Aprender en la escuela, aprender
en la calle

Pilar Lacasa

Ed. Visor

Madrid

Este material se utiliza con fines
exclusivamente didacticos




INDICE

A GEAACCIIMICIITOS ......vieuvieeiieiieeiteeeteeteeeteesteesteeetbeesbeesbeesssessseasseeeseesseesssesseessseesseessseseesssessssesseenseensesseensns 9
INETOUCCION. ...ttt et b ettt e b et bt et e et s bt et e e bt et e bt eae e tesaeeneas 11
Primera parte. Psicologia, educacion ¥ CUITUIA...........cccuireriieiiiieeiie e eite et e eree e e sreeeeaeeseveeeveeenes 17
1. Cultura, educacion Y CUITICUIUIM .......ccuviiiiiiieiieriee et ete et esee et e et e et e steesseesnseesseeseessnesenessnenns 19
2. La psicologia de la educacion: buscando la propia identidad............c.ooovvevviiiiiiieiienienieeieeieeiens 47
Segunda parte. Teorias y practicas en €dUCACION ..........cccvercveeerieriierieriieneesieeieesieesseesnesreeseesseesseennns 71
3. Los paradigmas dominantes: de una «ensefianza por objetivos» a un «curriculum para pensar»..... 73
4. Aprender a construir conocimientos COMPATtIAOS .......ccvirevierreerierierieeieerreeseeseesresreesreesseesenenens 109
5. Investigar en psicologia de la educacion. Del método hipotético deductivo a los métodos

TTHCTOZEIETICOS ... eeeuvieeerieetieesiteeeteeesteeeseeeteeessseeesteeasssaeassseesseessseeasssaeassesassssesssaeassseessseessseeessseessseenn 139
Tercera parte. La educacion como un proceso iNtETACTIVO ......eeveerererierieeiierieerieesresresneeseesseesseenens 161
6. Ensenar a aprender: {QUIEN Y COMO? ......cuuiiiiieeiiieeiiieeiieesreeestteesseeessreessseeesseessesessseesssesesssessssens 163
7. Aprender y ensear: jdesde donde y hacia dONde? ..........cccvvveiiiieiiiiiiiicie e 197
Cuarta parte. La educacion, un proceso mediatizado por inStrumentos ...........cceeeeveereereeneneenienneene 229
8. Del qué al como ensenian- los contenidos y 108 MEdios........cccveieriieiciiiiiiieriie e 231
9. (Consigue la escuela lo que se propone? el problema de la evaluacion............cccecvevverciercreeneennen. 261
Quinta parte. Escenarios interactivos ¥ €dUCACION .........cccviiieiiieiiieeiiiecieeeieeeriee e ereeseeeesveeeenees 281
10. La escuela: juna sociedad dentro de Otra?..........cccueeeeiiiiiieeiie ettt eeree e sereeeereesevee s 283
11. Educacion y situaciones cotidianas: construir el conocimiento en la vida diaria............cccceeueeneee 311
RETEIEIICIAS ...ttt et et e b e sttt et e bt e s bt e sheeeateeabeeabe e bt enbeenas 339
Indice de figUras ¥ tablas........ccveriiiiiiiieieieeeesee ettt e st e b e snn e e b e enseeneennes 367
INAICE QULOTES ...ttt ettt h et b ettt s b et e s bt e st e bt sae et e ebe et entesaeenaesbeeneens 369
INAICE A MALEIIAS ... eeuieiiit ettt ettt b e sb e st e e et e s bt e s bt e sabeeabeebeenbeenas 371



CAPITULO 7 i
APRENDER Y ENSENAR: ;DESDE DONDE Y HACIA DONDE?

«En un entorno tecnoldgico que cambia vertiginosamente es dificil predecir qué tipo de conocimiento
necesitaran los estudiantes o que problemas habran de resolver dentro de 20 afios. Parece que lo que realmente
necesitan conocer es como aprender la nueva informacion y las destrezas que necesitaran a lo largo de sus vidas.
.... Por fortuna, las escuelas conceden prioridad a las destrezas con amplia aplicabilidad: lectura, escritura y
matematicas. Sin embargo, las escuelas olvidan habilidades relacionadas con el aprendizaje, el razonamiento, la
resolucion de problemas» (Chipman & Segal, 1985, p. 1).

El alumno, la persona que aprende o el proceso de aprendizaje han sido tradicionalmente un objeto
de interés muy importante para los psicologos de la educacion. Nadie pondra en duda que estamos ante uno
de los nucleos tematicos fundamentales para quienes se interesan por la educacion desde la perspectiva de la
psicologia, pero lo que ya resulta mas dificil es ponerse de acuerdo en cudl a de ser el enfoque mas adecuado
desde el que acercarse a su estudio.

Sin duda una posible guia para revisar como se ha planteado el tema es considerar las revisiones del
Annual Review of Psychology, los manuales mas conocidos de la disciplina e, incluso, algunos volimenes en
los que se incluyen publicaciones de prestigiosos especialistas en el campo. Comenzando por las revisiones
del Annual Review, Gagné y Rohwer (1969) insisten en los procesos cognitivos del que aprenden desde un
marco conductista; Glaser y Resnick (1972) (1972) revelan, sobre todo, la influencia piagetiana y es
llamativo su interés por un planteamiento evolutivo que se ve ampliado con otras perspectivas, por ejemplo,
la importancia de las diferencias individuales; McKeachie (1974), que estructura el conjunto del capitulo
poniendo un mayor acento en la dimension educativa de los hechos que en la estrictamente psicologica
cuando, parece dejar de lado los procesos cognitivos del que aprende para - insistir mas en otros aspectos de
su personalidad. Todas las revisiones posteriores muestran una tendencia muy clara a resaltar las
dimensiones cognitivas del aprendizaje (Gagné & Dick, 1983; Glaser & Bassok, 1989; Resnick, 1981) y,
ocasionalmente las motivacionales (Pintrich, Cross, Kozma, & McKeachie, 1986; Wittrock & Lumsdaine,
1977). Por lo que se refiere a los manuales hay que sefalar que sus contenidos, agrupados muchas veces bajo
el titulo general de psicologia de la educacion, suelen conceder también mayor importancia a las
dimensiones cognitivas del aprendizaje (por ejemplo, Mayer, 1987; Reigeluth, 1987), aunque sin dejar de
aludir a otros aspectos entre los que reciben mayor atencion los motivacionales. Algo similar ocurre en los
volimenes que incluyen trabajos de los especialistas en el campo, no cabe duda que son més numerosos los
que se centran en aspectos cognitivos, por citar s6lo un ejemplo que incluye una considerable representacion
de investigadores europeos, podrian consultarse los cuatro volumenes editados hasta el momento con la
colaboracion de la EARLI (Carretero, Pope, Simons, & Pozo, 1991; De-Corte,. Lodewijks, Parmentier, &
Span, 1987; Mandl, De-Corte, Bennet, & Friedrich, 1990). Por ultimo, si consideramos los manuales de
autores espanioles dedicados a la psicologia de la educacion y de la instruccion, (por ejemplo, Beltran, 1985;
Coll, Palacios, & Marchesi, 1990; Genovard & Gotzens, 1990) hemos de reconocer la preocupacion de los
editores por ir mas alld de una aproximacion exclusivamente cognitiva cuando se plantea el tema del sujeto
del aprendizaje.

Teniendo en cuenta las- divergencias sefialadas y la multitud de enfoques posibles es necesario
elegir. Para justificar la exposicion que dedicaré al tema del alumno son importantes algunos comentarios
previos. Me centraré, aceptando el riesgo que ello plantea, en una consideracion del que aprende considerado
como «alguien a quien la escuela ha de ensefiar a pensar» o, mejor «como alguien que puede aprender a
pensary. Parafrasean reducir al alumno a un objeto con mente. Siempre he pensado que las personas somos
«objetos con mente y también con manos» (Lacasa, 1992, en prensa). En cualquier caso, aprender a procesar
esa informacion activamente y de modo que resulte significativa, a la vez que aplicable a la vida practica, no
me parece una tarea facil. Creo que la escuela no puede dejar de tener en cuenta esta realidad tan cercana.
Las aportaciones de la psicologia cognitiva resultan de gran interés a propoésito de este tema y a ellas
dedicar¢ fundamentalmente las paginas de este capitulo.

Quiero advertir, por otra parte, que aunque a lo largo de estas paginas dedique especial atencion a los
procesos cognitivos, el tema podria tratarse considerando otros marcos teoricos y ntcleos tematicos diversos.
Aunque no voy a desarrollarlos ahora creo que serda necesario plantearlos y resaltar algunos trabajos
especialmente significativos que sobre ellos se han realizado y que revelan el estado actual de la
investigacién en esos campos. Al menos es necesario sefialar tres grandes nucleos. En primer lugar, /a



motivacion en el aprendizaje (Alonso-Tapia & Garcia-Celay, 1990; Dweck & Elliot, 1983; Kozeki, 1985;
Maher, 1984; Nicholls, 1984; Weiner, 1986). A mi juicio una de las cuestiones fundamentales cuando se
trata de abordar este tema es determinar en qué medida la motivacion puede ser integrada como una de las
variables intrinsecas del proceso de aprendizaje. En este caso las variables motivacionales estarian
relacionadas con la propia tarea o con el sujeto de aprendizaje mientras que, si son externas al proceso,
dependen mas de la valoracion social o de la recompensa exterior. En segundo lugar; autoconcepto y
autoestima como variables en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Damon & Hart, 1988; Wilhite, 1990).
Finalmente, y es el nucleo que en la actualidad ha adquirido una mayor importancia, la ensefianza y el
aprendizaje de los alumnos excepcionales, tanto cuando se plantea el tema de los nifios con minusvalias
(Biklen, Ferguson, & Ford, 1989; Marchesi, 1987; Wood, Griffith, & Howarth, 1986; Wood, 1987), como
cuando se trata de nifios «superdotados» (Tannenbaum, 1983; Torrance, 1986; Genovard & Castello, 1990).
Ambas cuestiones estan sin duda unidas al problema de las diferencias individuales (Ackerman, Sternberg, &
Glaser, 1989; Entwistle, 1987).

