la materia, su recuerdo, ya que en base
al dominio de la estructura puede reconstruirse posteriormente el
conocimiento.

* El dominio de la estructura de una materia facilita su aplicabilidad al
enfrentamiento de problemas o cuestiones diferentes, ya que cuanto mds bdsica
es una idea tanto mayor es su grado de aplicabilidad.

Visto asi, el objetivo del proceso de ensehanza es lograr que los alumnos
configuren sistemas de codificacién propios, que sean aplicables mds alld de la situacién
en la que fueron aprendidos, actitudes para el descubrimiento de conocimientos, mds
que los propios conocimientos. Respondiendo a este fin el profesor organizard el material
de ensefanza de acuerdo a la estructura fundamental de la materia y procediendo
inductivamente, de lo simple a lo complejo, de lo concreto a lo abstracto y de lo
especifico a lo general, permitiendo descubrir a los alumnos la estructura y
generalizacién por si mismos.
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La estructura bdsica de las materias escolares deberd adecuarse a las posibilidades
cognoscitivas de los cdédigos representativos de los alumnos, donde cualquier
conocimiento puede ser convertido en una forma intuitiva, pasindolo a un cédigo
icénico o manipulativo, que lo haga asequible a cualquier edad, haciendo que la
estructura fundamental sea retomada en sucesivos niveles de complejidad, desde la
representacién perceptiva, pasando por la iconica hasta la simbdlica, en funcién de que
el modo predominante de asimilacidn sea la accién, la intuicién o la conceptualizacién.

XVII) Importancia del pensamiento intuitivo

Bruner plantea que el pensamiento intuitivo ademds de provechoso es necesario,
contraponiéndolo al formalizado y analitico. De este modo la secuenciacién del proceso
de ensehanza aprendizaje en el aula debe transitar a través de la presentacién de
situaciones problemdticas que desencadenen la resolucién activa de los sujetos,
proporciondndoles un contexto de investigacién adecuado y estimulindoles a la
utilizacién de su pensamiento intuitivo para la formulacién de hipétesis, asi como de su
pensamiento inductivo para la abstraccién de generalizaciones a partir de datos
especificos.

La intuicién es representada en imdgenes y estd mds orientada a la representacion
global de un problema que a su fragmentacién en unidades particulares de anilisis.
Constituye, al ser el primer paso resolucién de un problema novedoso y alimento de las
facultades inventivas, un recurso diddctico para el descubrimiento y el aprendizaje eficaz
al respetar y fomentar la expresién y activacién del pensamiento del alumno.

XVIII) Vinculacion de los sistemas de representacion con los aspectos socioculturales

Para Bruner, la forma prioritaria de aprender la cultura estd relacionada con la
transmisién de informacién a través de modelos sociales, mediante la interaccién social
y la imitacién y no por su redescubrimiento. En este sentido el método del
descubrimiento interiorizacién de los patrones socioculturales enfatiza en la importancia
del aspecto operativo del conocimiento, del cardcter generativo de las ideas poseidas, de
la implicacién activa del educando en la organizacién del proceso cognoscitivo, asi como
en ir mds alld de la informacién dada.

Asi el aprendizaje por descubrimiento se concibe como construcciéon desde la
perspectiva de la interaccién social, enmarcado en un contexto social de cooperacién y
negociacion, deviniendo el desarrollo intelectual como un crecimiento de fuera adentro,
donde el dominio de las técnicas es parte de la cultura y son transferidas por sus agentes
mediante el didlogo contingente. Este reconocimiento de la importancia de las relaciones
sociales en el proceso de aprendizaje y desarrollo condujo a Bruner a introducir el
concepto de formato como microcosmos normativo de relacidon social estereotipada,
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donde el adulto y el nifio realizan acciones el uno para el otro y entre si como expresion
de una interaccién humana regulada que posibilita el préstamo de conciencia.

En estas situaciones el papel del adulto consiste en mostrar la tarea al nifio, de
una forma cuidadosa y atractiva, e inducirle a que la realice él mismo, minimizando las
posibilidades de error, para lo cual debe segmentarse la actividad en subrutinas y
ayudarle en aquéllas que no es capaz de realizar por si solo, cuyo dominio lo conducird
Dominadas ciertas progresivamente en otras de superior complejidad hasta que consiga
el dominio de la tarea y pueda llegar a transformarla de actividad externa en
conocimiento interno verbalizado.

Precisamente, el andamiaje como aquellas conductas de los adultos destinadas
a posibilitar la realizacién de conductas por parte del nifio que estarfan mds alld de sus
capacidades individuales plantea como desafio al proceso de ensefianza aprendizaje que
los alumnos no permanezcan siempre necesitados y dependientes del apoyo del docente
sino que tomen por si mismos el control del proceso y, al internalizar el conocimiento y
apropiarse de €l hayan adquirido la competencia y la capacidad para realizar solos (o en
nuevos contextos) actividades y elaboraciones conceptuales que hasta entonces sélo
podian llevar a cabo con la ayuda del adulto mediador.

A partir de la exposicion del profesor o profesora de la estructura éptima, de las
ideas mds importantes y las relaciones esenciales de una materia, los alumnos deben
llegar a descubrir lo general, desarrollando la capacidad de ir mds alld de la informacién
obtenida, generando nuevos conceptos, relaciones y principios desde una implicacién
activa que se fomenta con la presentacién de interrogantes y problemas que orientan al
descubrimiento. El andamiaje es tan nuevo como temporario siguiendo la metéfora que
los andamios hacen posible la construccién de un edificio, pero no son esa construccién
y se retiran tan pronto como la obra adquiere solidez propia, pero si el edificio en si no
se consolida, el andamio no ha cumplido su funcién.

Resumiendo, Bruner plantea el aprendizaje como construccién del
conocimiento, a través de la apropiacién interiorizadora de afuera adentro y la inter-
vencién reflexiva de dentro afuera. La explicacién del desarrollo intelectual requiere
tanto de un crecimiento de fuera hacia adentro como de otro de adentro hacia afuera,
proveniente del interés, las condiciones cognitivas y la actividad asimilativa del sujeto.
Enfatiza, ademds, en la manipulacién simbélica a través de la implicacidn activa, la
organizacién personal y la utilizacién de hipétesis donde el sujeto se enfrenta a su mundo
simbélicamente (categorizdndolo) auxilidndose de caregorias o reglas de equivalencia por
las que los objetos diferenciables son agrupados en clases; haciendo posible el manejo de
la desbordante realidad en funcién de su pertenencia a un sistema limitado de categorias.
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La principal limitacién de Bruner, como sefiala Barrén Ruiz (1997), es su base
conceptual para entender la propuesta de aprendizaje, mds alld de las débiles
formulaciones sobre la adquisicién de conocimiento aplicando el pensamiento propio,
a través del discurrir intuitivo y secuencias de razonamiento inductivo.

El aprendizaje verbal significativo de Ausubel.

El aprendizaje significativo de David Ausubel representa una de las teorias
cognitivistas mds notable y extendida en la practica escolar. Parte del establecimiento de
dos distinciones que hacen referencia a dos tipos de procesos o dimensiones, la diferencia
entre aprendizajes por recepcion y aprendizajes por descubrimiento y la diferencia entre
aprendizaje significativo y aprendizaje repetitivo, las cuales dan lugar a cuatro clases
fundamentales de aprendizaje que incorpora su teorfa:

*  Aprendizaje por recepcién: el alumno recibe los contenidos a aprender en
forma final, acabada, de manera que es capaz de reproducirlos cuando le sea
requerido.

=  Aprendizaje por descubrimiento: el contenido debe ser descubierto,

reordenando el material y adapténdolo a su estructura cognitiva previa hasta
descubrir las relaciones, leyes o conceptos que posteriormente asimila

* Aprendizaje significativo: la nueva informacién se relaciona de manera
sustantiva, no arbitraria, con los conocimientos que posee el alumno,
transformandose el contenido que se asimila y lo que el estudiante sabia.

*  Aprendizaje memoristico o repetitivo: se produce cuando los contenidos de la

tarea son arbitrarios (pares asociados, nimeros, etc.), cuando el alumno carece
de los conocimientos necesarios para que los contenidos resulten significativos,
o se adopta la actitud de asimilarlos al pie de la letra y de modo arbitrarlono.
Los pares de aprendizaje constituyen polos de sus respectivas dimensiones o ¢jes,
entre los cuales existe un continuo de mayor o menor de significatividad, serdn mds o
menos memoristicos, se expresard en cierto grado la exposicidn, el descubrimiento
guiado o el descubrimiento auténomo. De esta manera si combinan en una matriz las
dimensiones propuestas y se obtienen una representacion del continuo planteado como
representa en la Figura 8. Paulatinamente los tipos de aprendizaje han sido concebidos
en la obra de Ausubel como formas de ensenar, como estrategias de instruccién.
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Figura 8 Relacién de aprendizajes segtin las dimensiones propuestas por Ausubel.
Elaboracién de los autores 2022.

Ausubel parte de la constatacién de que la mayor parte de los conocimientos les
son dados a las personas, no teniendo, por tanto, que descubrirlos, predominando en la
situacién escolar, por sus caracteristicas y propdsitos especificos, el aprendizaje receptivo,
el cual aborda desde la dimensién significativa. Al ser aprendizaje significativo por
recepcién la principal fuente de conocimiento, la tarea del docente consista en
programar, organizar y secuenciar los contenidos de forma que el alumno pueda realizar
un aprendizaje significativo encajando los nuevos conocimientos en su estructura
cognitiva previa y evitando, por tanto, el aprendizaje memoristico o repetitivo.

El aprendizaje significativo es un proceso a través del cual una nueva
informacién se relaciona con un aspecto relevante de la estructura del conocimiento del
individuo a través de la inclusién como proceso principal. La nueva informacién debe
ser significativa para el alumno, quien debe tener ideas relevantes suficientes para
relacionarlas con esta nueva informacién y tener disposicién para aprender. La
significatividad del aprendizaje depende de lo racional de la informacién y la relacién
con lo experiencial y las motivaciones del sujeto.

La teorfa de Ausubel plantea que la estructura cognitiva del sujeto estd
organizada de forma jerdrquica conectdndose los conceptos entre si mediante relaciones
de subordinacién, de lo mds general a los mds especificos, donde intervienen los
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inclusores, o sea, las ideas o conceptos previos de superior nivel y con una funcién
interactiva que sirven de anclaje para las nuevas ideas o conceptos.

El inclusor cambia con el nuevo material, el cual también se modifica por el
efecto del inclusor que le sirve de anclaje, ocurriendo la asimilacién entre los significados
nuevos y los previos. Estos criterios constituyen la base para explicar el olvido a través
del fenémeno de inclusién obliterativa, donde las nuevas ideas que se han asimilado a
los significados mds estables de los inclusores tienden paulatinamente a hacerse
indisociables de estos; por lo tanto, no pueden recordarse exactamente como fueron
aprendidos, pero persiste su huella en la estructura cognitiva incrementando su
capacidad de aprendizaje.

El conocimiento es transformado a través de cuatro procesos mentales que
intervienen en la fase de aprendizaje: asimilacién, subsuncidn, diferenciacién progresiva,
reconciliacién integrativa.

El proceso de asimilacién'® de la nueva informacién en un aprendizaje
significativo constituye un proceso que depende principalmente de las ideas relevantes
que ya posee el sujeto y se produce a través de la interaccién entre la nueva informacién
y las ideas relevantes ya existentes en la estructura cognoscitiva y demanda los siguientes

requisitos.

- El contenido a aprender debe ser potencialmente significativo, tanto desde el
punto de vista de su estructura interna para que pueda relacionarse de un modo
sustantivo, no arbitrario (significatividad légica), como desde el punto de vista
de su posible asimilacién (significatividad psicoldgica).

- El alumno debe contar con conocimientos previos pertinentes y relacionables
de forma sustantiva con lo nuevo que tiene que aprender.

- Elalumno tiene que adoptar una actitud favorable para tal tarea, estar motivado
para relacionar lo que aprende con lo que ya sabe dotando de significado propio
a los contenidos que asimila.

De este modo, el aprendizaje significativo depende del ajuste entre el significado
légico del material (potencialmente significativo) y los conocimientos previos del
alumno, transformandose en significado psicolégico, atribucién que depende ademads de
la disposicién y actitud del alumno a aprender significativamente. La interaccién entre
los nuevos conceptos y los ya existentes se realiza siempre de forma transformadora y el
producto final supone una modificacién tanto de las nuevas ideas aprendidas como de
los conocimientos ya existentes. Proceso de asimilacién cognoscitiva que puede realizarse

19 Teorfa de la Asimilacién Cognoscitiva.
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de tres formas diferentes de subsuncién como proceso principal segin sistematizan

Barrén Ruiz (1997) y Garcia Madruga (2003).

*  Subsuncién subordinada: Constituye la principal forma de aprendizaje
significativo donde la nueva informacién, de naturaleza mds concreta y
particular, queda vinculada a contenidos relevantes de mayor nivel abstraccién,
generalidad e inclusividad de la estructura cognitiva previa. Se identifican dos
tipos de subsuncién subordinada.

- Subsuncién derivativa: se produce cuando los nuevos conceptos tienen un
cardcter de ejemplo o ilustracién de los conceptos ya existentes o inclusores;

- Subsuncién correlativa los nuevos conocimientos son una extensidn,
elaboracién, modificacién o cualificacién de los conocimientos que ya posee el
sujeto como inferencias deductivas aplicacién de esquemas previos a casos
particulares.

*  Subsuncién supraordinada: Los conceptos o ideas relevantes existentes en la
estructura cognoscitiva del sujeto son de menor nivel de generalidad,
abstraccién e inclusividad que los nuevos conceptos a aprender. El sujeto
integra conceptos ya aprendidos anteriormente dentro de un nuevo concepto
integrador mds amplio e inclusivo, como experiencias de generalizacién e
inferencias inductivas. Se aprenden conceptos o proposiciones que abarcan
ideas ya presentes.

*  Subsuncién combinatoria: los nuevos conceptos no pueden relacionarse, ya sea
de forma subordinada o supraordenada, con ideas relevantes especificas en la
estructura cognoscitiva del sujeto. Se aprenden nuevos conceptos del mismo
nivel de jerarquia a través de su relacién de forma general con la estructura
cognoscitiva existente, lo cual hace que sea mds dificil aprenderlos y
recordarlos. Constituyen un tipo clésico de asimilacién creativa a través del
cual se perciben nexos entre contenidos habitualmente inconexos,
produciéndose subsuncién por semejanza, isomorfismo, paralelismo metiforas
o extrapolacién de modelos.

Dos procesos mentales de transformacién del conocimiento resultan

complementarios: diferenciacién progresiva y reconciliacién integradora.

La diferenciacién progresiva explica la superioridad de la subsuncién
subordinada y comprende la modificacién y desarrollo de los conceptos inclusores,
haciéndose mds diferenciados y produciéndose una estructura cognoscitiva organizada
jerdrquicamente en la direccién arriba-abajo, con el consiguiente refinamiento
conceptual y un fortalecimiento de las posibilidades de aprendizaje significativo al
aumentar la densidad de ideas relevantes en las que se pueden anclar los nuevos
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conceptos. Por tanto, en el desarrollo de una leccidn las ideas mds generales e inclusivas
deben presentarse al principio utilizando organizadores previos.

La reconciliacién integradora comprende que, en el curso del aprendizaje
significativo supraordenado o combinatorio las modificaciones producidas en la
estructura cognoscitiva generan nuevos significados a partir del establecimiento de
nuevas relaciones entre conceptos que no se habian comprendido, reconociendo
similitudes y reorganizando elementos de la estructura jerdrquica que evitan la
compartimentalizacidn excesiva.

La consideracién del aprendizaje significativo por recepcién como principal en
el aula implica una ensenanza expositiva verbal. El aprendizaje verbal significativo
requiere que el docente fomente en el alumno el desarrollo de formas activas de
aprendizaje por recepcién, promoviendo una comprensién precisa e integrada de los
nuevos conocimientos, para lo cual propone las siguientes condiciones:

* DPresentacién de las ideas bdsicas unificadoras de una disciplina antes de
presentacion de los conceptos més periféricos.

* Laobservacién y cumplimiento de las limitaciones generales sobre el desarrollo
cognitivo de los sujetos.

*  Lautilizacién de definiciones claras o precisas y la explicitacién de las relaciones
entre conceptos y las similitudes y diferencias entre conceptos relacionados.

* La exigencia a los alumnos, como criterio de comprensién adecuada, de la
reformulacién de los nuevos conocimientos en sus propias palabras.

En esencia, la teoria del aprendizaje verbal significativo tiene implicaciones
educativas en la secuenciacién de los contenidos de ensefianza a través de una jerarquia
conceptual que sigue un orden descendente, comenzando por los conceptos més generales,
importantes e inclusores, apoyados en ejemplos que los ilustren, se sigue con aquellos que
tienen un nivel de generalidad intermedio y se finaliza con los mds detallados. Proceder
donde intervienen los procesos mentales descritos en la transformacién del conocimiento,
estimulados con instrumentos de ensefanza, entre los que reciben mayor reconocimiento
se encuentran los organizadores previos, los mapas conceptuales y el heuristico UVE,
sistematizados en Martin & Solé (2003) y Garcia Madruga (2003).

Los organizadores previos'' son contenido introductorio de mayor nivel de
abstraccién, generalidad e inclusividad que el nuevo material a aprender. Su

' Ausubel plantea que los organizadores previos dependen de las caracteristicas del material, la
edad del alumno y su nivel de familiaridad con la informacién que se presenta, por lo que su

definicién consiste en describirlos en términos generales y proporcionar un ejemplo adecuado.
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presentacion antes de una leccién o un texto proporciona un puente entre lo conocido
por el sujeto y lo que necesita conocer para asimilar significativamente los nuevos
conocimientos. Tienen como funcién proporcionar andamiaje ideacional para la
retencién e incorporacién estable del material mds detallado y diferenciado. Los
organizadores previos, al servir de anclaje para los nuevos conocimientos, requieren
expresarse en forma familiar, sencilla y comprensible, clasificindose segtn el
conocimiento que tenga el alumno de la materia a aprender en:

*  Organizador expositivo. Se emplea cuando el alumno tiene muy pocos o ningin
conocimiento sobre la materia. Su funcién es proporcionar los inclusores
necesarios para integrar la nueva informacién, procurando que éstos pongan
en relacion las ideas existentes con el nuevo material, mds especifico.

*  Organizador comparativo. Se emplea cuando el alumno estd relativamente
familiarizado con el tema a tratar o puede ponerse en relacién con ideas ya
adquiridas; en tales circunstancias, la funcién del organizador previo es propor-
cionar el soporte conceptual y facilitar la discriminabilidad entre las ideas
nuevas y las ya aprendidas, sefialando similitudes y diferencias.

Los mapas conceptuales son instrumentos que permiten representar un
conjunto de conceptos relacionados de forma significativa y tienen en la proposicién
(dos o mds conceptos unidos por un término que expresa la relacién existente) su unidad
bésica. Se emplean como organizadores previos a una leccién que muestran al estudiante
el modo de representar su conocimiento respecto a un tema o dmbito de la realidad, la
reflexién sobre los conceptos que lo integran y las relaciones que se establecen entre ellos,
asi como la estructura psicoldgica respecto a determinado corpus de conocimiento. Se
utilizan, ademds, como instrumento de evaluacion y herramienta para la elaboracién de
secuencias de aprendizaje.

El diagrama o heuristico UVE tiene como objetivo ayudar a los estudiantes a
comprender la generacién de conocimiento a través de un proceso e investigacion. Se
emplea para interpretar hechos, sucesos, planificar procesos de construccién del
conocimiento, como instrumento de andlisis, seleccién y organizacién de los contenidos
fundamentales de una materia a través de interrogantes que permiten establecer los
elementos epistemoldgicos fundamentales.

