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Introducción
En un intento por recopilar sintéticamente y de forma organizada las principales teorías sobre el aprendizaje, desde las primeras propuestas hasta las más actuales, aglutinadas en torno a sus respectivos paradigmas, podríamos agruparlas como se recogen a continuación; no sin antes, expresar que hay que distinguir entre teorías sobre el aprendizaje, en general, donde quedarían encuadradas las asociacionistas, conductistas y cognitivistas, y, en particular, aquellas teorías sobre el aprendizaje dedicadas expresamente al ámbito escolar (educativo institucional formal), como es el caso de las constructivistas y postconstructivistas, a su vez incluidas dentro de las cognitivistas, y, por tanto, cognitivo-constructivistas o cognitivo-postconstructivistas.

	TEORÍAS SOBRE EL APRENDIZAJE

	PARADIGMA

	ASOCIACIONISTA

Teorías e-r
	CONDUCTISTA

Teorías E-R
	COGNITIVISTA

Teorías E-O-R

	Precientífico (introspección)

Hartley (1749)

Científico (contrastación)

Watson (1913)

Watson y Morgan (1917)

Watson y Rayner (1921)
	Condicionamiento Clásico

Pavlov (1917)

Condicionamiento Instrumental

(Conexionismo)

Thorndike (1931)

Aprendizaje por Contigüidad

Guthrie (1935)

Condicionamiento Operante

Skinner (1938)

Aprendizaje por Reforzamiento

Skinner (1938) y Hull (1943)


	COGNITIVISTAS
	CONSTRUCTIVISTAS
	POSTCONSTRUCTIVISTAS

	
	
	Gestalt

Köhler (1912)

Mediacional

Woodworth (1958)

Social

Bandura (1963)

Procesamiento de la Información

Atkinson y Shiffrin (1968)

Aprendizaje Jerarquizado

Gagné (1971)

Aprendizaje de Esquemas Cognitivos

Anderson (1977), Cellérier (1979)

Rumelhart y Norman (1978)


	Psicosociocultural

Vygotsky (1934)

Epistemogenética 

Piaget (1952) 

Aprendizaje por Descubrimiento

Bruner (1962)

Aprendizaje Significativo

Ausubel (1978)

Aprender a Aprender

Novack y Gowin (1988)


	Aprendizaje de Dominio

Carroll (1963)

Aprendizaje Autorregulado

Pintrich y De Groot (1990)

Aprendizaje Cooperativo

Johnson (1984)

Slavin (1990)

Kagan (1994)

Aprendizaje Situado

Brown (1993)

Resnick (1996)

Woolfolk (1999)

Aprendizaje Estratégico

Beltrán (1993)




A mediados del siglo XVIII, Hartley (1749) ya hablaba del aprendizaje en el sentido de asociaciones de estímulos y respuestas, como precursor del asociacionismo de Watson (1913), aunque les diferenciaba el enfoque, el primero, desde la introspección (precientífico), y, el segundo, desde la contrastación (científico). Posteriormente, los trabajos de Watson y sus colaboradores, propiciarían la puesta en marcha del paradigma conductista, cuyos principales exponentes fueron: Pavlov (1917), con el condicionamiento clásico; Thorndike (1931), con el condicionamiento instrumental (conexionismo); Guthrié (1935), con el aprendizaje por contigüidad; Skinner (1938), con el condicionamiento operante; y, Skinner (1938) y Hull (1943), con el aprendizaje por reforzamiento. 

Aunque desde el inicio del siglo XX, hasta aproximadamente 1960, la investigación sobre el aprendizaje quedó fundamentalmente inscrita dentro del paradigma conductista, cada vez fue haciendo más patente su grave carencia: prescindir de la mente; así pues, a partir de entonces, la alternativa del paradigma cognitivista (psicología cognitiva) se propuso recuperar la mente como protagonista de la actividad psicológica, ya que es la encargada de construir activamente la interpretación de la información recogida por los sentidos (representaciones), para planificar, ejecutar y controlar las respuestas a dispensar para lograr la adaptación al medio.

En el ámbito escolar, el conductismo ve al alumno como un ser pasivo al que el docente le tiene que presentar una serie de estímulos, materiales y experiencias, previamente programados de modo secuencial y lógico; para que, cuando el alumno responda correctamente, su respuesta se vea inmediatamente reforzada. Por tanto, no tiene en cuenta los procesos mentales intermedios que para la psicología cognitiva son el factor fundamental del aprendizaje, interpretando el aprendizaje como un proceso que implica adquisición o reorganización de estructuras cognitivas que permitan al alumno procesar y almacenar la información. 
Como se habrá podido observar en la anterior tabla, junto a los paradigmas concretos aparecen los términos: Teorías e-r, E-R y E-O-R. Estas reseñas quieren dar a entender la evolución sufrida por las teorías sobre el aprendizaje de la forma más sencilla. Es decir, desde su inicio, con apoyo en las asociaciones entre estímulos y respuestas de una manera poco fundamentada y aplicable (e-r); pasando a una mayor solidez y solvencia científica en el estudio de esas relaciones (E-R), con implicaciones cada vez más relevantes (el refuerzo y la modificación de conducta, con todas sus variantes y posibilidades), y que, en sus propuestas finales (sobre todo con Skinner, 1938), deja entrever que, entre los estímulos y respuestas, lo realmente importante es la mente del organismo que toma decisiones (E-o-R), aunque inicialmente esa “o” fuera minúscula; para dar paso al cognitivismo, donde la “O” ha ido adquiriendo paulatinamente cada vez mayor relieve, hasta las propuestas más actuales (constructivistas y postconstructivistas). 

La orientación cognitiva inicialmente centró su estudio en una variedad de actividades mentales y procesos cognitivos básicos, tales como: la percepción, el pensamiento, el procesamiento de la información, la representación del conocimiento y la memoria; desplazando el énfasis de la relación automática entre estímulo y respuesta, a la importancia de la mente como mediadora entre ambos; lo cual implicaba importantes cambios en la concepción del aprendizaje, la adquisición de conocimientos y la construcción de significados, frente a relaciones estímulo-respuesta y aprendizajes asociacionistas. 

No obstante, el primer impulso del novedoso paradigma cognitivo fue dado por la Psicología de la Gestalt (Forma), a principios del siglo XX y cuyos exponentes más reconocidos han sido Max Wertheimer, Wolfgang Köhler, Kurt Koffka y Kurt Lewin, que desarrollaron el programa de investigación de la Gestalt en 1910, dando como frutos, entre otros, las conocidas Leyes de la Pregnancia (en nuestras percepciones siempre tratamos de imponer nuestras propias estructuras, para organizar los estímulos de una forma más regular, sencilla y completa), de la Proximidad (la tendencia es agrupar los elementos más cercanos, en función de su configuración espacial) y, quizás, la más representativa de todas, la del Cierre (las áreas cerradas forman unidades más fácilmente perceptibles). Ahora bien, probablemente, la contribución más relevante de la Gestalt haya sido lo que denominaban “aprendizaje por perspicacia” o “insight” (revelación).

A partir del impulso de la Gestalt, las teorías cognitivas sobre el aprendizaje comenzaron a sucederse, evolucionar y mejorar cada vez más, destacando, entre otras, propuestas tales como las de Woodworth (1958) sobre el «Aprendizaje Mediacional o mediado», Bandura (1963) sobre el «Aprendizaje Social, observacional o vicario», Atkinson y Shiffrin (1968) sobre el «Procesamiento de la Información», Gagné (1971) sobre el «Aprendizaje Jerarquizado» o Anderson (1977), Cellérier (1979) y Rumelhart y Norman (1978) sobre el «Aprendizaje de Esquemas Cognitivos».

Posteriormente, la concepción constructivista sobre el aprendizaje puso el énfasis en que la escuela debe servir para asimilar y dar significado a esa gran avalancha de información dispersa y escasamente seleccionada que se recibe cada día, tanto dentro como fuera del ámbito escolar. Según esta alternativa, la escuela no debe limitarse sólo a trasmitir unos conocimientos (o cultura) que son ya accesibles en otros muchos formatos y canales, debe ser algo más necesariamente. Tiene que servir para construir modelos o interpretaciones particulares de cada cual, de manera que le permitan integrar esas informaciones para hacerlas significativas en el marco del saber científico o disciplinar que las ha hecho posibles. Es este ámbito hay que destacar los esfuerzos de Vygotsky (1934), con su Teoría de la Construcción Social (Psicosociocultural) del Conocimiento; Piaget (1952), con su Teoría Epistemogenética; Bruner (1962), con su Teoría sobre el Aprendizaje por Descubrimiento; Ausubel (1978), con su Teoría sobre el Aprendizaje Significativo; Novack y Gowin (1988), con su Teoría sobre Aprender a Aprender; entre otros.

Finalmente, las concepciones postconstructivistas, además de basarse en el aprendizaje constructivo (autoconstrucción personalizada, única e irrepetible) y destacar su importancia crucial, lo complementan y enriquecen con aportaciones tales como las de: Carroll (1963), sobre el «Aprendizaje de Dominio»; Pintrich y De Groot (1990), sobre el «Aprendizaje Autorregulado»; Johnson (1984), Slavin (1990) y Kagan (1994), sobre el «Aprendizaje Cooperativo»; Brown (1993), Resnick (1996) y Woolfolk (1999), sobre el «Aprendizaje Situado»; o Beltrán (1993), sobre el «Aprendizaje Estratégico»; entre otros.

En suma, como señala Mayer (1992), podemos distinguir tres grandes concepciones sobre el aprendizaje:

1ª. El aprendizaje como adquisición de respuestas, propio del paradigma conductista, que pone el énfasis en el aprendizaje de conductas o respuestas y no de conocimientos o de estrategias cognitivas; donde el aprender consiste en registrar mecánicamente los mensajes informativos y, por tanto, el alumno desempeña un papel pasivo. 

2ª. El aprendizaje como adquisición de conocimientos, propio del paradigma cognitivo, particularmente de la Teoría del Procesamiento de la Información; en la cual, el alumno adquiere conocimientos o informaciones transmitidos por el docente, avanzando paso a paso, hasta dominar la totalidad de los contenidos curriculares. Todavía aquí, el papel del alumno es pasivo, ya que tan solo aprende conocimientos.

3ª. El aprendizaje como construcción de significados, propio del Constructivismo, donde el alumno no se limita a adquirir conocimientos, sino que los autoconstruye, interpretando, organizando y asimilando los nuevos, para acomodarlos convenientemente a los que ya posee (conocimientos previos). Éste es el momento en que el alumno asume un papel totalmente activo; consistiendo el papel del docente en facilitar y guiar el aprendizaje (mediador), en enseñar a aprender. 

Características generales de los enfoques de aprendizaje de orien​​tación cognitiva y constructivista
Como primera apreciación, podríamos decir que los enfoques de orientación cognitivista están interesados por el aprendizaje en general, mientras que los de orientación constructivista, formando parte de ellos, están más dedicados específicamente al ámbito educativo (escolar) –la instrucción–.

El paradigma cognitivista concibe al aprendiz como procesador activo de los estímulos que transformará en representaciones mentales, siendo el procesamiento (procesos cognitivos) y no los estímulos (como en el caso del conductista) lo que determinará su comportamiento, poniendo el énfasis en el conocimiento, más que en las respuestas.

Los principios básicos del enfoque cognitivista son los siguientes (Hilgard y Bower, 1966):

· Para aprender es necesario detectar las características esenciales de los problemas o tareas a resolver.

· Para aprender es necesario comprender, lo que facilitará no sólo un aprendizaje más eficaz y duradero; sino, además, con mayor poder de transferencia.

· Si el aprendiz fija sus metas de aprendizaje, le supondrá una fuerte motivación para aprender.

· El éxito o fracaso del aprendizaje dependerá de las metas de aprendizaje y de las estrategias que se utilicen.

· La retroalimentación (reorganización) cognitiva potenciará el aprendizaje adecuado y permitirá corregir los errores o lagunas de aprendizaje.

· El aprendizaje se nutre principalmente del pensamiento convergente, pero el divergente le dará más calidad, al posibilitar soluciones ingeniosas y creativas a los problemas o tareas planteados.

· La función principal del docente en la planificación educativa debe consistir en la adecuada organización del conocimiento, partiendo de lo simple a lo complejo, adaptándolo a la estructura cognitiva del alumnado.

En ese sentido, el cognitivismo se interesa por el estudio de procesos tales como: el lenguaje, la percepción, la memoria, el razonamiento y la resolución de problemas (Köhler, 1910; Woodworth, 1958; Atkinson y Shiffrin, 1968; Gagné, 1971; Anderson, 1977, Cellérier, 1979; y Rumelhart y Norman, 1978; entre otros). 

Por su parte, el constructivismo destaca que los niños construyen activamente su mundo interactuando en él, por lo que hay que poner el énfasis en el papel de la acción en el proceso de aprendizaje (Piaget, 1952). Lo que complementa Vygotsky (1934) destacando la importancia de la interacción social en el desarrollo cognitivo (zona de desarrollo próximo), poniendo de relieve la estrecha relación entre el desarrollo y el aprendizaje, ya que el desarrollo está integrado por procesos que son, en principio, aprendidos mediante la interacción social. De manera que toda función psicológica superior es en primer lugar externa y, sólo posteriormente, interna. Desde esta perspectiva, mientras que en concepciones anteriores, el papel del docente consistía en enseñar o transmitir respuestas o conocimientos, ahora consiste en ayudar a aprender y cómo aprender. 

Asimismo, Bruner (1962) subraya que el desarrollo intelectual está caracterizado por la independencia de los estímulos externos, por la capacidad para comunicarse con los demás y con el ambiente que los rodea, mediante herramientas simbólicas, así como por la capacidad para atender a diferentes estímulos y sus múltiples exigencias, a la vez y de forma creciente; pues, el aprendizaje por descubrimiento supone la capacidad de reorganizar los datos que ya se poseen (conocimientos previos), de forma que permitan “insights” (conocimientos nuevos), enlazando unos y otros de la manera más adecuada.

Precisamente, porque el constructivismo se centra particularmente en el ámbito educativo (escolar), Bruner (1962), desde su perspectiva inductiva y guiada hasta la autosuficiencia y autoconstrucción del aprendizaje, propone una teoría de la instrucción basada en cuatro aspectos básicos y fundamentales: la motivación para aprender, la estructura del conocimiento a aprender, los aprendizajes previos y su estructura, y el refuerzo del aprendizaje. 