En las paginas que siguen, y considerando al alumno como «alguien a quien la escuela ha de
enseriar a pensary, me centraré en los procesos cognitivos del que aprende y abordaré cuatro cuestiones. En
primer lugar, me pregunto hasta qué punto la escuela ha de comprometerse en la tarea de ensenar
habilidades cognitivas especificas. Si bien, al menos desde mi perspectiva, esta posicion resulta dificilmente
defendible ya que parece dificil entrenar en el pensamiento sin tener en cuenta los contenidos sobre los que
¢éste se ejerce, he de reconocer que se han propuesto para ello multiples programas (por ejemplo, Bono, 1985;
Sternberg, 1991). Examinaré algunos de sus presupuestos y también las criticas que han recibido. En
segundo lugar, y para responder a la pregunta ;cudndo enseriar?, revisar¢ a titulo de ejemplo, la propuesta
instruccional de Robbie Case (1991) planteada a partir de su propio trabajo a propdsito del desarrollo
cognitivo que, como es bien sabido, ha sintetizado la psicologia de Piaget y las aportaciones del
procesamiento de la informacion. La tercera cuestion que se plantea es jdesde donde aprender?.
Implicitamente, la pregunta se refiere a aquellos procesos, estrategias, representaciones, etc. desde los que el
alumno, que evidentemente no es un recipiente vacio, se aproxima a los contenidos escolares, revisaré
trabajos como los de Carey (1986) y Karmiloff-Smith (1984). Por ultimo, me referiré de nuevo, algo mas
ampliamente, al modelo de Ann Brown en cuanto propuesta capaz de sintetizar una perspectiva educativa de
la interaccion profesor-alumno, poniendo un especial énfasis en la actividad cognitiva del que aprende.

(ENSENAR HABILIDADES COGNITIVAS?

Cuando se trata de ensefiar habilidades cognitivas, insistiendo en la destreza como tal y
prescindiendo del contenido sobre el que se actualiza, encontramos dos aproximaciones que merece la pena
considerar: aquellos que proponen enseriar procesos generales o los que insisten en la necesidad de poner el
acento en las habilidades especificas. En cualquier caso, las cosas no son tan sencillas y es dificil dar una
respuesta convincente. Glaser (1984) da buena cuenta de ello y la lectura de sus palabras nos hace plantear
con enorme fuerza una cuestion: jque es lo que realmente debemos enseniar?

«Una parte importante de la investigacién actual en psicologia cognitiva se refiere a la habilidad de las
personas para razonar, comprender, resolver problemas y aprender sobre la bise de esas actividades cognitivas.
El conocimiento que se acumula tendria efectos permanentes sobre la mejora y el uso general de esas
habilidades. Sin embargo, actualmente, la evidencia disponible indica una aparente mejora de la capacidad de
nuestras escuelas para ensefiar conocimiento basico, sin motivar el pensamiento.» (Glaser, 1984, p. 93).

De acuerdo con Glaser nuestras escuelas ensefian conocimientos «suponiendo» que los nifios seran
capaces de generalizar a nuevas situaciones, de comprenderlos como algo significativo e, incluso, de mejorar
habilidades de pensamiento que podrian utilizarse con nuevos contenidos. Ante la realidad de los hechos, que
no coinciden con las predicciones de los educadores, hace la siguiente propuesta:

«Espero mostrar que las habilidades para pensar y razonar se lograran cuando esas actividades cognitivas sean
ensefiadas no como algo sobre-anadido a lo que se aprende, sino que sean explicitamente desarrolladas en el
proceso de adquirir el conocimiento y las destrezas que se consideran el objetivo de la educacion y el
entrenamiento.» (Glaser, 1984, p. 93).

Tal vez mas implicita que explicitamente propone una enseflanza de las destrezas intelectuales como
objeto directo de un programa de ensefianza.



Glaser (1984) revisa diferentes programas de instruccion, que se fundamentan en la ciencia cognitiva
y que comienzan a surgir a partir de los afios setenta. Todos ellos tienen en comun el proponer como objetivo
directo la ensefianza de habilidades de caracter general.

a) Programas orientados a los procesos

Whimbey y Lochhead (1980), por ejemplo, elaboran un programa relacionado con los procesos de
resolucion de problemas y comprension. Se exige al alumno pensar en voz alta con un compaifiero acerca de
los pasos seguidos en la resolucion del problema. Las tareas propuestos son similares a los que se utilizan en
los test de inteligencia y aptitudes. El compatfiero sefiala el error pero no lo corrige. El programa presupone
que la mayoria de los errores no se relacionan con fallos en el conocimiento, en el vocabulario, es decir, en
relacion con el contenido, sino que se producen por errores en el razonamiento: fallar en la observacion y
utilizacién de factores relevantes; fracasar en una aproximacion sistematica al problema; proponer
conclusiones sin contrastarlas; no lograr construir una representacion del problema, etc. El programa disefia
ejercicios para elicitar procedimientos que permitan evitar estos errores.

b) Programas basados en la utilizacion de conocimiento que resulta familiar

Se caracterizan porque ponen especial acento en contenidos que resultan familiares al alumno y a
partir de ellos se plantean una serie de problemas para resolver. A partir de. alli, las lecciones estan
estructuradas de modo que ayudan a los estudiantes a, adquirir una serie de capacidades basicas, por ejemplo,
formular cuestiones, analizar la informacién o generar nuevas ideas. En esta linea se sitiian los trabajos de De
Bono (1985), a los que posteriormente dedicaremos algun comentario.

¢) Heuristicos para la resolucion de problemas en dominios bien definidos
Los trabajos se inspiran en la clasica obra de. Newel y Simon (1972) y se proponen disefios para
ensefiar habilidades generales relacionadas con la resolucion de problemas (Hayes, 1981).

d) El pensamiento logico en el contexto de la adquisicion de habilidades badsicas

Surge en el contexto de la ensefianza de la filosofia y supone una jerarquia en las destrezas que va
desde las mas basicas a las mas complejas. Los autores creen en la naturaleza activa del que aprende que ha
de buscar e investigar en el proceso de adquisicion del conocimiento.

Glaser hace una critica de estos programas porque, en su opinion, se concentran en la ensefianza de
destrezas intelectuales, excesivamente separadas de las estructuras de conocimiento, de los contenidos como
tales. Supone, en contra de lo que podria parecer si recordamos el texto citado, que el aprendizaje y las
habilidades de razonamiento se desarrollan no como mecanismos abstractos sino como procesos que
permiten procesar determinada informacion y que se originan cuando se adquieren determinados
conocimientos en contextos especificos y con metas especificas. Me referiré a continuacidon, con cierto
detalle, a los programas de Sternberg y De Bono, que proponen la ensefianza directa de habilidades
cognitivas de caracter general y tal vez los que han ejercido una mayor influencia entre los educadores.
Pienso que las cuestiones que plantean son todavia en la actualidad interesantes temas para el debate.

La utilidad de las “destrezas generales”
El modelo triarquico de Sternberg

Sternberg (1991) ha hecho una excelente exposicion de su programa, que sin duda sintetiza trabajos
anteriores (por ejemplo, Sternberg, 1985a; Sternberg, 1985b). Tal vez lo que diferencia a su propuesta de
otras, que proponen también una enseflanza directa de las habilidades intelectuales, es que el programa esta
apoyado en una determinada manera de entender la inteligencia. Este es su punto de partida para aceptar,
inmediatamente, que su desarrollo puede facilitarse.

El programa se apoya en su teoria de la inteligencia (Sternberg, 1980) que puede concentrarse en tres
puntos fundamentales. En primer lugar, una descripcion de los componentes presentes en el procesamiento
de informacion. El concepto basico es el de «componente», proceso de informacidon elemental, que opera
sobre representaciones internas de objetos o simbolos. Pueden considerarse habilidades latentes que se
reflejan en diferencias individuales tanto en la medida de la inteligencia como en el logro de los sujetos en el
mundo real. Esos componentes se clasifican en base a sus funciones en cinco grandes grupos: componentes
de logro, adquisicion, retencidn, «transfer» y meta-componentes. En segundo lugar, las relaciones entre los



componentes, que pueden ser de cuatro tipos: 1) un tipo de componente puede activar directamente a otro, 2)
puede activarlo indirectamente, 3) puede proporcionar feedback directo, 4) o feedback indirecto. Cabe
resaltar que el control del sistema procede directamente de los meta-componentes, que activan directamente
a otros y reciben un feedback directo. En tercer lugar, se propone una teoria del desarrollo intelectual, ya
que todos los componentes y llegan a estar disponibles o se hacen mas accesibles con el incremento de la
edad. La mayor diferencia en términos de desarrollo se explica en base a los meta-componentes.

Sternberg (1991) condensa las aplicaciones instruccionales de su modelo en una propuesta para
desarrollar habilidades intelectuales en alumnos de ensefianza media. En cualquier caso, es suficientemente
amplia para poder considerarla como ejemplo e incluso, como ¢l mismo dice, para poder implementarla.
Reconoce que «ensefiamos inteligencia a los nifios desde el dia en que nacen». Desde el comienzo
entablamos con el nifio un proceso de comunicacion a través del cual ensefiamos a actualizar respuestas
adaptativas y tratamos de eliminar otras que se consideran Inconvenientes. El mundo de las relaciones
sociales con los adultos o con los iguales lleva implicito todo un programa informal de instruccion. La
escuela lo amplia a través de un programa de instruccion formal que, por unas razones u otras pone especial
acento en las habilidades intelectuales. En la escuela el sistema de instruccion se asienta en la relacion
maestro alumno y en como ambos comprenden el programa, merece la pena resaltarlo:

«No es suficiente que el maestro comprenda el programa, qué es, como funciona y porqué lo hace. Su
éxito depende al menos tanto de la comprension M estudiante y de sus actitudes como de la comprension y
actitudes del maestro. Incluso si el maestro estd convencido de que un programa ' dado es aceptable o incluso
optimo, el alumno puede no estarlo. No es posible presuponer que el estudiante aceptara la palabra del maestro,
del mismo modo que no podemos presuponer que el comprador de un coche aceptara la palabra M vendedor. Los
estudiantes pueden percibir al maestro con intereses corporativistas, ...Es esencial, en mi opinion, orientar al
estudiante al programa que habra de seguir, tanto como a la teoria que subyace a ¢él» (Sternberg, 1991, pp. 93-
94).