Valoracidn critica sobre el cognitivismo y su influencia en la prictica educativa

La corriente cognitivista presupone la analogia hombre computadora,
transitando por diferentes momentos en la consideracion de la similitud entre los
programas para computadoras y las estrategias cognoscitivas de los sujetos en la solucién
de problemas, donde en las elaboraciones mds recientes identifica al hombre como un
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procesador viviente a escala social, productor y utilizador, a su vez, de simbolos
semdnticos representativos de los objetos y fenémenos de la realidad.

La corriente cognitivista delimita una teoria de la ensefianza y aprendizaje que
concibe al alumno como un sujeto activo de su propia actividad cognoscitiva, centrada
en la alternativa pedagégica de ensenar a pensar, que reflexiona sobre sus conocimientos,
busca informacidn y reorganiza lo conocido para aprender lo nuevo.

Asume ademds el andlisis de la personalidad cognoscente al concebir la
metacognicién como autorreflexién del proceso del conocimiento, el estudio de las
estructuras internas y su importancia en el aprendizaje. Considera aprender como el
resultado de tratar de dar un sentido al mundo, de resignificarlo, donde lo que se aprende
depende de lo que ya se conoce y de la forma en que se presenta la nueva informacién.

Sus principales limitaciones, expresadas en mayor o menor medida en
dependencia de lo avanzado y dindmica de la variante adoptada, es la traslacién de los
modelos cibernéticos para explicar la actividad cognoscitiva y la minimizacién del
condicionamiento histérico social y la influencia de la cultura en la determinacién del
psiquismo, obviando ademds la dimensién temporal en la formacién de las
representaciones y estructuras mentales.
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El Enfoque Histérico Cultural: referentes teéricos

En el Segundo Congreso de Psiconeurologia de toda Rusia en 1924 hizo su
primera aparicién publica en el escenario selecto de la ciencia psicolégica Lev
Seminovich Vigotsky (1896-1934). Una de sus 3 ponencias “El método de la
investigacion reflexoldgica y psicoldgica” le ganaria el reconocimiento y la invitacién para
trabajar en el Instituto de Psicologia. Las ideas expresadas constituyen la primera
formulacién, ain no muy clara y embrionarias todavia, como precisa Shuare (1990), de
un enfoque nuevo de la psiquis, de la aplicacién creadora del materialismo dialéctico e
histérico.

El Enfoque histérico Cultural fue fundado por Vigotsky y desarrollado
posteriormente por sus discipulos y continuadores como parte de la evolucién de la
Psicologia Soviética. Se estructuré a partir de las tesis del marxismo sobre una
metodologia fundamentada en el materialismo dialéctico e histérico. Sin embargo,
como aclara Valera Alfonso (2008), dentro del Enfoque no existié unidad cientifico
tedrica en la psicologia soviética por tanto tampoco contiene una concepcién o teoria
Gnica, acerca del fenémeno psiquico, en realidad existieron debates, en ocasiones
enconados, entre las diferentes posiciones.

Las ideas de Vigotsky no son un producto acabado, sino momentos de un
pensamiento que se fue haciendo cada vez mds complejo, guiado por ideas generales que
desarrollé totalmente en su teorfa concreta. Ideas que fueron continuadas por sus
discipulos, siguiendo tres lineas principales y diferentes:

* Lateoria de la actividad (A. N. Leontiev. P. Y. Galperin, D. B. Elkonin, A. V.
Zaporozhets, V. V. Davidov, D. B. Elkonin, V. P. Zinchenko y N. Talizina
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* Elestudio de la motivacién y la personalidad (L. I. Bozhovich)
* La Neuropsicologia (A. R. Luria)

Un tema de intenso debate es el referido a la propia denominacién en dos
direcciones fundamentales: ;enfoque, teorfa, concepcién? ;Histérico Cultura,
Sociocultural o Histérico Social?

La propuesta de Vigotsky es una concepcidn porque integra un sistema de ideas,
conceptos, leyes y representaciones sobre el origen y desarrollo de la psiquis desde una
perspectiva histérica y cultural con sus respectivas consecuencias metodoldgicas.
También es una teoria como sistema de construcciones del conocimiento psicoldgico
que explica e interpreta las categorias, principios y leyes generales de la subjetividad
humana. Pero sobre todo es un enfoque, como plantea Areas Beatén (2005), para
enfatizar que el sistema de conocimiento que en ¢él estd contenido, no es cerrado y que
solo orienta en una direccién en el proceso de construccién de un conocimiento
inacabado, que sefala direcciones en las que habria que trabajar para continuar
profundizando en una explicacidn, cada vez mds acabada pero inacabada siempre.

La segunda contraposicion es ain mds compleja.

Segtin Farifias Leén (2009) la denominacién histérico social no es muy
apropiada, porque las relaciones entre los seres humanos siempre estdin mediadas por la
cultura y contenidas de esta. Por su parte la denominacién de sociocultural como
expresan Wertsch, del Rio, & Alvarez (2006) responde a una cuestién terminoldgica, a
la manera en que ha sido este enfoque incorporado a los debates contemporaneos de las
ciencias humanas.

Vigotsky sitio su teorfa en un eje histérico que organiza y genera todos los
demds conceptos, introdujo el tiempo como infraestructura del desarrollo. De este modo
la psiquis se define en el devenir histérico de la sociedad y de la individualidad en el
proceso de la actividad transformadora de los seres humanos, la que tiene un cardcter
mediatizado por el instrumento. Asi lo histérico se ubica con precisién en el desarrollo
ontogenético de cada individuo y en la contribucién de la filogénesis como sintesis
constitutiva de manera tnica e irrepetible en cada generacién y ser individual.

Ahora bien, la formacién de la psiquis estd condicionado por la cultura creada
y ocurre en un medio cultural, donde la linea cultural transforma la natural, el individuo
se enraiza en la cultura a partir de su condicién de ser social que adquiere con el
nacimiento y que no le puede ser arrebatada, lo cual si puede suceder con la cultura.
Para el Enfoque Histérico Cultural, como lo denominé su fundador, la cultura es
condicién del desarrollo humano en su devenir histérico como especie e individuo.
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En esencia, el Enfoque Histérico Cultural se centra en el abordaje de la
determinacién compleja y dialéctica de los procesos del desarrollo en la cultura y la
historia. Sus nticleos fundamentales, como plantea Areas Beatén (2005), radican en la
comprensién del desarrollo psicolégico como proceso complejo que tiene su origen o
fuente en las condiciones y la organizacién del contexto social y cultural que influyen
sobre el sujeto, a todo lo largo de su historia personal, pero que se produce,
definitivamente, como resultado de la acumulacién de su experiencia individual, a partir
de sus vivencias.

Referentes que revelan la concepcién del Enfoque Histdrico-Cultural sobre el
aprendizaje a través de los siguientes aspectos, tomados de Rodriguez Rebustillo &
Bermudez Sarguera (2006): Sélo por medio del conocimiento del otro, de sus modos de
actuacion, sus formas de interaccién, es posible lograr un conocimiento de si, un
desarrollo de las potencialidades propias en las formas culturalmente establecidas.

Entre las categorias principales dentro del enfoque encontramos los siguientes:
actividad, conciencia, situacién social de desarrollo, zona de desarrollo préximo.

A su vez, los resultados esperados por la influencia educacional serfan:

*  Promover el desarrollo sociocultural e integral de la persona
*  Modificar el entorno fisico y social mediante la cultura
* Promover las interacciones sociales utilizando signos lingiiisticos
*  Construccién del saber sociocultural
Mientras tanto, las condiciones que podrian favorecer el logro de los
resultados esperados serfan:

»  Utilizar las zonas de desarrollo préximo de los alumnos.

*  Transferir paulatinamente la responsabilidad del educador al educando.

= Apoyarse en otros guias o expertos en el proceso de mediacion.

*  Favorecer situaciones interactivas que generen el desarrollo potencial.

La educacién representa uno de los postulados centrales del Enfoque Histérico
Cultural donde esta conduce el desarrollo humano en todos los planos y contextos de la
vida. La educacién contribuye significativamente al enraizamiento del sujeto en la
cultura en un proceso de construccién individual a partir de su capacidad para educarse
a si mismo. En este sentido Farinas Le6n (2004) plantea los siguientes requisitos del
Enfoque hacia la educacién, vinculados al problema del diseno de los objetivos, los
contenidos y el método de educacién:

* Los objetivos de la educacién se dirigen al desarrollo de altas funciones

espirituales, de distinto grado de complejidad, que se integran de modo
dindmico a lo largo de la vida, dando lugar a la personalidad. Dirige su interés
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al origen y desarrollo de la personalidad, como nivel mds complejo de
organizacién de la persona. La eficiencia de la persona se concibe por la
capacidad del conocimiento para estimular la aparicién de las diferentes
formaciones psicoldgicas, como contenido de la apropiacién creativa de la
cultura realizada por el aprendiz.

* Los contenidos tienen su fuente en la préctica social concreta, donde su
elemento orientador, ordenador, lo constituye el valor social de la actividad de
aprendizaje. De este modo deben elegirse problemas-tareas de aprendizaje, con
valor sociocultural personal real para orientar la busqueda del conocimiento
necesario, en aras de su resolucién, ademds el contenidos debe contener de alto
valor metodolégico y generalizador del conocimiento, organizéndolo en
sistemas, capaces de estimular el desarrollo del pensamiento complejo,
dialéctico y otras funciones psiquicas superiores, asi como la basqueda del
desarrollo de puntos de vista en el educando, sobre la realidad y actitudes
congruentes con estos, como consecuencia de la realizacién de las tareas de
aprendizaje y la organizacién de los conocimientos para resolverlas.

* Los métodos constituyen formas de activar el potencial desarrollo de las
personas a través de la influencia educativa directa e indirecta, mds que del
aprendizaje de contenidos especificos a fin lograr el aprovechamiento
académico. Para lo cual es necesario la formulacién de las tareas y actividades
de aprendizaje de modo que consideren las caracteristicas propias de la edad
del aprendiz, que conjuguen espacios de cooperacién y actividad
independiente contribuyan a la construccién de sentidos personales respecto al
aprendizaje, que impliquen la participacién activa y conscientemente, la
formulacién de estrategias, el desarrollo de la creatividad, la estructuracién del
conocimiento en forma dialéctica y de sistema, la consideracién del valor
patrimonial del conocimiento y de la necesidad del enriquecimiento de la
memoria histérica y cultural de la humanidad.

Concepciones sobre el aprendizaje en el Enfoque Histérico Cultural
Vigotsky: principales contribuciones a una teoria del aprendizaje.

Vigotsky parte en su obra de la comprension sobre el origen y desarrollo de las
funciones psiquicas superiores (psiquis humana), donde lo psiquico tiene un cardcter
procesal y de mediacién y es una funcién del hombre como ser corporal, histérico y
social. Las funciones psiquicas superiores estdn constituidas por los procesos de dominio
de los medios externos del desarrollo cultural y del pensamiento (el idioma, la escritura,
el cdlculo, el dibujo) y por los procesos de desarrollo de funciones psiquicas superiores
especiales (atencién voluntaria, memoria légica, formacién de conceptos). Las leyes y
conceptos elaborados dan cuenta a la vez del complejo proceso de formacién y
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surgimiento de lo psiquico y la comprensién del cardcter continuo, permanente y
contradictorio del desarrollo.

Su ley genética general del desarrollo cultural propone que cualquier funcién en
el desarrollo cultural del nifio aparece en escena dos veces, en dos planos; primero como
algo social, después como algo psicoldgico; primero entre la gente, como una categoria
interpsiquica, después, dentro del nifio, como una categoria intrapsiquica. De este
modo, se enfatiza en el papel rector de la situacién y de los otros en el aprendizaje, el
cual conduce al desarrollo de las funciones psiquicas superiores, en la media que
posibilita la apropiacién de la cultura de forma organizada, conduciendo y dirigiendo el
desarrollo psiquico.

Sintetizando, el que aprende es un sujeto activo, determinado histérica y
culturalmente, interiorizando la cultura de forma mediatizada a partir de la interaccién
social, donde ocurre el trinsito de lo interpsicolégico a lo intrapsicoldgico, en
dependencia de la relacién especial entre el sujeto y su entorno, sus potencialidades y los
niveles de ayuda de los otros, deviniendo lo cultural en funciones psicoldgicas superiores,
en desarrollo individual a partir de los atributos y caracteristicas evolutivas.

El aprendizaje tiene una relacion intrinseca y dialéctica con el desarrollo

Un eje fundamental en la obra de Vigotsky es su concepcién sobre el desarrollo,
la que define el papel de la educacién en el proceso de enraizamiento cultural del
individuo y generador del propio desarrollo. Para Vigotsky la ensefianza conduce al
desarrollo, de modo que en la medida que el individuo aprende se apropia de la cultura
y se desarrolla como personalidad.

Por tanto, el proceso de ensefianza y aprendizaje debe considerar las relaciones
intrinsecas y dialécticas entre aprendizaje y desarrollo, donde la formacién de nuevas
condiciones internas (desarrollo) del alumno, dependen de la forma especial de relacién
entre las condiciones internas actuales y las condiciones externas con las que interactia
en un contexto histérico cultural. El nuevo aprendizaje configura un desarrollo
potencial, estimula y activa procesos internos en el marco de aquellas interacciones que
se constituirdn en futuras adquisiciones internas.

Vigotsky define el desarrollo como un proceso dialéctico ininterrumpido,
dindmico, que va de lo simple a lo complejo, de lo inferior a lo superior, de lo viejo a lo
nuevo, generado por el automovimiento que emerge del surgimiento y solucién de las
contradicciones internas, en relacién mutua con el medio circundante, caracterizado por
la aparicién de lo nuevo que no existe en niveles anteriores.
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El desarrollo ocurre por periodos determinados por las formaciones nuevas que
posibilitan establecer lo esencial en cada edad. El concepto de formaciones nuevas en
Vigotsky hace referencia al tipo de estructura de la personalidad y de su actividad, los
cambios psiquicos y sociales que se producen por primera vez en cada edad y determinan
la conciencia individual, la relacién con el medio, la vida interna y externa, todo el curso
del desarrollo en el periodo dado. En su esquema, la sucesion de las etapas de la edad
se determina por la alternancia de periodos estables (donde los cambios microscépicos
de la personalidad se acumulan hasta su manifestacién como formacién cualitativamente
nueva de una edad) y criticos (relativamente cortos donde se producen bruscos y
fundamentales cambios y desplazamientos, modificaciones y rupturas en la
personalidad).

El proceso del desarrollo en cada periodo de edad constituye un todo tnico y
posee una estructura determinada. Las edades constituyen formaciones globales y
dindmicas, son las estructuras que determinan el papel y el peso especifico de cada linea
parcial de desarrollo: lineas centrales de desarrollo (procesos del desarrollo que se
relacionan de manera mds o menos inmediata con la nueva formacidn principal) y lineas
accesorias de desarrollo (todos los demds procesos parciales y los cambios que se
producen en dicha edad).

Los procesos que son lineas principales de desarrollo en una edad se convierten
en lineas accesorias de desarrollo en la edad siguiente y viceversa, ya que se modifica su
significado y peso especifico en la estructura general del desarrollo, cambia su relacién
con la nueva formacién central. En el paso de una etapa de edad a otra se reconstruye
toda la estructura: cada edad posee su propia estructura especifica, Gnica e irrepetible.

Precisamente el cambio de las lineas centrales y accesorias del desarrollo en cada
etapa sucesiva de edad conduce al aspecto de la dindmica de la aparicién de nuevas
formaciones. Vigotsky define la dindmica del desarrollo como el conjunto de todas las
leyes que regulan la formacién, el cambio y el nexo de las nuevas formaciones de
estructura en cada edad y especifica ademds que es una consecuencia directa de la
estructura de la edad.

La dindmica de la edad en cada etapa, se define por las relaciones entre la
personalidad del nifio y su medio social. Esta relacién es la que Vigotsky conceptualiza
como situacion social del desarrollo, punto de partida de todos los cambios dindmicos
que se producen en el desarrollo durante el periodo de la edad a partir de relacién
peculiar, Gnica, especial e irrepetible entre el sujeto y su entorno que va a determinar las
lineas de desarrollo, la forma y trayectoria que permiten al individuo adquirir nuevas
propiedades de la personalidad, considerando a la realidad social como la primera fuente
de desarrollo, la posibilidad de que lo social se transforme en individual.
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Las nuevas formaciones cambian toda la estructura de la conciencia del
individuo modificando el sistema de su relacién con la realidad externa y consigo mismo,
desintegrandose la anterior situacién social del desarrollo en la medida que se configura
la nueva situacién del desarrollo como punto de partida para la edad siguiente.
Precisamente esa reestructuracién constituye el contenido principal de las edades
criticas.

La situacién social de desarrollo tiene en la vivencia (experiencia emocional) su
unidad de andlisis, definida como la relacién afectiva del individuo con el medio, aquello
que integra lo adquirido hasta el momento, con lo externo, es una unidad indivisible de
las caracteristicas personales y de las caracteristicas situacionales, constituye una unidad
del entorno y de los rasgos personales, razén que le permite estudiar el papel y la
influencia del entorno sobre el desarrollo psicolégico de los nifos.

Durante su trdnsito por la etapa de desarrollo el individuo acumula vivencias de
forma latente y experimenta otras nuevas provenientes de sus relaciones con el mundo
real, vivencias que se reestructuran en las crisis, de modo que tiene lugar un cambio del
momento esencial que determina la relacién, del individuo con el medio, es decir, en el
cambio del sentido, de sus necesidades y motivos que son los que determinan la relacién.

La relacién dialéctica entre el aprendizaje y el desarrollo también fue planteada
por Vigotsky desde los niveles de desarrollo del individuo: actual y potencial. En este
sentido la categoria zona de desarrollo préximo destaca el vinculo existen entre el nivel
de desarrollo real (lo que el nifio puede hacer solo, sin ayuda del adulto o del coetdneo)
y el nivel de desarrollo potencial (lo que el nifio puede hacer con la ayuda del otro). La
zona de desarrollo préximo introduce la concepcién del aprendizaje centrado en las
potencialidades del individuo y los niveles de ayuda pedagégica que los otros pueden
tributarle.

La zona de desarrollo préximo tiene gran aplicacién también en el diagnéstico
del desarrollo, el cual abarca el sistema de procedimientos habituales de investigacién
destinados a determinar el nivel real alcanzado por el nifio en su desarrollo (se determina
por la edad, por el estadio o la fase en la cual se encuentra el nifo en cada edad) asi como
los procesos no maduros todavia, pero que se encuentran en el periodo de maduracién.

El aprendizaje y el desarrollo son procesos mediados

Para Vigotsky los procesos de aprendizaje y desarrollo son procesos mediados
por el uso de los signos e instrumentos y por las interacciones consigo mismo y con los
otros significativos en su encuentro con la cultura que debe internalizar.
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La interiorizacién es un proceso central en la explicacién de la mediacién, donde
contenidos externos llegan a ser internos a través de la reconstruccién del sujeto, del
plano interpsicolégico al intrapsicolégico (la transicién de lo social a lo individual
formulado en la ley genética general del desarrollo cultural), recibe asi el sujeto la
herencia cultural en su interrelacién con la sociedad. La interiorizacién tiene lugar a
través de los signos (medios, instrumentos interiorizados, medios de dominio del
comportamiento y su interiorizacién) de modo que toda funcién surge en el uso de los
signos y de los fendmenos semidticos en particular en el lenguaje humano.

La interiorizacion explica que el proceso de desarrollo psicolégico se produce
como trdnsito de lo externo (interpsiquico) a lo interno (intrapsiquico), donde la
formacién de las funciones psicolégicas superiores tiene lugar a partir de formas de la
conducta colectiva que deviene funciones individuales. Ahora bien, este proceso de
interiorizacién estd mediatizado, pues el medio no actia de manera lineal en la
formacién de los procesos y funciones psicoldgicas, sino de modo mediatizado donde:

* Lainfluencia del entorno en el proceso de desarrollo psicolégico es relativa, no
absoluta: el entorno es condicién del desarrollo no por sus cualidades sino por la
relacién que existe entre el nifio y su entorno en una etapa dada del desarrollo.