Además, Ausubel (1978), desde su perspectiva deductiva, añade la necesidad de que el aprendizaje debe contener una cualidad esencial, que sea significativo, de manera que la información nueva se relacione convenientemente con los aspectos relevantes de la estructura del conocimiento del aprendiz ya existente (concepto integrador). Lo que en términos piagetianos se conoce como el proceso de asimilación-acomodación, dando origen a una nueva estructura de conocimiento. Esto difiere radicalmente del aprendizaje mecánico, consistente en la incorporación de la información nueva en la estructura cognitiva del aprendiz sin ninguna relación con los conceptos ya existentes, de manera que la información es almacenada de forma arbitraria, sin que haya integración entre ambas; por lo que se siempre se deberá comenzar por los conceptos básicos que permitan integrar los nuevos que se vayan asimilando.

Por otra parte, al ser el aprendizaje una secuencia de procesos, como indica Gagné (1971), deberán darse un serie de condiciones específicas en cada una de sus fases para que pueda ser eficaz, tales como: atención al estímulo, motivación, percepción selectiva, almacenaje en la memoria operativa o a corto plazo, codificación semántica, almacenaje en la memoria a largo plazo, búsqueda y recuperación de la información, ejecución y retroalimentación. De manera que, para ello, es imprescindible conseguir la atención del aprendiz, informarle sobre el objetivo del aprendizaje, estimular sus recuerdos previos, presentarle adecuadamente el estímulo, guiarle el aprendizaje, elicitarle la conducta (proceso de ejecución), proporcionarle retroalimentación, evaluar su ejecución, mejorar su retención y la transferencia de lo aprendido.

En suma, según los constructivistas no sólo es necesario promover y desarrollar el papel activo del aprendiz en la autoconstrucción de su aprendizaje, sino que, además, debe ser realmente significativo, para que pueda estructurarlo adecuadamente en función de sus capacidades.

Finalmente, las concepciones postconstructivistas (Carroll, 1963; Pintrich y De Groot, 1990; Beltrán, 1993; Johnson, 1984;  Kagan, 1994; Resnick, 1996; Brown y Campione, 1996; y Woolfolk, 1999; entre otros), destacan además la necesidad de atender otros factores complementarios, tales como: los procesos emocionales y sociales, de autorregulación, de situación, de dominio y de cooperación; que faciliten y propicien la formación integral del aprendiz.   

Teorí​as del procesamiento de la información
La importante carencia del conductismo, al prescindir de los procesos mentales, movió a los psicólogos, en los años cincuenta del siglo XX, a buscar un nuevo camino para explicar el aprendizaje humano, aportando una serie de trabajos y de disciplinas científicas, fuera del campo de la psicología, tales como: la Teoría de la Información, la Tecnología del Ordenador, la Teoría General de Sistemas y la Gramática Generativa, que ayudaron a la gestación de la Psicología Cognitiva y, más concretamente, del Procesamiento de la Información. 

Las exploraciones sobre la actividad humana que ofrecieron dichos trabajos afirmaban la actuación de unos procesos mentales superiores que fueron entendidos como “procesamiento de la información”. Así, la Teoría de la Información de Shannon (1948) fue recogida por algunos psicólogos que empezaron a interpretar el sistema cognitivo de manera semejante a un sistema de transmisión de la información. También, el desarrollo de la informática constituyó otro punto de apoyo para que los psicólogos pudieran establecer una analogía entre el ordenador y el cerebro; ya que, ambos, realizan tareas semejantes: reciben información, la procesan y almacenan, la transforman y recuperan, toman decisiones y generan información de salida.

Por otra parte, la Teoría General de Sistemas ofrecía una concepción de la ciencia de un modo unitario y sistemático; puesto que, en cualquier sistema, como puede ser la actividad mental del hombre, cada parte está interrelacionada con las demás partes integrantes del sistema, formando una unidad o un todo, cuyas funciones y propiedades son superiores a la suma de las funciones y propiedades de las partes componentes.

Asimismo, la Gramática Generativa que Chomsky (1959) surgió como una concepción alternativa, innatista y biológica, desde el campo de la lingüística, y para el que la abstracción y complejidad del lenguaje, así como la extrema rapidez con que todos los niños lo adquieren, no pueden ser explicados por un simple aprendizaje de respuestas motoras, lo que le llevó a defender que la competencia de los aprendices para construir y comprender un número ilimitado de enunciados, exige en el hombre la existencia de unos procesos lingüísticos innatos. 

El establecimiento de una teoría general sobre el sistema humano de procesamiento de información fue posible, sin duda alguna, merced a las aportaciones de Herbert Sirnon (1971) y Allen Newell y sus colaboradores (1972) de la Universidad Carnegie-Mellon, en Pittsburgh (USA). Estos dos autores, fundadores del campo de la inteligencia artificial, publicaron una importante obra (Human Problem Solving, 1972) en la que mostraban cómo la inteligencia humana podía ser estudiada desde una perspectiva funcional, no fisiológica, mediante el análisis de los heurísticos o estrategias que utilizaban los aprendices en la resolución de problemas. Además, comprobaban la explicación teórica propuesta utilizando la simulación computacional, que permitía comparar la actividad humana con la del ordenador. 

Una propuesta que ayudó a ejemplificar los planteamientos del enfoque del procesamiento de la información fue la teoría de Klahr y Wallace (1976), sobre el desarrollo cognitivo. La propuesta de Klahr es el mejor ejemplo de modelo de desarrollo, desde el procesamiento de la información. Su objetivo consistía en elaborar un programa de ordenador que simulara el comportamiento infantil en diversas tareas. El concepto fundamental en el modelo, era el de “producción” que sería una regla del tipo “condición-acción”, que implicaría ciertos comportamientos que se dispararían cuando la condición quedara satisfecha de manera suficiente (v.g. Si entre dos números el signo es + debo sumar ambos números). Para ejemplificar su teoría intentaron explicar cómo llegan los niños a identificar relaciones regulares en su mundo, para conseguir ampliar su comprensión a otras situaciones nuevas. Para abordar este problema Klahr y Wallace se centraron en cuestiones más particulares, como la de conservación del número; es decir: ¿cómo llegan a saber los niños que, si no se añade ni se quita nada de un conjunto de elementos, siempre sigue habiendo los mismos? Por ejemplo, si hay tres galletas en la mesa, se pueden realizar transformaciones como colocarlas en una fila, amontonarlas, separarlas en la mesa, y, a no ser que alguien tome una, siempre seguirán estando las mismas tres galletas. Para representar el conocimiento del individuo Klahr y Wallace acudieron a un formalismo específico: el sistema de producción. 

El conjunto de producciones y su forma de organización determinará el tipo de tareas cognitivas que la persona puede resolver. El mecanismo de cambio, clave en la teoría de Klahr y Wallace, es la generalización que se divide en tres representaciones y unidades de procesamiento más particulares: la línea del tiempo, la detección de consistencias y la eliminación de redundancia. 

1. La “línea del tiempo” puede entenderse como un almacén que contiene los datos sobre los que se basan las generalizaciones. Representa un registro de todas las situaciones que el sistema ha encontrado alguna vez, las acciones producidas en esas situaciones, los resultados de las acciones y las nuevas situaciones que han surgido. Estos registros detallados de situaciones, respuestas y resultados podrían, en principio, parecer innecesarios. De hecho, esta información podría carecer de valor para el desarrollo cognitivo. Sin embargo, hay que reconocer que hay muchas ocasiones en las que los niños no pueden conocer de antemano lo que, más tarde, se convertirá en algo relevante. De este modo, si retienen mucha información detallada, independientemente de su relevancia actual, con posterioridad podrían realizar generalizaciones no anticipadas. Si por el contrario, retuviesen sólo lo que saben en un momento determinado, que es relevante, perderán mucha información que a posteriori se vuelve relevante. No obstante, se puede plantear si es realista pensar que los niños tienen un registro de memoria similar a la línea del tiempo. Observando el nivel de detalle con el que recuerdan cierta información, se podría decir que sí. Casi todos los padres tienen anécdotas a este respecto que indican que los niños recuerdan algo al parecer irrelevante para ellos (vg., el lugar en el que su padre dejó por última vez las llaves). Como ejemplo útil para la conservación del número se puede considerar un niño que almacena diversas experiencias en la línea del tiempo. En cada experiencia, el niño, tras observar tres objetos, produjo algún cambio superficial en ellos (vg., cambio de posición) y, finalmente, comprobó que seguía habiendo tres objetos.

2. La “detección de consistencias” funciona sobre los contenidos de la línea del tiempo para producir generalizaciones sobre la experiencia. Esto se realiza cuando el sistema señala lugares en la línea del tiempo en los que hay muchas características similares y en los que la variación en una característica no afecta al resultado. Por ejemplo, el niño puede llegar a la generalización de que, independientemente de la forma en que se dispongan los objetos, siempre sigue habiendo los mismos. 

3. La “eliminación de redundancia” lleva a cabo un tipo distinto de generalización. Mejora la eficiencia identificando pasos de procesamiento innecesarios, haciendo de este modo que la generalización sea una secuencia menos compleja mediante la cual alcanzar la misma meta. Por ejemplo, el niño puede notar que no es necesario contar siempre los objetos, ya que tras transformaciones simples no varía su número. En este momento, se puede decir que el niño es conservativo respecto al número. Esto es, ha adquirido la comprensión de que el número de objetos de un conjunto sigue siendo el mismo, con independencia de las transformaciones superficiales que se realicen sobre dichos objetos. 

 La perspectiva del procesamiento de la información se ha convertido, probablemente, en la aproximación más destacada para el estudio del conocimiento humano en general (Miller, 1956). Este enfoque ha dado un nuevo impulso a las investigaciones evolutivas en las dos últimas décadas del siglo XX, produciendo una gran variedad de estudios. El procesamiento de la información, además de constituir una alternativa a los planteamientos conductistas dominantes hasta los años sesenta, ha creado una confrontación “saludable” con la teoría de Piaget. 

Miller (1956) consideraba que una de las principales ventajas de este enfoque consistía en que podía realizar predicciones específicas sobre la conducta cognitiva del niño a lo largo del desarrollo. También, mostraba sus limitaciones. Así, hay algunos aspectos de la cognición del niño que se caracterizan por no ser lineales ni lógicos, tales como la creatividad o la imaginación, que son ignorados desde el procesamiento de la información. Además, algunos críticos se han quejado de que esta perspectiva aísla el pensamiento de los niños de características importantes de las situaciones de aprendizaje en la vida real. También, se le puede criticar que, hasta el momento, se han realizado pocas aportaciones relativas a las posibles relaciones entre la cognición y otras áreas importantes del desarrollo, tales como: la emoción, la motivación y las experiencias sociales.
Los teóricos del procesamiento de la información buscaban descubrir cómo se aprende, estando menos interesados en sus condiciones externas que en desvelar los procesos internos (mentales) que intervienen entre estímulos y respuestas.

El procesamiento de la información ha potenciado el desarrollo de teorías sobre la memoria, como estructura básica del procesamiento. Precisamente, el precursor de los llamados modelos multialmacén de la memoria fue Broadbent (1958), quien desarrolló un modelo (teoría de filtro) dentro de sus trabajos sobre la atención y la percepción. No obstante, el modelo más representativo y estudiado es el de Atkinson y Shiffrin (1968), cuyos principales elementos constitutivos son los siguientes:

a) Registro sensorial
Los estímulos, principalmente los externos, a través de la atención selectiva, son recogidos por los sentidos (siendo los más destacados la vista y el oído) para formar sensaciones al transformar su energía física (fotones, hercios, etc.) en mental (corriente eléctrica de bajo potencial que facilita su codificación binaria, a través de la sinapsis neuronal) mediante los transductores de los sentidos (quiasma óptico, órgano de Corti, etc.), utilizando las memorias sensoriales específicas (icónica, ecóica, etc.) durante el proceso, para llegar a formar percepciones –repre​sen​taciones mentales– .
b) Memoria a corto plazo (operativa o de trabajo)

Las percepciones, representaciones obtenidas, depositadas en la memoria a corto plazo (MCP), si es por primera vez, darán lugar a conceptos naturales o primarios (mediante dos procesos: generalización –de qué familia es– y discriminación –cuáles son sus notas diferenciales, dentro de esa familia–) y, si se trata de conceptos ya existentes, al evocarlos se les irán añadiendo cualidades o categorías –categorización– que irán ampliando sus significados. Los conceptos son elementos de la cognición que ayudan a simplificar, resumir y organizar la información (Klausmeier, 2004).
Esta memoria tiene limitada su capacidad y duración, ya que sólo maneja el número mágico de Miller (1956) de 7, más menos 2 unidades, que son los elementos significativos, como palabras, números, letras o frases; y que se pierde pronto si no se aprende adecuadamente, hecho que solemos olvidar con facilidad. Precisamente, uno de los procesos principales del control de ejecución en esta memoria es el repaso o ensayo, que consiste en repetir la información de manera más o menos rutinaria (repaso de mantenimiento) o más o menos explícita (repaso de elaboración, que enlaza la información con la ya almacenada en la MLP), lo que siempre mejorará el recuerdo. Algunas teorías hablan de dos sistemas de MCP, según sea para la información proveniente del lenguaje o para la información espacial y visual (Jurden, 1995). La información de la MCP puede perderse por interferencia o por decaimiento (olvido). 

c) Memoria a largo plazo

Los conceptos, en función de su importancia y significación, serán depositados (codificados en códigos binarios) en la memoria a largo plazo (MLP) no aislados, sino interrelacionados, a través de las conexiones neuronales oportunas (a todo este conjunto de procesos se le podría llamar cognición); para que, a partir de ellos, cuando lo necesite nuestra inteligencia, pueda evocarlos y, a través del desarrollo de una planificación adecuada (metacognición), pueda utilizarlos para resolver los problemas que se planteen y adaptarnos así al medio.

Mientras que la capacidad de la MCP es limitada, la de la MLP es teóricamente ilimitada. La forma en que se aprende la información influye en su recuerdo y lo que mejora el aprendizaje es la organización. Resulta más sencillo aprender y recordar un material bien organizado dentro de una estructura y su contexto (lugares, personas, ambiente emocional, etc.).

Tulving (1972) propuso dos clases de MLP: la episódica, que almacena hechos y experiencias personales, referidas a un tiempo y lugar determinados, y la semántica, dirigida al conocimiento de hechos o conceptos relacionados con el lenguaje. Al respecto, Singer (1978) propuso una tercera clase, la memoria motórica o procedimental, basada en las habilidades motoras aprendidas con la práctica (ej., el manejo de la bicicleta). 

Metacognición y autorregulación en el aprendizaje
El tema de la metacognición comenzó a interesar plenamente en el ámbito de la Psicología a partir de la década de los sesenta del siglo XX, con los trabajos de Tulving y Madigan (1969) que enfocaron su atención principalmente al funcionamiento de la memoria (metamemoria, metacognición o metacomprensión, términos acuñados por Flavell), lo cual comenzó a interesarle a Flavell (1971), particularmente en lo que los aprendices conocían acerca de su propia memoria, desarrollando así una vertiente de trabajo que, con el tiempo, llegó a constituir una de las dimensiones de la metacognición, el conocimiento acerca de la cognición y, otras dos después, sobre el control y la supervisión de la cognición, que constituirían los tres aspectos principales sobre los que se enfocarían las investigaciones posteriores.