Del texto cabe resaltar, en mi opinion, dos aspectos: en primer lugar, la importancia de que tanto los
intereses del profesor como los del alumno lleguen a converger en el programa de entrenamiento; en segundo
lugar, la necesidad de que ambos comprendan las bases teodricas que lo sustentan. Veremos ahora los
principales elementos del modelo que se condensan en la tabla 7.1.

Comentaré brevemente cada uno de los aspectos incluidos en la sintesis que nos ofrece el propio
Sternberg. Ya he sefialado que el punto de partida del programa de instruccidon es aportar al que aprende un
conocimiento de los fundamentos teoricos del modelo, con ello se pretende lograr una doble meta, por una
parte aumentar la motivacion, por otra es ya un ejercicio para aprender a pensar criticamente sobre el
programa.

TABLA 7.1
Principales elementos del modelo tridrquico para el entrenamiento de habilidades intelectuales.
(Tomado de Sternberg, 1991)

1. Fundamento
A. Perspectivas en el estudio de la inteligencia
B. La teoria triarquica de la inteligencia

1I. El mundo interno del individuo. Componentes de la inteligencia humana

A. Meta-componentes (Procesos ejecutivos usados para planificar, dirigir y evaluar el logro en la resolucion del
problema)

B. Componentes de logro (Procesos no ejecutivos utilizados para ejecutar instrucciones de los meta-componentes)

C. Componentes de adquisicion de conocimiento (procesos no ejecutivos utilizados para aprender como resolver
problemas controlados por meta-componentes y resueltos por componentes de logro)

1II. La experiencia interna del individuo: Facetas de la inteligencia humana
A. Aprender en nuevos dominios
B. Automatizar el procesamiento de la informacion

1V. El mundo externo del individuo. Funciones de la inteligencia humana
A. Inteligencia practica

1. Adaptacion a los contextos del entorno

2. Configurar los contextos del entorno

3. Seleccidn de los contextos del entorno

V. Personalidad, Motivacion e Inteligencia
A. Por qué las personas inteligentes fracasan (Muy a menudo)




El segundo aspecto del modelo de entrenamiento se concentra en los componentes de la inteligencia
humana. Esta seccion esta dividida en tres partes, cada una de las cuales corresponde a uno de esos
componentes. A proposito de los meta-componentes, el maestro introduce una explicacion para cada uno de
ellos, se muestra en qué medida son importantes tanto en el mundo académico como en la vida cotidiana. A
titulo de ejemplo, ya que no desarrollaremos en detalle el modelo de entrenamiento en el resto de los
componentes, podemos sefialar cuales son los metacomponentes que el programa debe cubrir: a) reconocer la
existencia de un problema, b) definir su naturaleza, c) seleccionar una estrategia para ordenar sus
componentes, d) seleccionar una representacion mental de la, informacion, f) situar los recursos mentales, g)
controlar la resolucion del problema, h) evaluar la solucion. El entrenamiento en cada uno de estos
componentes se lleva a cabo a partir de ejemplos y situaciones proximas a la vida real o al mundo
académico. Por lo que se refiere a los componentes de logro, cabe resaltar que se orientan a las habilidades
relacionadas con la capacidad de y establecer relaciones entre los estimulos y su aplicacion a la realidad, lo
cual lleva consigo la posibilidad de predecir y y realizar inferencias. Por ultimo, los componentes
relacionados con la adquisicion de conocimiento tienen relacion con tres procesos: codificacion,
combinacion y comparacion selectivas. Si los componentes de logro se refieren a los estimulos de la
realidad, éstos se orientan a la informacidn que es asimilada por el sujeto que aprende.

El tercer elemento del modelo se refiere a la experiencia del individuo y se relaciona con dos
aspectos, la posibilidad de hacer frente a lo nuevo y automatizar el procesamiento de informacion. {Como
entrenar esa capacidad de hacer frente a lo nuevo? El estudiante se enfrenta a diferentes tipos de problemas,
que suponen situaciones nuevas, en los que debe codificar, comparar y combinar nuevos tipos de
informacion. El programa se orienta a facilitar en el que aprende la manipulacion del conocimiento que ya
posee. A proposito de la automatizacion del procesamiento de informacion, los estudiantes se enfrentan
también a diversos problemas pero previamente han de comprender la importancia de esta habilidad.

La cuarta parte de este programa de entrenamiento se refiere a la inteligencia prdctica. La unidad
comienza resaltando como en ocasiones es dificil aplicar la inteligencia a la vida diaria. Se incluyen también
referencias a diferentes aspectos incluidos en situaciones de medida de la inteligencia y se proponen
gjercicios que ayudaran a ejercitarla.

La ultima parte del programa discute aquellos aspectos que impiden a las personas llegar a una
realizacion plena de la inteligencia, por ejemplo, falta de motivacién, dificultad de trasladar el pensamiento a
la accion, etc.

Conviene resaltar, antes de concluir, que el propio Sternberg ha sefialado, junto a los puntos mas
destacables de su método, algunas debilidades que cito a continuacion.

1. La primera limitacion se refiere a la posibilidad de implementar el modelo. Hasta el momento ha
sido aplicado con estudiantes de secundaria, pero no existe una aplicacion adecuada al nivel de la escuela
elemental.

2. El modelo no ha sido evaluado empiricamente como lo han sido otros, por ejemplo el de
Feuerstein.

3. Aunque el modelo incluye los diferentes componentes del esquema triddico de la inteligencia, no
tiene excesivamente en cuenta el aspecto contextual, seria necesario ampliar los puntos dedicados a la
inteligencia practica.

Maclure y Davies (1991), en la introduccion a una publicacion reciente, hacen una excelente
descripcion a la corriente que representan trabajos como el de De Bono o Feuerstein. Se refieren a esta
posicidon como «ensefianza de destrezasy.

«Quienes estan a favor de esta aproximacion creen que es posible ensefiar destrezas de pensamiento
explicitamente, por medio de actividades y ejercicios disefiados para mejorar las técnicas de pensamiento o
habilidades basicas de Pensamiento que son independientes del tema de estudio que conforma el resto del
curriculum. El pensamiento (bajo un titulo u otro) se convierte en tema de estudio por derecho propio. Por
diferentes caminos, Edward de Bono, que desarrolla el método Cognitive Research Trust (CORT) y Reuven
Feuerstein, el creador de Instrumental Enrichment (IE) se sitian en esa categoria.» (Maclure y Davies, 1991, p.
XI).

Bono (1985) sintetiza los objetivos de su método, que como ¢l mismo sefiala, ha sido ya aplicado en
algunos paises, en seis puntos: 1) El programa debe ser simple y practico, sélo asi podra ser plenamente
comprendido por el maestro y los alumnos. 2) Ha de tener utilidad a través de una amplio marco de edades,
habilidades y culturas. 3) Las destrezas que se entrenan son aquellas que resultan utiles en la vida real, sobre
todo la capacidad de organizar la informacion. 4) El programa no ha de depender de la adquisicion de un
conocimiento base. Los items propuestos son muy simples y hacen uso de la experiencia actual o imaginaria,
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de ahi que todos los estudiantes comiencen al mismo nivel. 5) Los alumnos han de ser capaces de transferir
sus habilidades de pensamiento aprendidas a situaciones de la vida real. El problema del transfer es basico y
se plantea desde dos aspectos. Por una parte, las lecciones estan dirigidas a aspectos de la vida real, aunque
no todos estdn relacionados con aspectos de su propia experiencia. Por otra, asegurar la transferencia
prestando atencion especifica instrumentos que asignen nombres no familiares a procesos familiares, para
ayudar al estudiante a nombrarlos de un modo deliberado. 6) El modelo esta basado en un modelo de
manipulacion de la informacién llamado auto-organizacion, auto-estabilizacion y red activa de informacion.
Un trabajo posterior de Bono (1991) reformula las caracteristicas y afiade una nueva. De acuerdo con el
autor, este método utiliza lo que ¢l mismo considera «un disefio paraleloy, ello significa que cada parte puede
ensefarse por si misma, con independencia de las otras, lo cual contrasta con un disefio jerarquico en el que
las partes solo tienen sentido en relacion con una estructura general.

Los rasgos basicos en los que se apoya el programa muestran una determinada idea de como
funciona el conocimiento, aunque como indica el autor (Bono, 1991), no son el resultado de un analisis del
proceso de pensamiento, sino que estan orientados fundamentalmente a la practica y proceden de dos
fuentes: la experiencia de 20 afios ensefiando habilidades, tanto en situaciones educativas como en la vida
real, y en segundo lugar, la importancia concedida a la percepcion. Es interesante profundizar algo mas en el
papel de la percepcion. De Bono contrapone dos sistemas para manipular la informacion, uno que se apoya
en simbolos lingiiisticos 0 matematicos, que han de ser manipulados de acuerdo con las reglas de la logica, y
otro sistema perceptivo en el que la informacion se almacena y se organiza a si misma de acuerdo con pautas
asimétricas. Las metas del programa estan en relacion directa con los procesos perceptivos:

«La meta del programa CORT es proporcionar una especie de espectaculos visuales de tal modo que la
persona pueda ver de un modo mas amplio y mas claro, y de ese modo tener un mejor mapa perceptual con el
que trabajar. Con percepciones correctas, la cantidad de procesamiento 16gico puede ser menor y la logica del
tipo mas simple. Tradicionalmente, mucho del énfasis puesto en el pensamiento ha sido ha sido sobre aspectos
del pensamiento logico, y hemos desarrollado varias técnicas para manejar este procesamiento. Pero en muchas
situaciones, la percepcion es mas importante, porque aporta las premisas para una logica o accion subsecuente.
En muchas situaciones una clara vision de las circunstancias puede conducir directamente a la accion» (Bono,
1985, p, 370).

Desde este punto de partida el programa esta organizado en seis secciones, cada una de las cuales se
subdivide a su vez en diez lecciones que ponen el acento en diferentes aspectos relacionados con el nicleo
aglutinador: 1) estimular la percepcion, orientada a ayudar al estudiante a desarrollar instrumentos y habitos
que le permitan tener una amplia perspectiva de la situacion; 2) organizacion del pensamiento; 3)
interaccidén, discusidon y pensamiento critico, en situaciones interactivas; 4) pensamiento creativo con
instrumentos especificos; 5) informacion y sensibilidad hacia el pensamiento; 6) accidn, ya contiene un plan
que puede ser utilizado para trabajar con el resto de las lecciones conjuntamente.