* La influencia del entorno estd mediatizada por la edad (nivel de desarrollo
alcanzado).

* Lainfluencia del entorno estd mediatizada por los cambios que se producen en
las exigencias que se imponen al nifno desde lo social, los cambios que ocurren
en el propio nifio, durante su desarrollo, la vivencia (experiencia emocional)
con la cual se relaciona con el entorno y el nivel de comprensién que logra el
nifio, en relacién con los acontecimientos que se producen en su medio.

* La influencia del entorno estd mediatizada por la presencia de los diferentes
niveles de las formaciones psiquicas (formas primarias y formas superiores), las
cuales determinan, a través de la interaccién del sujeto con ellas, el propio

desarrollo.

La mediatizacién en la obra de Vigotsky tiene como principales implicaciones
para el aprendizaje la consideracién de los otros (adulto o coetdneo) en el proceso de
apropiacion de la experiencia histérico social y el cardcter activo del sujeto en dicho
proceso. Ademds, las categorias, vivencia y comprensién, sefalan ineludiblemente el
principio de la unidad entre lo afectivo lo cognitivo.

La actividad mediatizadora como formas concretas de mediacién, de empleo de
medios auxiliares para solucionar tareas psicoldgicas, incluye, sin agotarla, el
instrumento y el signo, diferenciados por su orientacién. El primero sirve de conductor
a la accién del hombre sobre los objetos de su actividad, estd dirigido hacia el exterior,
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provoca unos u otros cambios en el objeto, es un medio en la actividad externa del
hombre, dirigido a la conquista de la naturaleza. El segundo, el signo, no cambia nada
en el objeto de la operacién psicoldgica, es un medio de accién psicoldgica sobre la
conducta, la propia o la ajen, un medio de actividad interna, dirigida al dominio del
propio hombre, estd dirigido hacia adentro.

La Teoria de la Formacién Planificada de las Acciones Mentales y los Procesos
Psiquicos

Una de las lineas seguidas en la Escuela Soviética de Psicologia fue la que se
deriva del principio de la interiorizacién a través de la teoria de la actividad, liderada por
A. N. Leontiev e integrada por un conjunto de prestigiosos psicélogos soviéticos como
P. Y. Galperin, D. B. Elkonin, A. V. Zaporozhets, V. V. Davidov, V. P. Zinchenko y
N. Talizina. Dentro de la teoria de la actividad fueron desarrolladas y definidas todas las
categorias psicoldgicas de este grupo.

Leontiev propone que el desarrollo psicolégico estd determinado por la
experiencia histérico social que el nifio hace suya, a través del proceso de apropiacién
que se realiza en la actividad del nifo en relacién con los objetos y fenémenos del mundo
circundante, en las relaciones pricticas y verbales con las personas que lo rodean, en la
actividad conjunta que realice con ellas. Enfatiza que la apropiacién tiene un cardcter
activo y mediato, desarrollando la categoria actividad, de importancia para la explicacién
del origen de los procesos y cualidades psiquicas humanas, sintetizadas en el principio
de la actividad.

La actividad constituye una via de formacién de la subjetividad e instrumento
metodoldgico que posibilita su diagnéstico. La actividad transcurre en la relacién sujeto
objeto, formadndose y expresindose mediante ella los procesos psiquicos y la personalidad
a partir del sentido psicolégico que adquiere para el sujeto, al vincularse a su sistema de
motivos y necesidades. En este marco, Leontiev elabora la categoria de actividad rectora
que distingue la actividad que influye de forma determinante en el desarrollo psicolégico
en una etapa dada, donde a cada periodo del desarrollo le es propio un tipo de actividad
rectora, que deviene en la causa principal de las adquisiciones psicoldgicas caracteristicas
del periodo. Leontiev concibe que el trdnsito de un periodo a otro estd determinado por
el paso de una actividad principal o rectora a otra.

La categoria actividad rectora fue desarrollada posteriormente por D. B.
Elkonin en su sistema de periodizacién, a partir del criterio de Galperin, sobre la
presencia en toda accién humana de una parte orientadora y de otra ejecutora. Propone
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asi dos tipos de orientacion: hacia los objetos o hacia los adultos, siendo la decadencia
de la actividad rectora la causa del transito de una etapa a otra del desarrollo.

Una aplicacién significativa de la teorfa de la actividad al aprendizaje a partir de
la relacién entre la ensefanza y el desarrollo es la Teoria de la Formacién Planificada de
las Acciones Mentales y los Procesos Psiquicos elaborada Piotr Ya. Galperin y sus
colaboradores entre los que se destacé N. Talizina al mostrar, a través de una
metodologia concreta, el modo de organizacién del proceso de ensenanza aprendizaje de
forma efectiva. Teorfa que se inspira en la ley genética general del desarrollo cultural
formulada por Vigotsky al proponerse mostrar las leyes que rigen la formacién de
acciones mentales y procesos psiquicos en su trdnsito de lo externo a lo interno, de lo
intersubjetivo a lo intrasubjetivo como resultado de la interiorizacién.

Los aspectos centrales de la Teorfa de la Formacién Planificada de las Acciones Mentales
y los Procesos Psiquicos se exponen a continuacién siguiendo las propuestas de Galperin
(1992 a, 1992 b, 2001), Talizina (1985, 1988) y la sistematizacién de Toledo &
Cabrera (2021).

La teoria considera que el proceso de formacién de determinados contenidos de
la subjetividad, transita de condiciones creadas hacia el fenémeno psiquico para conocer
su contenido concreto. En ello intervienen las formaciones constitutivas de la
personalidad a través de la realizacién particular de una accién: la comprensién con una
marcada funcién orientadora (composicién del cuadro de las circunstancias, el esbozo
del plan de accidn, el control y la concrecién de su ejecucién) y la capacidad (la ejecucién
misma, dependiendo de la orientadora).

La actividad es entendida como un proceso de solucién por el hombre de tareas
vitales impulsado por el objetivo a cuya consecucién estd orientado, mientras la accién
se impulsa no por su objetivo, sino por el motivo (objetivo) de la actividad de la que
forma parte. Las operaciones son los modos por medio de los cuales se realiza la accién.

Toda accién humana segin Talizina (1985, 1988) constituye un microsistema
con funciones que son dividas en las partes orientadora, ejecutiva y de control. La parte
orientadora muestra el método, el objetivo y las peculiaridades del objeto hacia el cual
se dirigen las acciones. La parte ejecutiva propicia la realizacién de las acciones en el
cumplimiento del objetivo dirigido a la transformacién del objeto a través de la actividad
y del individuo en si mismo, sobre la base del método antes orientado. La parte de
control hace posible tener informaciones acerca de cémo marcha el cumplimiento de las
acciones e introducir las correcciones para reordenar la actividad. En las distintas
acciones estas partes estin presentes de forma simultinea en todas las acciones.
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El estudio es un sistema de determinados tipos de actividad cuyo cumplimiento
conduce al alumno a los nuevos conocimientos y hdbitos, donde cada tipo de actividad
es, a su vez, un sistema de acciones unidas por un motivo que, en su con junto, aseguran
el logro del objetivo de la actividad de la que forman parte. El andlisis del estudio
comienza por la separacién de la actividad que debe cumplir el alumno, luego se separan
las acciones que la forman y después se realiza un andlisis estructural y funcional del
contenido de cada una de ellas, siendo la accién la unidad de la actividad del estudio.

Galperin (1992a) y Talizina (1985, 1988) coinciden en que el proceso de
formacién de las acciones mentales estd determinado por el caricter de la parte
orientadora de la accién; lo cual se puede apreciar en el planeamiento de la base
orientadora, cuyo contenido media en el cumplimiento de la misma. De esta manera la
orientacion deviene anticipacion de la ejecucion y su direccién, base de los procesos
psiquicos y cualidades de la accién mental; por lo tanto, orientacién del aprendizaje
significa representacién del contenido de la accién y de las condiciones de su
cumplimiento en el proceso de formacién.

Como metodologia para la formacién de acciones mentales y procesos psiquicos
abarca tres subsistemas:
* Las condiciones que garantizan la correcta ejecucién de la accidn.
* Laadquisicién de propiedades de la accién preestablecidas.
=  El trdnsito de la accién del plano externo al plano mental.

XIX)  Condiciones que garantizan la correcta ejecucion de la accion

El papel decisivo en la formacion de la accién lo desempena la parte orientadora
que determina la rapidez de la formacién y la calidad de la accién que se logra con la
formacién de la base orientadora de la accién (BOA). La teoria considera que la imagen
de la accién y la del medio donde se realiza la accidn se unen en un elemento estructural
Gnico sobre cuya base transcurre la direccion de la accién y que se llama base orientadora
de la accidn. La base orientadora de la accién constituye un conjunto de condiciones
segtin las que se orienta el alumno durante el cumplimiento de la accién.

La parte orientadora de la accién estd dirigida: a la construccién correcta y
racional de la parte ejecutora y a asegurar la eleccién racional de uno de los posibles
cumplimientos.

El éxito de la parte orientadora de la accién depende del contenido de la base
orientadora, del grado de generalizacién de los conocimientos que la conforman, de la
plenitud del reflejo en ellos de las condiciones que determinan objetivamente el éxito de
la accién y de cémo el alumno recibe la base orientadora. La clasificacién de la base
orientadora de la accién se apoya en los siguientes criterios:
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*  Plenitud (suficiencia): completa, incompleta, sobrante.

*  Cardcter generalizado: representada en su forma particular (concreto), en su
forma generalizada.

* Modo de obtencidn: se da al alumno en su forma ya preparada, se elabora por
el alumno independientemente (mediante pruebas y errores o mediante una
aplicacién consciente del modo (método) general de elaboraciéon: puede
recibirlo o elaborarlo respecto a este Gltimo caso.

Las diferencias en el cardcter generalizado, la plenitud y el modo de obtencién de
la base orientadora de la accién permiten su distincidn en tipos. Los 4 primeros fueron
obtenidos experimentalmente, pero de modo tedrico puede llegarse a 8 tipos.

*  BOA de tipo I: es incompleta e individual, los orientadores estdn representados
en su forma particular por lo que el sujeto no recibe de antemano los elementos
esenciales, debiendo encontrarlos por si mismo, a través del método de ensayo
y error, lo cual demanda el empleo de mucho tiempo y esfuerzo, la presencia
de gran namero de errores y la accién formada resulta sensible a los cambios
minimos de las condiciones del cumplimiento.

* La Base Orientadora tipo II: Se dan las condiciones necesarias para el
cumplimiento correcto de la accidn, el sujeto recibe de antemano los elementos
esenciales y debe operar con ellos, se reduce el tiempo de ejecucién y los
esfuerzos empleados en la realizacién de la tarea; no obstante, la esfera de la
transferencia de la accién estd limitada por la similitud de las condiciones
concretas de su cumplimiento.

»  La Base Orientadora tipo III: tiene una composicién completa, los orientadores
estdn representados en su forma generalizada, caracteristica para toda una clase
de fenémenos. En cada caso concreto la base orientadora de la accion la elabora
el sujeto independientemente por medio del método de generalizacién que se
le da. A la accién formada sobre la base orientadora del tercer tipo le son inhe-
rentes no s6lo la rapidez y el proceso, carente de faltas, de la, formacién, sino
también una gran estabilidad, la amplitud del traslado.

* La Base Orientadora tipo IV: los puntos de referencia se dan en forma
generalizada, completa y preparada, siendo el sistema de puntos de referencia
suficiente para el cumplimiento correcto de la accién en todos los casos que se
refieren a la clase dada. Se utiliza durante la formacién de las acciones légicas
como independientes del contenido concreto del objeto.

Los componentes de la base orientadora deben ser unidades fundamentales del
material del drea dada y contener las reglas generales de sus combinaciones en fenémenos
concretos. El esquema de la BOA es un esquema operativo y resume de forma
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estructurada y comprensible para el sujeto el conjunto de los siguientes aspectos como
sintetiza Dominguez Garcia (2005):
* La representacion del producto final de la accién y sus indices cualitativos.
* Larepresentacion de los productos parciales y sus indices cualitativos, asi como
el orden de ejecucién de las acciones.
* Las operaciones que permiten llegar a cada producto particular y el orden de
realizacién de las mismas o algoritmo.
* Las caracteristicas de los tipos de materiales.
» Laseleccion de los instrumentos, ya sean materiales o ideales.
»  Las caracteristicas de los medios y modos de control de la accién.

XX)  Condiciones que garantizan la adquisicion de propiedades de la accién
preestablecida:
Las acciones estdn caracterizadas por propiedades primarias (comunes a toda
accién) y propiedades secundarias (sélo se logran cuando la accién se forma
planificadamente, como resultado de la combinacién de las propiedades primarias).

Caracteristicas primarias (pardmetros) de la accién:

* Laforma de accién caracteriza el grado (nivel) de apropiacién de la accién por
el sujeto, el aspecto principal de los cambios de la accién en el camino de su
transformacién de externa (material) en interna (mental). Caracteriza la
medida de la interiorizacién de la accién, distinguiendo tres formas
fundamentales de la accién: la material y materializada, perceptiva la verbal
externa y la mental.

*  El cardcter generalizado de la accidn caracteriza la medida de separacién de las
propiedades del objeto, esenciales para el cumplimiento de la accién, de entre
otras, no esenciales.

* El caricter desplegado de la accién muestra si todas las operaciones que
originariamente formaban parte de la accién, se cumplen por el hombre. A
medida de la formacién de la accién, la composicién de las operaciones que se
cumplen se reduce, la accién se vuelve reducida.

* El cardcter asimilado de la accién incluye las caracteristicas de la accidn tales
como la facilidad del cumplimiento, el grado de automatizacién y la rapidez del
cumplimiento. Al principio el cumplimiento de la accién se realiza haciendo
conciencia de cada una de las operaciones, de modo lento; pero paulatinamente
la accidn se va automatizando y el ritmo de su cumplimiento aumenta.

Propiedades secundarias de la accién, dependientes de las primeras y efecto de

ellas.
*  El cardcter razonable de la accién se determina por el carcter esencial de las
condiciones a las que se orienta el hombre que realiza la accién dada: por el
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contenido de la base orientadora de la accidn, por el cardcter generalizado de
la accidn, por el cardcter desplegado de las formas primarias de la accién.

El cardcter consciente del cumplimiento consiste en la posibilidad de no sélo
cumplir correctamente la accidn, sino también de fundamentar en forma
verbal su cumplimiento correcto. Depende de la plenitud de la representacién
de la accién en la forma verbal externa y de la calidad de la asimilacién de esta
forma de accién por el alumno.

El cardcter abstracto de la accidn consiste en la posibilidad de su cumplimiento
como accién generalizada, sin el apoyo en el contenido emocional de los
objetos.

La solidez de la accién, comprendida como posibilidad de su cumplimiento
algin tiempo después de su formacién, es resultado de la generalizacién, de la
automatizacion.

XXI)  Trinsito de la accion del plano externo al plano mental
Contempla las caracteristicas de la actividad del alumno para lograr la

formacién de una determinada accién mental y cuenta de seis etapas:

1.

Formacién de la Base Motivacional de la accién: La accién puede realizarse por
diferentes motivos, siendo mds efectivos aquellos que son intrinsecos a su
proceso de realizacion.

Formacién del esquema de la BOA: De sus caracteristicas dependerd, como
explicamos anteriormente, el proceso de formacién de la accidn, el resultado
final del proceso, en cuanto a la calidad del producto y la actitud del sujeto.
Formacién de la accidn en su forma material o materializada: Aqui la accién se
apoya en los objetos reales o en sus representaciones. Esta etapa siempre es
necesaria para formar nuevas acciones, si partimos del principio de que lo
psicoldgico, lo interno, es un resultado del proceso de interiorizacién.
Formacién de la accién en el plano del lenguaje socializado “en voz alta”: En
esta etapa la accién se realiza a través del lenguaje en su funcién de
comunicacion; es decir, comprensible para los demds y, por tanto, como reflejo
de la accién material.

Formacién de la accién en el plano del lenguaje externo, comprensible “para
si”: El lenguaje se convierte en medio de reflexién del sujeto sobre su propia
accién, se reduce el aspecto sonoro y se fija la atencién en el contenido del
concepto.

Formacién de la accién en el plano del lenguaje interno: Aqui el lenguaje
adquiere una nueva estructura al convertirse en un proceso verbal oculto. Se
establece una relacidn entre el aspecto sonoro y el significado de la palabra. El
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proceso verbal sale fuera de los limites de la conciencia y todos los pasos
anteriores se sobreentienden; es decir, “sélo se tienen en cuenta”.

Valoracién critica sobre el Enfoque Histérico Cultural y su influencia en la prictica
educativa

El Enfoque Histdrico-Cultural concibe la unidad de la psiquis, la comunicacién
y la actividad, donde la psiquis surge en la actividad sociohistérica del ser humano y se
manifiesta en ella a través de las interacciones. La tesis de la historicidad del proceso a
estudiar o transformar constituye el eje central y se expresa en cuatro niveles del
desarrollo: filogenético, ontogenético, sociogenético y microgenético. En este sentido el
psiquismo y la personalidad constituyen el reflejo de las relaciones sociales y de la
cultura. El ser humano es un sujeto activo, transformador de realidad y configurador de
si mismo.

Otro de su legado mds importante es concebir la actividad transformadora
mediatizada por instrumentos, por la produccién y el uso de herramientas para
modificar el ambiente y los propios procesos psicolégicos, trascendiendo hacia la
constitucién de una herencia humana. El comportamiento humano es mediatizado en
la relacién entre el sujeto y su accién a través de los instrumentos igual que entre la
persona y el ambiente. Medular para una teoria del aprendizaje resulta la tesis que la
actividad humana es transformadora y mediatizada en condiciones de relacién social, de
cooperacién, de comunicacién entre los participantes de la actividad, con el propésito
de regulacién y direccién, donde los otros constituyen un eje central.

Sin embargo, dentro del Enfoque coexisten diferentes teorfas en el estudio del
psiquismo, principalmente en el modo en que asumieron la categoria actividad y la
comunicacién, de modo que emergieron propuestas cercanas y lejanas a las ideas
fundacionales de Vigotsky, marcadas en gran medida por la ideologizacién de la ciencia
que condujo al dogmatismo y al sectarismo cientifico. A pesar de ello el Enfoque
Histérico Cultural sigue siendo un enfoque del presente y el futuro, para nada agotado
al que continuamente recurren incluso las nuevas estructuraciones en la Psicologia y
otros campos de la Ciencia.
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El constructivismo: referentes tedricos

El Constructivismo ha devenido en marco teérico y metodolégico de notable
influencia en la educacién actual. Su emergencia se ubica en la década de 1970 pero se
origina y desarrolla en la década de 1980. Se reconocen como teorias de mayor influencia
el cognitivismo (principalmente Piaget, Bruner y Ausubel) los aportes de George A.
Kelly y el Enfoque Histérico Cultural.

Sus ideas estructurantes pueden sistematizarse a partir de Pérez Miranda &
Gallego - Badillo (1994) y Coll (2003) en que los seres humanos construyen ideas sobre
el mundo, las cuales evolucionan y cambian y les sirven para regular las relaciones
consigo mismo, con la naturaleza y con la sociedad, donde el objeto es conocido
mediante su puesta en relacién con los marcos interpretativos que le aplica el sujeto,
de manera que en el conocimiento no cuentan sélo las caracteristicas del objeto, sino
también y muy especialmente los significados que tienen su origen en los marcos de
interpretacién utilizados por el sujeto.