Para Flavell (1976, p. 232): Metacognición se refiere al conocimiento de uno mismo respecto de los propios procesos cognitivos y sus productos o a cualquier cosa relacionada con ellos, por ejemplo, las propiedades de la información o los datos relevantes para el aprendizaje... Metacognición se refiere, entre otras cosas, al control activo y a la consecuente regulación y orquestación de estos procesos en rela​ción con los objetos de conocimiento a los que se refieren, normalmente al ser​vi​cio de alguna meta concreta u objetivo.

De esta definición pueden destacarse dos notas distintivas de la metacognición, una, su contenido y, otra, su función. En cuanto al contenido, la metacognición es un proceso relacionado con el conocimiento que puede alcanzar el aprendiz desde sus propios procesos mentales o de la información sobre la que éstos se ejerzan. En cuanto a la función, el hecho de poder acceder a los propios procesos cognitivos permite a quien conoce un mejor control de su actividad.


En ese sentido, se puede aceptar que sus dos principales elementos integrantes son: la conciencia del propio conocimiento y sus procesos, y el control o regulación que sobre éstos se ejerce, ya que existe una referencia explícita al conocimiento que los aprendices tienen de la cantidad y calidad de sus conocimientos y sus procesos cognitivos, y, además, del control que ejercen sobre los mismos.


Así pues, en general, hay investigadores que enfatizan uno u otro aspec​to, aquellos que destacan la importancia del conocimiento que los aprendices tienen de su propio funcionamiento cognitivo y aquellos que se centran en el papel regulador del conocimiento, analizando sus efectos sobre la conducta cognitiva. Ambas, representan líneas de investigación que responden históricamente a planteamientos teóricos y metodológicos distintos (Yussen, 1985; Moreno, 1986), tanto en relación a las tareas específicas que seleccionan para verificar sus hipótesis, como en la medición y obtención de datos. De manera que, por ejemplo, los da​tos sobre los estudios de la conciencia se obtienen a partir de informes verbales; mientras que, sobre los estudios de regulación de los procesos cognitivos, se obtienen mediante la ejecución de distintas tareas. Como muestra de la primera línea podemos destacar el modelo Flavell (1979, 1987), representando a la segunda sobresale el modelo Brown (1978, 1987) y, como postura ecléctica, el modelo de Paris (1984).


Flavell (1987) suponía un conocimiento de tipo factual y declarativo, proponiendo una taxonomía para la comprensión de su dominio. Las diversas fuentes de este conocimiento se encuentran en la variabilidad y diversidad de los datos que proporcionan los comportamientos inteligentes inter e intraindividuales, en las actividades que ejecutamos y en las estrategias con que abordamos dichas actividades.


Según Brown (1987), este tipo de conocimiento tendría las siguientes características:


1º. Es estable, permanece con el paso del tiempo.


2º. Es reflexionable, puede comunicarse a otros.


3º. Es falible, puede creerse como cierto sin serlo objetivamente.


4º. Es tardío, se manifiesta en las últimas etapas del desarrollo evolutivo.


Entre las tres fuentes de conocimiento mencionadas se establecen conexiones o relacio​nes que constituyen la esencia de la actividad metacognitiva, entendida como capacidad de combinar y equilibrar interactivamente las siguientes variables: de la persona, de la tarea y de la estrategia.


Las variables de la persona permiten diferenciar los propios procesos mentales de los ajenos, pero teniendo en cuenta que existen elementos comunes para ambos. Se construyen a lo largo del desarrollo y nos permiten valorar en cada momento lo que conocemos o no, el grado de certeza o las limitaciones del conocimiento que poseemos sobre algo o sobre nosotros mismos, pudiéndose distinguir tres apartados:


a) Variables personales interindividuales, conocimientos o creencias que nos formamos de nosotros mismos en comparación con las que llevan a cabo otras personas.


b) Variables personales intraindividuales, conocimientos o creencias que tenemos sobre la diferenciación interior en comparación con los demás: conocimiento de los intereses, aptitu​des, tendencias y gustos propios y ajenos.


c) Variables universales, conocimiento sobre aspectos generales de la cognición humana (teorías), proporcionados por el conocimiento popular, la ciencia, la técnica, la tecnología o el arte.


Las variables de la tarea aluden a la naturaleza de la información que maneja el aprendiz cuando reconoce que dicha información puede afectar a su proceso de conocimiento. El cono​ci​miento de las variables que definen la tarea (amplitud, grado de dificultad, etc.), ayuda a de​ter​minar o seleccionar los procedimientos para su resolución. Y, de igual forma que en las varia​bles de la persona, la comprensión de la influencia de estas variables también se adquiere de modo progresivo con el desarrollo evolutivo de los aprendices.


Las variables de la estrategia suponen una reflexión sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas empleadas por el aprendiz. Son procedimientos que permiten ir de una situación a otra, relacionar unas tareas con otras y conseguir así objetivos y metas; son, en suma, planes y proce​dimientos de resolución.

Asimismo, Brown (1987) distinguía entre un conocimiento factual y declarativo, en la línea Flavell, y un conocimiento procedimental que ejerce funciones parecidas a las de un procesador central, tales como:


a) Predecir las limitaciones de capacidad del sistema.


b) Identificar y caracterizar el problema a solucionar.


c) Determinar el repertorio de rutinas heurísticas apropiadas al problema.


d) Planificar y programar las estrategias adecuadas de solución.


e) Controlar y supervisar la eficacia de las rutinas que se han utilizado.


f) Evaluar dinámicamente esas operaciones en relación con el éxito o fracaso en la tarea, de manera que las actividades puedan ser medidas estratégicamente.

La regulación y control del conocimiento va referida a la participación activa de quien aprende en tres momentos: antes de iniciar la actividad de aprendizaje (predecir, organizar, etc.), durante el proceso de aprendizaje (ajustar, revisar, etc.) y después del aprendizaje (eva​luar, retroalimentar, anticiparse a los nuevos aprendizajes, etc.).

Paris (1984), sin embargo, opinaba que la metacognición representa el conocimiento sobre los estados o procesos cognitivos a que pueden acceder los individuos, restringiendo la definición al considerar exclusivamente metacognitivos aquellos procesos de los cuales la persona es consciente. De forma que la metacognición sólo será conceptualizada como tal, si puede ser observada y medida, si la conciencia sobre los aspectos cognitivos puede ser pública. Quiere decir que, aquellos aspectos que inicialmente actuaron bajo control consciente, pero que poste​riormente se automatizaron, no serían considerados como metacognitivos.

La categorización que Paris (Paris y Jacobs, 1984; Jacobs y Paris, 1987; Cross y Paris, 1988) hace de la metacognición incluye, por una parte, las autovaloraciones de la cognición y, por otra, la autodirección del pensamiento, recogiendo las dos orientaciones tradicionales en el estudio de la metacognición:

1ª. Las autovaloraciones de la cognición representan el aspecto estático resultante de lo que un aprendiz sabe acerca de un dominio o tarea, pudiendo ser de tres tipos: 1º) Conocimiento declarativo (como: releer un texto facilita su memorización, etc., 2º) Conocimiento procedi​mental (como: resumir, subrayar, etc.) y 3º) Conocimiento condicional (como: por qué una estrategia es efectiva, etc.).

2ª. La autodirección del pensamiento representa el aspecto dinámico resultante de la traslación del conocimiento a la acción, pudiendo ser de tres tipos: 1º) Planificación o coordi​nación selectiva de los medios para alcanzar una meta cognitiva (como: ajustar el ritmo de lectura a la dificultad del texto, etc.), 2º) Regulación o modificación de planes y estrategias después del control del propio rendimiento (como: lectura y relectura del primer párrafo antes de pasar al siguiente, etc.) y 3º) Evaluación o análisis cuantitativo y cualitativo de los logros conseguidos (como: evaluar la propia comprensión de un texto, etc.).

En suma, convendría distinguir entre cognición y metacognición, y su correspondientes estrategias, entendiendo por tales:

1. Cognición, capacidad y proceso mediante los cuales se recoge, procesa, asimila y acomoda la información (conceptos), almacenándola convenientemente para recuperarla y utilizarla según las necesidades.

2. Metacognición, capacidad y proceso mediante los cuales se reconocen los propios conoci​mientos acerca de un problema o tarea determinados y se planifica, regula, evalúa y reorganiza el autoaprendizaje, con el fin de optimizarlo y de aprender a aprender, tanto para resolverlos como para adaptarnos. 

3. Estrategias Cognitivas, facilitadoras del conocimiento: a) de Atención: exploración, fragmenta​ción, selección y contradistractoras; b) de Comprensión: captación de ideas, subrayado, traducción a un lenguaje propio y resumen, gráficos, redes, esquemas y mapas conceptuales (a través del manejo del lenguaje oral y escrito –velocidad, exactitud y comprensión–); c) de Elaboración: preguntas, metáforas y analogías, organizadores, apuntes y mnemotecnias; y d) de Memorización/Recuperación: codificación y generación de respuestas.
4. Estrategias Metacognitivas, facilitadoras de la cantidad y calidad del conocimiento que se tiene y su control, dirección y aplicación a la resolución de problemas o tareas: a) de Planificación: selección de las estrategias apropiadas y del uso de recursos para su ejecución; por ejemplo, hacer un análisis de cuál es la mejor estrategia para buscar la idea central del texto; b) de Control: verificación del resultado de las estrategias aplicadas, revisar su efectividad, hacer una autoevaluación de cuánto estamos comprendiendo, almacenando, aprendiendo o recuperando información; c) de Evaluación: de los procesos reguladores y del resultado de la comprensión y de nuestro aprendizaje; d) de Reorganización (feedback): de cada una de las fases del proceso, analizando su idoneidad y oportunidad, y/o modificándolas, optimizándolas, rechazándolas; e) de Monitorización: observación y apreciación de la eficacia de la estrategia y microestrategias utilizadas o de la modificación del proceso con relación a los resultados obtenidos; y f) de Acceso: ya que se necesita no sólo el conocimiento, sino la habilidad para adquirir ese conocimiento en el momento apropiado. 

Respecto a la autorregulación del aprendizaje, como punto de partida, es preciso hacer constar que los estudios acerca de los factores cognitivos-metacognitivos y motivacio​nales se han abordado de forma conjunta desde hace relativamente poco tiempo, ya que en un principio fueron analizados por separado, impidiendo apreciar su alcance y posibilidades. Co​mo consecuencia, el enfoque conjunto dio como resultado la aparición del nuevo cons​truc​to conocido como aprendizaje autorregulado (SRL: Self-Regulated Learning).


Ciertamente, la óptima realización de una tarea o resolución de problema no depende exclusivamente de las capacidades (cognitivas y metacognitivas) de los aprendices; sino, además, de la motivación (inteligencia emocional) que las mueve y de la eva​luación que éstos realizan de ellas, a partir de la información recibida acerca de la efectividad de sus anteriores realizaciones, y especialmente por parte del docente. Por tanto, al intentar explicar por qué los aprendices rinden de la forma en que lo hacen, es imprescindible tener en cuenta sus motivaciones y creencias personales sobre las capacidades de que disponen para realizar las tareas o afrontar los problemas que se les plantean.


De manera que, por una parte, habrá que tener presentes las variables cognitivas y metacog​nitivas, en cuanto a la particular forma de recoger, procesar, asimilar, guardar y recu​perar la información, y la consiguiente planificación, regulación, eva​luación y reorganización, para aplicarlas a la solución de problemas; y, por otra, las variables motivacionales, especialmente de la imagen que sobre sí mismo se tiene (autoconcepto-autoestima-autoeficacia), particularmente como aprendices, como valoración personal y subjetiva que determinará el éxito o fracaso escolar (Nú​ñez, 1992; Cabanach, Núñez y García-Fuentes, 1994;  Núñez y González-Pienda, 1994).


Si bien es cierto que el alumno entra en la escuela con una motivación y un autoconcep​to parcialmente establecido, ello no implica ningún tipo de limitación a la hora de intervenir sobre éstos de cara a su modificabilidad (Feuerstein, 1979; Sternberg, 1983; Gard​ner, 1983; Branden, 1993; Clark, Clemes y Bean, 1993). Pre​ci​samente, el grado de congruencia existente entre la capacidad real del aprendiz y el nivel de la capacidad percibida, determinará que genere altas o bajas expectativas de éxito en su apren​dizaje, lo cual quiere decir que el rendimiento está mediatizado directamente por las ela​boraciones cognitivas personales (Paris, Olson y Stevenson, 1983); aunque, los determinantes mo​ti​​va​cionales no son exclusivamente los intereses, sino también las expectativas del aprendiz y sus pautas atributivas (Jussim y Ec​cles, 1992).


Los modelos motivacionales más recientes destacan que la motivación está, en gran me​dida, mediatizada por las percepciones que los aprendices tienen de sí mismos y de las tareas a las que se ven enfrentados (Borkowski y Muthukrishna, 1992), postulando que la conducta huma​na es propositiva e intencional y que está guiada por la representación de metas, siendo unáni​mes los acuerdos en que las metas generales de la conducta de rendimiento son demostrar com​pe​tencia e incrementar, o al menos proteger, los sentimientos de valía y autoestima. Por ello, no es de extrañar que Weiner (1990) señale como hecho más significativo de la moderna Psicología la conceptualización del fenómeno motivacional en tér​mi​nos cognitivos y la inclusión del autoconcepto, como elemento nuclear. Sin embargo, más que hablar de autoconcepto directamente, se estudia en interacción con las atribuciones causa​les, las percepciones de autoeficacia, las estrategias cognitivas-metacognitivas y motivacionales, para mantener las creencias personales.


En definitiva, la variedad de teorías y modelos cognitivos de la motivación existentes, hoy día, destacan que las percepciones sobre uno mismo son determinantes de la conducta de rendimiento. Todas ellas explicitan las correlaciones entre cogniciones acerca de las causas de los resultados, creencias de control y eficacia, pensamientos sobre las metas que se desean alcanzar y las reacciones emocionales que tales cogniciones generan.


Desde tiempos remotos, el objetivo de la educación siempre ha sido hacer buenos apren​dices enseñándoles a aprender; pero, a pesar de ello, no todos los modelos utilizados a lo largo de la historia lo han conseguido, de tal manera que las actuales concepciones se centran en que se consideren responsables y autoconstructores activos de su propia formación.