Por lo que se refiere a la evaluacion de los resultados del programa el, autor reconoce que los test
tradicionales no resultan lo méas adecuado como instrumento de medida. La observacion sistemadtica se
orienta al logro del estudiante en tareas similares a las utilizadas en el programa. También se utilizan
observaciones informales.

Skilbeck (1991), en un comentario a este modelo, advierte que el método tiene dificultades en su
implantacion ya que los curricula estan organizados en torno a temas especificos. Las criticas, por otra parte,
son serias:, Por ejemplo, De Bono no define el pensamiento, tampoco justifica otros aspectos de su método,
por ejemplo la importancia concedida a la percepcion, etc. Su aspecto positivo seria que trata de ser un
estimulo para marcar en la escuela la importancia del pensamiento. Estamos ante un método que ha surgido
de la practica, con pocas justificaciones tedricas y con poco sentido critico por parte de su autor.

JPor qué no enseriar habilidades generales?

Numerosos trabajos han criticado en profundidad el punto de partida de los modelos que hemos
expuesto. Resumiré algunas de ellas a partir de los trabajos de Hayes (1985) y Perkins (1985).

1. Aun aceptando que los alumnos hayan tenido éxito en el programa de entrenamiento, y sean
capaces de resolver los ejercicios que alli se proponen, ello no garantiza que posteriormente sean capaces de
actualizar esas destrezas en nuevas situaciones de ensefianza-aprendizaje escolar; por ejemplo, puede ser
dificil aplicar los procedimientos aprendidos con diferentes contenidos de pensamiento.



2. La instruccion directa en estrategias cognitivas de control se realiza a partir de problemas que han
sido descontextualizados. Ello dificulta la ya por si dificil tarea de generalizar a situaciones de la vida
cotidiana.

3. Una ensenanza indirecta de las destrezas, a través de los contenidos especificos, se ha mostrado en
ocasiones mas eficaz.

4. Cuando se contrasta el logro de los estudiantes en tareas especificas para las que han sido
entrenados; con el rendimiento en otros que exigen poner en practica destrezas de caracter mas general, la
correlacion entre ambas situaciones puede ser inversa.

5. El entrenamiento en este tipo de habilidades es largo y costoso considerando los beneficios que se
obtienen de ello.

6. Una vez decidido realizar un programa de este tipo es dificil decidir, ya que no existen suficientes
razones tedricas para ello, cuales son las destrezas que especificamente han de ensenarse.

En cualquier caso, una vez expuestas estas criticas, hay que reconocer que, aun aceptando todas
ellas, no queda resuelto el» problema que planteaba Glaser y que alude directa o indirectamente al hecho de
por qué las escuelas no ensefian a pensar. La cuestion es realmente compleja y volveremos a ella mas
adelante, al abordar el tema de los contenidos del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Enseriar estrategias especificas

Plantear el tema de las estrategias no es, desde luego, una cuestion sencilla. Tras una aproximacion a
la definicion del término mostrare que psicologos y educadores han planteado el tema de las estrategias en
situaciones de ensefianza-aprendizaje no tanto en relacion, con la adquisicidén, de destrezas generales por
parte del que aprende, como relacionadas con el dominio y la manipulacion, si es posible hablar asi, de
contenidos educativos especificos (por ejemplo, McCornick, Miller, & Pressley, 1989; Nisbet & Schcksmith,
1986; Weinstein, 1988). Volveremos por tanto sobre el tema al plantear la cuestién de los contenidos.

El término estrategia es muy amplio y resulta dificil de definir. Dos razones contribuyen a explicar
esa complejidad. En primer lugar, el amplio significado hace dificil ponerse de acuerdo cuando éste quiere
precisarse. Ademas, la enorme cantidad de publicaciones dedicadas al tema, en psicologia del desarrollo o en
contextos educativos, complica todavia mds la situaciéon. Con el fin de introducir un cierto orden en este
amplio campo, al que continuamente hemos de volver en otras paginas de este trabajo, existe una triple
distincion que tal vez resulte 1til para precisar el sentido en el que por ahora utilizaré el término estrategia.
Por estrategia puede entenderse, en primer lugar, un proceso de conocimiento a través del cual las personas
nos enfrentamos a la realidad y tratamos de adaptarnos a ella para conseguir nuestras metas, de ese modo las
estrategias se convierten en medios para lograr unos fines. En el contexto educativo, donde la meta implicita
o explicita es adquirir conocimientos, las estrategias son caminos, propuestos por el profesor o seguidos por
el alumno, para organizar, procesar y actualizar una determinada informaciéon. En segundo lugar, las
estrategias pueden relacionarse también con procesos de control de la propia conducta, tanto del profesor
como del alumno; se habla, por ejemplo, de estrategias para controlar el proceso de aprendizaje, referidas en
este caso al alumno, o bien estrategias que utiliza el maestro para facilitarlo, cayendo incluso en la
redundancia de aludir a «estrategias utilizadas para ensefiar estrategias». En ultimo extremo, lo que parece
observarse es que el concepto de estrategia no puede considerarse independiente de «la meta» de la actividad
humana.

Estrategias en psicologia del desarrollo

Profundizaremos algo mas en la definicion de la nocion de estrategia. El punto de partida es ahora la
psicologia del desarrollo, fundamento en muchas ocasiones de una psicologia de la educacion:

«Uno de los temas centrales de las teorias del desarrollo, clasicas y contemporaneas, es la conducta del nifio
dirigida a una meta. ;Como llegan los niflos a identificar la meta y a ejecutar un conjunto de operaciones fisicas
y mentales adecuadas para lograrla) En muchas aproximaciones contemporaneas al desarrollo cognitivo la
conducta del nifio orientada a una meta es investigada en término de estrategias. En términos generales, las
estrategias estan orientadas a una meta, son actividades mentales que apuntan a la resoluciéon de un problema.
Historicamente muchos investigadores han asumido que las estrategias son deliberadas e intencionales»
(Bjorklund, 1990, Preface, XI).



Los trabajos de Bjorklund (Bjorklund & Harnishfeger, 1990; Harnishfeger & Bjorklund, 1990)
aportan una excelente revision para aproximarse al concepto. En el origen del concepto sitian a las teorias
conductistas y cognitivas. Un primer uso del término estaria en relacion con los mediadores verbales que
facilitan el aprendizaje. Trabajos realizados en los afios setenta por Flavell y sus colaboradores proponen que
seria interesante ensefiar a los nifios a utilizar estrategias, mas concretamente relacionadas con procesos de
memoria, con mediadores verbales. La revolucion cognitiva introduce también la nocion de estrategia
asociada al procesamiento de la informacion y a la construccion de representaciones. Las estrategias son
procesos de control cuyas diferencias varian gradualmente a lo largo de un continuo. En un extremo se
suponen, por ejemplo, procesos asociados a la conciencia que requieren gran cantidad de esfuerzo mental y,
en el otro, procesos automatizados. En esta linea de trabajo cabe resaltar los estudios de Bruner o de Ann
Brown.

En suma, Harnishfeger & Bjorklund (1990) reconocen la dificultad de lograr un acuerdo en la
definicién de lo que es una estrategia. Una lectura detallada de la sintesis realizada muestra que, tal vez, el
mayor punto de desacuerdo procede de considerar el grado de complejidad necesario para que un proceso
cognitivo pueda se llamado estrategia,. el grado de conciencia presente en él y el hecho de que la actividad
esté orientada hacia una meta especifica.

Estrategias de aprendizaje
Veamos ahora como puede definirse una estrategia de aprendizaje.

«Las estrategias de aprendizaje pueden definirse como conductas del que aprende disefiadas para influir en
como el que aprende procesa la informacion» (Mayer, 1988, p. 11).

Lo que interesa sefialar del texto es que las estrategias de aprendizaje estan orientadas a facilitar ese
proceso y se definen, al menos desde la perspectiva de Mayer (1987), en relacion con el procesamiento de la
informacién. Este autor diferencia entre desarrollo de estrategias de aprendizaje de estrategias de
instruccion. Su distincion resulta 1til en este momento.

«Una estrategia de aprendizaje se refiere a cualquier actividad del que aprende y que es utilizada
durante el aprendizaje con la finalizad de optimizarlo. Entre los ejemplos de estrategias de aprendizaje se incluye
las siguientes: repetir activamente la informacion presentada, reorganizar el material en nucleos significativos,
elaborar la informacion creando imagenes visuales. Como es posible ver, las estrategias de aprendizaje suponen
que el que aprende manipula activamente el flujo de informaciéon del modo mas apropiado para lograr la meta
especifica del aprendizaje.» (Mayer, 1988, p. 65).

Las estrategias dé aprendizaje se relaciona, de acuerdo con Mayer, con un determinado proceso de
manipular la informacion pero estan directamente orientadas a hacer mas facil el proceso de aprendizaje.

El autor se ha ocupado también del problema de su ensefianza. En su opinion existen dos caminos
para mejorar el proceso de aprendizaje-instruccion. Uno de ellos es implementar el material que se presenta
al alumno. Se propone, por tanto, una intervencion directa sobre los contenidos. El otro, es mejorar el camino
a través del cual los estudiantes procesan la informacion. Es importante advertir que la propuesta de Mayer
para instruir a los estudiantes en el uso de estrategias no se realiza «en el vacio» o a partir de contenidos que
poco tienen que ver con la informacion que el estudiante realmente ha de aprender. Se trata de un proceso de
ensefanza a partir de los contenidos propuestos. Centrandose, por ejemplo, en la ensefianza de estrategias
relacionadas con la lectura propone un entrenamiento en tres tipos de actividades: generar en los estudiantes
técnicas de recuerdo, por ejemplo de «pares asociados» y listas; ayudar al que aprende a establecer
conexiones internas entre las ideas de los textos expositivos; finalmente, ayudarle a generar conexiones
externas entre sus propias ideas y las que se presentan en el texto. Cabe resaltar, por tltimo, como un camino
para ampliar este planteamiento el excelente trabajo en castellano de Juan Ignacio Pozo (1990).

