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Resumen

Este trabajo ofrece la postura de! autor con rela-
cion a las condiciones de aplicacion del construc-
tivismo en las aulas por parte de los ensefiantes
tal y como preve la LOGSE. Tras definir ef papel
de los agentes implicados, lama la atencion so-
bre la ineficacia de las propuestas probadamente
inoperantes y delimita una zona de colaboracion
de profesores y psicologos con base en dos for-
mas paradigmaticas de constructivismo: el cons-
tructivismo coghitivo, que se ocupa de propor-
cionar a los profesores una base empirica amplia
de datos Utiles para el disefo instruccional me-
diante e! andlisis de las estrategias utilizadas por
los alumnos en fa asimitacion de los contenidos
que aprenden, y el cognitivismo cldsico o piage-
tiano, que ayuda a vertebrar el discurso diddcti-
co. Esta propuesta se desmarca del llamado
constructivismo ingenuo, que minimiza la nece-
saria y compleja traduccion de las teorias psico-
logicas en la elaboracion del disefio instruccional
y que supone falsamente que los profesores, por
si solos, pueden llevar a cabo la citada traduc-
cién; proponiendo instrumentos —una tipologia
de estrategias especificas de aprendizaje esco-
lar— para colmar el vacio existente sobre la me-
todologia para el diagndstico del proceso real de
aprendizaje de los alumnos. Esta tipologia viene
aplicandose en varias Facultades de la Universi-
dad de Zaragoza a lo largo del ultimo trienio.
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El constructivismo, nucleo y eje
articulador de la LOGSE

El nacimiento del constructivismo puede ubicarse
temporalmente con la liegada a Paris, en 1919, del
entonces joven Piaget. Este recibio del doctor Simon
el encargo de traducir al francés los tests del inglés

Abstract

This paper shows the author’s position in relation
to the conditions of application of constructivism
in the classrooms by teachers, as it is expected
by the LOGSE. Is emphasizes the inefficacy of
the so proved inoperative proposals and, at the
same time, delimits a zone of cooperation be-
tween teachers and psychologists based on two
paradigmatic models of constructivism: the cog-
nitive constructivism, which tries to offer the
teachers a wide empiric foundation of basic ele-
ments for the instructional design by means of
the analysis of the strategies used by learners
when assimilating the contents they learn, and
classic or piagetian constructivism, which helps the
didactic discourse to be articulated. This proposal
is far from the so-called ingenious constructivism,
which minimizes the necessary and complex
adjustement of the psychological theories to the
elaboration of the instructional design and falsely
assumes that teachers can put into practice, on
their own, the above-mentioned adjustement. This
article proposes a typology of specific learning
strategies in the classroom to fulfil the lack of the
necessary methology for the diagnosis of the stu-
dents’ real process of iearning. This typology has
been put into practice in some of the Faculties of
the University of Zaragoza for the last three
years.
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Burt, destinados a nifios, en los que aparecian enun-
ciados como: «Dijo el juez al reo: Voy a colgarte para
que te sirva de escarmientoy. Piaget llevd mas lejos
sus indagaciones de lo que suponia el encargo recibi-
do y se ocupd de aclarar, ademas, por qué unos
nifos veian absurdos enunciados como el citado y
otros no. La respuesta a esta cuestién e condujo a

79



una conclusion que puede considerarse el nucieo del
constructivismo: entre el estimulo y las respuestas
dadas por los sujetos se dan ciertos procesos inter-
medios mediante los cuales los aprendices interpre-
tan el estimulo, poniendo en él aspectos no dados
por el dato original, lo que equivale a admitir que el
conocimiento conlleva cierta «construccion subjeti-
vay. Piaget identifico tal construccion con el produc-
to de las «estructuras operatorias» de pensamiento y
otros cognitivos mas recientes hablan de «apren-
dizaje significativo» (Ausubel, 1978), «esquemas»
(Glaser, 1983; Norman, 1885); «estrategias de apren-
dizaje/pensamiento» (Cook y Mayer, 1983; Dan-
sereau, 1985; Weinstein y Mayer, 1986; Thomas
y Rohwer, 1986; Weinstein, 1988), «guiones»
(Schank y Abelson, 1987), «preconcepcionesy (Gior-
dan y de Vecchi, 1988), «mapas cognitivosy (Novak
y Gowin, 1988), «procesamiento primario» (Sandord,
1990), etc. jTodo un bosque de constructos llama-
dos a ejercer un cumulo de exigencias y posibilida-
des en la elaboracion del curriculum escolar! El de-
sarrollo de tales posibilidades es lo que se propone
en la LOGSE.