En ese sentido, el modelo de aprendizaje autorregulado, enfatizado por los autores cog​nitivos del procesamiento de la información, aunque también desde otras ópticas (conduc​tista, fenomenológica, socio-cultural, constructivista y cognitivo-social), constituye un nuevo avance y un importante acercamien​to al estudio del logro académico de los aprendices. Esta con​cep​ción parte de la teoría del aprendizaje social de Bandura (1977), centrando su aten​ción en cómo los estudiantes personalmente activan, modifican y mantienen sus prácticas de aprendizaje en contextos específicos, desplazando el centro de los análisis educativos, desde la concepción de la capacidad del aprendiz y los ambientes de aprendizaje como enti​da​des fijas, a sus procesos y acciones personalmente iniciados y diseñados para aumentar su capacidad-habilidad y entorno de aprendizaje (Zimmerman, 1989, 1990).


Como indica Herrera (2009), puede considerarse autorreguladores a los aprendices en la medida en que son, cogniti​va-metacognitiva, motivacional y conductualmente, promotores activos de sus propios proce​sos de aprendizaje (Zimmerman, 1990; McCombs y Marzano, 1990). 


Cognitiva-metacognitivamente, cuando son capaces de tomar decisiones que regulan la selección y uso de las diferentes formas de conocimiento: planificando, organizando, instru​yendo, controlando y evaluando (Corno, 1986, 1989).


Motivacionalmente, cuando son capaces de tener gran autoeficacia, autoatribuciones y gran interés intrínseco en la tarea, destacando un extraordinario esfuerzo y persistencia du​ran​te el aprendizaje (Borkowski, 1990; Schunk, 1986).


Conductualmente, cuando son capaces de seleccionar, estructurar y crear entornos para optimizar el aprendizaje, buscando consejos, información y lugares donde puedan ver favore​cido su aprendizaje (Wang y Peverly, 1986; Zimmerman y Martínez-Pons, 1986), autoinstruyéndose y autorreforzándose (Rohrkemper, 1989).


En suma, un aprendiz efectivo es aquel que llega a ser consciente de las relaciones fun​cio​nales entre sus patrones de pensamiento y de acción (estrategias) y los resultados socio-am​bien​tales (Corno y Mandinach, 1983; Corno y Rohrkemper, 1985); es decir, cuando se sien​te agente de su comportamiento, estando automotivado, usando estrategias de aprendizaje para lograr resultados académicos deseados, autodirigiendo la efectividad de su aprendizaje, eva​luán​dolo y retroalimentán​dolo.


En general, podemos señalar que los modelos de aprendizaje autorregulado están inte​gra​dos por tres elementos básicos: el uso de estrategias de aprendizaje autorregulado, el com​pro​miso hacia las metas académicas y las percepciones de autoeficacia sobre la acción de las destrezas por parte del aprendiz.


Las estrategias de aprendizaje autorregulado son acciones o procesos dirigidos a la ad​qui​sición de información, lo que supone destrezas que incluyen la implicación, el propósito y la percepción instrumental del aprendiz. Su utilización, además de proporcionarle un conoci​miento del estado de su autoeficacia, aumenta la autorregulación de su funcionamiento perso​nal-individualiza​do, su actuación académica y su entorno de aprendizaje (Kinzie, 1990). Las es​tra​tegias de aprendizaje autorregulado más significativas identificadas por Zimmerman y Mar​tí​nez-Pons (1986) son las siguientes: autoevaluación, organización y transformación, plani​fi​ca​ción de metas, búsqueda de información, toma y control de apuntes y notas, estructu​ración ambiental (espacio-temporal), autopremonición, ensayo y memorización, búsqueda de apoyo social entre sus significativos y revisión del material, entre otras.


Las metas académicas pueden variar sustancialmente la naturaleza y el tiempo de la consecución, tales como: calificaciones, aprobación social, oportunidad de empleo al finalizar los estudios, etc.


La autoeficacia es la clave determinante del proceso de aprendizaje autorregulado, refe​rida a las percepciones y creencias que tiene el alumno respecto a las propias capacidades para organizar y emprender las acciones necesarias para alcanzar un determinado grado de destreza en la realización de una tarea específica (Zimmerman, Bandura y Martínez-Pons, 1992). La auto​eficacia está integrada por tres componentes: el valor del resultado, la expectativa del re​sul​tado y la expectativa de la autoeficacia. Esta última puede variar atendiendo a tres dimen​sio​nes: la magnitud, la fuerza y la generalización.


Las investigaciones sobre metacognición han demostrado que los estudiantes eficaces difieren de los ineficaces en la forma en que autorregulan sus procesos mentales y usan las es​tra​te​gias de aprendizaje. Los estudiantes eficaces rinden mejor porque saben cómo dirigir su pen​samiento para alcanzar una meta de aprendizaje propuesta, qué estrategias utilizar en su ad​quisición y empleo de los conocimientos, y cómo, dónde y por qué emplearlas (Chipman y Se​gal, 1985; Weinstein y Mayer, 1986; Zimmerman y Martínez Pons, 1990; Weiner y Kluwe, 1987; Paris et al., 1990).


Las investigaciones sobre motivación sugieren que los estudiantes con altas creencias de autoeficacia o competencia, altas expectativas de éxito, alta motivación intrínseca, que valo​ran la tarea y persiguen metas de aprendizaje, es más probable que se impliquen activamente en el aprendizaje y rindan mejor (Harter, 1986; Pintrich, 1989; Schunk, 1989; Dweck, 1986; Sti​pek, 1988). Dweck (1986), por ejemplo, indicaba que existen numerosas evidencias de la reper​cusión de los procesos motivacionales en: a) cómo los estudiantes emplean sus capacidades existentes y sus conocimientos; b) con qué eficacia adquieren nuevas capacidades y conoci​mien​tos; y c) cómo transfieren esas capacidades y conocimientos a situaciones nuevas.


Según Schunk (1991), las principales claves para autoevaluar el aprendiz su autoeficacia se podrían reducir a: los resultados de la propia actuación, el contexto del aprendizaje, las atri​bu​ciones causales, la experiencia vicaria o similitud del modelo, la credibilidad del persua​sor y los síntomas psicofisiológicos.


Los componentes del aprendizaje autorregulado (conocimiento, estrategias, metas y auto​eficacia), están modulados por las influencias personales: conocimiento del alumno, meta​cognición, me​tas y reacciones emocionales; por las influencias conductuales: autoobservación, autoevalua​ción y autorreacción; y por las influencias ambientales, en torno al aprendizaje por observa​ción o vicario (Zimmerman y Rocha, 1984, 1987; Zimmerman y Martínez-Pons, 1986, 1988, 1992).


Según McCombs (1993), las funciones del docente en un contexto de aprendizaje auto​rregulado deberían ser las siguientes:

· Diagnosticar y comprender las necesidades, intereses y objetivos particulares de los aprendices.

· Ayudarlos a definir sus propios objetivos y a que esta​blezcan relaciones entre ellos y los objetivos del aprendizaje escolar.

· Relacionar el contenido y las actividades de aprendizaje con sus necesi​da​des, intereses y objetivos particulares.

· Desafiarlos a que inviertan tiempo y esfuerzo en asumir responsabilidades personales que les impliquen, en mayor medida, en las actividades de aprendizaje.

· Proporcionarles oportunidades para que ejerzan control y elección personal sobre las va​riables de tarea seleccionadas, tales como el tipo de actividad de aprendizaje que rea​li​zan en cada situación, el nivel de pericia que se les exige y que demuestran, el grado de dificultad que prevén, la cantidad de esfuerzo y tiempo que les exige, el tipo de re​com​pen​sa, el efecto sobre el conocimiento que ya tienen.

· Crear un clima seguro, de confianza y de apoyo, demostrando interés real, solicitud y atención a cada aprendiz.

· Atender a las estructuras organizativas de la clase potenciando las estructuras coopera​tivas en función de los objetivos de aprendizaje, frente a estructuras competitivas donde priman los objetivos de ejecución.

· Subrayar el valor del cumplimiento y la responsabilidad personal de los aprendices, así como destacar el valor de las destrezas y habilidades singulares de cada uno, el valor del proceso de aprendizaje y las tareas que conducen a él.

· Recompensar las realizaciones de los aprendices y estimularlos para que se recom​pen​sen a sí mismos y desarrollen la autoestima personal por los logros que obtienen.

La concepción del aprendizaje desde los enfoques constructi​vis​tas
5.1. Características compartidas por las teorías constructivistas

Las teorías constructivistas tratan de trasladar el énfasis de la enseñanza centrada en el docente a la instrucción centrada en los discentes, de tal forma que la misión fundamental del primero consistirá en ayudar a los segundos a autoconstruir su conocimiento y desarrollar otros nuevos, sin reducirlos a la educación formal y sin limitarlos a una simple recolección de información, sino ampliándolos al mundo que les rodea y como procesadores activo de la misma. Para lo cual, se les enseña a asimilar lo que ya saben (experiencias) para que autoconstruyan nuevos significados. Por tanto, la idea principal de estas teorías consiste en que el aprendizaje humano se construye en la mente de las personas y que ésta elabora nuevos conocimientos a partir de la base de los aprendizajes anteriores. Por otra parte, asume la idea de que las personas aprenden cuando pueden controlar su aprendizaje y están al mando del control que poseen sobre él.


Las teorías constructivistas comparten fundamentalmente las siguientes características referidas al discente:

· Es el responsable último de su propio proceso de aprendizaje.

· Construye su conocimiento por sí mismo y nadie puede sustituirle en esa tarea.

· Su conocimiento lo construye a través de su experiencia.
· Relaciona y enlaza la información nueva con sus conocimientos previos.

· Establece relaciones entre elementos potenciando la construcción del conocimiento.

· Su experiencia le lleva a la creación de esquemas mentales.
· Comprende la información que recibe y autoconstruye significados a medida que va aprendiendo.
· Su actividad mental constructiva es el resultado de un proceso de construcción a nivel social y personal.

Los esquemas son modelos mentales que almacenamos en nuestras mentes y van cambiando, agrandándose, estructurándose y volviéndose más sofisticados cada vez, a través de dos procesos complementarios: la asimilación de los nuevos conocimientos y su acomodación con los ya existentes (Piaget, 1952). Por otra parte, cada función en el desarrollo cultural de las personas aparece doblemente, primero, a nivel social y, más tarde, a nivel individual; al inicio, entre un grupo de personas (inter-psicológico) y, luego, dentro de sí mismo (intra-psicológico). Esto se aplica tanto en la atención voluntaria, como en la memoria lógica y en la formación de los conceptos. Todas las funciones superiores se originan a través de la relación entre los individuos (Vygotsky, 1934).
En lo referente al docente, éste debe asumir los siguientes roles:

· Mediador entre el aprendiz y sus experiencias.

· Dispensador de entornos y situaciones de aprendizajes cooperativos, colaborativos, participativos y reales de la vida cotidiana de los aprendices.

· Diseñador de la estructura de  la información y el conocimiento que va a proporcionar al aprendiz.

· Orientador que guíe el aprendizaje.

· Proveedor del contacto con múltiples representaciones de la realidad.
· Facilitador de un buen clima de aula (social, de aprendizaje y de enseñanza).

· Motivador que favorece el desarrollo del autoconcepto, la autoestima y la autoeficacia.

· Dosificador de los tiempos, medios y esfuerzos, en función de las capacidades y competencias de los aprendices.

· Administrador del feedback necesario y oportuno.


Además, Woolfolk (2006) recomienda a los docentes interesados por la práctica del constructivismo que:

· Inserten el aprendizaje en ambientes complejos, realistas y pertinentes.

· Ofrezcan elementos para la negociación social y responsabilidad compartida, como parte del aprendizaje.

· Brinde múltiples perspectivas y utilicen múltiples representaciones de contenido.

· Fomenten la conciencia personal y la idea de que los conocimientos se construyen.

· Motiven el aprendizaje.


Estas teorías podríamos diferenciarlas y agruparlas en dos, las de corte evolutivo, como las de Piaget (1952), Vygotsky (1934) y Bruner (1962), y las de corte instruccional, como las de y Ausubel (1978), Novack (1983) y Anderson (1983).

5.2. La construcción del conocimiento como proceso individual: Jean Piaget

Las denominadas “teorías biológicas” han tratado de explicar la existencia de las diversas formas de vida, y cómo éstas, se han adaptado al medio. Por su parte, las “teorías epistemológicas” han tratado de exponer, cómo se adaptan las formas de pensamiento a la realidad. Jean Piaget encontró una estrecha relación entre estas dos ramas del conocimiento mencionadas y se propuso unirlas en un marco teórico al que denominó Epistemología Genética. En este marco teórico, el objetivo principal sería el estudio del desarrollo del conocimiento (episteme) desde su propio origen (génesis). En esta propuesta, una de sus principales aportaciones, es el reconocimiento del carácter activo del aprendiz en la elaboración de su propio conocimiento; siendo, por medio de la acción, donde se conectan las formas biológicas y las epistemológicas. Así, se construye el conocimiento como proceso individual.

En la exposición de este tema obviaremos algunos aspectos de la teoría piagetiana, especialmente lo referido al desarrollo de la inteligencia, centrándonos en la influencia que ha tenido dicha teoría en el marco educativo. Es importante hacer notar que según Piaget existen un conjunto de factores que posibilitan y explican la adquisición del conocimiento; estos factores son: la maduración, la interacción con el mundo físico y social, y la equilibración. La maduración se refiere a la herencia genética que condiciona nuestro conocimiento y desarrollo; a partir de esta estructura heredada, el aprendiz comienza a realizar acciones sobre el mundo físico y social, mediante estos dos tipos de interacciones se pone de manifiesto el peso de la acción como motor del desarrollo; es decir: las acciones que el aprendiz realiza sobre el medio físico y las interacciones que lleva a cabo con los demás, se convierten en factores fundamentales en la explicación del conocimiento. Aunque la tendencia del organismo es el equilibrio, la interacción con el medio provoca en el organismo una serie de desequilibrios que hay que resolver para  lograr la adaptación, Piaget propone la existencia de un cuarto mecanismo denominado equilibración que coordina al resto de los factores: la equilibración supone un elemento de autorregulación del propio aprendiz que tiende a dotar a todo el sistema de equilibrio para lograr la adaptación.

La teoría piagetiana es, sin duda, una de las más influyentes en la educación, tanto en lo que respecta a las elaboraciones teóricas como en la propia práctica pedagógica. Desde el marco constructivista en el que se sitúa, todo conocimiento es construido activamente por el niño a medida que actúa e interactúa con la experiencia; es este su marco general, que ha ejercido una notable influencia sobre cómo plantear la educación y organizar las actividades educativas. Su rasgo principal es la concepción del alumno como aprendiz activo que elabora la información y al hacerlo progresa en la formación de sus propios esquemas de conocimiento. Esta concepción supone que el educador tiene que fomentar este papel activo del aprendizaje y que el propio proceso educativo se tiene que adecuar al nivel alcanzado por los alumnos en cada momento del desarrollo.