La cuestion que - se presenta ahora, desde mi punto de vista, es determinar cuales son las mejores
estrategias que, relacionadas con campos especificos de estudio, permitan al estudiante manipular con éxito
la informacion recibida. Para responder a esta cuestion revisaré en el proximo epigrafe, los trabajos que
desde la psicologia instruccional nos sefalan las diferencias existentes entre expertos y novatos. Parece claro
que a partir de ellas se podra construir una ruta para facilitar L a «los que aprenden» como «llegar a ser
expertos en determinadas areasy.
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;Como convertirse en un experto?: la importancia de los contenidos

Los estudios de Robert Glaser (por ejemplo, 1984) y los de Michelene Chi (1978; Chi, Glaser, &
Farr, 1988; Chi & Feltovich, 1981; Chi, Hutchinson, & Robin, 1989; Gobbo & Chi, 1986) son un excelente
camino para abordar esta cuestion que, en ultimo extremo queda englobada en una nueva pregunta: /qué
enseriar? Glaser, aunque reconoce la complejidad de la cuestion, supone que las habilidades intelectuales no
pueden ser independientes de la estructura y organizacion de los conocimientos adquiridos. El tema puede
plantearse de nuevo a través de una pregunta, en este caso mas precisa: jen qué medida o por qué razones la
organizacion y estructura del conocimiento base contribuyen a explicar las diferencias entre expertos y
novatos? Para responderla es necesario apelar al concepto de espacio del problema (Newel & Simon, 1972),
algo a lo que otros autores posteriores aludiran con el termino representacion (Perner, 1991).

«Asumimos que las relaciones entre la estructura de] conocimiento base y el proceso de resolucion del
problema esta mediatizado Por la calidad de su representacion. Definimos la representacion del problema como
una estructura cognitiva que corresponde al problema y que es construida por quien lo resuelve, sobre la base de
un dominio relacionado y organizado de conocimiento, en el estado inicial del analisis del problema, en este
momento se intenta comprenderlo construyendo una primera representacion. La calidad, completitud y
coherencia de esa representacion interna determina la eficacia y exactitud de] pensamiento futuro. Esas
caracteristicas de la representacion del problema estan determinadas por el conocimiento disponible y el modo
en que éste se organiza.» (Glaser, 1984, p. 98).

Este texto sirve de punto de partida al autor para establecer diferencias en el procesamiento de la
informacion de expertos y novatos: a) Los novatos organizan el conocimiento en torno a objetos dados
explicitamente en el enunciado del problema. Los expertos, por el contrario, lo estructuran en torno a
principios generales y abstracciones que subsumen dichos objetos. b) El conocimiento de los expertos,
ademas, incluye principios sobre la aplicabilidad del conocimiento, del que los novatos carecen. c) Los
novatos manifiestan heuristicos eficaces, pero sus dificultades derivan de la imposibilidad de ir mas alla del
conocimiento literal.

Esta introduccion de Glaser aporta un excelente ejemplo del tipo de estrategias que pueden ensefiarse
a los alumnos, a y partir de un conjunto de conocimientos dados. Sobra casi decir que dichas estrategias
varian, de acuerdo con estos modelos, en funcion del tipo de informaciéon que se manipule. Una excelente
exposicion de este modelo puede leerse en el trabajo de Pozo (1989) dedicado a las teorias cognitivas del
aprendizaje.

(CUANDO ENSENAR?: EL. MODELO DE ROBBIE CASE

El punto de partida

Es bien sabido que Robbie Case ha intentado una aproximacion al estudio del desarrollo que
transciende la piagetiana, incorporando una fuerte influencia de la psicologia del procesamiento de la
informacién (por ejemplo, Case, 1978; 1985; 1991b; 1991c). El mismo se ocupa de sefialar qué principios se
derivan de ellas tanto para un modelo de explicacion del desarrollo como a propoésito de sus implicaciones
para una teoria del aprendizaje y de la instruccion. En su opinion, una de las contribuciones mas importantes
de la teoria de Piaget a la explicacion del desarrollo es que, a lo largo de ¢l, los nifios son capaces de realizar
determinadas operaciones a las que subyacen ciertas estructuras que condicionan el tipo de aprendizaje que
es posible en cada momento.

Ello implica, por una parte, que antes de comenzar un proceso de ensefianza-aprendizaje serd preciso
considerar qué estructuras estan disponibles y, en segundo lugar, adecuar los materiales y contenidos que se
pretenden enseflar a esas estructuras. De todo ello derivan, de acuerdo con Case, dos importantes
implicaciones educativas: 1) Los niflos son organismos activos, y ello implica que s6lo en contadas
ocasiones han de tomar una posicion pasiva en la adquisicion del conocimiento. 2) Si queremos mejorar su
potencia intelectual a través del curriculum, tanto como su conocimiento factico, hemos de facilitarles la
exploracion de sus estructuras cognitivas y la reflexion sobre ellas.

Frente a esta posicion piagetiana, nos dice Case (1991c), la psicologia cognitiva introdujo una
enorme revolucion en la teoria del aprendizaje. Desde la teoria del desarrollo que deriva de ella, se mantiene
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que los procesos mentales internos tienen una organizacion peculiar durante el desarrollo temprano y en los
primeros encuentros con las situaciones, cuando los niflos pueden considerarse «novatos». Lo que convierte
a los expertos en novatos es, sobre todo, la cantidad de informacion que van adquiriendo y el modo en A que
¢sta se va organizando. El curriculum, por tanto, habrd de facilitar al nifio la adquisicion de estos
conocimientos. Existen, sin embargo, algunas coincidencias con la posicion piagetiana, tal vez la mas
importante sea el hecho de que tanto unos como otros, sefiala Case (1991c), exigen la participacion activa del
que aprende en la construccion de sus propias estructuras cognitivas. De aqui se deriva, en un contexto
educativo, que el curriculum habra de estar construido desde este punto de partida.

Aunque no es posible negar que existen convergencias entre esos dos modos de aproximarse al
desarrollo y al aprendizaje, existen también diferencias. Case las relaciona con dos epistemologias
subyacentes a la teoria piagetiana y al procesamiento de la informacion, respectivamente, y que difieren en
profundidad: una de ellas, que esconde tras el pensamiento de Piaget, es de caracter racionalista; la otra,
empirista, es el fundamento de las teorias del aprendizaje que se inspiran en el procesamiento de la
informacion. Un buen ejemplo de esas diferencias se advierte, por ejemplo, en la distinta interpretacion que
ambos daran de la nocion de «momento mads adecuado para la instrucciony o la de «secuencia
instruccionaly dentro de un contexto curricular.

Si nos preguntamos cudl es e/ momento mas adecuado para ensefiar se observa facilmente que las
respuestas que se dan a la cuestién no coinciden. La psicologia. piagetiana, por ejemplo, considera que la
habilidad del nifio para aprender estd internamente regulada y existen diferentes indicadores de los cambios
que ocurren a través de su desarrollo. Case plantea una sencilla cuestion para mostrar las diferencias ante el
proceso de instruccidon propuesto desde diferentes teorias: ;en qué momento los nifios son capaces de
resolver un problema como el siguiente: 6 + x = 14?. Para Piaget, las condiciones de la instruccion
apareceran espontaneamente: el nifio ha de alcanzar un pensamiento reversible. Una perspectiva neo-
piagetiana considera, por el contrario, algunos aspectos que introducen una mayor dificultad en el problema,
mas concretamente el hecho de que aparezcan los signos «+» € «=». La capacidad del nifio para hacer frente
a esta complejidad habria de ser tenida en cuenta antes de plantearle el problema. Por el contrario, desde la
perspectiva de una teoria del aprendizaje, las opiniones serian bastante diferentes. Asi, para que los nifios
superaran las dificultades relacionadas con las relaciones-- entre la adicién y la sustraccion, se propondria
una ensefianza directa; de acuerdo con esta perspectiva tedrica es dificil aceptar que los cambios en el
desarrollo o en el aprendizaje ocurren espontaneamente.

(Qué ocurre a proposito de la nocion de una secuencia instruccional? En un curriculum plantado
desde una perspectiva piagetiana, esa secuencia se apoya directamente en las competencias M que aprende,
que dependen directamente de la aparicion de las operaciones formales y concretas. Para un neo-piagetiano
esas competencias se interpretan en términos de una estructura semantica, pero depende también de una
secuencia del desarrollo del sujeto que el curriculum ha de respetar. El planteamiento de quien ensefia desde
la ciencia cognitiva es de nuevo distinto. Imaginemos que X sigue siempre a A, B, C, ;cual es la explicacién
posible?. El psicologo instruccional que se sitia desde la perspectiva del procesamiento de informacion
podria aportar tres explicaciones diferentes: en primer lugar, y esta es la mas sencilla, los fenomenos se
repiten por pura coincidencia, en este caso no habria razén para seguir esa secuencia en el proceso de
instruccion. En una segunda explicacion, podria decirse que la realizacion de X depende de A, B,.y C, que en
este caso serian sus pre-requisitos y seria preciso contrastar en qué medida se trata realmente de pre-
requisitos o mas bien de unos conocimientos previos que podrian ensefiarse. En el tercer caso se podria
establecer una relacion logica entre esos componentes, lo que obligarla a introducir todos los elementos en el
proceso de instruccion mostrando, ademas, sus relaciones.

Case considera, en este contexto, que desde la teoria del procesamiento de la informacion mas
estricta, el desarrollo se considera como la consecuencia de un aprendizaje acumulativo, que a su vez es
funcion de la experiencia en contextos particulares. Por el contrario, los psicologos del desarrollo daran mas
importancia a una perspectiva centrada en el sujeto y en su contribucion activa al propio desarrollo. Case
(1991¢) pretende hacer una propuesta sintetizadora en la que se conceda mayor importancia al papel del
lenguaje y la cultura. He de reconocer, por el momento, que el peso concedido a esas dos dimensiones se
reduce, por el momento, a las buenas intenciones del autor mas que a la realidad. Es dificil, por otra parte,
integrar con rigor esos dos conceptos en el sistema tedrico propuesto por Case.
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Una propuesta instruccional

Ya he sefialado que Case 1991a) hace una propuesta instruccional apoyada en su teoria del
desarrollo. Desde esa perspectiva diferencia, como es bien sabido, cuatro grandes estadios, a través de los
cuales el sujeto del desarrollo es capaz de establecer relaciones cada vez mas complejas entre los elementos
que percibe en la realidad. En este punto no existen diferencias con Piaget, éstas comienzan a aparecer
cuando se analizan los cambios en la memoria de trabajo a lo largo del desarrollo. Case considera que sus
limitaciones van disminuyendo a lo largo de él.