Sin embargo, la integracién de diferentes corrientes y concepciones a modo de
eclecticismo racional ha enriquecido y diversificado los postulados nucleares,
encontrdndose asi dentro de la concepcién constructivista planteamientos tedricos y
propuestas de actuacién diversos y hasta contradictorio entre si. Por tanto, aun
cuando es una orientacién dominante en psicologia de la educacién, tiene poco
sentido, como plantea Coll (2003) hablar del constructivismo en general sin otro tipo
de precisiones pues coexisten versiones sensiblemente distintas entre si. En este
sentido Coll precisa distinciones necesarias en cuanto a la terminologfa.
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* Constructivismo -0 constructivismos: hace referencia un determinado
paradigma del psiquismo humano del que son tributarias una amplia gama de
teorfas psicoldgicas, entre las que se encuentran las teorfas constructivistas del
desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos psicolégicos.

* Enfoques constructivistas en  educacién:  representan  propuestas
especificamente orientadas a comprender y explicar los procesos educativos, o
propuestas de actuacién pedagdgica y diddctica, que tienen su origen en una o
varias teorfas constructivistas del desarrollo, del aprendiza-je o de otros procesos
psicolégicos.

Se debe partir de lo que el alumno ya sabe. El aprendizaje es una negociacién o
intercambio conceptual, metodolégico y de actitudes entre la generacién adulta,
representada por los docentes, y la nueva, encarnada en los alumnos. El aprendizaje es
el resultado de una dindmica en la que las aportaciones del sujeto al acto de conocer y
aprender juegan un papel decisivo, es el fruto de la actividad mental constructiva
mediante y a través de la cual las personas leen e interpretan la experiencia.

Este criterio se basa en el principio de que los alumnos, como seres humanos,
construyen representaciones del mundo, que organizan en estructuras conceptuales y
metodoldgicas, por lo que no pueden ser tratados como “tabla rasa”, como conciencias
vacias de contenido y que, por tanto, en una relacién de didlogo, se hallan en condiciones
de intercambiar ideas, de discutir y de mostrar sus concepciones particulares sobre
aquello que el docente discurre y busca ensefarles.

Aunque suele ser difusa cualquier linea de demarcacién entre las distintas
versiones del constructivismo que subyacen en los enfoques actuales del desarrollo, del
aprendizaje y de otros procesos psicolégicos como acuerdo general se distinguen al
menos tres tipos de explicaciones: el constructivismo cognitivo o constructivismo
psicolégico, el constructivismo de orientacién sociocultural, y el constructivismo
vinculado al construccionismo social.

Constructivismo cognitivo o constructivismo psicolégico

El constructivismo cognitivo o constructivismo psicoldgico es la versiéon mds
extendida y conocida del constructivismo. Tiene sus raices en la psicologia y la
epistemologia genéticas.

Concibe el aprendizaje y, en general, los procesos psicolégicos como fenémenos
que tienen lugar en la mente de las personas, donde se encuentran almacenadas sus
representaciones (esquemas o modelos mentales) del mundo fisico y social, de manera
que el aprendizaje consiste fundamentalmente en relacionar las informaciones o
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experiencias nuevas con las representaciones ya existentes. De este modo, los alumnos
en determinadas circunstancias emplean procesos internos de revisién y modificacién
de las representaciones, o a la construccién de otras nuevas mediante la reorganizacion
y diferenciacién interna de las representaciones ya existentes. En esencia, el
constructivismo cognitivo, segun Coll (2003), se dirige fundamentalmente a:

*  Analizar la dindmica interna del proceso de construccién del conocimiento.

* Dilucidar la afectacién de la dindmica por la incorporacién, el encaje o la
puesta en relacién de la informacién nueva con las representaciones ya
existentes en la mente de los alumnos.

* Indagar las condiciones de la ensefianza bajo las cuales el encuentro cognitivo
entre la informacién nueva y las representaciones del alumno puede orientar la
dindmica interna de revision, modificacién, reorganizacién o diferenciacién de
estas Gltimas en la direccién deseada. En suma, la mente -y con ella las
representaciones que alberga y los procesos psicoldgicos de los que es el
escenario- es una propiedad exclusiva del alumno individual.

Constructivismo vinculado al construccionismo social

La construccién del conocimiento y de los cambios que se producen en los
alumnos como resultado de la ensefianza niegan los procesos mentales como propiedades
individuales, como fenémenos que tienen lugar en la mente de las personas, sosteniendo
en cambio que tienen una naturaleza social, lugar donde se despliegan y se manifiestan.
De este modo deben ser estudiados en la interaccion entre las personas, en las relaciones
sociales, en las précticas socioculturales, en el uso del lenguaje, en las pricticas
lingiiisticas de la comunidad o en el mundo social, segtin los casos.

Constructivismo de orientacién sociocultural

El constructivismo de orientaciéon sociocultural, también denominado en
ocasiones socio-constructivismo o constructivismo social estd influido notablemente por
la obra de Vigotsky y constituye una perspectiva epistemoldgica sobre la mente y los
procesos mentales que se sitta a medio camino entre las dos alternativas
representadas por el constructivismo cognitivo y los planteamientos posmodernos
del construccionismo social.

Plantea que el aprendizaje de los y de las estudiantes, es tanto por sus
aportaciones individuales como de la dindmica de las relaciones sociales que se
establecen entre los participantes, profesor y alumnos en el grupo de clase.
Considera que los procesos mentales son una propiedad de las personas que actan
conjuntamente en entornos organizados culturalmente.
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En esencia el constructivismo de orientacién sociocultural consiste en la
incorporacién de las perspectivas sociocultural y lingiiistica al modelo
constructivista cognitivo de los procesos mentales, donde el lenguaje y los procesos
sociales del aula constituyen las vias a través de la cuales los alumnos adquieren y
retienen el conocimiento.

La concepcion constructivista de la ensefianza y del aprendizaje

La concepcién constructivista de la ensenanza y del aprendizaje escolar
constituye un enfoque constructivista particular en educacién gestado en el marco de
procesos de reforma educativa y de innovacién curricular, pedagégica y diddctica. Las
ideas que se presentan son tomadas de la sistematizacion realizada por Coll (2003).

La concepcidn constructivista de la ensehanza y el aprendizaje escolar tiene
como caracteristicas fundamentales un visién constructivista del funcionamiento
psicolégico, una orientacién educativa (parte de las preocupaciones y problemas de la
educacién), una visién bidireccional de las relaciones entre el conocimiento psicoldgico
y la teorfa y prdctica educativa, y una voluntad integradora de aportaciones
(complementariedad de las teorfas constructivistas al integrarse y reinterpretarse en un
esquema de conjunto).

XXII) Vision constructivista del funcionamiento psicoldgico

Plantea una visién de los procesos psicolégicos que incorporar los
planteamientos socioculturales y lingiiisticos al constructivismo cognitivo. Los procesos
de adquisicién del conocimiento ocurren a través de la actividad mental constructiva de
las personas, teniendo lugar aportaciones individuales al proceso de aprendizaje.

El aprendizaje escolar, ademds de ser activo y constructivo, es de naturaleza
esencialmente individual e interno. Individual, porque los alumnos deben llevar a cabo
su propio proceso de construccién de significados y de atribucién de sentido sobre los
contenidos escolares sin que nadie pueda sustituirlos en esta tarea, e interno, porque el
aprendizaje no es resultado de la lectura de la experiencia, sino el fruto de un complejo
e intrincado proceso de construccién, modificacién y reorganizacién de los instrumentos
cognitivos y de los esquemas de interpretacién de la realidad.

XXTII) La orientacion educativa

La concepcién constructivista de la ensefanza y el aprendizaje estd
esencialmente orientada a las preocupaciones de la educacién y de los profesionales de
la educacién. Tiene como finalidad proporcionar un marco global de referencia,
inspirado en una determinada visién constructivista del funcionamiento psicolégico,
que guie y oriente a los profesionales de la educacién en su aproximacién al estudio de
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los procesos educativos y en sus esfuerzos por comprenderlos, revisarlos y mejorarlos.
Sus objetivos fundamentales son:

* Integrar en un todo coherente y articulado aportaciones relativas a diversos
aspectos o dimensiones psicoldgicas relevantes que intervienen en los procesos
escolares de ensefianza y aprendizaje.

* DPoner al alcance del profesorado y de otros profesionales de la educacién
conocimientos psicoldgicos.

* Proporcionar un esquema organizador susceptible de ser enriquecido
progresivamente con los resultados de investigaciones psicolégicas, educativas
y psicoeducativas, asi como su mejoramiento.

*  Ofrecer un marco de referencia que pueda ser utilizado como plataforma para
la elaboracién de propuestas pedagdgicas y de intervencién psicopedagdgica
globales, en determinadas dreas curriculares o a determinados tipos de
contenidos, para la formacién del profesorado, la elaboracién de materiales
didécticos, la planificacién de la ensenanza, y para el andlisis de précticas
educativas escolares concretas o de algunos componentes de las mismas.

* Ayudar a identificar problemas nuevos, a revisar creencias y postulados
relativos a la educacién escolar y a establecer prioridades para la investigacién
de los fenémenos y procesos educativos.

XX1V) Las relaciones bidireccionales entre el conocimiento psicoldgico y la teoria y
prdctica educativa

Las relaciones entre conocimiento psicolégico y teorfa y préctica educativa se
concreta en que el conocimiento psicolégico estd configurado por una serie de
principios explicativos del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos psicoldgicos
inspirados en, o compatibles con, una visién constructivista del psiquismo humano
que, si bien tienen su origen en teorias y enfoques distintos con discrepancias mds o
menos marcadas entre s en otros aspectos, se complementan al integrarse en un
esquema de conjunto orientado a analizar, comprender y explicar los procesos
escolares de ensefianza y aprendizaje.

Ademis, las relaciones entre el conocimiento psicolégico y la teoria y la
prictica educativa son bidireccionales y mediadas por un nuevo elemento: la
naturaleza y funciones de la educacién escolar y las caracteristicas propias y especificas
de las situaciones escolares de ensefianza y aprendizaje. Las teorfas constructivistas del
desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos psicolégicos son interpeladas, son
interrogadas, a partir de la problemdtica y de las caracteristicas propias y especificas
de la educacién escolar, lo cual conduce a identificar una serie de principios
explicativos que, ademds de aportar una respuesta a las cuestiones planteadas,
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contribuyen a profundizar y comprender mejor la naturaleza de la educacién escolar,
las funciones que cumple en el desarrollo y la socializacién de los seres humanos, y los
rasgos que diferencian las actividades educativas escolares de otros tipos de précticas
educativas.

De este modo, se rompe con la jerarquizacién de estas relaciones, con el
reduccionismo  psicologizante, situando a través de la bidireccionalidad las
contribuciones de la psicologia en el marco de una aproximacién multidisciplinar a
los fenémenos educativos con la finalidad de aportar elementos teéricos, conceptuales
y metodoldgicos que ayuden a comprenderlos y contribuyan a mejorarlos orientando
su andlisis y guiando la accién.

XXV)  Voluntad integradora

La concepcién constructivista es tributaria de cuatro grandes teorfas explicativas
del desarroll$ y del aprendizaje: teorias del desarrollo del aprendizaje y de otros procesos
psicoldgicos, naturaleza y funciones de la educacién y de la educacién escolar,
caracteristicas de las situaciones de ensefanza y aprendizaje, teoria y prictica educativa.

Su articulacién sélo se logra con la introduccién de un nuevo elemento que
actiia como tamiz entre el conocimiento psicoldgico y la teoria y la practica educativa y
que tiene que ver con una toma de postura sobre la naturaleza, funciones y caracteristicas
de la educacién escolar. Este elemento proporciona los criterios para la seleccién de los
principios y conceptos explicativos, asi como la estructura que permite su organizacion
y articulacién en un todo coherente.

De este modo, la concepcién constructivista de la ensefianza y del aprendizaje
tiene su punto de partida en la concepcién de la educacién escolar como una prictica
social con una evidente funcidn socializadora, lo cual conduce a tomas de postura sobre
la naturaleza y funciones de la educacién escolar.

Por consiguiente, los principios de la concepcidn constructivista de la ensenanza
y el aprendizaje escolar se integran en un esquema con una estructura jerdrquica que le
permite superar el eclecticismo propio de otros enfoques constructivistas inspirados total
o parcialmente en las mismas fuentes tedricas, al mismo tiempo que le proporciona
una fuerte coherencia interna y la convierte en un instrumento particularmente
apropiado para derivar de ella tanto implicaciones para la prictica, como desafios
para la elaboracién y la investigacién tedrica. A continuacién, se presentan los
principios explicativos a partir de Coll (2003).

D La educacion escolar es una prdctica social y socializadora
Ocupa el nivel mds elevado de la jerarquia y define el marco y las coordenadas
en las que se inscribe el aprendizaje escolar y los procesos de construccién del
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conocimiento en la escuela, proporcionando de este modo la plataforma desde la que se
interrogan las teorfas constructivistas del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos
psicoldgicos. Las ideas bdsicas de este primer nivel son, en consecuencia, las que
permiten integrar, actuando como filtros interpretativos y como criterios orientadores,
una serie de conceptos y principios explicativos sobre los procesos de construccién del
conocimiento que tienen su origen en teorfas distintas e incluso en ocasiones claramente
divergentes entre si en muchos aspectos.

Asumir la naturaleza social de la educacién y su funcién socializadora plantea
las relaciones entre el desarrollo humano y el contexto social y cultural en el que este
desarrollo tiene lugar. El proceso de desarrollo personal es inseparable del proceso de
socializacién (incorporacién del ser humano a una sociedad y a una cultura), el individuo
deviene como tal a partir de su incorporacién a una matriz social y cultural que le
permite formar parte de un grupo humano y compartir con los otros miembros del
grupo un conjunto de saberes y formas culturales. El desarrollo personal no es posible al
margen de una sociedad y de una cultura.

Por tanto, los procesos de individuacién (construccién de la identidad personal)
y de socializacién (incorporacién a una sociedad y a una cultura) constituyen las dos
vertientes del proceso de desarrollo como personas. De ello se derivan los siguientes de
principios sobre la educacién escolar:

* La educacién escolar es uno de los instrumentos que utilizan los grupos
humanos para promover el desarrollo y la socializacién de sus miembros mds
jovenes.

* Laeducacién escolar cumple ademds funciones relacionadas con la dindmica y
funcionamiento de la sociedad en su conjunto: conservar, reproducir y
legitimar determinados aspectos del orden social y econémico establecido,
control ideolégico, formar a las personas de acuerdo con las necesidades del
sistema de produccién.

* La funcién de ayuda al proceso de desarrollo y socializacién de los miembros
mds jévenes se concreta a través de la facilitacion del acceso a un conjunto de
saberes y formas culturales, cuyo aprendizaje y asimilacién se considera esencial
para que puedan convertirse en personas adultas y desarrolladas, con plenitud
de derechos y deberes, en la sociedad de la que forman parte.

* El aprendizaje de los saberes y formas culturales incluidos en el curriculo
escolar sélo puede ser fuente de desarrollo personal en que potencie
simultdneamente el proceso de construccién de la identidad personal y el
proceso de socializacién; es decir, en la medida en que les ayude a situarse
individualmente de un manera activa, constructiva y critica en y ante el
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contexto social y cultural del que forman parte.

* Lanaturaleza constructiva del psiquismo humano explica que el aprendizaje de
los saberes y formas culturales que promueve la escuela es una fuente de
desarrollo personal, a través de procesos de construccién o reconstruccién en
el que las aportaciones del alumno son fundamentales.

1) La construccion del conocimiento en el contexto escolar: el tridngulo
interactivo
En el segundo nivel de la jerarquia se ubican una serie de principios e ideas
directrices relativos a las caracteristicas propias y especificas de los procesos de
construccién del conocimiento en el contexto escolar.

El punto de partida es la existencia de centros educativos donde se disena,
planifica y lleva a cabo una serie de actividades mediante las cuales determinados saberes
o formas culturales se desgajan de su contexto natural de elaboracién y uso, y se recrean,
bajo la forma de contenidos escolares, en un contexto especifico con el fin de facilitar su
aprendizaje por los alumnos, todo lo cual le confiere a la educacién escolar un cardcter
de actividad simulada y artificial. En ella, los diferentes agentes implicados desempenan
un papel y establecen relaciones donde el profesor es un agente educativo especializado,
mediador entre los alumnos y los conocimientos que pretende que aprendan. Su funcién
consiste fundamentalmente en crear o recrear situaciones y actividades especialmente
pensadas para promover la adquisicién de determinados saberes y formas culturales por
parte de los alumnos.

En esencia la concepcion constructivista pone el acento sobre tres caracteristicas
del aprendizaje escolar:

» El principio de la actividad mental constructiva de los alumnos y alumnas
como elemento mediador de la ensefianza y de su incidencia sobre el
aprendizaje.

* Laactividad mental constructiva se aplica a formas y saberes culturales. Sélo se
aprenden los contenidos escolares en la medida en que despliegan ante ellos
una actividad mental constructiva generadora de significados y de sentidos
acordes y compatibles con lo que significan y representan los contenidos
escolares como saberes culturales ya elaborados.

* El papel prominente del profesor en el proceso de construccién de significados
y de atribucién de sentido que llevan a cabo los alumnos. El profesor tiene la
misién y la responsabilidad de orientar, favorecer y guiar en sus alumnos la
aparicion y el despliegue de una actividad mental constructiva en la direccién
que marcan los saberes y formas culturales incluidos en el curriculo como
contenidos de aprendizaje.
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En sintesis, el aprendizaje escolar es el resultado de un complejo proceso de
relaciones que se establecen entre tres elementos: los alumnos que aprenden, los
contenidos que son objeto de ensefianza y aprendizaje, y el profesor que ayuda a los
alumnos a construir significados y a atribuir sentido a lo que hacen y aprenden. La
actividad mental constructiva de los alumnos mediatiza entre la ensefianza del profesor
y los aprendizajes, por su parte la influencia educativa del profesor a través de la
enseflanza, mediatizan entre la actividad mental constructiva de los alumnos y los
significados que vehiculan los contenidos escolares, los cuales a través de su naturaleza y
caracteristicas mediatizan la actividad que profesor y alumnos despliegan sobre ellos.

II)  Los procesos de construccion del conocimiento y los mecanismos de
influencia educativa
En el tercer nivel de la jerarquia se encuentran los principios explicativos sobre
los procesos intrapsicolégicos e interpsicolégicos implicados en el aprendizaje escolar. Se
agrupan en dos bloques: los procesos de construccién del conocimiento y los
mecanismos de influencia educativa.

La construccidn del conocimiento

Se organiza en torno a la construccién de significados y la atribucién de sentido
a las experiencias y los contenidos escolares; y los relacionados con la revisién,
modificacién y construccién de esquemas de conocimiento en los que se integran y a los
que dan lugar los significados y sentidos elaborados por los alumnos. Lo integran los
siguientes principios explicativos:

* La repercusién de las experiencias educativas formales sobre el crecimiento
personal del alumno estd condicionada por su nivel de desarrollo cognitivo, los
conocimientos previos pertinentes y los intereses, motivaciones, actitudes y
expectativas con que inicia su participaciéon en las mismas. Estos aspectos
también deben ser considerados respecto al estado inicial del alumno en la
planificacién y desarrollo de las actividades escolares de ensenanza y
aprendizaje.

*  Debe establecerse una diferencia entre lo que el alumno es capaz de hacer y de
aprender por si solo y lo que es capaz de hacer y de aprender con la ayuda y el
concurso de otras personas.