Durante gran parte de su vida profesional Piaget estuvo muy interesado por problemas relacionados con la educación; sin embargo, aunque dedicó numerosas conferencias y artículos al tema, las aplicaciones directas de su teoría a la práctica educativa, no fueron escritas por él, sino por uno de sus colaboradores, Hans Aebli, que trabajó durante varios años en su equipo de Ginebra. Aebli, psicólogo y docente, publicó en 1951 Una didáctica fundada en la psicología de Jean Piaget, obra que se reconoce una de las mejores síntesis de las prescripciones que la teo​ría piagetiana realiza a la educación. 

En base a ello, analizaremos la contribución piagetiana a la educación según un tri​ple plano de consideración: 1. La necesidad de que las actividades de ense​ñanza-aprendizaje tengan en cuenta el nivel de desarrollo de los alumnos. 2. El contenido que ha de aprender (en relación con la importancia de la acción del niño sobre los objetos: aprendizaje por descubrimiento). 3. La rele​vancia de la cooperación entre iguales, del trabajo en grupo dentro del aula.

1. La necesidad de adecuar la instrucción al nivel de desarrollo cognitivo. En el enfoque piagetiano la riqueza del cono​cimiento que un individuo puede adquirir, depende directamente de los es​quemas de asimilación de que disponga en cada una de sus etapas de de​sarrollo. Estos esquemas, van variando a lo largo del desarrollo, pudiéndose diferenciar esquemas sensoriomotrices (agarrar, cortar, etc.), es​quemas perceptivos (explorar, transponer, etc.), operaciones lógicas (seriar, clasificar, etc.), operaciones numéricas (contar, sumar, extraer raíces, etc.), ope​raciones espaciales o geométricas (superponer ángulos, longitudes, reducir, desarrollar, seccionar, etc.), explicaciones causales (establecer relaciones entre fenómenos), esquemas lógico-matemáticos (combinatoria, proporcionali​dad, correlaciones, etc.), etc.


Lo importante para la teoría piagetiana, es que el niño ha de tener la oportuni​dad de aplicar estos esquemas sobre los objetos para que pueda llegar a conocerlos; pero, al mismo tiempo, el tipo de esquemas de que dispone “limita” la cantidad y riqueza de conocimiento que pueda adquirir y, de ahí, la necesidad de adecuar las actividades de enseñanza-aprendizaje al nivel de desarrollo de los aprendices; es decir, al tipo de esquemas que posee para aprehender la realidad en cada momento del desarrollo. Esta limitación supone la necesi​dad de tener en cuenta algunas prescripciones de la teoría a la hora de secuenciar los contenidos de la enseñanza, tales como: 


a) No tratar de enseñar a los alumnos contenidos que estén por encima de su nivel de desarrollo cognitivo. Por ejemplo, dado que la adqui​sición de la noción de número no se adquiere hasta la etapa de las operaciones concretas, no tiene sen​tido enseñar a sumar y restar antes de los 6 años.


b) Los docentes no deberían tratar de “acelerar” el aprendizaje de los niños. Por el contrario, es mejor que se potencie el dominio o la ma​estría de conocimientos relacionados con el nivel de desarrollo cog​nitivo en el que se encuentren los alumnos.

c) La enseñanza de conceptos nuevos en la escuela debería seguir el mismo orden en el que éstos aparecen espontáneamente durante el desarrollo cognitivo. Por ejemplo, para enseñar geometría a los niños, primero sería mejor enseñarles las nociones topológicas, seguidas de las proyectivas y sólo, posteriormente, las euclidianas o métricas, porque éste es el orden en que se construyen espontáneamente las nociones espaciales. 


d) La enseñanza debería constar de dos componentes indisociables, el diagnóstico y la instrucción. Esto significa que el docente debe ser capaz de identificar el nivel de desarrollo cognitivo de sus alumnos, e incluso, para cada alumno individual, el nivel de desarrollo de cada uno de los compo​nentes implicados en cada área de conocimiento sobre la que se va a reali​zar la instrucción (el nivel de desarrollo clasificatorio, relacional, espacial, etc.). Una vez establecido el nivel de desarrollo en cada una de las áreas de conocimiento, el docente deberá diseñar la instrucción de acuerdo con ello.


2. La importancia del aprendizaje por “descubrimiento” frente al aprendizaje por “transmisión”.  Un supuesto básico de la teoría piagetiana es que «pensar es actuar”. Para Piaget el pensamiento puede verse como una forma de acción —una acción interiorizada u operación— que va perfeccionándose progresivamente en el curso del desarrollo. Es de​cir, a partir de la acción con y sobre los objetos, los niños construyen ope​raciones mentales progresivamente más complejas que les permiten, a su vez, interactuar con los mismos de forma cada vez más elaborada: desde los reflejos, en el momento del nacimiento, pasando por los esquemas de ac​ción, los esquemas representativos y las operaciones concretas, hasta final​mente las operaciones formales. Por lo tanto, las operaciones que los niños construyen, no son más que una interiorización “repre​sentación” de estos esquemas de acción. Esto significa que, hasta que no han alcanzado el pensamiento operatorio, los niños no extraen los concep​tos a través de la explicación lingüística, o de la representación simbólica de los mismos; sino que necesitan manipular los objetos de forma concreta, ac​tuar sobre ellos, para «aprehender» sus propiedades y sus relaciones con otros objetos.

Las implicaciones educativas de estos supuestos de la teoría piagetiana son claras: habrá que potenciar la enseñanza a partir de la acción de los alumnos. En relación con este punto, también señalaremos algunas prescripciones educativas importantes. La primera, se refiere a la naturaleza de los materiales que van a utilizarse para la enseñanza. Estos de​berían ser lo más concretos posible; preferiblemente, objetos que los pro​pios niños puedan manipular. Con respecto a los libros de texto, deberían estar ilustrados con múltiples imágenes que capten la atención de los alum​nos, más que con explicaciones verbales o símbolos. La segunda de las re​comendaciones está dirigida a los docentes, quienes deberían evitar la explicación de conceptos a un nivel puramente verbal. En términos de Pia​get, los niños aprenden más a partir de unas pocas demostraciones simples, que a partir de horas de clase magistral.


En resumen, se debe potenciar que los estudiantes manipulen los mate​riales y contenidos que han de aprender Estas acciones deben repetirse una y otra vez, de diferente manera y con diferentes materiales, de forma que el niño las interrelacione y coordine entre sí. Sólo así se logrará que tales ac​ciones se esquematicen e internalicen hasta convertirse en las operaciones propuestas por Piaget con sus propiedades de composición, reversibilidad y asociatividad. Conseguir esto, supone potenciar el apren​dizaje por descubrimiento, o lo que es lo mismo, dejar que los niños ac​túen sobre los objetos para que espontáneamente vayan construyendo con​ceptos y categorías de forma análoga a como lo hacen durante el desarrollo; porque, como subraya la teoría piagetiana, los niños sólo pueden «apren​der» verdaderamente aquello que son capaces de «descubrir» por sí mis​mos. Ahora bien, para que el aprendizaje por descubrimiento sea efectivo debe cumplir tres condiciones: a) que sea activo, es decir, que implique la manipulación del contenido que se ha de aprender; b) que sean los propios alumnos quienes realicen la manipulación y no se limiten a observar las manipulaciones realizadas por el docente; c) que el docente proporcio​ne retroalimentación sobre la adecuación de las manipulaciones realizadas por los alumnos, si ellos mismos no la dispensan.


3. El papel de la interacción social en el desarrollo cognitivo: conflicto cognitivo y conflicto sociocognitivo. De acuerdo con la teoría piagetiana, los niños van asi​milando la información —van creando individualmente nuevo conocimien​to— a partir de la interacción con los objetos; pero, esto, no significa que la interacción social no tenga también un importante papel en el desarrollo. La interacción con los iguales es la vía fundamental mediante la cual el niño se libera de su egocentrismo y le permite confrontar su propio punto de vista con el de los demás; sin embargo, este «efecto positivo» de la interacción so​cial en el aprendizaje no ocurre en todas las situaciones, sino que requiere ciertas condiciones. En este sentido, Flavell (1979) subraya que para que la cooperación con los iguales sea eficaz es necesario que los niños hayan lle​gado a cierto nivel de desarrollo cognitivo que les permita comprender los puntos de vista de los otros miembros del grupo y adaptar su propio punto de vista al de los demás; es decir, superar su egocentrismo, lo cual, como se sabe, sólo es posible cuando el niño ha llegado al pensamiento operatorio. 


El niño, cuando trabaja en grupo, al observar que el razonamiento de otros niños y de los adultos puede ser diferente al suyo, toma conciencia de la existencia de puntos de vista diferentes, aunque no necesariamente contradictorios en relación con la observación de un determinado hecho. Por ejemplo, en una tarea en la que se tenga que estimar el tamaño de un determinado objeto, un niño puede pensar que es grande, una niña que es mediano, etc.; sin que esto sea necesariamente contradictorio, puesto que pueden estar comparando el objeto en un sistema de referencia diferente o con objetos distintos (un lápiz es pequeño, si se compara con una lámpara; pero, es grande, si se compara con un sacapuntas). Como consecuencia, para extraer «conjuntamen​te» alguna conclusión objetiva sobre el tamaño de los objetos, es necesario que los miembros del grupo coordinen sus pro​pios puntos de vista. En este caso, es la cooperación con los demás lo que permitiría al niño superar su egocentrismo inicial y alcanzar el pensa​miento más flexible y coherente característico del pensamiento operatorio.


Como cabría esperar, las criticas más importantes que se han realizado a las aplicaciones educativas de la teoría piagetiana provienen del rechazo ex​plicito de su concepción sobre las relaciones entre aprendizaje y desarrollo; es decir, se critica la dependencia unilateral que Piaget parece asumir del aprendizaje con respecto al nivel de desarrollo. Sin embargo, una crítica como ésta puede analizarse a diferentes niveles de complejidad y profundi​dad. En un primer nivel, podríamos situar las críticas de índole práctica que subrayan la dificultad de aplicar e incorporar este postulado a las situaciones reales de enseñanza-aprendizaje. En segundo lugar, podrían situarse las críticas de índole empírica, que tratan de refutar la teoría psicogenética ata​cando el soporte empírico de la misma; y, finalmente, podríamos hablar de una crítica conceptual que rechaza los supuestos epistemológicos en los que descansan las relaciones propuestas entre desarrollo y aprendizaje.

A lo largo de nuestro análisis hemos intentado reseñar las implicaciones educativas más relevantes de la teoría de Piaget. Como habrá podido apreciar el lector, la psicología genética ha constituido, durante los últimos cuarenta años, una innegable fuente de inspiración para teorías y propuestas educativas. Si bien, Piaget y sus colaboradores de la Escuela de Ginebra nunca desarrollaron una teoría de la enseñanza, los conceptos y modelos psicológicos elaborados por ellos fueron ampliamente utilizados para fundamentar y derivar teorías didácticas y propuestas educativas. Actualmente, la utilización de los conceptos de la teoría de Piaget en educación se inscribe dentro de un marco teórico más amplio, el “constructivismo”, en el que confluyen, además de la psicología genética, los aportes de la teoría de Vigotsky y los enfoques socioculturales, así como de teorías de la psicología cognitiva. 

Para terminar este apartado, tan sólo citar de forma resumida las implicaciones educativas de la teoría de Piaget, partiendo de que la enseñanza se produce “de dentro hacia fuera”. Para él la educación tiene como finalidad favorecer el crecimiento intelectual, afectivo y social del niño, pero teniendo en cuenta que ese crecimiento es el resultado de unos procesos evolutivos naturales. La acción educativa, por tanto, ha de estructurarse de manera que favorezcan los procesos constructivos personales, mediante los cuales opera el desarrollo, donde las actividades de descubrimiento deben ser, por tanto, prioritarias. Esto no implica que el niño tenga que aprender en solitario; al contrario, una de las características básicas del modelo piagetiano es, justamente, el modo en que resaltan las interacciones sociales horizontales.

Las implicaciones del pensamiento piagetiano en el aprendizaje inciden en la concepción constructivista del aprendizaje y sus principios generales son:

1. Los objetivos educativos que, además de estar centrados en el aprendiz, deben partir de sus experiencias.

2. Los contenidos no deben concebirse como fines, sino como instrumentos al servicio del desarrollo evolutivo natural.

3. El principio básico de la metodología piagetiana es la primacía del método de descubrimiento.

4. El aprendizaje es un proceso constructivo interno.

5. El aprendizaje depende del nivel de desarrollo del aprendiz. 

6. El aprendizaje es un proceso de reorganización cognitiva.

7. En el desarrollo del aprendizaje son importantes los conflictos cognitivos o contradicciones cognitivas.

8. La interacción social favorece el aprendizaje.

9. La experiencia física supone una toma de conciencia de la realidad que facilita la solución de problemas e impulsa el aprendizaje.

10. Las experiencias de aprendizaje deben estructurarse de manera que se privilegie la cooperación, la colaboración y el intercambio de puntos de vista en la búsqueda conjunta del conocimiento (aprendizaje interactivo).

5.3. El aprendizaje como proceso social: L. S. Vygotsky

En la visión vygotskyana, el desarrollo cognitivo se concibe básicamente como el proceso por el que el niño va «apropiándose» de los conocimientos, metas, actividades y recursos culturales, de pensamiento y de conducta, que la sociedad o comunidad en que vive ha desarrollado para su supervivencia. De hecho, es a través de este proceso, que implica una internalización personal de ese bagaje socio-cultural que se le transfiere, como el individuo se convierte, en un miembro más de la sociedad. Este es el sentido en el que la teoría de Vygotsky (1932) puede calificarse de “histórica” o “socio-histórica” y, además, puede considerarse también “cultural”, en la medida en que esa apropiación y personalización de los recursos y conceptos de la cultura propia, se produce a través de un proceso de aprendizaje de carácter eminentemente social; un proceso que implica, no sólo la observación e imitación de los otros más competentes, sino toda una serie de actividades interactivas en las que, implícita o explícitamente, esos miembros más preparados entrenan, enseñan o guían a los menos preparados, proporcionándoles la ayuda que necesitan con el fin de facilitar las distintas adquisiciones. 

Lo dicho no supone negar la incidencia de los factores de origen natural y biológico; es decir, el papel de los factores madurativos ligados al crecimiento puramente biológico. Por el contrario, Vygotsky entiende el desarrollo ontogenético cómo una síntesis entre la maduración orgánica y la historia cultural, en la que según el proceso descrito y a través de la interacción social, el individuo actualiza y se apropia de los productos y recursos de la evolución cultural del hombre. 