La propuestas instruccional de Case no es, por el momento, una teoria de caracter general. El autor
se concentra en aspectos especificos del curriculum, por ejemplo, la ensefianza del numero (Case, 1991¢), de
la nocion de tiempo o la habilidad para componer historias, es a esta ultima a la que me referiré con cierto
detalle para ejemplificar su programa. Tal como indica Case, la instruccion esta disefiada a partir de algunos
principios que se apoyan en la enseflanza programada y que le sirven de punto de partida, el planteamiento
pertenece a la tradicidn empirista y supone un cuidadoso analisis y secuencializacion del material en un
contexto altamente estructurado y didactico.

El programa instruccional, ejemplificado en nuestro caso a través de una situacion en la que se ayuda
al nifilo a componer historias, se puede resumir en los siguientes pasos (Case, 1991a):

PASO 1. Identificar el nivel de comprension que los nifios muestran en una determinada tarea y
durante diferentes momentos de su desarrollo.
A los nifios de 4, 6, 8 y 10 afios se les pidid contar una historia sobre un nifia una oveja y un
caballo. Los datos fueron examinados y se determinaron 4 niveles.
1. Simples argumentos con un solo suceso de estructura bien conocida en la secuencia.
2. Tras un primer suceso, que planteaba un problema conocido, se planteaba otro en que el
problema se resolvia.
3. Se planteaban dos o mas episodios con un problema. El primero no podia resolverse y se
construia una segunda solucion.
4. En medio de la historia se integraban complicados sucesos con un problema inicial y
resolucion final.

PASO 2. Identificar el punto en que se encuentran, a lo largo de dicha secuencia, la mayoria de los
nifios de la poblacion con la que vamos a trabajar.
Se identificd un grupo de nifos de 8 afnos que tenian problemas de aprendizaje. Las historias
que producian eran de un nivel inferior al que les corresponderia de acuerdo con las pautas
normales de desarrollo.

PASO 3. Recapitular la secuencia normal del desarrollo con la poblaciéon que va a participar en el
programa, construyendo puentes conceptuales de un nivel al siguiente en un contexto que
minimice el peso de la memoria de trabajo.

El procedimiento para construir ese puente final ha de seguir los pasos que se proponen a
continuacion:

a) Comenzar con problemas de los que nifio pueda conceptualizar el resultado y buscarlo con
éxito.

Los nifios contaban historias hasta que se sentian a gusto con esa actividad.

b) Hacer captar al nifio su. aproximacion a la tarea, utilizando y analogias o formas de
representacion externas que capten la esencia de esa aproximacién infantil.

El maestro, utilizando dibujos en forma de vifietas, iba ayudando al nifio a ser consciente de
la estructura de la historia que contaba.

¢) Proporcionar oportunidades para el uso de esa representacién hasta el punto de la
automatizacion. Case consideraba que, de ese modo, quedaria libre la memoria de trabajo.

El maestro mantenia ese apoyo hasta que el nifio era capaz de generar al menos 4 sucesos
que incluian acciones y respuestas del protagonista.

d) Afadir elementos a esa representacion, de modo que capture el elemento clave de la
proxima aproximacion en la jerarquia. Se ayudaba al nifio a introducir nuevos elementos
siguiendo el ejemplo del maestro que los introducia.
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e) Proporcionar oportunidades para utilizar esa ayuda externa, primero en condiciones
guiadas y después, independientemente, de modo que se permita al nifio captar la nueva
estructura. Se pedia al nifio que creara historias similares

f) Cuando el nifio la haya logrado una nueva estructura se iria eliminando gradualmente el
apoyo externo

El nifio contaba la historia sin apoyo externo

(Qué aporta realmente la propuesta de Robbie Case?, ;cudles son sus puntos fuertes y cuales los
débiles? Trataré de responder a estas dos cuestiones a modo de breve conclusion.

En primer lugar, estamos ante una propuesta concreta de aplicacion de una psicologia del
desarrollo a la realidad educativa. Los problemas de este tipo de aportaciones radican, casi siempre, en el
hecho de que se limitan a una simple transposicion de la secuencia de actividades orientadas a lograr una
estructura cognitiva que Piaget propuso, y es importante no olvidarlo, desde intereses fundamentalmente
epistemologicos. Este enorme salto entre la epistemologia y la escuela ocasiond graves problemas a los
educadores que dificilmente podian resolver. Para evitar estos problemas Case se ve obligado a delimitar,
dentro del aula, la secuencia del desarrollo de la actividad que se trata de ensenar.

En segundo lugar, la propuesta es lo suficientemente concreta para poder ser aplicada. Lo que me
parece mas dificil es que el educador, el maestro, sea capaz de generalizarla a nuevas situaciones. El peligro
estaria, de nuevo, en realizar un mero transplante. Para evitarlo hemos de suponer, al menos, dos
condiciones: a) Una estrecha colaboracién entre el ensefiante y el psicélogo de la educacion. b) Promover
una formacion del maestro que le permita «reconstruir el conocimiento» que recibe en las escuelas de
formacion del profesado. So6lo quien sea capaz de «construir y reconstruir el conocimiento» de modo
creativo podra aplicar propuestas de este tipo.

(DESDE DONDE APRENDER?

Nos aproximamos ahora a una nueva cuestion, planteada también a la psicologia de la educacion
desde la perspectiva de la psicologia del desarrollo: jdesde donde enseriar? Resaltaré, en primer lugar, que
no puede reducirse a la anterior, jcudndo enseriar?. Las diferencias entre ambas preguntas proceden del
hecho de que estan formuladas desde dos perspectivas teodricas distintas en el contexto de la psicologia del
desarrollo. La epistemologia y la psicologia de Piaget nos permiten responder, estemos de acuerdo o no con
la respuesta, a cual es el momento mas adecuado para ensefiar destrezas y contenidos especificos; desde este
punto de vista, se pone el acento en la secuencia misma de desarrollo, en su estructuracion vertical, en el
posible paso de un nivel o estadio del nifio al siguiente. Al preguntarnos desde donde ensefiar, Ponemos el
acento en el pensamiento del nifio en un momento dado de su desarrollo, en las representaciones que ha
construido del mundo que le rodea y que, queramos o no, van a condicionar el aprendizaje en la escuela Nos
situamos en un punto de vista que contempla la estructuracion horizontal del desarrollo para insistir en el
hecho de que el nifio o el adulto no son recipientes vacios, sino que llegan a la escuela «llenos de
contenidos», «de representacionesy». El problema, en este contexto, es como implementarlos, transformarlos,
e incluso estructurarlos.

Revisaré a continuacién las aportaciones de dos investigadoras que sugieren al educador aspectos de
gran interés. He de reconocer que, realmente, se ofrecen propuestas y no realidades, pero realmente estamos
ante un interesante punto de partida. El objeto de las reflexiones de Susan Carey son las diferencias que
existen entre las representaciones e instrumentos cognitivos de los nifios y los adultos. Parece dar por
supuesto que la escuela ha de ayudar al nifio a convertirse en adulto. Desde su perspectiva es posible saber
desde donde y hacia donde ir, habrd que precisar el camino mas adecuado para lograrlo. Por su parte,
Annette Karmiloff-Smit propone un modelo de acuerdo con el cual los nifios construyen sus conocimientos a
partir de teorias elaboradas por ellos mismos y desde las que interpretan el mundo.

El aprendizaje de los nifios y los adultos: Susan Carey
Exponer en toda su amplitud el trabajo de Susan Carey seria demasiado amplio, me referiré
Uunicamente a algunas de sus aportaciones incluidas en una publicacion ya clasica (Carey, 1985a), con

importantes implicaciones educativas, en la que plantea hasta qué punto los nifios pueden considerarse
pensadores o aprendices diferentes de los adultos. Se revisan en este trabajo posibles respuestas a esa
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cuestion, que se enmarcan en distintas perspectivas teoricas y de las que derivarian implicaciones
instruccionales distintas. Me referiré, en primer lugar a las que, de acuerdo con Susan Carey, no resultan
plenamente aceptables; son aquellas que, en una linea u otra, aceptan la existencia de cambios estructurales
en el desarrollo. Veremos, posteriormente las que la autora considera mas validas; revelan de nuevo una
fuerte influencia de las teorias del procesamiento de informacion y ponen un especial acento en los procesos
de reorganizacion y control de la informacion para explicar las diferencias en el desarrollo.

Tres son los modelos que, siguiendo en ultimo extremo a Piaget o Vygotsky, proponen cambios
cognitivos estructurales para justificar la diferencia entre el conocimiento del nifio y el adulto. Una primera
explicacion alude a lo que Carey considera formatos representacionales. Es evidente la importancia que se
concede a la elaboracidn del espacio del problema, en la que se supondrian cambios cualitativos a través del
desarrollo. Una segunda explicacion se refiere a diferentes tipos de «conceptos funcionalesy que manejan
unos y otros. Este campo de problemas es bien conocido por la autora que ha trabajado durante largo tiempo
en el tema de la formacidén de conceptos en el nifio (Carey, 1985b). Ejemplos tipicos de esos conceptos,
distintos en nifios y adultos, serian los de causalidad o incluso la distincion entre apariencia y realidad. De
nuevo, nos dice- ' aceptar esta justificacion obliga al investigador a delimitar cambios cualitativos y
estructurales entre los distintos niveles de desarrollo. Una ultima explicacién, que tampoco resulta
plenamente aceptable, es aquella que insiste sobre todo, en los diferentes tipos de instrumentos intelectuales
que mangjan los nifios y los adultos, por ejemplo, instrumentos como el nimero o la medida. En su opinion,
seria preferible aludir a las diferencias en el uso de los instrumentos que al instrumento en si mismo. Por
ejemplo, si consideramos la capacidad de razonar sobre el nimero o la medida como un instrumento, el
hecho de razonar sobre unos contenidos u otros, o el hecho de hacerlo en diferentes situaciones, seria un
elemento mejor, en opinién de Carey, para explicar las diferencias que referirse a diferencias cualitativas en
el razonamiento a través del desarrollo.