* Para que un aprendizaje sea significativo debe cumplirse que el contenido del
aprendizaje sea potencialmente significativo (desde el punto de vista 16gico y
psicoldgico) y que el alumno tenga una disposicién favorable para aprender
significativamente. A la vez el alumno aprende a situarse ante el conocimiento
escolar, es decir, va construyendo una imagen de si mismo como aprendiz, de
su capacidad de aprendizaje, de sus recursos y sus limitaciones.
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* El elemento principal en el aprendizaje escolar radica en el nivel de
significatividad con que los alumnos los aprenden (cantidad y naturaleza de las
relaciones que se establecen entre el nuevo material de aprendizaje y los
conocimientos y experiencias previas) y en el sentido que les atribuyen (se
relaciona con los componentes motivacionales, emocionales y relacionales del
acto de aprendizaje).

* Lasignificatividad del aprendizaje escolar estd directamente relacionada con su
funcionalidad, es decir, con la posibilidad de utilizar los aprendizajes realizados
cuando las circunstancias asi lo aconsejen o lo exijan.

* La actividad mental constructiva implica psiquicamente al alumno en su
totalidad y pone en marcha procesos cognoscitivos y afectivos, donde el
alumno debe establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias entre el nuevo
contenido y los elementos ya disponibles en su estructura cognoscitiva.

* La memorizacién comprensiva y la funcionalidad son la base para nuevos
aprendizajes.

* Aprender a aprender, sin lugar a dudas el objetivo mds ambicioso y al mismo
tiempo mds importante de la educacién escolar, significa fundamentalmente
ser capaz de realizar aprendizajes significativos por si solo en una amplia gama
de situaciones y circunstancias.

* La estructura mental del alumno puede concebirse como un conjunto de
esquemas de conocimiento interrelacionados. La educacién escolar pretende
contribuir a la revisién, modificacién y construccién de los esquemas de
conocimiento de los alumnos, lo cual es un proceso que incluye fases de
equilibrio, desequilibrio y restablecimiento del equilibrio, las que provocan
confusiones, incomprensiones y errores que constituyen MmoMmeNtos
importantes y necesarios del proceso de aprendizaje.

* El proceso de construccion de significados y de atribucién de sentido es el fruto
de las relaciones que se establecen entre lo que aportan los alumnos, lo que
aporta el profesor y las caracteristicas del contenido.

Mecanismos de influencia educativa.

La comprensién de los mecanismos de influencia educativa es un elemento
crucial para entender las relaciones entre los tres elementos del tridngulo interactivo que,
de acuerdo con los principios contemplados en el segundo nivel de la jerarquia,
constituyen el ntcleo de los procesos educativos escolares.

La influencia educativa debe entenderse en términos de ayuda prestada a la
actividad constructiva del alumno: es s6lo una ayuda, porque el verdadero artifice del
proceso de aprendizaje es el alumno, pero por otra parte es una ayuda necesaria sin cuyo
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concurso dificilmente se producird la aproximacién deseada entre los significados que
construye el alumno y los significados que representan y vehiculan los contenidos
escolares. La ayuda es también como un proceso que se ajusta progresivamente en
funcién de los avances o retrocesos que vaya experimentado el alumno en el proceso de
construccién de significados y de atribucién de sentido sobre los contenidos de
aprendizaje.

La concepcién constructivista de la ensenanza y del aprendizaje apunta a tres
fuentes principales de influencia educativa: la que tiene su origen en el profesor y se
ejerce a través de las interacciones que mantiene con sus alumnos; la que tiene su origen
en los companeros y se ejerce a través de las interacciones que mantienen los alumnos
entre si; y la que tiene su origen en la organizacién y funcionamiento de la institucién
escolar.

Valoracién critica sobre el constructivismo y su influencia en la prictica educativa

El constructivismo no es una corriente de pensamiento unitario, integra diversas
cosmovisiones filoséficas por lo que existen diversos constructivismos. Sin embargo,
todos coinciden en el cuestionamiento acerca de cémo el sujeto construye el
conocimiento cientifico, adoptando una posicién epistemoldgica determinada.

La aplicacién del constructivismo a la educacién plantea la tesis referida al
protagonismo del alumno en el aprendizaje junto a la naturaleza esencialmente interna
de este proceso de construccion, donde aprender es cambiar los esquemas de
interpretacién de la realidad conocida como proceso de asimilacién-acomodacién que
permite la adaptacién a la realidad en equilibraciones sucesivas que posibilitan la
construccion de nuevos esquemas y constructos.
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El proceso de ensefianza-aprendizaje desde una perspectiva contemporinea

Durante muchos afos, el predominio conductista en los espacios educativos ha
ubicado el aprendizaje en un escenario marcadamente instrumental, pragmdtico y bajo
la prevalencia de un locus de control externo. El centro del aprendizaje ha estado
instaurado en el método, estableciéndose una vinculacién directa entre este y el
aprendizaje, lo que ha venido obviando (o constrifiendo) al sujeto que aprende y
desdibujando, cuanto menos, al sujeto que ensefia; de aqui podemos inferir que,
en/desde esta perspectiva, la relacién profesorado-alumnado no era imprescindible en el
proceso de aprender.

Esta perspectiva mds cldsica y universalizada, elimina las diferencias
individuales, por lo que la responsabilidad total se le atribufa al método, segtin los
resultados que se fueran alcanzando en cada etapa del proceso. Al no estar integrada la
subjetividad y tampoco encontrarse reconocido el plano de la consciencia sobre una base
cientifica, la individualizacién no habia sido nunca objeto de estudio como linea de
trabajo referencial o prioritaria.

Pero, como hemos tratado de explicar ampliamente a lo largo de este
documento, el aprendizaje es un proceso humano complejo, también contradictorio,
cargado de disrupciones, entresijos y devaneos; es un proceso espiralado, nunca lineal y,
desde nuestra perspectiva, se expresa como configuracién subjetiva y como proceso
interactivo, de forma que solo es posible explicarlo desde la singularidad de cada sujeto,
desde la integracién compleja y multiforme de lo afectivo y lo cognitivo y como una
expresién intencional de un sujeto que tiene interés en aprender.

Apoyarnos en estos particulares implica, de manera ineludible, ubicar el proceso
de aprendizaje en un marco interactivo, reconociendo el cardcter necesario de la
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comunicacién y la interaccién social en el proceso de co-construccién activa del
conocimiento, aceptar y potenciar el aprendizaje en tanto proceso de cooperacién y
valorar el sentido que, para el aprendizaje, en si mismo, tiene el bienestar emocional del
sujeto, en sus distintos sistemas de relaciones.

Es decir, y a tono con lo previamente explicitado, la interaccién social tiene un
papel cardinal y de primer orden en el proceso de aprendizaje y este ltimo necesita de
una atencién centrada en los momentos y espacios interactivos profesorado-alumnado,
durante la construccién activa del conocimiento en el aula. La interaccién que se
produce en el proceso de construccién del conocimiento, es solo uno de los diversos
momentos que tiene la interaccidn profesorado-alumnado en el aula, ya que no siempre
el resultado de un proceso interactivo se puede apreciar en el dmbito actual de la relacién
en la que este se produce.

Con frecuencia, el momento interactivo produce emociones, interrogantes y
reflexiones, que permiten al sujeto una continuidad activa y reflexiva sobre un momento
pasado, a lo largo del cual, y gracias al papel actuante que el sujeto asume en la
continuacién de una interaccién que le result6 fructifera, se produce un momento
dindmico de construccién o de reconstruccién del conocimiento.

La interaccién profesorado-alumnado no puede reducirse jamds al momento
cognitivo de construcciéon del conocimiento, ya que lo primero que el o la profesora
debe lograr en sus alumnas/alumnos es la formacién de una genuina relacién
profesorado-alumnado, la cual debe caracterizarse por la seguridad sociopsicoldgica, por
el mutuo respeto, por el didlogo franco y por la motivacién hacia la actividad. El
aprendizaje debe ser entendido como un proceso activo e integral del sujeto en la
construccién del conocimiento; no puede entenderse como la mera reproduccién de una
informacién construida fuera de él y transmitida mecanicistamente.

El aprendizaje tampoco es una mera construccién cognitiva. El aprendizaje
pasivo, mecdnico, reproductivo, lineal, no estimula el desarrollo integral y/o pleno del
sujeto, sino que conduce a la fijacién meramente memoristica de una informacién
particular, que tendrd demarcaciones inmediatas, limites estrechos. Para que se produzca
un aprendizaje activo, creativo, inspirador, apreciativo y multidimensional, es necesario
ampliar los recorridos motivacionales hacia ese proceso, donde cobra una importancia
nuclear las relaciones de comunicacién que se gerencian para el desempefio de la
actividad.

Una de las grandes dificultades que presenta la educacién para desarrollar un
sujeto independiente y creativo, es su cardcter pasivo y descriptivo. Este tipo de expresion
es unilateral y coloca al o a la estudiante en una posicién pasiva y totalmente
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subordinada. Junto a ello, se crea, tanto en el profesorado, como en el alumnado, un
concepto de disciplina falseado, que guiz la interaccién en al aula y los flujos
comunicacionales que se presentan en la misma.

La modificacién de las formas de organizar la ensefianza en el aula y en el sistema
educativo, también implica un cambio radical de la ideologia educativa dominante, lo
que impactard en todo el organismo. Por ello, construir conocimiento a través del
didlogo, sobre una atmdsfera participativa y cuestionadora de la realidad (y de la forma
en que esta realidad se plasma en determinados contenidos), nunca disciplinadora (ya
que lo disciplinar, disciplina), es imprescindible e impostergable, si queremos avanzar
hacia una construccién del conocimiento donde prime el encuentro, la reflexién
problematizadora y la conciencia critica.

Aunque ya han sido mencionados previamente a lo largo del presente andlisis,
por aclarar los conceptos de aprendizaje profundo y aprendizaje significativo, cabe decir
que son dos conceptos que pertenecen a enfoques cognitivos constructivistas que hacen
referencia a un tipo de ensenanza que exige un gran esfuerzo cognitivo del estudiantado
para adquirir las metas fijadas; son conceptos complementarios que fueron formulados
por tedricos cognitivos.

En primer lugar, el aprendizaje significativo es utilizado por David Ausubel
(1983) y consiste en la capacidad de la persona aprendiz para establecer una relaciéon de
sentido o significado entre sus estructuras cognitivas previas y la nueva informacién que
le proporciona su ambiente. En segundo lugar, el aprendizaje profundo es definido por
David Perkins (1999). En este caso, se espera que la persona que aprende, frente a un
topico determinado, pueda realizar multiples operaciones tales como explicar, definir,
describir, justificar, argumentar, comparar, buscar pruebas, contracjemplos, aplicar esos
conocimientos en forma flexible y segtn las circunstancias.

Respecto a las herramientas y a las metodologias docentes, es importante que se
valore para cada situacién, cudl o cudles serdn mds convenientes aplicar o utilizar. De
hecho, en el proceso de ensenanza-aprendizaje, es fundamental el alineamiento
instruccional, en el que el profesorado se plantea cuestiones tales como: ;cudles son los
objetivos?, ;cudles de estos son nucleares y cudles son secundarios?, ;qué actividades de
aprendizaje deben disenarse, planificarse o co-construirse, para facilitar la adquisicién de
conocimientos?, ;cudles la metodologia mds adecuada?, ;qué recursos son necesarios?,
:qué contenidos se deberdn seleccionar y, con qué alcance? y ;cémo comprobar si la
persona ha logrado el aprendizaje buscado?

En relacién con las competencias a adquirir, encontramos que un buen o una
buena profesora ha de desarrollar dos funciones esenciales: interpretacién curricular y

_99__



Enric Sigalat Signes / Angel Joel Méndez Lopez / Isaac Iran Cabrera Ruiz / José Vicente Pérez Cosin/ Adriana Aguinaga

estructuracién cognitiva (Rivas, 1997, p. 56). En la interpretacién curricular, el profesor
o la profesora vierte su propio sentido de los contenidos y de las competencias. Esta
interpretacién es muy cercana a la libertad de cdtedra. Ademds, incluye elementos
personales, creencias, ideologias y convicciones, segin sean su experiencia y su
formacién. Implica siempre la toma de decisiones conscientes y también, las decisiones
inconscientes. La estructuracién cognitiva del profesor o de la profesora hace referencia
a una estructura de pensamiento, a cémo piensa, a qué piensa y, por ende, analiza cudles
son las decisiones derivadas de este pensamiento.

La educacién tradicional implica regimenes de organizacién y distribucién del
tiempo en actividades que son muy similares a lo largo de la formacién de cada persona,
rémora que incluso hasta se manifiesta en el proceso de ensefianza-aprendizaje en el
marco universitario, pero lamentablemente no contempla las grandes diferencias
psicoldgicas de cada sujeto, lo que impide, o al menos dificulta sobremanera, planificar
actividades acordes con las necesidades de desarrollo de cada quien.

Debe explicitarse que, la construccién del conocimiento a través del didlogo, no
significa la ausencia absoluta de momentos expositivos por parte del profesor o de la
profesora. El profesorado serd siempre, desde nuestra perspectiva paradigmdtica, la
figura central en la organizacién y en el desarrollo del proceso educativo, ya que su
experiencia, motivacién y orientacion, son determinantes en este proceso. Sin espacio
para la duda, aprender a través del didlogo no es estar dialogando en todo momento,
sino hacerle ver al estudiantado que hay un interlocutor estable, un facilitador que
modula y garantiza un proceso interpersonal, a quien puede acercarse y en quien puede
confiar, siempre que lo considere pertinente y oportuno.

Un sistema educativo que privilegia la extensién de los contenidos disciplinares,
mis que la profundidad del aprendizaje, no facilita un aprendizaje de calidad, entiéndase
un aprendizaje significativo y profundo. Para ello, ademds de invertir tiempo en los
contenidos, también debemos invertirlo en ensefar (co-construir solidariamente)
habilidades que permitan al alumnado aprender a aprender, de modo que cuente con
estrategias eficaces, que le permitan avanzar cada vez mds, en sus niveles de autonomia y
aprender por si solo/a.

Tal como indica Mayer (2010), tienen que darse tres condiciones para lograr el
aprendizajesignificativo. El o la alumna tiene que:

1) seleccionar la informacidn relevante,

2) organizarla construyendo conexiones internas, y

3) integrarla con los conocimientos previos.

El profesorado, por su parte, tiene la responsabilidad de crear un clima
positivo en el aula, planificar y gestionar el tiempo adecuado en ofrecer oportunidades
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para aprender, proporcionar apoyo y feedback, proponer actividades que faciliten la
consecucién de los objetivos y realizar evaluaciones orientadas a esos objetivos.

Por tanto, el profesorado se cerciorard de que el estudiantado “aprende a
aprender”. Aoun (2017, 73) sefala lo siguiente: “si el objetivo de la educacién superior
es simplemente insertar informacién en el cerebro del estudiante, una tarjeta de
biblioteca 0 una conexién a internet, serd la inica herramienta que necesitamos. Pero la
mayoria de las personas no son autodidactas y la mayoria de los y de las estudiantes
universitarias no dominan el contenido de sus programas de grado simplemente leyendo
(...) Igualmente, necesitamos ampliar nuestra caja de herramientas pedagdgicas. Esto
implica un estudio temdtico entre disciplinas, aprendizaje basado en proyectos y
conexiones con el mundo real”.

Por tanto, no es suficiente saber si no se aprende a hacer y a resolver cosas con
lo sabido. En esta linea, como sefalan Prieto et al. (2014), una manera de obtener un
tipo de aprendizaje de efectos mds permanentes, que el alumnado valorard y serd capaz
de aplicar y transferir a situaciones futuras, es a través de las metodologias inductivas.
Ensefiar contando o transmitiendo respuestas a través de las clases magistrales
convencionales, es propio de la ensefianza deductiva, en la que el/la docente decide lo
que tiene que ser aprendido y lo cuenta, mientras que las metodologias inductivas
inducen el aprendizaje de los alumnos y de las alumnas, alpedirles que superen retos o
respondan a cuestiones escogidas por el/la docente, para que asi experimenten la
necesidad de informacién y aprendizaje.

Esta estrategia es utilizada por el aprendizaje activo, que se da a través de la
ensefanza por medio de casos, la discusién socrdtica,el aprendizaje basado en problemas
y proyectos, el aprendizaje por el descubrimiento y el aprendizaje por la indagacién. En
las metodologfas inductivas, el alumnado aprende en el contexto de situaciones
problemdticas especificas y de esa experiencia con lo concreto induce los principios y
teorfas que debe aprender a transferir y a aplicar.

Ademis, Prieto et al. (2014) demuestran que los desafios inductivos estimulan
el desarrollo intelectual y el aprendizaje, a través de varias investigaciones neurolégicas,
pedagégicas y psicoldgicas (Bransford, Brown y Cocking, 2000; Prince, 2006). Los
métodos inductivos fomentan un abordaje profundo del propio aprendizaje, ejercitan
competencias y logran aprendizajes de alto nivel cognitivo. Asi mismo, la metodologia
inductiva es mds adecuadaque la metodologia tradicional, para la consecucién de los
resultados de aprendizaje establecidos por los nuevos planes educativos que se orientan
al desarrollo de competencias.

Contrariamentea lo que ocurre en la metodologia inductiva, en la tradicional,
el alumnado ve muy limitada su accién e iniciativa, al ser un mero receptor del
conocimiento transmitido por el profesorado. Dado que la experiencia de resolver los
desafios promueve en el alumnado el desarrollo intelectual, la capacidad de aprendizaje
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auténomo y prepara para el aprendizaje continuo, serdn de gran utilidad para el
desarrollo de las competencias genéricas y transversales de los planes de grado del Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES).

Las actividades formativas son uno de los aspectos mds amplios de la docencia,
dado quese refieren a la tipologia de formatos educativos utilizados por el profesorado
para lograr sus objetivos. Algunas de las actividades formativas mds comunes son las
clases tedricas (sesiones expositivas, explicativas y/o demostraciones de contenido, como
las presentaciones del profesorado, por ejemplo), las clases practicas (sesiones donde se
aplica el conocimiento tedrico; por ejemplo,a través de la resolucién de un caso), los
seminarios o las sesiones monogréficas, el estudio y trabajoauténomo (preparacién de
trabajos, lecturas, etc., para entregar o exponer y/o preparacién de eximenes de manera
individual), el estudio y trabajo en grupo (preparacién de trabajos, lecturas,etc., para
entregar o exponer en grupo) y, las tutorias (relacién personalizada en la que el
profesorado ayuda, atiende, facilita y orienta al estudiantado durante el proceso
formativo) (Universitat Pompeu Fabra, UPF, 2022).

De igual modo, con metodologia nos referimos al conjunto coherente de
técnicas y acciones légicamente coordinadas para dirigir el aprendizaje del alumnado
hacia determinados resultados de aprendizaje.

El papel del profesorado en el proceso de ensefianza-aprendizaje: la actuacién
profesional

A partir de la comprensién de las esferas de actuacién como el dénde se
manifiesta el objeto de la profesién, es necesario precisar que por “el dénde” no solo se
entiende el lugar o la ubicacién fisica en una dimensién espacial, sino que incluye las
diferentes aristas de la profesién. Es, por tanto, poco probable que las peculiaridades de
las diferentes esferas de actuacién que conforman el objeto de la profesién, no incidan
de manera considerable sobre la manifestacién de los métodos generalizados que aplica
el o la profesional, para interactuar con su objeto de trabajo. Una posicién diferente
equivaldria, probablemente, a negar el cardcter histérico-concreto y social del
desempeno profesional.

Addine Fernindez (2011) conceptualiza los modos de actuacién profesional
como: “el sistema de acciones en el que se concretan las funciones docentes,
metodoldgica, de orientacién educativa y de investigacién-superacion, y las relaciones
entre ellas, que le sirven para cumplir su tarea esencial de educar en el proceso de
ensenanza-aprendizaje” (p. 1).