De la misma manera que una herramienta se construye y se emplea como instrumento material en las actividades prácticas de transformación del medio externo, también se construyen recursos y estrategias cognitivos como “instrumentos simbólicos” internamente orientados: los signos, que permiten dirigir la actividad psíquica, y que, en última instancia, sirven para regular la propia conducta y también la de los demás, al condicionar la actividad práctica. Así, y en línea con la idea del desarrollo como transmisión social y reconstrucción interna, personal, de los recursos cognitivo-culturales, éstos se consideran en sí mismos como “instrumentales”, en el sentido de que son “medios” de los que se sirve el pensamiento para conseguir sus fines en el plano de los procesos psicológicos. Sin embargo, una vez más, lo más destacable es que esta función mediadora de la conducta instrumental se construye originalmente a partir y a través de la interacción social. Los “signos” son proporcionados esencialmente por la cultura, en el marco de la interacción con los otros, precisamente y sobre todo, como instrumentos de relación y comunicación (mediaciones) entre las personas. Pero, más en general, esta relación entre conducta instrumental y signos, en virtud de su origen social, implica que cualquier recurso cognitivo, antes de hacerse propio e individual, ha surgido y se ha ido configurando previamente en la relación social, en la interacción “mediadora” y “significativa” con los demás.

Al respecto, como ilustración del origen social de los «signos» y su relación con la conducta instrumental, Vygotsky ofrece un sorprendente análisis sobre cómo se desarrolla el gesto de señalar, a partir de la conducta de agarrar. En un primer momento, el niño simplemente alarga su brazo tratando de alcanzar algún objeto. Al menos, ésta es la interpretación que hace el adulto cercano o la madre ante los intentos fallidos del niño, lo que les mueve a ayudarlo acercándole el objeto; y es justamente, a través de esta atribución de significado al movimiento del niño por parte del adulto, como la situación cambia radicalmente. Cuando el niño se da cuenta de que su intento por agarrar el objeto provoca la reacción del adulto, la orientación de su propia conducta cambia y ya no se dirige al objeto, sino a las personas. Esto supone que el niño ha pasado a compartir con el adulto la atribución de significado –el signo–, con el que “el movimiento de asir, se transforma en el acto de señalar”, como una simplificación que constituye la base de su posterior internalización. Aunque posiblemente su valor es más descriptivo que explicativo, el concepto de interiorización o internalización es, sin duda, el eje de la concepción vygotskyana del desarrollo. Como ya hemos sugerido, hace referencia simplemente a un tránsito que va desde lo interpsicológico a lo intrapsicológico. 

En las implicaciones educativas, debemos recordar la peculiar concepción vygotskyana del desarrollo, que toma como principal eje de referencia el concepto de “internalización”. Vygotsky lo interpreta esencialmente como un “tránsito” que va desde lo interpsicológico a lo intrapsicológico y que, por tanto, implica siempre dos planos, uno social y otro individual. Esta doble expresión, externa primero e interna después, designada por algunos como ley de la “doble formación”, es la que recogería esencialmente la naturaleza y funcionamiento de todos los procesos y mecanismos psicoevolutivos; su génesis es, en todo caso, social e instrumental, para transformarse posteriormente en funciones mentales individuales, en medios internos del pensamiento. 

Este planteamiento es la base de la peculiar concepción de Vygotsky sobre las relaciones entre desarrollo y aprendizaje y, consecuentemente, también de ahí surgen las principales implicaciones educativas que se han derivado a partir de sus propuestas. El punto clave a este respecto es que, en la medida en que el proceso de interiorización reclama la necesidad de una previa “mediación externa”, ello supone sustentar el desarrollo en los procesos de aprendizaje y de aprendizaje mediado socialmente.

Para Vygotsky, aprendizaje y desarrollo no son lo mismo, ni son independientes, ni hay una simple subordinación del primero respecto al segundo; muy al contrario, considera que aprendizaje y desarrollo son procesos interrelacionados, siendo el primero condición previa del segundo. La razón, es que para Vygotsky las funciones psicológicas superiores no provienen simplemente de procesos madurativos, sino de la internalización de los recursos, pautas e instrumentos de interacción social y, por tanto, el individuo se desarrolla en la medida en que, por su inserción en las estructuras sociales, puede aprender de los otros.

Con ello, pues, el aprendizaje se convierte en el factor auténticamente responsable de los cambios cualitativos en los que consiste el desarrollo; y es, justamente, en este sentido en el que se defiende la idea de que el aprendizaje “tira” del desarrollo. Sin embargo, esto no significa que Vygotsky niegue que el aprendizaje esté condicionado por los niveles de desarrollo previos; al contrario, lo admite como algo necesario, reconociendo que sólo una vez alcanzados ciertos niveles, los niños pueden empezar a aprender determinadas cosas. El problema, entonces, es explicar ambas direcciones, este doble carácter asignado al aprendizaje: como promotor del desarrollo y como condicionado por el mismo. Pues bien, para conjugar este doble estatus del aprendizaje, Vygotsky introduce la noción que, sin duda, ha tenido mayor trascendencia educativa dentro de sus propuestas: la “zona de desarrollo próximo”.

De la dinámica interactiva entre aprendizaje y desarrollo que Vygotsky plantea, se desprende una idea crucial: para establecer adecuadamente el momento del desarrollo en el que se encuentra el niño en un aspecto cualquiera, no basta con considerar el nivel actual ya alcanzado, como en la perspectiva tradicional, sino que, también, es necesario determinar la capacidad potencial de aprendizaje; o sea, es necesario conocer tanto su desarrollo efectivo como su desarrollo potencial a través del aprendizaje. El desarrollo efectivo vendrá indicado por lo que el niño es capaz de hacer de manera autónoma e independiente, lo que atañe, lógicamente, a los aspectos que ya tiene internalizados; mientras que el desarrollo potencial se manifestará en lo que el niño es capaz de hacer bajo el apoyo y la guía adulta o en colaboración con un compañero más hábil. 

Ciertamente, dos niños que se manifiestan al mismo nivel en tareas que requieren una actuación independiente (intrapsicológica), pueden, sin embargo, aprovechar de modo distinto la guía de un adulto y mejorar en distinto grado a este nivel de interacción (interpsicológico). De hecho, es en la interacción donde se concretan los procesos de aprendizaje de los distintos recursos cognitivo-culturales en el camino hacia su posterior internalización. Las personas que rodean al niño no son testigos pasivos de su desarrollo, sino que, en la medida en que planifican, regulan o apoyan su conducta, se convierten en agentes activos del mismo. En una palabra, lo que el niño hace con los demás, es lo que luego podrá hacer sólo, y la distancia entre ambos extremos, es lo que Vygotsky denomina «zona de desarrollo próximo», que define el margen en el que el aprendizaje puede actuar. 

En relación con los estudios sobre la interacción adulto-niño, el principal objetivo, justamente, ha sido el de examinar cómo de hecho el adulto dirige la interacción, ajustando sus expectativas y las demandas hacia el niño, en función de sus niveles diferenciales dentro del grupo o también de sus niveles cambiantes en el transcurso de la tarea; esto es, tratando de mantener la interacción dentro de la zona de desarrollo próximo. El proceso, en general, ha sido descrito como una especie de “andamiaje” de la participación del niño, que supone ir escalonando las ayudas en dos sentidos complementarios: por un lado, en el sentido “facilitador”, proporcionándolas gradualmente según los niveles cambiantes que se van alcanzando de manera que supongan, efectivamente, un apoyo a la ejecución del niño; pero, al mismo tiempo, la estimulación tiene que ser “demandante”, por lo que esas ayudas deben disminuirse progresivamente en cada nivel, a medida que las habilidades del niño van aumentando, de manera que éste vaya tomando mayor responsabilidad, hasta lograr una ejecución autónoma. Así, este andamiaje constituiría, de hecho, la base de la transición del funcionamiento interpsicológico al intrapsicológico. 

5.4. Aprender es construir significado: D. Ausubel

Para Ausubel (1978) aprender es sinónimo de cómo prender e implica una visión del aprendizaje basada en  los procesos internos del alumno y no sólo en sus respuestas, externas. Con la intención de promover la asimilación de los saberes, el docente debe utilizar organizadores previos que favorezcan la creación de relaciones adecuadas entre los saberes previos y los nuevos. Los organizadores tienen la finalidad de facilitar la enseñanza receptivo significativa, con lo cual, sería posible considerara que la exposición organizada de los contenidos, propicia una mejor comprensión. De acuerdo al aprendizaje significativo, los nuevos conocimientos se incorporan de forma sustantiva en la estructura cognitiva del alumno. Esto se logra cuando el alumno relaciona los nuevos conocimientos con los anteriormente adquiridos; pero, también, es necesario que el alumno se interese por aprender lo que se le está mostrando.

Algunas ventajas del Aprendizaje Significativo son: a) Produce una retención más duradera de la información. b) Facilita adquirir nuevos conocimientos relacionados con los anteriormente adquiridos de forma significativa, ya que al estar claros en la estructura cognitiva se facilita la retención del nuevo contenido. c) La nueva información al ser relacionada con la anterior, es guardada en la memoria a largo plazo. d) Es activo, pues depende de la asimilación de las actividades de aprendizaje por parte del alumno. e) Es personal, ya que la significación de aprendizaje depende los recursos cognitivos del aprendiz.

Los requisitos para lograr el Aprendizaje Significativo son: a) Significatividad lógica del material: el material que presenta el docente al discente debe estar organizado, para que se dé una construcción de conocimientos. b) Significatividad psicológica del material: que el alumno conecte el nuevo conocimiento con los previos y que los comprenda. También debe desarrollar la memoria de largo plazo, porque de lo contrario se le olvidará todo en poco tiempo. c) Actitud favorable del alumno: ya que el aprendizaje no puede darse si el alumno no quiere. Éste es un componente de disposiciones emocionales y actitudinales, en donde el docente sólo puede influir a través de la motivación.

Según Ausubel existe un “aprendizaje de representaciones”: que se produce cuando el niño adquiere el vocabulario. Primero, aprende palabras que representan objetos reales que tienen significado para él y, sin embargo, no los identifica como categorías. Un “aprendizaje de conceptos”: el niño, a partir de experiencias concretas, comprende que la palabra “mamá” puede usarse también por otras personas refiriéndose a sus madres. También, se presenta cuando los niños en edad preescolar se someten a contextos de aprendizaje por recepción o por descubrimiento y comprenden conceptos abstractos como “gobierno”, “país”, “mamífero”. Y, un “aprendizaje de proposiciones”: cuando conoce el significado de los conceptos, puede formar frases que contengan dos o más conceptos en donde afirme o niegue algo. Así, un concepto nuevo es asimilado al integrarlo en su estructura cognitiva con los conocimientos previos. 

En la década de 1970, las propuestas de Bruner sobre el Aprendizaje por Descubrimiento comenzaron a tomar fuerza. En ese momento, las escuelas buscaban que los niños construyeran su conocimiento a través del descubrimiento de contenidos. Ausubel consideraba que el aprendizaje por descubrimiento no debía ser presentado como opuesto al aprendizaje por exposición (recepción), ya que éste puede ser igual de eficaz, si se cumplen unas condiciones. Así, el aprendizaje escolar puede darse por recepción o por descubrimiento, como resultado de la estrategia de enseñanza y puede lograr un aprendizaje significativo o memorístico y repetitivo. De acuerdo al aprendizaje significativo, los nuevos conocimientos se incorporan en forma sustantiva a la “estructura cognitiva” del alumno. Esto se logra cuando el alumno relaciona los nuevos conocimientos con los anteriormente adquiridos; pero, también, es necesario que se interese por aprender lo que se le está mostrando. 

Ausubel diferencia dos tipos de aprendizajes que pueden ocurrir en el aula: 1) El que se refiere al modo en que se adquiere el conocimiento y 2) El relativo a la forma en que el conocimiento es subsecuentemente incorporado en la estructura de conocimientos o estructura cognitiva del aprendiz. Ausubel rechaza el supuesto piagetiano de que sólo se entiende lo que se descubre, ya que también puede entenderse lo que se recibe. “Un aprendizaje es significativo cuando puede relacionarse, de modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra), con lo que el alumno ya sabe”. Para que el aprendizaje sea significativo son necesarias al menos dos condiciones, la primera, que el contenido de aprendizaje debe poseer un significado en sí mismo, es decir, sus diversas partes deben estar relacionadas con cierta lógica; y, la segunda, que el contenido de aprendizaje resulte potencialmente significativo para el alumno, es decir, que éste posea en su estructura de conocimiento, ideas inclusoras, con las que pueda relacionarse el material. Para lograr el aprendizaje de un nuevo concepto, según Ausubel, es necesario tender un puente cognitivo entre ese nuevo concepto y alguna idea de carácter más general ya presente en la mente del alumno. Este puente cognitivo recibe el nombre de organizador previo y consistiría en una o varias ideas generales que se presentan antes que los contenidos de aprendizaje propiamente dichos, con el fin de facilitar su asimilación.

Las características que el docente debe mostrar en el proceso de enseñanza son: a) Presentar la información al alumno como debe ser aprendida, en su forma final (recepción). b) Presentar temas usando y aprovechando los esquemas previos del alumno. c) Dar cierta información al alumno provocando que éste por sí mismo descubra un conocimiento nuevo (descubrimiento). d) Proveer información, contenidos y temas importantes y útiles que den como resultado ideas nuevas en el alumno. e) Mostrar los materiales y recursos de forma coloquial y organizada que no distraigan la concentración del estudiante. f) Hacer que haya una participación activa por parte del alumno. Además, el docente debe: a) Conocer los conocimientos previos del alumno, es decir, debe asegurarse de que el contenido a presentar pueda relacionarse con las ideas previas; ya que, conocer lo que sabe el alumno, le ayudará a la hora de planificar. b) Organizar los materiales en el aula de manera lógica y jerárquica, teniendo en cuenta que no sólo importa el contenido, sino la forma en que se presenta a los alumnos. c) Considerar la motivación como un factor fundamental para que el alumno se interese por aprender, ya que el hecho de que el alumno se sienta contento en su clase, con una actitud favorable y una buena relación con el docente, hará que se motive para aprender. d) Utilizar ejemplos, por medio de dibujos, diagramas o fotografías, para enseñar los conceptos.

El papel del alumno será: a) Recibir un tema, información del docente en su forma final, acabada (recepción). b) Relacionar la información o los contenidos con su estructura cognitiva (asimilación-acomodación cognitiva). c) Descubrir un nuevo conocimiento con los contenidos que el docente le brinda (descubrimiento). d) Crear nuevas ideas con los contenidos que el docente presenta. e) Organizar y ordenar el material que le proporcionó el docente.

Las características que el alumno debe poseer son: a) Tener la habilidad de procesar activamente la información. b) Tener la habilidad de asimilación y retención. c) Tener la habilidad de relacionar las nuevas estructuras acomodándolas con las previas. d) Tener una buena disposición para que se logre el aprendizaje.