El constructivismo en las aulas
y sus agentes

Dejando de lado la consideracion mas general del
constructivismo y enmarcandolo en el preciso con-
texto de la ensenanza escolar, se llega a un modelo
psicopedagogico que se articula sobre tres compo-
nentes principales:

a) El alumno, protagonista dentro del modelo, es
un procesador de informacion activo y creativo que
modula los estimulos recibidos y los traduce para si
en funcion, por un lado y en el ambito semantico, de
sus conocimientos previos, que a modo de filtro
condicionan todo el proceso de aprender (Ausubel,
1978; Wang y Palincsar, 1989); por otro y en el pla-
no operativo, de las estrategias de pensamiento (al-
goritmos y heuristicos) con las que dirige y controla
los procesos realizados en su propio proceso de
aprender (Chi, Glaser y Rees, 1982). Por lo que res-
pecta especificamente al aspecto operativo, el de
las estrategias, se piensa que en el estado actual del
tema resultaria presuntuoso establecer una tipologia
general y comprensiva de todas las estrategias de
aprendizaje utilizadas por los alumnos, pero ello no
es oObice para hacer uso, con valor de directriz alta-
mente util, de cuadros de estrategias generales que,
aunque provisionales, puedan validarse en aplicacio-
nes sistematicas con los alumnos y de cuya utilidad
en la ensenanza hoy ya nadie duda. Paralelamente,
aparecen cada dia mas utiles las tipologias de estra-
tegias especificas, referidas a contenidos o campos
de conocimientos concretos (Cook y Mayer, 1983),
admitiendo que hoy sabemos poco todavia sobre la
operatoria de los alumnos en los contextos concre-
tos de las aulas.

b) El profesor es un disenador de la actividad del
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alumno, cuyo apoyo fundamental y mas util es el
conjunto de datos relativos a lo que podriamos defi-
nir provisionalmente como la «gramatica mental
real» de sus alumnos en el panorama disciplinar de
sus ensenanzas diarias (Mayer, 1986; Shuell, 1986).

¢) Como sintesis de los dos componentes anterio-
res, alumno y profesor, el constructivismo interpreta
el aprendizaje escolar como un proceso acumulativo
en el que, con el concurso de sus experiencias y l0s
conocimientos previos, el alumno atribuye un signifi-
cado a la parcela de la realidad con que se enfrenta.
Este seria el punto de arranque de los Documentos
Curriculares Basicos (Documento Curricular Basico.
Educacion Infantil. Madrid: MEC, 1989) y, en general,
el horizonte psicopedagdgico de la LOGSE.

Desde la Teoria de Procesamiento de Informa-
cion, la version constructivista mas actual del apren-
dizaje, la construccion de los conocimientos implica
admitir el presupuesto fundamental de que entender
como aprenden los alumnos es esenciaimente el
problema de comprender como almacenan informa-
cion en la memoria, como la transforman en algo
propio y a través de qué mecanismos la informacion
almacenada es recuperada y utilizada para aprender
mas y resolver problemas (Stewart, 1982). Todo ello
supone, como se dice en la LOGSE, una metodolo-
gia activa que cuente decididamente con la partici-
pacion del alumno en los procesos de ensenanza-
aprendizaje (Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre,
de Ordenacion General del Sistema Educativo. Titu-
lo Preliminar, Art. 2, 3, h).

e Papel de psicologo educacional. En este hori-
zonte, quiero pensar que el discurso mas adecuado
que el psicologo puede dedicar a los profesores no
es el de quien domina teorias psicolégicas y mues-
tra genéricamente su proyeccion en el campo de la
docencia, sino mas bien el del analista que primera-
mente indaga en compania del ensefante los inte-
rrogantes que le afectan en cuanto disehador ins-
truccional de su asignatura que toma en serio y
como factor fundamentador de su actividad el diag-
néstico concienzudo de cémo aprenden los propios
alumnos. Solo después, y a la vista de los datos
derivados de tal diagndstico, tiene sentido aplicar
los heuristicos derivados de los principios y teorias
psicoldgicas. En esos pasos se centra la zona critica
en la que el psicologo educacional puede ayudar efi-
cazmente al ensefante tanto en la fase diagnodstica
como aplicativa del curriculum. En otra perspectiva,
pienso que la acogida del psicologo por el ensefan-
te ganara en aprecio en la medida en que ambos se
dediquen conjuntamente a clarificar una cuestion
basica, para muchos profesores poco menos que
insuperable: cémo aprenden sus alumnos las mate-
rias que les ensenan.