El concepto presentado por Addine Ferndndez (2011) asume implicitamente
los rasgos esenciales de la categoria modos de actuacién profesional en la actividad
pedagdgica (actiia sobre el proceso pedagégico, lo modifica, lo perfecciona desde las
tareas bdsicas de educar e instruir; revela el nivel de las habilidades, capacidades,
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constructos u otras formas que expresan el desarrollo profesional de los/las estudiantes y
los/las docentes; se evidencia el cardcter histdrico concreto y generalizador de la actividad
educacional que desarrollan los/las estudiantes y docentes en el proceso de formacién);
sobre la base de los cuales emergen otras propuestas conceptuales que ponen mayor
énfasis en la identidad profesional del o de la docente. Sistema de acciones que realiza el
o la docente, vinculadas a las funciones docentes-metodolégicas, orientacién educativa
e investigativa, y las relaciones entre ellas, con el fin de cumplir su encargo social,
mediante el que se modela una ejecucién y se expresan los niveles de motivacién, el
sistema de conocimientos, habilidades, hdbitos y capacidades alcanzados, como
manifestacién de su identidad profesional.

Un criterio recurrente en la literatura revisada, acerca del concepto de modos
de actuacién profesional, es que su formacion se asocia a las acciones que ejecutan las y
los profesores en sus diversas actividades pedagdgica, formativa y educacional. Segiin
Calero Ferndndez (2005), la actividad pedagdgica profesional no estd compuesta por
una secuencia de acciones fijas, sino que su estructura estd dada por una determinada
sucesién y complejo de acciones, que se superponen o interrelacionan de diversas formas;
la autora, en cuestién, identifica como caracteristicas esenciales del modo de actuacién
profesional en la actividad formativa (Calero Ferndndez, 2005), las siguientes:

v" El sistema y secuencia de acciones propias de la actividad pedagégica.

v" La transformacién del objeto de la profesién.

v" La posibilidad de revelar el nivel, los conocimientos, habilidades, capacidades y
valores que conforman la identidad del o de la profesional en formacién.

De lo anterior encontramos que, en el proceso de formacién profesional desde
una disciplina académica, no basta con que el profesor (o la profesora) sea un conocedor
(o conocedora) de su materia; precisan que también debe tener, siguiendo a Gonzilez
Maura (1999), la formacién pedagégica necesaria que le posibilite utilizar metodologias
que orienten al o a la estudiante en la construccién de sus conocimientos, habilidades,
actitudes y valores. Este aspecto nos parece de relevancia superlativa ya que, ademds del
conocimiento que debemos tener sobre determinadas materias, resulta imprescindible e
impostergable desarrollar competencias metodolégicas que nos permitan construir
solidariamente con el alumnado, conocimientos significativos y utiles.

Las ideas que aporta Gonzilez Maura (1999) y que retoman Salas Perea y Salas
Mainegra (2017), tienen puntos de contacto con lo expresado por Fiallo Rodriguez
(2001) acerca del cardcter did4ctico de las relaciones interdisciplinarias. El citado autor
enfoca el cardcter funcional de las mismas, a partir de su contribucién al desarrollo de
las esferas cognitiva y valorativa de los individuos que participan en el proceso formativo
(Fiallo Rodriguez, 2001); lo cual posibilité que Pérez Sarduy (2006) asumiera un
concepto de modo de actuacién interdisciplinario, que enfatiza en la integracién del
contenido de la educacién en el desempeno profesional del profesor o de la profesora en
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formacién. Modo de actuacién del profesor (o profesora) en formacién, que resulta de
la integracion sistemdtica y progresiva del contenido de su formacién, como modelo de
actuacion por parte del claustro formador, y le permite el abordaje del objeto de su
profesion, en toda su complejidad, a partir de la integracién del contenido de la
educacién en su desempeno profesional.

En el perfeccionamiento continuo de la formacién profesional en la educacién
superior, la categoria modos de actuacién profesional ain reclama mayor estudio, si bien
es cierto que en relacién a los procesos formativos de las carreras universitarias afines a
las Ciencias Pedagdgicas se corrobora la necesidad de una comprensién integral del
concepto que contribuya a elevar la calidad del (o de la) profesional en formacién.
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Introduccién

Respecto al estudiantado universitario, dos son las caracteristicas principales del
alumnado que deben sobresalir sobre las demds, en el desarrollo especifico de su rol: su
autonomia y su aprendizaje activo para el desarrollo profesional y vital. Todo ello puede
ser conseguido, precisamente, a través del aprendizaje de competencias genéricas y
especificas, a través de metodologias y recursos de tipo presencial y virtual. De este
modo, los siguientes son cambios que deben interiorizarse:

o Cambios a nivel cognitivo, con el desarrollo de nuevas habilidades cognitivas,
que le permitan prestar atencién a otro tipo de datos y a otras fuentes de
informacién; aprender a reflexionar y a tomar decisiones por si mismos y
mejorar el autoconocimiento y la conciencia.

o Cambios a nivel de conductas y hdbitos, que exigen que tenga iniciativa para
buscar y gestionar informacién; saber desenvolverse en contextos y situaciones
reales y virtuales (participar en foros, “colgar” actividades y desplegar estilos de
aprendizaje vinculados a la profundizacién y la reflexién, frente a la dispersién

o a los meramente pragmaticos).

o Cambios a nivel socio-afectivo, de modo que tenga iniciativa cuando los
contextos sean incémodos o poco gratificantes; se replantee los valores mds
nutritivos para su futuro desde el punto de vista académico y sociolaboral: el
esfuerzo, el proyecto vital, las competencias, los medios tecnoldgicos, la
autonomia, la autenticidad, la fiabilidad y el respeto.
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La elaboracién del proyecto formativo supone realizar una planificacién que
deberd considerar los objetivos a alcanzar en términos de competencias, asi como la
seleccién y organizacién de los contenidos, la propuesta metodolégica y el sistema de
evaluacién, entre otros aspectos relevantes. A su vez, el cambio de la metodologia de
ensefianza y aprendizaje en la Educacién Superior afecta también a las estrategias,
procedimientos e instrumentos de evaluacién, ademds de requerir, por parte del
profesorado, nuevas perspectivas y actitudes alternativas, respecto a la propia evaluacién.

Para nosotros, la evaluacién debe ser vista también como un proceso de
comunicacién. No es secreto para nadie que, como indicador del paradigma tradicional
proceso-resultado y bajo la influencia de la herencia conductista durante muchos afios
hegeménica en educacién, la evaluacién se convirtié en un reforzamiento positivo o
negativo ante un resultado, tomando una connotacién més como acto que como proceso.
Sin embargo, en la interaccién del aprendizaje, la evaluacién constituye también un proceso
comunicativo que acompafia de forma estable el proceso evolutivo de(l) aprendizaje,
encontrdndose en dicho proceso, el educando, en una retroalimentacién permanente
durante la construccin activa, actuante y problematizadora, de su conocimiento.

La evaluacién ha de ser entonces, un proceso individualizado, interactivo,
donde la comunicacién profesorado-alumnado desempeiie el papel de estimulo a sus
logros y, simultineamente, motive su interés por alcanzar nuevos niveles, nuevas
competencias, los/las cuales quedardn definidos/definidas para este tltimo, durante el
proceso evaluativo. Enfatizamos aqui el cardcter procesal de la evaluacion, porque en ella
estd presente, de forma estable, la interaccidon profesorado-alumnado y constituye una
parte orgdnica de la definicién individual durante la construccién del conocimiento.

Por supuesto que este tipo de evaluacién implica simultdneamente, para el
alumno o para la alumna, la construccién del conocimiento sobre el objeto de estudio y
sobre si mismo/a; es decir, la comunicacién desarrolladora es siempre una via de
crecimiento personal, por lo cual desarrolla la capacidad de autoevaluacién y de
autodeterminacién. La comunicacién, en tanto proceso evaluativo, enfrenta al educando
con los resultados de su actividad, asi como con las actitudes y posiciones que ha
evidenciado en su trabajo individualizado y todo ello es vilido porque la evaluacién,
ademds de ser un proceso objetivo orientado a diagnosticar el estado actual de la persona
en el dominio del conocimiento y de estimular nuevos momentos en su construccion,
ha de perseguir el desarrollo integral de la persona y no queda agotado definitivamente
en el momento del conocimiento.
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La prueba final para valorar los conocimientos obtenidos por los y por las
estudiantes a lo largo del programa, constituye la opcién tradicionalmente utilizada.
Ahora cobran importancia otros instrumentos de evaluacién, tales como los diarios, las
autoevaluaciones, las fichas de observacién, el portafolios y otros que puedan diseharse
de manera creativa por el profesorado, para evaluar la adquisicién de las competencias
por parte del alumnado (referidas a saber, saber hacer y saber ser y estar), tanto desde un
punto de vista de proceso, como al finalizar éste.

Métodos, metodologias y estrategias de la docencia
LA CUESTION DIDACTICA

La docencia, en tanto proceso de ensefianza-aprendizaje, puede definirse como
una actividad tendente a la adquisicién, a la mejora y a la construccién de los
conocimientos de los y de las estudiantes. En Europa, la actividad de adquirir
conocimientos se entiende como: “solucionar problemas es aprender a pensar” mientras
que, en los Estados Unidos, por ejemplo, se define como “resolucién de problemas como
movilizacién de capacidades cognitivas eficaces”.

En el primer caso, estamos ante la necesidad de desarrollar estrategias de
pensamientos y heuristicos que van a ser utilizados frecuentemente. En el segundo, los
autores y autoras parten del procesamiento de la informacién en tres fases, a saber:
Dominio de conocimientos y destrezas especificas para la accién; Estrategias generales y
rutinas aplicables; Interaccién con el entorno, para detectar los elementos que pueden
dificultar o mejorar la solucién del problema.

De la investigacion realizada (Ausubel, 1977; Rivas, 1997) se deduce que el
primer modelo es mds amplio y especifico a la situacién de docencia, porque se aprende
pensando. Aqui se entiende el aprendizaje como una categoria contenida en la mds
amplia de “pensamiento”; se aprende, aprendiendo a pensar. La segunda, puede también
ser utilizada en otro tipo de situaciones, incluso automdticas. A ambos les falta la
cuestion motivacional en el tema de resolucién de problemas, entendido como
adquisicién de conocimientos. Algunos pedagogos y psicélogas de la educacién, han
resumido la relevancia de los métodos didécticos como sigue (Beltrdn, 1993):

a) El objetivo inmediato del aprendizaje es la construccién de significados vy,
consiguientemente, el desarrollo de la inteligencia y de los valores de todos/as
los/as alumnos/as.

b) Las tareas del aprendizaje tienen que ser reales y auténticas.
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c) Los métodos del proceso de ensenanza/aprendizaje son mds eficaces si son
diversificados.

d) Conviene que el control del aprendizaje pase, de forma progresiva, a manos del
alumno y/o de la alumna.

e) El papel del profesorado no es transmitir conocimientos, sino mediar el
aprendizaje de los alumnos y de las alumnas.

f)  El papel del alumnado es participar activa y responsablemente en el aprendizaje.

g) La evaluacién del aprendizaje debe afectar no sélo a los contenidos, sino
también a los procesos, utilizando contextos multiples.

h) Lainteraccién profesorado-alumnado, funciona mejor dentro de una verdadera
comunidad de aprendizaje.

El profesorado ha de conocer su propio estilo de ensefianza e introducir
coherencia desde este estilo al proceso de aprendizaje. Por su parte, el estudiantado ha
de responsabilizarse de su propia educacién superior y aprender a aprender.

Los métodos pedagégicos

La variedad de métodos se ha ido multiplicando con la incorporacién de las
nuevas tecnologias al dmbito educativo, lo que le ofrece al profesorado infinitas
posibilidades de organizacién, gestién y desarrollo. Ahora mds que nunca, tanto el
profesorado como el estudiantado universitario, pueden integrarse a través del uso de
metodologfas y actividades de ensefanza y aprendizaje.

Sin lugar a dudas, actualmente, las opciones metodolégicas para el desarrollo de
competencias son multiples y diversas, pudiendo combinarse a la vez, segin las
necesidades y las posibilidades concretas de los sujetos que aprenden. Pueden utilizarse
de manera presencial o no presencial, también de manera online, offline e hibrida, o
utilizando diversos medios (pizarras electrénicas u otros dispositivos). A su vez, la
intervencién diddctica del profesorado, ha de dirigirse a seleccionar el método y los
procedimientos que sean mds adecuados para lograr la motivacién y la actividad por
parte del o de la estudiante, con el metaobjetivo de que adquieran, de manera auténoma,
las competencias transversales y especificas necesarias para la profesion y para la vida. En
eso precisamente consiste el reto, en disefiar experiencias de aprendizaje en las que
puedan, a partir de sus formas de ser, de ver y de comprender la realidad, configurar y
co-construir nuevos aprendizajes significativos.

Enumeramos de un modo gréfico los principales métodos, en funcién de su
relacién con la prictica, con los proyectos o con la teorfa, si bien en el apartado de la
docencia en Trabajo Social, detallaremos los que mds se utilizan.
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1.- Relacionados con la practica:
e Estudio de casos reales o simulados.
e Aprendizaje centrado en competencias.
e Seminarios y talleres para construir conocimiento mediante la actividad.
e Aprendizaje cooperativo y en grupo.
2.- Relacionados con los proyectos:

e Resolucién de problemas para ¢jercitar, ensayar y poner en prictica los
conocimientos adquiridos.

e Contrato de aprendizaje auténomo.
e Aprendizaje mediante elaboracién y presentacién de proyectos.
3.- Relacionados con la teoria:

e Leccién magistral y sesiones expositivas o demostrativas, del alumno/profesor,
para transmitir conocimientos y activar procesos cognitivos significativos.

Estos métodos se corresponden con diferentes modalidades organizativas que
podemos agrupar del mismo modo:

1. Relacionados con la prictica:
e Seminarios y talleres, para construir conocimiento mediante la actividad.
o Clases pricticas, para mostrar como actuar a los/las estudiantes.
e Tutorfas personalizadas, para orientar, evaluar, etc.
e Estudio y trabajo en grupo, para que los/las estudiantes aprendan entre ellos.

e DPricticas externas en contextos reales, para completar aprendizajes.
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2. Relacionados con los proyectos:
e Seminarios y talleres, para construir conocimiento mediante la actividad.

e C(lases pricticas, para mostrar como actuar a los/las estudiantes (casos,
problemas...).

e  Tutorias personalizadas, para orientar, evaluar, etc.
e Estudio y trabajo individual-aut6nomo.
e Estudio y trabajo en grupo.
3. Relacionados con la teorfa:
e Clases tedrico-expositivas, para hablar a los/las estudiantes.
e Estudio y trabajo individual.

También se han propuesto otras estrategias metodoldgicas diferentes a las
anteriores y de gran utilidad en el marco de la experiencia pedagdgica vinculada al
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), como son, por ejemplo: el visionado
de video, el andlisis de documentos, la técnica de laboratorio, las practicas de campo, el
juego de roles, las jornadas, las visitas externas y los talleres.

Los recursos diddcticos

Se conciben los medios o los recursos diddcticos, como aquellos elementos
materiales cuya funcién estriba en facilitar la comunicacién que se establece entre
educadores y educandos y las caracteristicas que los definen son las siguientes: Son un
instrumento o un ambiente; Son siempre materiales; Se pueden tocar y medir; Se
conciben en relacién con el aprendizaje y; Afectan a la comunicacién educativa.

Mis alld de las metodologias tradicionales, el sistema educativo actual requiere
de metodologfas y actividades formativas activas y participativas, que sittien al
estudiantado en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje y lo conviertan en una
persona critica, préctica y reflexiva. Por/para ello, los recursos que deberemos utilizar
para una prdctica docente exitosa, irdn encaminadas a facilitar al méximo el aprendizaje.
Abordamos aqui, sucintamente, los que consideramos como principales:
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Elaboracién de mapas de ideas: Son una técnica que se utiliza en las sesiones

précticas, después de cada bloque temdtico y que favorece que el alumnado sea capaz de
asociar ideas y conceptos que se han introducido durante la clase. Se parte de una
elaboracién en pequefios grupos, con los que se acuerda los contenidos para,
posteriormente, ser discutidos sobre la pizarra, lo que permite al conjunto de la clase
discernir qué es lo esencial y qué es lo superfluo.

Estudio de casos: Se trata de un método interactivo, que pretende ser un nexo
entre la teorfa y la préctica, situando a los y a las estudiantes delante de representaciones
cercanas a la realidad. Esta técnica requiere que el o la estudiante realice el andlisis
sistemdtico de un suceso o evento. Requiere poner en marcha, por parte del alumnado,
los procesos de: andlisis y sintesis; de control del propio aprendizaje; y pensar de una
manera critica. Asimismo, facilita, la transferencia de conocimientos desde el dmbito
académico al profesional. El caso concreto que se presente, puede ser de extensién
variable, segin la organizacién por parte de la profesora o del profesor. El estudiantado,
después de un estudio individual del mismo, realizar un andlisis inicial en sesién grupal,
guiado por el profesorado, interpretando y clarificando los distintos puntos de vista.
Durante el proceso, el alumnado profundiza en el tema,detecta los puntos fuertes y
débiles, reflexiona e intenta dar respuestas, parciales o totales, a cada uno de los
elementos que lo componen. Por dltimo, elaboran, de forma cooperativa, conclusiones,
evaluando las alternativas para su solucién. Su finalidad es desarrollar habilidades de
andlisis, sintesis, evaluacién de la informacidn, pensamiento critico, trabajo en equipo y
toma de decisiones, asi como desarrollar actitudes y valores como la innovacién y la
creatividad (Universitat Politécnica de Valéncia, 2022).

Metodologia de aprendizaje basado en problemas (ABP): En el aprendizaje

basado en problemas ABP, se presenta un problema de indole ficticio o real, que logre
implicar a las y a los estudiantes en la resolucién del mismo. Después, se identifican las
necesidades de aprendizaje, se busca la informacién necesaria y, finalmente, se regresa al
problema. Esta metodologia pone en marcha, ademds de los mismos procesos que el
estudio de casos, los procesos implicados en la toma de decisiones y en la resolucién de
problemas.

Aprendizaje Basado en Proyectos o Project Based Learning (ABP): Es un

método por el que los y las estudiantes aprenden, aplican e investigan sobre contenidos
interdisciplinares, realizando un proyecto previamente disefiado y formulado
instruccionalmente, por el/la docente. Se trata de una metodologia similar al aprendizaje
basado en problemas (ABP), pero que tiene como principal caracteristica que promueve
habilidades de trabajo en equipo cooperativo y colaborativo, a la par que fomenta el
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aprendizaje auténomo y mejora la motivacién del alumnado. En general, pone en
movimiento los mismos procesos cognitivos que el aprendizaje basado en problemas
(ABP), pero exige requisitos fundamentales de comunicacién, intercambio y gestién de
la informacién.

Aprendizaje basado en investigacién: Se trata de una metodologia pedagdgica,
con que el/la docente incorpora los tltimos resultados de una determinada investigacién
a los contenidos de la asignatura. Este enfoque diddctico conecta el aprendizaje con la
investigacién en el contexto de una clase. Se trata de desarrollar investigaciones actuales,
que también pueden ser muy especificas o con una muestra reducida. Las fases se
corresponden con las usadas por el método cientifico, destinadas a generar conocimiento
(Universitat Pompeu Fabra, 2022).

Portafolio: Se concibe como un “contenedor” atil para la evaluacién, que recoge
todo lo que hace el/la alumno/a a lo largo del proceso de aprendizaje de una materia o
de un curso. Incluye apuntes o notas de clase, trabajos de investigacién, guias de
actividades y su desarrollo, comentarios, resimenes, autoevaluaciones y otros materiales.
No hay que olvidar que las nuevas tecnologfas abren multiples posibilidades y que la
innovacién no cesa. Asi encontramos que, al uso del “power point”, se le incorpora la
pizarra digital que posibilita la interaccién entre recursos digitales, ideas del profesor
(profesora) y del alumnado en el momento, facilitando la incorporacién de recursos que
estdn en linea, lo cual abre un abanico de posibilidades que deben ayudar a la docencia.