Las características de los materiales de apoyo deben ser: a) Poseer un significado en sí mismos, o sea, las partes del material de enseñanza tienen que estar lógicamente relacionadas.  b) Proveer resultados significativos para el alumno, es decir, que los materiales puedan relacionarse con los conocimientos previos del alumno. c) Proveer un puente de conocimiento entre la nueva y la previa información (organizador previo). d) Estar ordenados y organizados para que el estudiante tome y aproveche los materiales que va emplear.

5.5. Aprender es comprender la estructura del conocimiento: J. Bruner

Una de las figuras más importantes para la Psicología de la Educación durante las últimas décadas es Bruner, quien, en 1960, fundó el Centro de Estudios Cognitivos de la Universidad de Harvard y cuyos trabajos han tenido una extraordinaria influencia en el ámbito de la educación. 

La teoría de Bruner se caracteriza por una serie de principios fundamentales que se concretan en los siguientes: la motivación, la estructura, la secuencia y el reforzamiento. Veamos detalladamente cada uno de estos pilares básicos:

1. Primer principio: la motivación. La motivación es la condición que predispone al alumno hacia el aprendizaje y su interés sólo se mantiene cuando existe una motivación intrínseca. Para Bruner, los motivos que impulsan al niño a aprender, en especial durante los años preescolares, son los siguientes: el instinto innato de curiosidad, la necesidad de desarrollar sus competencias y la reciprocidad. 

1) El instinto innato de curiosidad, que se manifiesta desde el momento en que nacemos, es una motivación importante para el aprendizaje. Cuando una persona se encuentra en una situación para la que caben distintas respuestas, se origina un impulso de curiosidad que la activa hacia la búsqueda de la información necesaria para resolver el problema.

2) Junto a la curiosidad, los individuos tienen la necesidad de desarrollar sus competencias. Los niños muestran un gran interés por aquellas actividades en las que se sienten capaces y tienen éxito, y resulta difícil motivarles para aquellas actividades en las que su grado de competencia es escaso. Ya, en 1959, Robert White, especialista en el campo de la personalidad, había señalado que uno de los motivos principales de los seres humanos es el deseo personal de controlar su propio ambiente y lo denominaba motivación por la competencia. La competencia, sin duda, es lo que permite a las personas vivir de una forma independiente y responsable de su propio destino. Y también parece ser éste un motivo innato. Como decía Kagan (1984), a partir de los nueve meses de edad, es posible observar en los niños que muestran una sonrisa de satisfacción (sonrisa maestra) cuando culminan una tarea, lo que presupone la existencia de una sensación interna de orgullo por haberla completado. 

3) La reciprocidad es también una motivación genéticamente determinada que supone la necesidad de trabajar de forma cooperativa con sus semejantes. 

2. Segundo principio: la estructura. El objetivo último en la enseñanza de los contenidos de una materia es que el alumno llegue a comprender la estructura fundamental de los mismos. Y adquirir la estructura de una materia es comprenderla de tal manera que podamos relacionar con ellas otras cosas significativamente (Bruner, 1960). El conocimiento procedente de una asignatura, según Bruner, debe estructurarse de manera óptima, con objeto de que pueda transmitirse a los alumnos de una manera sencilla y comprensible. La estructura de cualquier materia se haya constituida por la información esencial, esto es, por las ideas o conceptos fundamentales, debidamente relacionados entre sí. Y, esto, es lo que debe perseguir el docente: que los alumnos perciban las ideas esenciales de la materia que han de aprender, como un todo organizado y significativo. 

Bruner expone una serie de razones por las que la adquisición de la estructura debe ser el objetivo principal de la enseñanza. 1. Porque la comprensión de las estructuras fundamentales de una materia hace que el aprendizaje sea más accesible para el alumno, por que le proporcionan un cuadro general en cuyo interior, los aspectos particulares y sus relaciones, se comprenden mejor. 2. Porque la presentación de las ideas de una manera simplificada y estructurada hace que su retención sea más fácil y duradera. 3. Porque el aprendizaje de los contenidos de una manera estructurada hace posible una transferencia adecuada y efectiva; pues, es entonces, cuando es posible establecer relaciones significativas con otros contenidos. 4. Porque la comprensión de la estructura fundamental de cualquier materia es un requisito para su aplicabilidad en la resolución de problemas dentro o fuera del aula. 

3. Tercer principio: organización y secuencia de los contenidos. Cualquier alumno puede comprender las ideas, problemas y conocimientos de cualquier materia, según Bruner, si se presentan de manera sencilla y estructurada. Las dificultades que pueden encontrar los alumnos para aprender una asignatura dependen, en gran medida, del modo en que se presenta la información, y, para hacerlo de una manera adecuada, hay que tener presente cómo se produce el desarrollo evolutivo de los alumnos. Dicho de otra manera, los conocimientos deben ser organizados y presentados de tal manera que sean coherentes con el modo de representarse el conocimiento que tiene el alumno en un determinado momento. El desarrollo cognitivo, según Bruner, atraviesa tres niveles o estadios -enactivo, icónico y simbólico- entendidos de un modo semejante a como Piaget presenta los suyos. En este sentido, las ideas de uno y otro son semejantes, por cuanto que ambos conciben que el desarrollo cognitivo tiene lugar a través de una serie de fases, que son cualitativamente diferentes. Bruner, sin embargo, ve en ese desarrollo una mayor continuidad y una mayor relación entre una fase y la siguiente.

El primer estadio es el enactivo, que se caracteriza porque el conocimiento se representa en acciones. La representación enactiva es la única que tiene lugar en los niños pequeños, pues ellos sólo pueden comprender las cosas de manera activa y manipulativa. Esta fase corresponde al estadio sensoriomotor de Piaget. 

El segundo estadio, el icónico o figurativo, aparece cuando el niño ya es capaz de imaginarse los objetos, sin necesidad de actuar sobre ellos; es decir, es capaz de reemplazar la acción por una imagen o un esquema espacial. Este tipo de representación, aunque se limita al campo perceptual, es una manera de representar la información y facilitar la ejecución de determinadas tareas. Esta fase corresponde al estadio preoperacional de Piaget. 

El tercer estadio, el simbólico, aparece cuando el niño es capaz de expresar sus experiencias en términos lingüísticos. Mientras que la imagen va siempre ligada al objeto que representa, los símbolos, las palabras, tienen una relación arbitraria con sus referentes. Esta fase corresponde al pensamiento de las operaciones concretas y de las operaciones formales de Piaget. 

Por otra parte, Bruner sostiene que la enseñanza debe tener presente estos tres modos complementarios de “conocer”: a través de la ejecución, a través de un grabado o de una imagen y a través de un significado simbólico, como es el lenguaje. Y propugna que la mejor forma de presentar los contenidos a los alumnos consiste en una secuencia que comience por una representación enactiva, continúe por una representación icónica y que termine en una representación simbólica. Estas tres formas de representación del conocimiento son paralelas y susceptibles de una traducción parcial de cada una en las otras. Junto a ello, Bruner defiende también el currículo en espiral. En lugar del currículo lineal, donde los alumnos avanzan de manera cerrada hasta conseguir los objetivos de una asignatura, recomienda una enseñanza en espiral, donde los alumnos, al ascender por los distintos niveles educativos, regresan a temas ya conocidos, para ampliar y profundizar sus conocimientos. La enseñanza debe perseguir que el alumno adquiera, en un primer momento, el núcleo más elemental y básico de una materia, su estructura fundamental, y, recurrentemente, debe volver a ella, en otros momentos o en otros niveles educativos, para ser ampliada y profundizada. 

En la base de este planteamiento del currículo en espiral está el principio de que cualquier contenido puede ser enseñado y aprendido por el niño en cualquier edad, o lo que es lo mismo, que puede ser enseñado tanto en Primaria, como en Secundaria o en los niveles superiores. Todo es un problema de conversión: basta con convertir o traducir las ideas abstractas en una forma intuitiva o figurativa, que estén al alcance del nivel de desarrollo cognitivo que tenga el alumno, para que puedan ser comprendidas. Esta idea de un orden cíclico en la enseñanza ya había sido defendida por Comenius (1632), quien sostenía que, en cada una de las etapas de la educación por las que atraviesa el alumno, no se enseñan distintos contenidos, sino los mismos, todo el saber, “enseñar todo a todos”, aunque de diferente manera y, en cada etapa, con más amplitud y profundidad que en la etapa precedente. 

Pero, ¿puede realmente enseñarse cualquier tema a cualquier edad?, ¿acaso no es necesaria una cierta disposición para el aprendizaje, de la que prescinde Bruner? Ausubel dice que, en general, es preferible restringir el contenido del currículo de la enseñanza primaria a contenidos para los que el alumno muestre una adecuada disposición, aunque pudiera aprender intuitivamente materiales más difíciles e ingeniosamente presentados. Además, sigue diciendo, que indudablemente es una exageración proclamar que puede enseñarse cualquier tema a cualquier edad, aun cuando los materiales se presenten de modo intuitivo y con la ayuda de la manipulación o de apoyos empíricos concretos. Y aun en el supuesto de que todos los conceptos abstractos pudieran ser reestructurados de manera intuitiva, la experiencia y la observación nos muestra que no sería razonable esperar que todos ellos pudieran ser comprendidos por los niños de cualquier edad y nivel. Por otro lado, Bruner defiende el aprendizaje por descubrimiento, lo que implica que el aprendizaje debe ser inductivo, es decir, debe partir de datos, de hechos y de situaciones particulares, experimentando y probando hipótesis, más que tener su apoyo en lecturas o en las explicaciones del docente. Se debe estimular a los alumnos a que sean ellos, por medio del descubrimiento guiado, los que descubran la estructura de la asignatura. Los docentes, pues, deben plantear situaciones y problemas adecuados que conduzcan a los alumnos a intentar descubrir las soluciones y respuestas. 

4. Cuarto principios: el reforzamiento. Por último, Bruner también cree que el aprendizaje se favorece mediante el reforzamiento. Para llegar a dominar un problema es necesaria la retroalimentación. La importancia del reforzamiento ya ha sido puesta de manifiesto en los capítulos anteriores y surgirá de nuevo cada vez que se consideren las variables del aprendizaje. 

Acabamos de decir que Bruner defiende el aprendizaje por descubrimiento. Aunque admita que, en ocasiones, sea oportuno hacer uso del aprendizaje memorístico, como cuando se aprende la tabla de multiplicar o cuando se aprenden las capitales de las naciones de un continente, la enseñanza debe buscar aprendizajes significativos, lo que se consigue, según él, estableciendo las condiciones necesarias para que tenga lugar un aprendizaje por descubrimiento. Bruner deja también abierta la puerta para el aprendizaje por recepción, pues él mismo admite que sería una pérdida de tiempo que cada estudiante tuviera que redescubrir todo el conocimiento que debe almacenar en su memoria. Sin embargo, Bruner insiste que los alumnos tienen que aprender a descubrir por sí mismos, pues con ello se desarrolla la capacidad de aprender y de pensar, y se garantizará que el niño será capaz, en su momento, de hacer uso de una manera eficaz de todo aquello que haya aprendido. Sin duda, no cabe ninguna objeción a esa propuesta, ya que todos coincidimos en que uno de los objetivos principales de la educación es conseguir el desarrollo intelectual de los alumnos, lo que implica, que el currículo escolar debe organizarse de manera que promueva el desarrollo de destrezas de solución de problemas, a través de un proceso de investigación y de descubrimiento. 

Las escuelas necesitan que la retención se subordine al pensar. Los programas educativos deben ofrecer gran cantidad de prácticas de exploración, de manipulación y de búsqueda. La escuela debe dar a los alumnos la oportunidad de que experimenten el descubrimiento autónomo: proponiéndoles nuevas metas, en lugar de transmitirles información para almacenar y recordarla cuando se les pide, de manera que desarrollen las funciones cognitivas que se necesitan para buscar y organizar la información. La única condición necesaria para hacer que la lección impartida con el método de descubrimiento obtenga éxito, es que el estudiante sea realmente capaz de descubrir, por sí solo, el principio que se le propone. Las ideas anteriores pueden ser estructuradas en una secuencia de pasos o de actividades que debería seguir el docente en el aula a la hora de diseñar el aprendizaje de sus alumnos, mediante el aprendizaje por descubrimiento. Esa secuencia, podría ser la siguiente: 

1º. La situación de aprendizaje se debe organizar de tal manera que al alumno se le plantee una serie de preguntas desconcertantes o un problema que tenga que resolver; pero, según hemos precisado en el párrafo anterior, con la condición de que el concepto o el principio que se pretende que sea descubierto sea accesible.

2º. El docente debe ayudar y dirigir el proceso de descubrimiento (descubrimiento guiado o dirigido), lo que implica que tiene que proporcionar las pistas oportunas que ayuden al alumno en ese proceso. El docente no explicará cómo se puede resolver el problema, sino que proporcionará ayudas y estimulará a los alumnos a que observen, formulen hipótesis y las pongan a prueba. 

3º. El docente debe ofrecer retroalimentación para que el alumno sepa cuándo ha adquirido el concepto y, de esta forma, llegará a dominar un problema. 

4º. A partir de los éxitos obtenidos por el alumno, el docente debe ayudarle a enfrentarse con otros problemas que hagan posible su adquisición de conocimientos y que desarrollen su capacidad de descubrimiento. 

Novedad de los enfoques postconstructivistas

La novedad de los enfoques postconstructivistas reside en complementar y enriquecer las teorías o modelos constructivistas sobre la instrucción. Entre ellos, los más relevantes son los siguientes: el aprendizaje de dominio de Carroll (1963), el aprendizaje cooperativo de Slavin (1990), el aprendizaje situado de Brown (1993) y el aprendizaje estratégico de Beltrán (1993).

Aprendizaje de dominio 

Este modelo desarrollado por Carroll (1963) gira en torno al concepto de economía de tiempo, de tal forma que el éxito del aprendiz dependerá del tiempo que emplee y su distribución; es decir, el tiempo orientado y comprometido en la tarea, que estará en función de variables tales como: la aptitud, la habilidad para comprender la situación, la calidad de la instrucción, el tiempo permitido y la perseverancia. Para Carroll, el grado de aprendizaje del alumno es el resultado de la razón del tiempo empleado realmente para aprender una tarea, respecto a la cantidad total de tiempo que necesita. 

Brown, Collins y Duguid (1989) opinaban que el aprendizaje cognitivo se apoya en el aprendizaje de dominio, con la intención de capacitar a los alumnos para que adquieran, desarrollen y utilicen herramientas cognitivas a través de actividades reales: a la práctica desde la práctica. El término “cognitivo” enfatiza el conocimiento como una herramienta que se construye y desarrolla con la interacción social colaborativa y la construcción social del conocimiento.