Frente a estas posibles explicaciones, que se rechazan y que aluden a la necesidad de postular
transformaciones estructurales en el desarrollo, Carey prefiere aceptar otras dos. En primer lugar, la
importancia que, progresivamente, van cobrando en el pensamiento del adulto los procesos de
metacognicion, entendiendo este término en el sentido mas amplio posible y aludiendo, quizas, a procesos de
meta-comprension. Se refiere, mas concretamente, a las diferencias que se observan entre el nifio y el adulto
a proposito de la formulacion de hipdtesis. En este caso, las explicaciones piagetianas en relacidon con la
adquisicién del pensamiento formal resultarian insuficientes. No basta decir, ante una tarea causal, que el
nifio no es capaz de mantener constantes una serie de factores haciendo variar solamente uno de los que
intervienen en la tarea para observar su efecto; a todo ello seria necesario afiadir cambios en los procesos de
meta-comprension, que permitirian la planificacién consciente y sistematica de la tarea, estos procesos
suponen, por otra parte, la capacidad de pensar sobre la propia actividad mental de inferencia o sobre las
representaciones que la hacen posible. Afiade Carey, en segundo lugar, una segunda diferencia entre el nifio
y el adulto que, en alguna medida, prolonga la anterior: se refiere a la existencia de cambios relacionados con
la adquisicidon y reorganizacion del conocimiento. Apela asi a las diferencias existentes entre expertos y
novatos que podrian relacionarse con estas caracteristicas; por ejemplo, cuando se trata de analizar las
representaciones de ambos en el caso de la solucién de problemas, se puede comprobar que en relacion con
la organizacion de la informacion lo que es basico para un «novato» es algo subordinado para un «experto».
Parece pues que podriamos afirmar, a partir de lo anterior, que las estrategias de entrenamiento, orientadas a
producir una reorganizacion de la informacion, contribuiran a mejorar los logros en el caso de la solucion de
problemas. Se desemboca de este modo en problemas que ya se hablan planteado a propdsito de la ensefianza
de las estrategias. De nuevo los procesos de reorganizacion del conocimiento pasan a un primer plano.

(Cuales son las implicaciones instruccionales de esta propuesta.) Cabe resaltar, en primer lugar, sus
diferencias frente a un modelo como el de Case. Para Carey es menos importante la secuencia instruccional
como tal que el entrenamiento directo en la reorganizacion de la informacion e, incluso, en la importancia de
la cantidad de informacion que habra de aportar el educador al sujeto que aprende. Trabajos muy recientes
elaborados en contextos educativos han profundizado en estos planteamientos (por ejemplo, Manning, 1991).

Teorias en accion: los trabajos de Karmiloff-Smith
El interés de los trabajos de Karmiloff-Smith en el campo de la educacion se deriva, en mi opinion,
de su capacidad para describir mecanismos a través de los cuales los nifios son capaces de «reconstruir sus

representacionesy. recordemos la importancia concedida en otros modelos a este proceso para explicar, por
ejemplo, las diferencias entre expertos y novatos. Ya en 1974, juntamente con Inhelder (Karmiloff-Smith &
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Inhelder, 1974) examina el tema de las relaciones entre la accion y la representacion. Se trata de estudiar la
interaccion que entre esos dos planos se produce en la realizacion de una tarea y no tanto el éxito o el fracaso
que el niflo pueda lograr con ella. Se analizan «los modos de representacion cambiantes que subyacen a las
secuencias de la acciony. En este trabajo se anticipan algunas de las nociones que la autora ira desarrollando
posteriormente (1979; 1984; 1986).

Karmiloff-Simith e Inhelder (1974) analizan la interaccion que el nifio mantiene con los objetos en
tareas que implican la solucién de problemas practicos. En su opinion, los procesos de descubrimiento y
cambio cognitivo implican algo mas que el simple hecho de captar los cambios que se producen en los
objetos en diferentes situaciones y sin establecer relaciones entre ellos. Se preguntan, mas concretamente,
cual es el papel de la experiencia, de las «respuestas de los objetos» en el cambio representacional. En un
intento de resumir sus principales aportaciones, con todo lo que ello implica de excesiva simplificacion,
podemos concentrarla en los siguientes puntos:

—Las «respuestas de los objetos» a la accion del nifio pueden ser positivas o negativas en cuanto que
estén o no de acuerdo con las metas que el nifio pretendia alcanzar. Dichas respuestas no tienen siempre el
mismo papel en relacion con el cambio que se produce en la representacion infantil. Especificaremos a
continuacion este papel.

—Mientras el nifio esta centrado en el éxito de su accidn, las «respuestas positivas de los objetos»
son lo mas importante, a través de ellas el nifio alimenta una tendencia natural a repetir acciones que
producen el éxito. El nifio comienza, poco a poco, a interpretar la regularidad de estas respuestas positivas.
De este modo las respuestas positivas empiezan a serlo en relaciéon con una teoria y no sé6lo con una accion.
Podriamos incluso afirmar que se interiorizan las metas y que las representaciones interiorizadas ocupan ya
un lugar destacado. «Las respuestas negativas de los objetos», cuando se producen, desvian la atencién del
nifo hacia los medios necesarios para conseguir el éxito. Estas respuestas siguen siendo «respuestas a una
accion mas que a una teoria» hasta el momento en que dicha teoria se consolida. En opinioén de estas
investigadoras las respuestas negativas de la experiencia a la accion del nifio son una condicion necesaria
para que se produzca un progreso en el conocimiento, pero no son suficientes, para que realmente lo sean
deben contradecir a «una teoria en acciény.

—Conviene sefialar, ademas, que aunque el analisis de las secuencias de la actividad infantil muestre
la existencia de «teorias implicitas en la accidény» ello no significa que el nifio sea capaz de conceptualizarlas
explicitamente. Es decir, el nifio no suele conceptualizar ni lo que hace ni por qué lo esta haciendo. Es
precisamente a través de la accion del nifio como las investigadoras se aproximan a esas teorias en accion.

—Una ultima observacion es importante, se refiere a las relaciones que pueden descubrirse entre las
diversas teorias implicitas en la actividad infantil. Al principio, nos dicen, los nifios mantienen diferentes
teorias independientes, poco a poco van unificando sus explicaciones y construyendo teorias cada vez mas
amplias. A este fendmeno se alude con el término «sobre-generalizaciony». Este proceso podria ser visto
como una caracteristica del pensamiento creativo del nifio y en este sentido la construccion de teorias falsas o
la sobre generalizacion de teorias limitadas a unas situaciones hacia otros fendmenos serian procesos
productivos.

Me atreveria a decir que de aqui se derivan tres importantes implicaciones educativas que facilitarian
el disefo instruccional, sobre todo en los primeros niveles escolares. En primer lugar, se justifica, quizas mas
que lo hizo Piaget, el papel de los objetos en la construccion del conocimiento. El educador podria tener en
cuenta si las acciones del nifio sobre ellos tienen un efecto positivo o negativo. En segundo lugar, a
diferencia de lo que consideraba Piaget, que ponia un especial acento en el hecho de provocar conflictos
reestructuradores, ahora se insiste también en las acciones que permiten al nifio lograr sus metas que son
también un punto de partida en la construccion de nuevas representaciones. Por ltimo, el educador habra
de tener en cuenta, en la programacidén de secuencias instruccionales, que el nifio puede comprender un
fendmeno y no por ello ser capaz de expresarlo verbalmente a través del lenguaje oral.

Unos afios mas adelante, Karmiloff-Smith (1979; 1984) introduce algunas novedades que amplian ya
con claridad el modelo piagetiano. Su objetivo-concreto, segun ella misma nos dice, es determinar en que
consisten las sucesivas reorganizaciones del conocimiento que se producen en el curso de su
funcionamiento. El tema continta planteandose en relacion con el desarrollo y en un nivel microgenético.

«Mi modelo se centra en el proceso gradual de éxito y control, demostrando cémo los nifios se dirigen
espontaneamente desde un éxito inicial, alcanzado a través de su adaptacion a los feedback del entorno, hacia un
trabajo subsecuente sobre sus representaciones internas como una forma de resolver el problema.» (Karmiloff-
Smith, 1984, p. 40).
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La novedad fundamental frente al modelo de 1974 se refiere, sobre todo, a que sus analisis van mas
alla del papel que se asigna al éxito y el fracaso en la explicacion del cambio cognitivo. Le interesa
determinar cual es el papel concedido a determinados mecanismos de control en la explicacion del cambio.
El progreso tendria lugar a través de una serie de fases. La primera fase supone que la conducta del nifio
esta provocada, fundamentalmente, por los procesos del ambiente, y que son los estimulos del entorno los
que controlan su conducta. El nifio trata de resolver el problema de un modo practico a través de diversos
intentos orientados a reducir la distancia entre su estado actual y la meta que trata de lograr. No existirian,
por parte del niflo, intentos de construir representaciones totalizadoras de la situacion a través de las cuales
fuera posible establecer una relacion entre distintas submetas. En esta fase, por otra parte, el éxito puede
alcanzarse de un modo automatico y asi es como se consolida una determinada conducta. Karmiloff-Smith se
refiere a la segunda fase como «wnetaproceduraly», los nifios reconstruyen sus representaciones procedurales
para trabajar sobre ellas en cuanto que constituyen su espacio del problema. La conducta ya no estd
controlada exclusivamente o en su mayor parte por el entorno sino por mecanismos internos de control «top-
downy. Las representaciones adquieren una forma relativamente rigida y se convierten en lo que esta autora
llama «teorias en accion», se trata de representaciones subyacentes que controlan la conducta, aunque no
siempre resultan accesibles al nifio de manera explicita. Existe ademas otra diferencia en relacion con la fase
anterior, ahora se ha elaborado una cierta representacion unitaria que relaciona los elementos que
anteriormente estaban simplemente yuxtapuestos. Este tipo de representaciones son, en muchos casos,
deformantes de la realidad objetiva y ello da una idea de que el control del nifio sobre la accion es interno
mas que simplemente externo. La ultima fase supone ya la existencia de mecanismos de control que modulan
la interaccion del entorno con las representaciones internas, no existiria un predominio absoluto de una u
otra forma de control como ocurria en las dos fases anteriores. Por otra parte, la representacion que en este
momento manipula el nifio es més rica y coherente que la de la primera fase y, quizas, no deformante como
ocurria en la segunda fase. Esta etapa seria el resultado de procesos de reorganizacion que, una vez
consolidados, pueden actuar sobre el entorno a través de un feedback.