Flipped learning (aula inversa): Cada vez més utilizada, este modelo pedagégico

se basa en potenciar el trabajo auténomoantes de la clase. La exposicién y la explicacion
de contenidos, se ofrecen en texto o video que el estudiantado debe trabajar con
anterioridad. La ventaja es que el tiempo de la clase se puede dedicar a la realizacién de
actividades. Por tanto, transfiere el trabajo de determinados procesos de aprendizajes
fuera del aula y utiliza el tiempo de clase para facilitar otros procesos de adquisicién de
conocimientos en el aula. Flipped Learning se define como un modelo pedagégico que
transfiere la instruccién directa del espacio grupal al individual, convirtiendo el aula en
un espacio de aprendizaje dindmico e interactivo, donde el profesor o la profesora guia
al alumnado, mientras éstos aplican lo que aprenden y se involucran en el objeto de
estudio de forma creativa (Flipped Learning Network, 2014; como se ha citado en
Santiago y Palau, 2022). Para comprender esta definicién, es importante conocer el
sentido de los términos “espacio individual”, referido al trabajo que el alumnado realiza
solo; suele darse en casa, pero también puede darse en el centro escolar.

Clases o actividades pricticas: En las clases exclusivamente pricticas, se

desarrollan actividades de aplicacién de los contenidos tedricos a situaciones concretas y
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se potencia la adquisicién de habilidades bdsicas y procedimientos relacionados con la
materia (De Miguel, 2006). Independientemente de que la materia esté organizada en
clases tedricas y pricticas por separado o sean estas, en general, tedrico-practicas, puede
ser enriquecedor alguna sesién exclusivamente préctica.

Segtin el lugaren el que se desarrollen estas sesiones, hay tres modalidades:

a) En el aula: las clases practicas se realizan en el mismo espacio que las clases
tedricas, donde se dispone de recursos diddcticos y tecnoldgicos, que faciliten la
presentacion de las actividades précticas de los contenidos;

b) En el laboratorio de informidtica o de otro tipo, o espacio en el que se dispone
de material e instrumentalpara su desarrollo; y,

¢) De campo: en espacios exteriores afines al contenido a aprender.

Trabajo colaborativo o cooperativo: El trabajo colaborativo no debe entenderse

como la asignacién de una tarea que los y lasestudiantes “se reparten” y luego juntan.
Debe ser un intercambio de informacién entre todos y todas, que se optimizarg si los
grupos son heterogéneos y que ofrecerd una oportunidad para desarrollar competencias
miés alli de la adquisicién de contenidos. Asi que deberfamos hablar de trabajo
colaborativo o cooperativo en lugar de trabajo en grupo, en el que el éxito de cada
estudiante depende del que alcancen sus compaferos o companeras. El aprendizaje
cooperativo se define como el conjunto de estrategias diddcticas que parte de la
organizacién de la clase en pequefos grupos (3-5 alumnos/as aproximadamente), donde
el alumnado trabaja de forma coordinada para resolver tareas académicas y desarrollar
su propio aprendizaje (Rodriguez y Diaz, 2015).

Asimismo, el trabajo colaborativo brinda la oportunidad al alumnado de
interactuar y de razonar, de ejercitar la comunicacién oral, la capacidad de dialogar, la
toma de decisiones, la cooperacién y la construccién del propio aprendizaje, entre otras
destrezas, habilidades y valores, que no solo les serdn ttiles en el dmbito académico y
profesional, sino también en el 4mbito personal (Aula Planeta, 2015).

Debates: Se generan situaciones sobre un tema concreto vinculado a la
asignatura y que se esté trabajando o se vaya a trabajar en clase. El grupo de alumnos y
alumnas se puede dividir en dos mitades que deben adoptar posturas contrarias. Antes
de llevar a cabo el debate el estudiantado buscard informacién, de acuerdo con las
directrices del profesorado, para preparar los argumentosa defender o la informacién
serd proporcionada directamente por el profesorado. No se puede fomentar el
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pensamiento critico, sin disponer de datos contrastados. El/la profesor/a adopta la figura
de moderador/a, realizando (al final de la actividad) una sintesis de los argumentos
defendidos por cada grupo. Existen diferentes variantes que pueden realizarse en funcién
de las caracteristicas del grupo; esto es, la division puede hacerse en mds de dos grupos
(panel) o incluso por parejas.

Foros: Los foros son similares a los debates. La diferencia estd en que no se
asignan posturas a defender, sino que el alumnado puede participar cuando lo desee y
con el argumento que considere pertinente. Resultan ttiles tras algtin tipo de actividad
como puede ser, por ejemplo, un seminario. Tanto los debates como los foros, estimulan
la reflexién y el pensamiento critico.

Role-Playing: Se trata de simular una situacién, asignando papeles y directrices
al estudiantado. Puede realizarse por parejas, adoptando un papel cada uno de ellos, el
cual ha sido previamente preparado y estudiado, y realizar la simulacién frente al resto
de alumnado durante 10 o 15 minutos. A continuacién, se establece un debate entre
todos. Es una actividad til, que puede planificarse a realizar en varios momentos del
curso para que todo el alumnado lo realice una vez.

Trabajo auténomo: Es una parte fundamental del trabajo del estudiantado, que
no se limita Gnicamente a estudiar contenidos para un examen. Se ha sugerido que son
los y las estudiantes mds maduros/as, los que mejor partido le sacan (Zalbalza, 2011),
pero es necesario fomentarlo desde el primer curso en la universidad. Son varias las
actividades que pueden planificarse en esta direccidn, desde resolucién de problemas,
estudios de casos o el portafolio reflexivo.

La funcién tutorial

La accién tutorial puede plantearse como estrategia diddctica o como
orientaciéon académica integral. En la primera vertiente, se establecerd una relacién con
el alumnado, ya sea de forma individual o ya sea en grupo, para facilitar el aprendizaje y
se planificardn para el desarrollo de determinadas competencias, siendo un elemento
central para el seguimiento y para la supervisién. En la segunda variante, se facilitard su
proceso formativo global, teniendo una funcién mayoritaria de asesoramiento.

Las tutorias pueden realizarse en/de modo grupal o individual. En el primer
caso, el profesorado debe dominar el manejo de pequefos grupos, facilitando la
intervencién de todos los miembros. En el segundo caso, el profesorado debe dominar
la técnica de la entrevista, para poder sacar provecho de la misma, estableciendo una
relacidn positiva con cada una de las posibles partes implicadas en el proceso.

114 —



Capitulo 9. Mérodos, metodologias y estrategias de la docencia en el dmbito universitario

La funcién tutorial tiene una gran amplitud de conceptualizacién y unos limites
todavia poco definidos, especialmente en lo relativo a determinar dénde debe realizarse
la tutorfa, en el aula o en el despacho, o en otros espacios académicos, y por qué hacerlo
de ese modo. La tutorfa aparece habitualmente referida a estudiantes noveles y su
funcién principal parece ser el apoyo al trabajo personal del estudiantado, de modo que
se les acompane en el proceso de estudio y se prevenga el eventual fracaso. No puede
confundirse como una clase suplementaria en grupos pequenos.

Se plantean dudas acerca de si todo profesor o profesora ha de ser tutor o tutora,
aunque hay acuerdo en que todo tutor/tutora ha de ser profesor/a. En algunos paises
anglosajones existe la tradicién de que el tutor/tutora sea un/a profesor/a diferente al
que imparte la docencia, si bien parece que, en otros paises, la preferencia tiende a que
sea el mismo profesor/a. Tampoco estd clara la formacién que deberfa recibir este
profesorado, si debiera ser especializada y profunda o generalista y abarcadora.

En los dltimos afos, se han ido incorporando diferentes tendencias de tutoria
como puede ser la tutoria grupal, la tutoria que tiene lugar en el aula, en la biblioteca o
en laboratorios especificos y no en el despacho como ha sido tradicional. La tutoria
también puede pensarse como tutorizacién de estudiantes noveles por estudiantes
veteranos/las, al estilo de los “estudiantes mentor”. Por su parte, la tutoria “on-line”
parece llamada a un importante desarrollo. El instrumento de la tutoria es el
denominado “Plan Tutorial” (VV.AA., 2009).

La tutoria es de gran utilidad para establecer una relacién mds personal con las
y con los estudiantes, para orientar la tarea concreta en el caso de estudiantes con
mayores dificultades, debido a situaciones concretas como pueden ser los problemas de
idioma, los problemas de salud o las dudas personales propias de los procesos vitales.

La formacion en competencias

El Libro Blanco de la Unién Europea sobre “Ensenar y Aprender” (1995)
sefalaba en su dia'? que, los tres choques motores del futuro eran el choque de la
sociedad de la informacién, el choque de la mundializacién de la economia y el choque
de la civilizacién cientifica y técnica. Para afrontarlos, la primera respuesta se basa en
adquirir una cultura general suficiente, para lo que se deberd poder captar el significado
de las cosas, comprender y tener sentido creativo, elaborar juicios para tomar decisiones.

12 http://www.uhu.es/cine.educacion/didactica/1libroblanco.htm

— 115 —


http://www.uhu.es/cine.educacion/didactica/1libroblanco.htm

Angel Joel Méndez Lépez / Enric Sigalat Signes / Isaac Iran Cabrera Ruiz / Lewis Alexandra Leén Basios

Luego de desarrollar una cultura general suficiente, también se deberd
desarrollar una aptitud clara hacia el empleo y hacia la actividad profesional, para lo que
serd indispensable haber adquirido conocimientos fundamentales, conocimientos
teéricos y habilidades sociales. Estos se pueden adquirir, por la via tradicional, a través
de la adquisicién de un titulo, o por la via moderna, integrindose en redes de
cooperacién, educacion, formacién y aprendizaje. La formacién, con este modelo, no se
acaba nunca y ha de hacerse a lo largo de toda la vida.

Definir y decidir competencias

La definicién de los conceptos resulta aqui especialmente sensible, porque se
deberd decidir hacia qué aspectos del concepto, amplio y discutido, se dirigird el disefio
de la asignatura en cuestién. El Servicio de Formacién Permanente de la Universitat de
Valencia, definié la competencia en su documento “Ensefianza y convergencia europea:
apuntes para el debate y la reforma”, publicado en 2005, del siguiente modo:
Competencia: Capacidad por utilizar el conocimiento mds adecuado (sobre conceptos,
teorias, principios, procesos, habilidades, destrezas...) en el momento mds oportuno. En
este sentido, la competencia es algo mds que dominio de un conocimiento o dominio
de un procedimiento. A efecto de andlisis, podemos identificar:

o Competencias sociales: referidas a la condicién del ciudadano/a que forma parte
de una realidad social. (Ejemplo: capacidad por/para trabajar en grupo, tanto
desde el punto de vista de la participacion, como desde la capacidad de
liderazgo).

o Competencias académicas: referidas a la condicién de estudiante, siendo la tarea
del o de la alumna la de aprender en un determinado dmbito de conocimientos
y experiencias. (Ejemplo: capacidad de sistematizar informacién sobre una
determinada temdtica y adoptar una posicién debidamente justificada).

o Competencias profesionales: referidas a la necesidad de preparar al estudiantado
para actuar con las mayores garantias posibles en el dmbito laboral. (Ejemplo:
capacidad de aportar soluciones posibles y debidamente fundamentadas ante de
un problema o situacién de la préctica).

El concepto de competencia se ha utilizado cldsicamente para referirse a las
competencias profesionales pero, después de un andlisis pormenorizado del contexto al
que va dirigido el concepto, los profesores Bisquerra y Pérez Escoda, de la Universidad
de Barcelona, proponen una definicién que abarca el concepto con una mirada mds
actual y que queda sintetizada del siguiente modo: “la capacidad de movilizar
adecuadamente el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes
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necesarias para realizar actividades diversas con un cierto nivel de calidad y eficacia”

(Bisquerra y Pérez Escoda, 2007, p. 63).

Partiendo de esta definicidn, clasifican las competencias, en socio-personales y
técnico-profesionales. Las primeras abarcan conceptos como la motivacién, la
autoconfianza, el autocontrol, la paciencia, la autocritica, la autonomia, el control del
estrés, la asertividad, la responsabilidad, la capacidad de toma de decisiones, la empatia,
la capacidad de prevencién y solucién de conflictos, el espiritu de equipo, etc. Las
segundas engloban conceptos como son el dominio de los conocimientos bésicos y
especializados, el dominio de las tareas y destrezas requeridas en la profesién, el dominio
de las técnicas necesarias en la profesion, la capacidad de organizacién, la capacidad de
coordinacion, la capacidad de gestién del entorno, la capacidad de trabajo en red, la
capacidad de adaptacién e innovacidn, etc.

Segtin Moon, los profesores Valero y Navarro (2009), de la Universidad
Politécnica de Catalunya definen las competencias, siguiendo la Taxonomia de Bloom,
como el conjunto de las respuestas recibidas a la pregunta: ;qué es aprender? Es adquirir
conocimientos (saber), desarrollar habilidades y destrezas (saber hacer) y cambiar
actitudes (querer hacer). Cada una de estas respuestas tiene un nivel de complejidad, un
nivel de competencia, que debe ir adquiriendo el o la estudiante. Intentan entresacar la
interrelacién entre los diferentes conceptos que se manejan desde este modelo de
aprendizaje cooperativo, los objetivos de aprendizaje y sus diferentes niveles, la
concrecién, la precision y la calendarizacién (Moon, 2009).

El aprendizaje es un proceso activo y constructivo mediante el que una persona,
generalmente en interaccién con otras, incorpora contenidos informativos, construyendo
con ellos conocimiento, adquiere, modifica y desarrolla habilidades y estrategias de
conocimiento y/o accién y se apropia de actitudes y valores (Ferndndez, 2011).

Con el nuevo enfoque de aprendizaje, los programas docentes que se elaboren
han de estar basados en competencias y los contenidos disciplinares han de estar
subordinados a éstas. La introduccién de competencias aporta nuevos retos en la
educacién, ya que es necesario resaltar no sélo lo que el graduado o la graduada ha de
saber, sino también lo que ha de saber hacer y las actitudes y valores que ha de desarrollar
con respecto a su actuacién personal y a la relacién con los demis.

Se entiende por competencia “e/ comjunto de conocimientos, habilidades y
actitudes queha de ser capaz de movilizar una persona de forma integrada, para responder
eficazmente a una situacion en un contexto particular” (Perrenoud, 2004:11)*. Es “un
saber hacer complejo resultado de la integracion, movilizacion, adecuacion de capacidades,
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habilidades y conocimientos utilizados eficazmente en situaciones que tengan un cardcter
comin” (Lasnier 2000)%.

Las competencias hacen referencia a:

— saber (dmbito del conocimiento).

— saber ser (dmbito personal).

— saber estar (4mbito social).

— saber hacer (dmbito profesional).

Ideas clave respecto a las competencias

Sefalan Zabala y Arnau (2007) algunas ideas clave respecto a las competencias,

que se resumen a continuacion:

O

La competencia es una consecuencia de la necesidad de superar una
ensenanza reducida al aprendizaje memoristico de conocimientos.

La competencia consiste en la intervencién eficaz en los diferentes
dmbitos de la vida, mediante acciones en las que se movilizan, al mismo
tiempo y de manera interrelacionada, componentes actitudinales,
procedimentales y conceptuales.

La competencia y los conocimientos no son antagbnicos, ya que
cualquier actuacién competente implica el uso de conocimientos
interrelacionados con habilidades y actitudes.

Las competencias deben abarcar el dmbito social, interpersonal,
personal y profesional.

Ensenar competencias implica utilizar formas de ensefianza que den
respuesta a conflictos, situaciones y problemas cercanos a la vida real.

No existe una metodologia propia para la ensefianza de competencias,
pero si unas condiciones generales sobre cémo deben ser las estrategias
metodoldgicas, entre las que cabe destacar que todas han de tener un
enfoque globalizador.
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La definicién de competencia que dan estos autores es la siguiente: “/z
competencia consistivd en la intervencion eficaz en los diferentes dmbitos de la vida, mediante
acciones en las que se movilizan, al mismo tiempo y de manera interrelacionada, componentes
actitudinales, procedimentales y conceptuales”.

Los dmbitos de la vida a los que se refiere esta definicién abarcarian las siguientes
dimensiones:

En la dimensién social, la persona tiene que ser competente para participar
activamente en la transformacién de la sociedad; es decir, comprenderla, valorarla e
intervenir en ella, de manera critica y responsable, con el objetivo de que sea cada vez
mds justa, solidaria y democrética.

En la dimensién interpersonal, deberd ser competente para relacionarse,
comunicarse y vivir positivamente con los demds, cooperando y participando en todas
las actividades humanas, desde la comprensidn, la tolerancia y la solidaridad.

Por su parte, en la dimensién personal, deberd ser competente para ejercer, de
forma responsable y critica, la autonomia, la cooperacién, la creatividad y la libertad,
mediante el conocimiento y la comprensién de si mismo, de la sociedad y de la
naturaleza en la que vive.

Por ultimo, en la dimensién profesional, la persona debe ser competente para
ejercer una tarea profesional adecuada a sus capacidades, a partir de los conocimientos
y de las habilidades especificas de la profesién, de forma responsable, flexible y rigurosa,
de manera que le permita satisfacer sus motivaciones y expectativas de desarrollo
profesional y personal.

Posiblemente, una de las tareas més dificil en lo relativo a las competencias sea
cémo evaluarlas. Conocer el grado de dominio que el alumnado ha adquirido de una
competencia, es una tarea bastante compleja, ya que implica partir de situaciones-
problema que simulen contextos reales y disponer de los medios de evaluacién
especificos para cada uno de los componentes de la competencia. Evaluar competencias
siempre implica evaluar su aplicacién en situaciones reales y en contextos también reales.

Es necesario tener datos fiables sobre el grado de aprendizaje del alumnado con
relaciéna cada competencia en cuestién; para ello, son necesarios los indicadores de logro
que han de estar integrados en la competencia. Se hace necesario diferenciar el
aprendizaje entre:
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- Aprendizaje de los hechos. Un hecho se ha aprendido una vez

comprendido el concepto asociado y puede ser utilizado en una
actuacion competente al reproducirlo literalmente. La estrategia de
estudio consistird en repetirlo hasta llegar a una automatizacién de la
informacién.

- Aprendizaje de los conceptos. Los conceptos y los principios se han
aprendido cuando se es capaz de udilizarlos para la interpretacidn,

comprensién o exposicién de un fenémeno o situacién, o bien cuando
se es capaz de situar los hechos, objetos o situaciones concretos en aquel
conceptoque los incluye.

- Aprendizaje de los procedimientos. Los procedimientos se aprenden

mediante un proceso de ejercitacién tutelada y reflexiva, a partir de
modelos expertos.

- Aprendizaje de las actitudes. Supone un andlisis de los factores positivos
0 negativos, una toma de posicién, una implicacidon afectiva y una
revisién y valoracién de la propia actuacidn.

Tipos de competencias.

Competencias genéricas o transversales: permiten desplegar ciertas capacidades
intelectuales y personales y suelen tener una proyeccién transversal en los planes de
estudio. Son comunes a la mayoria de las titulaciones de grado, aunque tienen diferente
incidencia en cada una de ellas. Son aquellas que no estdn orientadas especificamente a
ninguna tarea laboral concreta, sino que son apropiadas para la mayoria de las
profesiones y sirven para diversas situaciones: comunicacién eficaz, resolucién de
problemas, capacidad de liderazgo, razonamiento, motivacién, trabajo en equipo,
capacidad de aprender, sostenibilidad, igualdad de género, etc.