Aprendizaje cooperativo

Slavin (1990) consideraba que la cooperación suponía una aproximación integradora entre las habilidades sociales y los contenidos educativos, contraponiéndola a la competición y la  individualización. Todos los modelos de aprendizaje cooperativo comparten tres supuestos teóricos básicos: 1. La vygotskyana zona de desarrollo próximo, en términos cognitivos de creación de conflicto y desarrollo de la disonancia. 2. El andamiaje, que representa la ayuda del docente al discente en su proceso de autoconstrucción del aprendizaje, a través de una instrucción mediada. 3. La discusión socrática, basada en la idea de que todo pensamiento tiene una lógica y una estructura, y que, lo que se expresa, contempla parcialmente la información que se desea transmitir.

Aprendizaje situado 

En palabras de Woolfolk (2006, p. 326): “El aprendizaje situado establece que el mundo real no es como estudiar en la escuela. Se parece más a un aprendizaje en el que los novatos, con el apoyo de un guía y modelo experto, adquieren cada vez más responsabilidad, hasta que son capaces de funcionar de manera independiente”; haciendo hincapié en que gran parte de lo que se aprende es específico de la situación en que se aprende.

Siguiendo a Brown y Duguid (1993), un enfoque situado parte de la suposición de que el aprendizaje es una respuesta a la enseñanza, de modo que, si un alumno no aprende con un determinado docente, no se puede concluir que no ha aprendido nada. Este modelo interpreta el aprendizaje como un proceso inacabado y continuo que se desarrolla durante toda la vida, mientras que la enseñanza formal lo vería como el resultado final de un proceso de transmisión de conocimientos. Precisamente, Brown (1993) resalta la poca relación que suele haber entre los objetivos didácticos y la práctica dinámica real. El aprendizaje situado propone una metodología que favorezca las relaciones cooperativas y las interacciones complejas entre lo que los alumnos saben y lo que esperan aprender, reconociendo que el significado final del aprendizaje sólo puede ser establecido por ellos y no para ellos. 

Aprendizaje estratégico 

Basado en los hallazgos de las investigaciones más recientes sobre la inteligencia (su modificabilidad, su multiplicidad y su carácter tripartito), el aprendizaje (constructivismo y postconstrutivismo) y la necesidad de que las experiencias educativas se desarrollen en sus contextos reales; Beltrán (1993) plantea la necesidad de un cambio de orientación del aprendizaje escolar, de manera que además de suponer, por parte del discente, un proceso activo, constructivo, significativo, autónomo y autorregulado, también debe ser estratégico.

Los alumnos que tienen mayor dominio sobre diferentes estrategias de aprendizaje, tales como: planificar, examinar, verificar y evaluar; y saben regularlas, condicionarlas y ajustarlas a las situaciones o demandas de la tarea, obtienen resultados más satisfactorios. Desde esta óptica, se precisa de un aprendizaje que potencie tanto la adquisición de estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales, como la adquisición de conocimientos; ya que unas no tiene sentido sin la otra, desde el punto de vista de la instrucción. Ésta es la verdadera esencia del aprender a aprender.

El alumno es el responsable último de su aprendizaje, en la medida que construye su conocimiento atribuyendo sentido y significado a los contenidos, pero es el docente quien determina este proceso, a través de su mediación. 

Bibliografía
Anderson, J.R. (1983). The architecture of cognition. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Ausubel, D.P. (1968). Educational psychology: A cognitive view. New York: Holt, Rinehart and Winston [Trad. (1976). Psicología educativa. Un punto de vista cognoscitivo. México: Trillas].
Beltrán, J.A. (1993). Procesos, estrategias y técnicas de aprendizaje. Madrid: Síntesis.

Borkowski, J.G. y Muthukrishna, N. (1992). Metacognitive theory: a framework for teaching literacy, writing and math skills. Journal of Learning Dissabilities, 25, 253-257.

Brown, A.L. (1987). Metacognition, executive control, self-regulation and other more mysterious mechanisms. En F.E. Weinert y R.H. Kluwe, Metacognition, motivation and understanding. New Yersey: LEA, 65-116.

Brown, J.S., Collins, A. y Duguid, P. (1989). Situaded cognition and the culture of learning. Educational Researcher, 18, 32-42.

Bruner, J.S. (1966). Towar a theory of instruction. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Bruner, J.S. (1972). El proceso  mental en el  aprendizaje. México: Uteha.

Carroll, J.B. (1963). A model of school learning. Teachers College Record, 64, 723-733.
Corno, L. (1986). The metacognitive control components of self-regulated learning. Contem​porary Educational Psychology, 11, 333-336.
Corno, L. (1989). Self-regulated learning: a volitional analysis. En B.J. Zimmerman y D.H. Schunk (Eds.), Self-regulated learning and academic achievement. Theory, research, and practice. New York: Springer-Verlag, 11-142.

Corno, L. y Mandinach, E.B. (1983). The role of cognitive engagement in classroom learning and motivation. Educational Psychologist, 18, 88-108.

Feuerstein, R., Rand, Y. y Hoffman, M.B. (1979). The dynamic assessment of retarded per​for​mers: The learning potencial assessment device​​​. Baltimore: University Park Press.

Feuerstein, R., Rand, Y., Hoffman, M.B. y Miller, R.  (1980). Instru​mental enrichment. An intervention program for cogni​tive modificability. Baltimore: University Park Press.

Flavell, J.H. (1976). Metacognitive aspecets of problem solving. En L. Resnick (Ed.), The nature of intelligence. Hillsdale: LEA.

Flavell, J.H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: a new area of cognitive-developmental inquiry. American Psychologist, 34 (10) 906-911.

Flavell, J.H. (1987). Speculation about the nature and development of metacognition. En F.E. Weinert y R.H. Kluwe (Eds.), Metacogni​tion, motivation and understanding. Hillsdale: Erlbaum, 21-30.

Gaonac’h, D. y Passerault, J.M. (2005). La psicología cognoscitiva. En D. Gaonac’h y Golder, C. (Coords.). Manual de Psicología para la enseñanza. Buenos Aires: Siglo XXI.

Gardner, H. (1983). Frames of mind: The theory of multiple intelligences. New York: Basic Books.

Gardner, H. (1993). Inteligencias múltiples: La teoría en la práctica. Barcelona: Paidós.

Gardner, H. (1999). La mente no escolarizada: Cómo piensan los niños y cómo debería enseñar la es​cue​la. Madrid: Paidós.

Henson, K.T. y Eller, B.F. (2000). Psicología educativa para la enseñanza eficaz. México: International Thomson.

Herrera, F. (2009).Aprender a aprender. Ceuta: Instituto de Estudios Ceutíes.

McCombs, B.L. (1988). Motivational skills training: Combining metacognitive, cognitive and affective learning strategies. En C.E. Weinstein, E.T. Goetz y P.A. Alexander (Eds), Learning and study strategies: Issues in assesment, instruction and evaluation. New York: Academic Press.

McCombs, B.L. (1989). Self-regulated learning and academic achievement: A phenomenological view. En B.J. Zimmerman y D.H. Schunk (Eds.), Self-regulated learning and academic achievement: Theory, research, and practice. New York: Springer-Verlag.

McCombs, B.L. (1991). Motivation and lifelong learning. Educational Psychologist 26 (2), 117-127.

McCombs, B.L. (1993). Intervenciones educativas para potenciar la metacognición y el aprendizaje autorregulado. En J. Beltrán, V. Bermejo, M.D. Prieto y D. Vence, Intervención psicopedagógica. Madrid: Pirámide.

Mayer, R.E. (1987). Educational psychology: A cognitive approach. Boston: Little, Brown.
Mayer, R.E. (1989). Models for understanding. Review of Educational Research, 59, 43-64.

Mayer, R.E. (1992). Cognition and instruction: Their historic meeting within educational psychology. Journal of Educational Psychology, 84, 405-412.

Mayer, R.E. (2010). Aprendizaje e instrucción. Madrid: Alianza.

McCombs, B.L. y Marzano, R.J. (1990). Putting the self in self-regu​lated learning: The self as agent in integra​ting will and skill. Edu​cational Psychologist, 25, 51-69.

Novak, J.D. (1977). A theory of Education. Cornell: Cornell University Press. [Trad. (1982). Teoría y práctica de la educación. Madrid: Alianza].

Paris, S.G. y Byrnes, J.P. (1989). The constructivist approach to self-regulation and learning in the classroom. En B.J. Zimmerman y D.H. Schunk (Eds.), Self-regulated learning and academic achievement: Theory, research, and practice. New York: Springer-Verlag.

Paris, S.G. y Newman, R.S. (1990). Developmental aspects of self-regulated learning. Educational Psychologist, 25, 87-102.

Piaget, J. (1941). Le mecanisme du dévelopement mental et les lois du groupement des operations. Esquisse d'une théorie opératoire de l'intelligence. Archives de Psychologie, 28, 215-285 [Trad. (1976). El mecanismo del desarrollo mental. Madrid: Nacional].

Piaget, J. (1949). Introduction à l'épistemologie génétique (I. La pensée mathématique, II. La pensée physique). Paris: P.U.F.

Piaget, J. (1967). Biologie et connaissance. Paris: Gallimard.

Piaget, J. (1970). Psychologie et épistémologie. Paris: Denoël-Gonthier [Trad. (1971). Psicología y epistemología. Barcelona: Ariel].

Piaget, J. (1970). The science of education and the psychology of the child. New York: Orion Press.

Piaget, J. (1972). Problèmes de Psychologie génétique. Paris: Denoël-Gonthier. Gonthier [Trad. (1980). Problemas de psicología genética. Barcelona: Ariel].

Piaget, J. (1975). Problemas de epistemología genética. Barcelona: Ariel.

Piaget, J. (1984). La representación del mundo en el niño. Madrid: Morata.

Pintrich, P.R. y De Groot, E.V. (1990). Motivational and self-regulated learning compo​nents of classroom academic performance. Journal of Educational Psychology, 82, 33-40.

Rohrkemper, M.M. (1989). Self-regulating learning and academic achievement: a vygotskian view. En B.J. Zimmerman y D.H. Schunk (Eds.), Self-regulated learning and academic achievement. Theory, research, and practice. New York: Springer Verlag, 143-167.

Schunk, D.H. (1991). Learning theories. An educational perspective. New York: McMillan.

Slavin, R.E. (1990). Cooperative learning. Theory, research, and practice. Needham Heights, MA: Allyn and Bacon.

Sternberg, R.J. (1983). A criteria for intellectual skills training. Educational Researcher, 12, 6-12.

Sternberg, R.J. (1985). Beyond IQ: A triarchic theory of human intelligence. New York: Cambridge University Press.

Vygotsky, L.S. (1987). Pensamiento y lenguaje. Buenos Aires: La Pléyade.
Vygotsky, L.S. (1978). Mind and Society. The development of higher psychological processes. Cambridge: University Press [Trad. (1979). El desarrollo de los procesos psicológicos superiores.  Barcelo​na: Crítica].

Woolfolk, A. (2006). Psicología Educativa. México: Pearson.

Zimmerman, B.J. (1989). Models of self-regulated learning and academic achievement. En B.J. Zimmerman y D.H. Schunk (Eds.), Self-regulated learning and academic achievement. Theory, research, and practice. New York: Springer-Verlag, 1-25.

Zimmerman, B.J. (1990). Self-regulating academic learning and achievement: The emergence of a social cognitive perspective. Edu​catio​nal Psychology Review, 2, 173-201.

Zimmerman, B.J. (1995). Self-regulation involves more than metacognition: A social cognitive perspective. Educational Psychologist, 30, 217-221.

Zimmerman, B.J. (2000). Attaining self-regulation: a social cognitive perspective. En M. Boekaerts, P.R. Pintrich y M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-regulation. San Diego: Academic Press.

Zimmerman, B.J. y Schunk, D.H. (1989). Self-regulated learning and academic achievement. Theory, research and practice. New York: Springer-Verlag.

Zimmerman, B.J. y Bandura, A. (1994). Impact of self-regulatory influences on writingcourse attainment. American Edu​cational Re​search Journal, 31, 845-862.

Zimmerman. B.J. y Martínez-Pons, M. (1986). Development for a structure interview for assessing student use of self-regulated learning-strategy. American Educational Research Journal, 23, 614-628.

Lecturas recomendadas
Woolfolk, A. (2006). Psicología Educativa. México: Pearson (pp. 322-347). Entre otras cuestiones de interés, las páginas seleccionadas recogen las perspectivas constructivistas del aprendizaje, ¿cómo se construye el conocimiento?, conocimiento: ¿situado o general?, indagación y aprendizaje basado en problemas y un programa constructivista integrado.

Gaonac’h, D. y Passerault, J.M. (2005). La psicología cognoscitiva. En D. Gaonac’h y Golder, C. (Coords.). Manual de Psicología para la enseñanza. Buenos Aires: Siglo XXI (pp. 53-92). Entre otras cuestiones de interés, las páginas seleccionadas recogen el estudio del conocimiento, las restricciones del sistema de procesamiento, los conocimientos y la representación de los conocimientos y la utilización de los conocimientos: la solución de un problema.

Henson, K.T. y Eller, B.F. (2000). Psicología educativa para la enseñanza eficaz. México: International Thomson (pp. 274-305 y 340-369). Entre otras cuestiones de interés, las páginas seleccionadas recogen el mejoramiento de la memoria del estudiante, recordar y entender, promover el aprovechamiento del estudiante, mejoramiento de las habilidades de pensamiento, metacognición y el salón de clase, solución de problemas, creatividad y constructivismo.

Propuesta de actividades
ACTIVIDAD Nº 1

Exponga las convergencias y divergencias de los planteamientos piagetianos y vigotskyanos en torno a la educación.

· Convergencia: Ambos son constructivistas interaccionistas.
· Divergencia en aprendizaje:

· Convergencia en educación:

· Divergencia en educación:

ACTIVIDAD Nº 2

Según Bruner, para enseñar se deben tener presentes tres modos de conocer, que se corresponden con tres estadios: conocer a través de la ejecución (estadio enactivo), conocer a través de un grabado o una imagen (estadio icónico) y conocer a través de un significado simbólico, como el lenguaje (estadio simbólico). En función de ello, proponga la metodología a seguir en un caso concreto o situación de aprendizaje.

ACTIVIDAD Nº 3

Señale las principales ventajas del aprendizaje significativo según Ausubel.

ACTIVIDAD Nº 4

¿Cuándo puede considerarse autorreguladores a los aprendices?

ACTIVIDAD Nº 5

Intente esbozar un cuadro sinóptico sobre las principales teorías cognitivistas, constructivistas y postconstructivistas sobre el aprendizaje. 
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