Podria concluirse con esta autora que el nifio crea progresivamente instrumentos de naturaleza
mental para enfrentarse a los problemas del entorno, dichos instrumentos le introducen en un mundo de
significaciones y le permiten ir delimitando cada vez mejor la naturaleza del problema a la vez que actfian
como elementos de control de su propia actividad.

De nuevo, estas aportaciones tienen amplias implicaciones educativas. Lo que ahora se muestra es
una secuencia en la toma de control por parte de uno mismo que el maestro puede tener en cuenta.
Progresivamente el nifio va siendo capaz de controlar su propia actividad, cediendo al control exterior. Otros
autores, especialmente Ann Brown; como inmediatamente veremos, han resaltado la importancia de este
hecho en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En un trabajo posterior Karmiloff-Smith (1986) introduce algunas novedades que complementan el
modelo anterior. La novedad se produce en relacion con el tema de los diferentes niveles de representacion,
especialmente, cuando se considera que el nifio utiliza metaprocesos no conscientes. El hecho de que dichos
procesos no sean plenamente conscientes o no se expresen a través del lenguaje oral no significa, en ningiin
caso, que no exista un cierto control de la representacion sobre la accidon. Introduce, en este contexto, una
distincion entre las representaciones implicitas en la accion y diferentes niveles en la progresiva explicitacion
de éstas. En el nivel de las representaciones implicitas el conocimiento que el sujeto manipula es solo
potencialmente definible en relacion con una totalidad de procedimientos en los cuales «co-ocurre».
Progresivamente este conocimiento va haciéndose explicito, ello significa que se producen cambios a nivel
de la representacion. Estos se manifiestan, sobre todo, a través de dos aspectos: en primer lugar, es posible
diferenciar diversos componentes en el conocimiento y poco a poco ir estableciendo relaciones entre ellos;
en segundo lugar, el sujeto sera capaz de manipular esas representaciones no solo a través de un codigo
sino de varios. De estas afirmaciones parece que sera posible concluir, al menos a nivel de hipotesis, que los
nifios van diferenciando progresivamente los componentes de las representaciones y que si bien en un
principio no todos los codigos resultan igualmente validos para exteriorizar las representaciones
interiorizadas, progresivamente se ird produciendo una convergencia entre ellos. En mi opinion, estas
observaciones podrian orientar la atencion de los educadores hacia - la capacidad del nifio de ir aprendiendo
a utilizar diferentes codigos- a través de los cuales exteriorizar sus representaciones. Trabajos muy recientes
de la autora se han orientado en esta linea (por ejemplo, Tolchinsky & Karmiloff-Smith, 1991).
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HACIA UN MODELO INTERACTIVO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE: EL MODELO
DE ANN BROWN

El interés de los trabajos de Ann Brown, a los que ya me he referido ampliamente en otras paginas
de este trabajo, resulta en I este punto especialmente atractivo porque en sus preocupaciones actuales se
entremezclan otras relacionadas con el desarrollo cognitivo de los nifios y la necesidad de optimizarlo al
maximo en un contexto educativo (Brown, 1985 Brown, Ferrara, Bransford, Ferrara, & Campione, 1983). En
su opinion, lo importante no es so6lo que los nifios aprendan, sino sobre todo que «aprendan a aprender».

(Qué significa, en este contexto, aprendizaje? Muchas de las investigaciones de Brown y sus
colaboradores (por ejemplo, Brown, 1982; Brown & Ferrara' 1985) estan directamente relacionadas con esta
cuestion. Las autoras reconocen que el término ha tenido en la psicologia contempordnea multiples
significaciones y que quizas, por la influencia de las teorias conductistas, quedo6 totalmente apartado de las
investigaciones de los psicdlogos cognitivos. Ellos mismos (Brown, 1982; Brown et al., 1983) proponen un
modelo de aprendizaje que incluye cuatro dimensiones: las caracteristicas del que aprende, las actividades de
aprendizaje, la naturaleza de los materiales y las dimensiones especificas propias de la tarea. Lo que nos
interesa resaltar, en el contexto de este modelo, es en qué medida las reorganizaciones y el control de las
representaciones contribuyen a facilitar el aprendizaje y a establecer diferencias entre la conducta de los que
aprenden.

Ann Brown se pregunta, concretamente, cuales son las diferencias entre las conductas de expertos y
novatos en situaciones de aprendizaje y qué papel juegan en esas diferencias los procesos de meta-
comprension.

«Como psicologos debemos llegar a comprender los cuatro factores basicos del modelo tetraedral (de
aprendizaje) y como interactiian unos con otros para influir en el aprendizaje. Querria discutir que esto es lo que
exactamente hacen los que aprenden eficazmente. Antes de llegar a ser expertos, los nifilos también necesitan
formar ideas acerca de la situacion de aprendizaje. Necesitan comprender algo sobre sus propias caracteristicas,
sus estrategias disponibles de aprendizaje, las demandas caracteristicas de varias tareas y la estructura inherente
de- los materiales. Esto no quiere decir que todo el aprendizaje deba estar acompafiado por conocimiento
consciente y deliberado, incluso muchas de las actividades automatizadas de un experto raramente se hacen
conscientes. Pero yo querria discutir que este conocimiento puede ser hecho consciente por un experto; en la
medida en que podemos hacer a los nifios explicitamente conocedores de los factores interactivos que afectan al
aprendizaje, determinaremos si podemos ayudarles a ser aprendices mas eficaces. Provistos de este conocimiento
los nifios podran adaptar mejor sus propias actividades para enfrentarse a las demandas de la situacion de
aprendizaje mas flexible y efectivamente. En otras palabras, aprenderan como aprender» (Brown, 1982 p. 97).

Si bien en su trabajo de 1985 esta autora afirma que es posible entrenar a los nifios en capacidades
relacionadas con el control de la propia conducta, en este texto avanza algo mas. El conocimiento de los
factores que intervienen en una situacion de aprendizaje, incluso los factores que se refieren a los propios
procesos cognitivos, hara que los nifios dejen de ser «novatos» en esa situacion y su conducta se aproxime
cada vez mas a los modelos que ofrece el experto.

Brown y sus colaboradores (1983) han especificado cuales serian esas actividades relacionadas con
la meta-comprension. Se resumen en cinco. puntos: a) Capacidad de predecir las consecuencias de una
accion o suceso. b) Revisar los resultados de las propias acciones. ¢) Controlar la actividad en curso. d)
Examinar la realidad. ) Controlar y coordinar intentos deliberados de aprendizaje y solucion de problemas.

En sintesis, y para justificar esta alusion al modelo de Ann Brown, resaltaré que puede considerarse
integrador de los trabajos que para analizar los procesos de conocimiento implicitos en el proceso de
ensefanza-aprendizaje, diferencian entre estrategias que permiten manipular informacion y aquellas que se
orientan al control de la propia conducta. Tal vez su principal aportacion consiste en haberlas integrado en un
modelo de aprendizaje multidimensional.

REFLEXIONES FINALES A MODO DE CONCLUSION

1. La psicologia de la educacion se ha ocupado con gran intensidad de la figura del que aprende en el
contexto escolar.

2. Existen multiples aproximaciones teoricas desde las que acercarse a los procesos de aprendizaje, y
mas concretamente a los procesos de aprendizaje escolar. Entre ellas, y por la fuerte influencia de la
psicologia cognitiva, hay que destacar las que ponen el acento en la dimension cognitiva del aprendizaje.
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3. Trabajos recientes proponen como objetivo directo de la escuela lo que podria llamarse «la
enserianza directa de destrezas intelectualesy. En esta linea de trabajo cabe resaltar las aportaciones de los
programas de Sternberg (1991) o De Bono (1991).

4. Los programas orientados a una ensefianza directa de las destrezas intelectuales han sido
profundamente criticados. Las criticas podrian resumirse en la idea de que estamos ante programas
complejos, que carecen en ocasiones de fundamentos tedricos para decidir por qué ensefiar unas destrezas y
no otras y que, ademas, presentan problemas cuando los que han aprende han de generalizar lo aprendido a
nuevas situaciones.

5. El concepto de «estrategia de aprendizaje» ha venido a resolver, en alguna medida, los problemas
citados. Frente a una enseflanza de destrezas generales, se propone que el que aprende adquiera «estrategias»
especificas para manipular determinados tipos de informacion. Estas estrategias estan, en muchas ocasiones,
directamente relacionadas con los contenidos de la ensefianza.

6. La psicologia del desarrollo sugiere también interesantes aportaciones que pueden orientar al
educador acerca de como disefiar el proceso de ensefianza en funcion del que aprende. El desarrollo
intelectual puede considerarse, desde esta perspectiva, en su doble dimension de estructuracion vertical y
horizontal.

7. Las aportaciones de Robbie Case son un esfuerzo por plantear un disefio instruccional desde la
perspectiva del desarrollo intelectual del que aprende. Dicho desarrollo supone una sucesion de niveles a los
que debera ir adaptandose el proceso de ensefanza.

8. Susan Carey y Annette Karmiloff-Smith sugieren algunas orientaciones al educador, sobre todo en
los primeros niveles educativos. Resaltan las diferencias que separan al nifio del adulto y los mecanismos que
permiten la elaboracion de nuevas formas de conocimiento. El educador podra tener en cuenta, por ejemplo,
al planificar una secuencia instruccional, aquellas situaciones que favorecen el éxito o el fracaso de la
actividad infantil, cada una tiene efectos distintos sobre el aprendizaje y el desarrollo.

9. Desde una perspectiva mas proxima al campo de la educacion y a través de un modelo de
aprendizaje multidimensional, Ann Brown ha resultado la importancia de entrenar al que aprende en
habilidades relacionadas con el «controly de los propios procesos de conocimiento. Sus trabajos se han
realizado, sobre todo, en situaciones de aprendizaje de la lectura y con nifios que manifiestan problemas de
comprension.

10. Anticipandome a lo que expondremos en el capitulo proximo cabe resaltar que el modelo de Ann
Brown, y mas concretamente su propuesta de entrenar al nifio en el auto-control, solo puede comprenderse
en un contexto educativo en el que la interaccion profesor-alumno, y no el trabajo individual, se sitian en un
primer plano.

19