Corresponde al 6rgano responsable de la titulacién, la definicién de la lista de
competencias especificas de la titulacién y la ampliacidn, si procede, de competencias
genéricas establecidas con cardcter general para todos los/las titulados/as. A su vez, estas
competencias genéricas se pueden clasificar en tres categorias:

o Instrumentales: las que constituyen una herramienta para el aprendizaje
y la formacién (organizacién y planificacién, conocimiento de
lenguas...)
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o  Personales: las habilidades y capacidades orientadas a la relacién con los
Otros (trabajo en equipo, razonamiento critico...)

o  Sistémicas: las relacionadas con la visién de conjunto y la gestién de la
totalidad de las actuaciones (aprendizaje auténomo, motivacién por la

calidad...).

Competencias especificas: son las propias de un dmbito o titulacién y estdn
orientadas a la consecucién de un perfil especifico del titulado o titulada. Estdn préximas
a ciertos aspectos formativos, dreas de conocimiento o agrupacién de materias y suelen
tener una proyeccion longitudinal en la titulacién. Hacen referencia, sobre todo, al saber
y al saber hacer de cada titulacién y han de dar respuesta a un conocimiento especifico,
asi como a las técnicas y a las habilidades asociadas a un 4rea de la disciplina. Se pueden
clasificar en:

o Académicas: las directamente relacionadas con la formacién
disciplinaria que ha de adquirir el alumnado. Conforman el
denominado perfil académico.

0 Profesionales: las relacionadas con las tareas que han de ejercer en la

sociedad y que ésta les reconoce. Conforman el perfil profesional.

Avanzar hacia o lograr todo lo anterior implica, como ya hemos explicitado, un
cambio sustancial en los métodos de ensefianzay aprendizaje, los que pasan de estar
centrados en el profesorado a centrarse en el alumnado, buscando situaciones de
aprendizaje contextualizadas, complejas y focalizadas en el desarrollo de la capacidad de
aplicacion y resolucion de problemas lo mds reales posibles.

En este sentido, los principios del proceso de aprendizaje-ensefianza de las
competencias son:

= Significacién: se aprende a partir de situaciones reales y préximas al
alumnado.

=  Construccidn: a partir de los conocimientos previos.
= Alternancia: pasando de lo global a lo especifico y de éste a lo global.

= Aplicacién: a hacer se aprende haciendo.
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= Globalizacién: andlisis a partir de la competencia como un todo.

= Coherencia: entre ensefianza, aprendizaje y evaluacién de la
competencia.

= Distincién: entre contenido y proceso.

= Integracién: de los elementos o componentes entre si y en las
competencias.

= Transferencia: entre situaciones.

De este modo, entendemos que el modelo constructivista del aprendizaje,
analizado en este mismo capitulo ampliamente, es el mds coherente con la naturaleza de
las competencias: el aprendizaje es un proceso constructivo, activo, contextualizado,
social y reflexivo. Aprender con sentido, aprendizaje significativo a partir de lo que se
conoce, activo y con tareas reales, serdn las garantias de un aprendizaje duradero,
riguroso y con sentido.

La evaluacién universitaria

La evaluacién forma parte del proceso de ensenanza/aprendizaje y es una
garantia de que las competencias, los conocimientos, las herramientas y las actitudes,
han sido suficientemente alcanzadas por parte del estudiantado. También es una gestién
que obliga a los/as profesores/as a dar cuenta de sus resultados ante la institucién en la
que desempefan sus funciones y, por ende, ante la sociedad. La evaluacién, cuando estd
debidamente certificada, protege y avala al profesorado y al estudiantado ante la
ciudadania, los/as gestores y ante si mismos/as.

La evaluacién es un campo lleno de valores e ideologias, como toda accién
humana, que puede tener consecuencias visibles, inmediatas y con efectos de legalidad.
La evaluacién supone la existencia de un “estindar” minimo que la sociedad asume en
su conjunto, sobre el que los profesores y las profesoras introducen una desviacién por
arriba o por debajo de dicho limite. Cuando la evaluacién tiene un efecto mads
sancionador que pedagdgico, se hace un mal uso de esta potente herramienta.

La evaluacién conlleva, también, un elemento perturbador, por cuanto somete
a los individuos evaluados a situaciones de alto estrés, debido a las consecuencias de los
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resultados, pero también debido a la situacién en la que se encuentra el individuo que
puede intuir que su propia autoestima puede estar en juego. La evaluacién no es nunca
s6lo la evaluacién de un trabajo realizado, sino que tiene maltiples aristas y perspectivas.

La evaluacion del aprendizaje de los/las estudiantes

Evaluar es formular juicios de valor acerca de un fenémeno conocido, el cual
vamos a comparar en base a criterios establecidos, de acuerdo a fines trazados; es decir,
es valorar en base a pardmetros de referencia o informacién para la toma de decisiones
(De Zubiria y Gonzdlez, 1995).La evaluacion implica calcular el valor del aprendizaje
del alumnado y juzgar nuestra ensefianzacomo docentes. Por una parte, debe servir al
profesorado para comprobar si los objetivos docentes explicitados han sido alcanzados
y, por otra parte, debe servir al alumnado, como protagonista de su propio aprendizaje,
para ser consciente de su propia trayectoria y progreso, e implicarse plenamente en el
proceso de aprender (De Miguel, 2000).

El estudiantado tiene que desarrollar las competencias incluidas en la Guia
Docente de la materia, que se plasmardn en unos resultados de aprendizaje. Dichos
resultados de(l) aprendizaje estdn directamente relacionados con una estrategia concreta
de ensefianza y con unos métodos especificos de evaluacién. Este alineamiento entre
resultados, actividades de ensenanza y estrategias de evaluacién, dota de transparencia el
proceso global de ensenanza-aprendizaje y permite garantizar la coherencia interna de las
asignaturas (Yepes, 2017). Por tanto, el profesorado tiene que disponer de evidencias
sobre la adquisicién de competencias, que se plasmardn en dicha evaluacién.

Las funciones bdsicas de la evaluacién en el proceso de ensefianza-aprendizaje
son:

1) Comprobar el grado de consecucion de los objetivos propuestos, detectar las
deficiencias en el desarrollo del aprendizaje e identificar las necesidades del grupo de
estudiantes.

2) Tomar decisiones para reorientar las carencias observadas en la planificacién
del proceso, en su ejecucidno en el propio alumnado.

3) Controlar el rendimiento del alumnado, por lo que los objetivos tienenque
formularse en términos de conductas observables y susceptibles de medicién.
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Las definiciones tradicionales de evaluacién le han concedido una interpretacién
temporal en el proceso ensefianza-aprendizaje que en la prictica se limita a una
comprobacién de productos o resultados. En cambio, cuando en la evaluacién
introducimos la concepcidn constructivista de la ensenanza y el aprendizaje, el objeto de
la evaluacién deja de centrarse exclusivamente en los resultados obtenidos y se sittia
prioritariamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje, tanto del grupo como de cada
uno de los/as alumnos/as.

Desde esta perspectiva, insistimos, el objeto de la evaluacién no solo es el
estudiantado, también lo es el equipo docente. Cada cambio en la conducta que se
produzca en las experiencias de aprendizaje en general (que incluyen tanto al
estudiantado como al profesorado), aporta elementos de diagndstico que servirdn para
replantear los objetivos o para una nueva seleccién y organizacién de las actividades o de
los propios instrumentos de evaluacién. De modo que, el caricter intrinsecamente
continuo y dindmico de la evaluacién, exige una constante retroalimentacion.

A continuacién, se revisan los tres tipos de evaluacién cldsicos (Mufioz, 2004):
diagnéstica, formativa y sumativa.

V' La evaluacién diagnéstica, tiene como objetivo estipular el nivel previo
de capacidades que el alumnado tiene que poseer, para iniciar un
proceso de aprendizaje y su clasificacién, por medio de caracteristicas
que estdn relacionadas con formas de aprendizaje. A través de la
evaluacién, se determinan las causas fundamentales de las dificultades
en el aprendizaje. Se realiza al principio de una etapa de aprendizaje,
pero también cuando hay dudas durante el proceso de que un alumno
o alumna tiene cualquier tipo de dificultad. Es conveniente estar en
situacién continua de diagnosis.

v’ La evaluacién sumativa, es la que certifica que una etapa determinada
del proceso, ya sea esta pequefa o grande, se ha culminado. El objetivo
de la evaluacién sumativa es calificar a los/as alumnos/asde acuerdo con
su rendimiento, teniendo en cuenta los objetivos propuestos y
comparando sus resultados con una media de un grupo. Algunos
ejemplos de evaluacién sumativa se dan a través de un proyecto final o
de un examen (combinacién de preguntas de desarrollo y tipo test),
entre otros.

V' La evaluacién formativa, tiene como objetivo comprobar el nivel de
comprensién de cada alumno o alumna a lo largo del proceso de
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ensefianza-aprendizaje, para adaptarse a las necesidades que se van
planteando. Segtn se vaya desarrollando el plan previsto y sea la
respuesta del estudiantado, se planificard el diseno de aprendizaje més
apropiado y se introducirdn actividades nuevas. Algunos ejemplos de
evaluacién formativa se dan a través del diseno de rdbricas de
evaluacién, definiendo claramente el resultado esperable o
proporcionar evaluaciones escritas.

El concepto de evaluacién formativa se enmarca en las teorfas sociocognitivas
que han apoyado las pricticas en el aula en el contexto educativo y que han evolucionado
desde el socioconstructivismo hasta conceptos pedagdgicos mds recientes como son, por
ejemplo, la autorregulacién del aprendizaje (Dominguez, 2015). Asi que, se puede
entender la evaluacién formativa, como medio de ensefar y la evaluacién sumativa,
como condicién para calificar. Ambos tipos de evaluacién no son excluyentes entre si'y,
en estos momentos, se plantean como necesarias (Salinas y Cotillas, 2007).

La adaptacién de las titulaciones al Espacio Europeo de Educacién Superior ha
supuesto,entre los cambios docentes, modificaciones e innovaciones relacionadas con
los sistemas y procedimientos de evaluacién, de manera que al estudiantado se le concede
un mayor protagonismo y una mayor responsabilidad. En este contexto, la evaluacién
es entendida como un proceso que promueve el aprendizaje (por ejemplo, Rodriguez y
Goémez, 2012) con una finalidad formativa mds que como un proceso de control
dirigido a la constatacién de resultados.

En la actualidad, la evaluacién ha pasado de considerarse inicamente como un
hecho puntual, asociado a los exdmenes y a las calificaciones, a considerarse como un
proceso sistemdticoy permanente, de desarrollo gradual y continuo, con un cometido
integral y acumulativo. Por tanto, se considera la evaluacién como parte de la ensefanza
y del proceso de aprendizaje del alumnado.

Los métodos, los tipos de actividades y la evaluacién, deben coordinarse para
alcanzar los resultados del aprendizaje previstos en una materia concreta. Asi, la ANECA
considera importanteesta alineacién, como asi se plasma en el “Criterio 6. Resultados de
aprendizaje”, en donde la directriz 6.1 al valorar para su cumplimiento indica “Las
actividades formativas, sus metodologiasdocentes y los sistemas de evaluacion empleados son
adecuados y se ajustan razonablemente al objetivo de la adquisicion de los resultados de
aprendizaje previstos” (Yepes, 2017). En esta linea,la evaluacién debe facilitar la toma de
decisiones y orientarse al aprendizaje: debe plantear tareas auténticas y ajustadas a los
propodsitos y ofrecer feedback al estudiantado, para que tenga la oportunidad de
mejorar. Por tanto, dado que la evaluacién influye en el mismo proceso de aprendizaje,
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es evidente que, ademds de prestar atencién @ qué se evaliia, también debemos prestar
atencion a cdmo se evaliia.

Por su parte, Biggs (2006), también defendid la necesidad de que los objetivos,
contenidosy actividades, estén alineados con la evaluacién, de tal modo que esta fomente
la consecucién de los resultados esperados. Esta manera de entender la evaluacién, la
considera como una parte integral del proceso de ensefanza-aprendizaje. De este modo,
a la vez que se describen los resultados del aprendizaje, es necesario determinar qué
métodos y criterios de evaluacién son los mds adecuados para valorar si el/la estudiante
ha adquirido el nivel de conocimientos, comprensién y competencias deseados. Conocer
los métodos de evaluacién permitird al estudiantado saber con claridad, no sélo lo que
se espera de él o de ella, sino coémo habrd de demostrarlo.

Toda evaluacién deberfa respetar unos principios fundamentales (Rodriguez-
Sandoval y Cortés, 2010):

1) Ser util; es decir, debe ayudar al profesorado y al alumnado a identificar y a
examinarlos aspectos positivos y negativos de su proyecto educativo.

2) Udlizar procedimientos evaluativos que puedan ser llevados a la practica sin
dificultad, replicables y basados en tareas que formen al alumnado para su rol profesional.

3) Ser ética; es decir, estar basada en compromisos que aseguren la cooperacién
de las personas implicadas, asi como la proteccién delos derechos de las partes.

4) Ser exacta, en el sentido de describir con claridad el objeto en su evolucién y
en su contexto.

5) Respetar principios relacionados con la relevancia de los contenidos, la
mejora del proceso de aprendizaje y la optimizacién de los recursos.

La evaluacién podrd realizarse de muchas formas, desde la prueba escrita de
preguntas objetivas tipo test, a los estudios de caso. A continuacién, se anotan los
principales métodos de evaluacién recogidas por la ANECA, ya sean métodos de
evaluacién directos o indirectos. Los métodos de evaluacién directos disponibles por el
profesorado, son:

a) examen escrito de desarrollo;

b) examen tipo test;
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¢) trabajos, ensayos;

d) resolucién de problemas;

e) presentacion oral;

f) portafolio;

g) observacién directa del desempeno;
h) elaboracién de péster;

i) estudios de caso;

j) informes;

k) précticas de laboratorio;

1) précticas externas;

m) proyectos;

n) rabricas;

o) trabajo fin de grado, mdster o tesis doctoral.

Entre los métodos indirectos, se encuentran las tasas de insercién laboral y los
indicadores de éxito y rendimiento académico (ANECA, 2013).

Asimismo, respecto a los exdmenes, debemos garantizar que estos evaltien la
adquisicién de distintos niveles de competencias que implicardn, a la vez, habilidades
cognitivas mds o menos complejas. Ademds de referirse a habilidades cognitivas simples,
que exijan procedimientos de repeticién o de memorizacién, deben incluir  también
habilidades cognitivas de alto nivel que requieransintetizar, relacionar o evaluar. Por tanto,
la evaluacién tene que ser lo suficientemente variada (en lo que se refiere a exigencia
cognitiva) como para promover la flexibilidad cognitiva del estudiantado.

De igual modo, hay que valorar los exdmenes en su conjunto y optar por
exdmenes “compensados”, en los que se permita discriminar entre distintos niveles de
adquisicién de una misma competencia. Por tltimo, la evaluacién de competencias se
debe realizar combinando distintos instrumentos incluyendo, por ejemplo, el diario de
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aprendizaje, portfolios o la realizacién de proyectos. Por tanto, el profesorado deber ser
consciente de las habilidades cognitivas que estd exigiendo en sus exdmenes (identificar,
memorizar, interpretar, entre otras).

Ademds, lo exigido al alumnado en la evaluacién, tiene que estar acorde con el
conocimiento del estudiantado en tareas deestudio, para poder superar con éxito dichas
tareas evaluativas complejas. De hecho, cuando aparecen resistencias a la hora de poner
en marcha una evaluacién mis auténtica, estas se deben, con mucha frecuencia, a la
propia concepcién que se tiene de qué y cémo aprende el estudiantado. Los y las
estudiantes disponen de sus propios recursos que guian cémo se comportan a la hora de
aprender y de estudiar y, en esas concepciones, la evaluacion tiene un rol dominante.

Siguiendo a Llorca (2021), la teoria dista de la realidad y, en muchas ocasiones,
lo que se pide al estudiantado no promueve la flexibilidad, al implicar sobre todo la
repeticién y, como mucho, el andlisis de la informacién. Si la evaluacién se orienta al
aprendizaje profundo, critico y reflexivo, si tiene un cardcter formativo, educativo y no
solo acreditativo, no hace falta separar el momento de ensehar del de evaluar.

La evaluacion de la ensefianza del profesorado

Aunque la evaluacién del profesorado es préctica habitual en las universidades
anglosajonas, en las universidades espafiolas se inicié en los afios ochenta del pasado
siglo. Los datos mds numerosos que dan cuenta de la evaluacién del profesorado,
proceden de las encuestas evaluativas que realizan las y los estudiantes. Algunas de las
dificultades han sido recogidas por Gonzédlez Cabanach, (1997, p. 356-358), cuyas

aportaciones principales seguiremos a continuacién.

Una de las mayores dificultades de esta evaluacidn, es que no existen criterios
previos de quién ha de considerarse un buen profesor/a y, por tanto, no existen
indicadores de calidad al respecto. Un criterio que se utiliza es definir el buen profesor
desde la siguiente perspectiva: “un profesor eficaz es aquel que consigue que sus alumnos
(y alumnas) finalicen el periodo de instruccién con el conocimiento y las destrezas que
se consideran apropiados para ellos (y ellas)” (Gonzédlez Cabanach, 1997, p. 357).

La evaluacién, en tanto proceso comunicativo, rompe con las tendencias a la
formacién de estereotipos en los educandos, asociados a su capacidad de aprender, tanto
hacia si mismos, como hacia los Otros, con lo cual mantiene actuales y flexibles las
potencialidades de desarrollo. Cualquier actitud personal rigida hacia nosotros/as
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mismos/as o hacia los Otros, se convierte en barrera personal que dificulta el crecimiento
personal y la propia comunicacién. Por ello, debemos ser capaces de colocarnos con una
expectativa positiva ante los demds y ante nosotros/as mismos/as.

No existe mayor limitante para el pleno despliegue de nuestra subjetividad, que
las categorias socialmente utilizadas para ubicarnos de forma arcaica y absoluta. El
individuo, en tanto sujeto psicoldgico concreto abierto al intercambio y al aprendizaje,
es mucho mds que una mera categoria valorativa, por lo que la valoracién y la evaluacién
que tienden a las etiquetas, solo pueden conducir al empobrecimiento personal y a la
incapacidad comunicativa.

El proceso de evaluacién en las universidades, forma parte del proceso de
valoracién social a través del cual se produce el desarrollo de la personalidad. La
valoracién social ha sido tradicionalmente, al igual que la forma clésica de evaluar, un
proceso extrinseco al sujeto que aprende y se desarrolla, orientado a hacerle cumplir con
determinados comportamientos socialmente aceptados, legitimados o validados. En la
valoracién social ha quedado fuera la atencién al sentido que un comportamiento tiene
para el sujeto, por tanto, ha quedado fuera la comunicacién como expresién de esta
valoracién, pues comunicarse implica atender al sentido que tienen las cosas para el

Otro.
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n la educacién actual existen diversos mo-

delos y enfoques que buscan responder a las

nuevas necesidades sociales, culturales, tec-
nolégicas y pedagégicas del mundo contemporaneo.
Estos modelos intentan hacer que el proceso educa-
tivo en Ciencias Sociales sea mds dindmico, inclusi-
vo, colaborativo y relevante para los y las estudiantes.
En el presente libro, se ponen en valor algunos de
los principales modelos y teorfas del aprendizaje, asi
como estrategias docentes relevantes, que nos permi-
tan actualizar las formas a través de las cuales las y los
estudiantes desarrollan sus competencias en diversas
situaciones vitales. Analizamos la relacién existen-
te entre conexionismo y aprendizaje, conductismo
y aprendizaje, psicologia humanista y aprendizaje,
cognitivismo y aprendizaje, constructivismo y apren-
dizaje, a la vez que abordamos al papel que juega en
este Gltimo proceso, el enfoque histérico-cultural. La
obra que colocamos en sus manos, constituye una
sistematizacién necesaria para pensar el proceso de
enseflanza-aprendizaje desde un paradigma emanci-
pador, dialégico y esencialmente democrdtico.
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