e fFalso dilema y planteamientos insuficientes.
Adoptar esta perspectiva implica desmarcarse de
quienes plantean el uso del constructivismo como
elemento basico del Disefio Curricular Base (DCB)
como dilema entre pecar de demasiado autoritario,
con todos los sesgos derivados de seqguir servilmen-



te el dictamen de una determinada escuela concre-
ta, o demasiado liberal, dejando a cada cual hacer lo
que quiera o lo que le dicte la intuicion del momento
(Coll, 1991), a la vez que opino que la operatividad
de las diferentes teorias de constructivismo depen-
de de la medida en que los profesores las conside-
ren de hecho y especialmente en calidad de fuentes
de inspiracion para lograr comprender el proceso de
aprendizaje de los alumnos. Frente al dilema apun-
tado, pienso que el problema se plantea en otro
marco: como y donde aprenden los profesores la
teoria y la practica del constructivismo que pompo-
samente se proclama en todos los documentos mi-
nisteriales. En la solucidén de estos interrogantes,
bueno sera admitir que resulta inoperante suponer,
por un lado, que los profesores son capaces nor-
malmente y por si solos de dominar las teorias cons-
tructivistas y, ademas, traducirlas a las variables pro-
pias de su propio disefo instruccional; por otro, que
cada centro y profesor han de elaborar ex toto, es
decir, no solo en sus Ultimos pormenores, lo que es
légico, sino también en sus bases fundamentadoras
los disenos instructivos de las respectivas materias
ensenadas. Las dificultades de la citada traduccion
se minimizan hasta niveles asombrosamente inexpli-
cables pasando por alto las implicaciones del trata-
miento psicopedagogico de las variables implicadas
que se ocupan de coordinar los contenidos que se
ensenan con las estrategias o procesos para apren-
derlos; en este punto, se observa una forma de es-
capismo de graves consecuencias para la eficacia
en la escuela.

e Conjuncion de varios tipos de constructivismo.
Dedicare las reflexiones siguientes a clarificar estas
cuestiones criticas, como alternativa que apuesta, a
modo de sugerencia abierta, por el uso conjunto de
dos de los enfoques de constructivismo que consi-
dero paradigmaticos y, a la vez, complementarios: el
«constructivismo cognitivo» y €l «constructivismo
cldsico o piagetiano» (Bernad, 1983, 1985, 1986,
1990a y 1990b). El andlisis fino de estos constructi-
vismos permite comprobar algo frecuentemente ol-
vidado por bastantes psicopedagogos, que el pro-
ceso de aprender es bipolar, en el sentido de que
deben tenerse en cuenta, a la vez, tanto los datos
derivados del objeto de aprendizaje (contenidos que
se aprenden) como los implicados en el propio pro-
ceso subjetivo de aprender (actuacion del sujeto
que aprende). Considero que en este segundo as-
pecto la Teoria de la elaboracion de Reigeluth y
Stein (1983) constituye un punto de apoyo altamen-
te util y hasta cierto punto insoslayable, como se
desprende de lo que sigue.

Nuestra propuesta se desmarca también tanto de
quienes pretenden inspirar su constructivismo en mo-
delos generales —derivados directamente de Piaget,
Ausubel, Vigotsky, Bruner, etc.—, pues esta sobra-
damente probado que ninguno de estos modelos
esta pensado para utilizarlo inmediatamente en la es-
cuela; como de otros modelos apoyados exclusiva-
mente en la Teoria de procesamiento de Informacion,
pues carecen de la suficiente fuerza vertebradora

para definir la linea conductora del proceso conjunto
de aprender-ensefiar, considerado en calidad de dis-
curso coherente que no puede acabar en metas
cualesquiera sino en la asimilacion de unos conoci-
mientos cientificos previamente conquistados y es-
tructurados por la comunidad cientifico-cultural en la
que actuan alumno y profesor. Prescindir de la es-
tructura cientifica ya lograda por la experiencia his-
térica es, a todas luces, incompatible con el principio
de economia que debe tenerse en cuenta como un
factor mas en las tareas docentes (Bruner, 1972) y
confiar falsamente en que el libre 0 espontaneo dis-
currir de los procesos del aprendizaje bastara por si
solo para dar unidad de sentido al proceso globat
del binomio aprender-ensenar.

Quiero hacer hincapié, por otra parte, en que mi
propuesta implica que el psicologo trabaja en todo
momento en colaboracion directa con el profesor y,
en cierta medida, dependiendo de él, pues no dudo
de que el que mas puede saber sobre el aprendizaje
de los alumnos es su propio profesor.

Constructivismo cognitivo. Una tipologia
de estrategias especificas
en contextos disciplinares

a) E/ punto de partida. Hoy nadie cuestiona que
un instrumento decisivo para la ensenanza eficaz es
el conocimiento de la psicologia de las materias es-
colares concretas. Esta afirmacion arranca de dos
comprobaciones: 1)no esta probada la existencia
de estrategias generales eficaces y utiles para todos
los alumnos ni tampoco esta resuelto el problema
de su efectiva aplicacion, pues es sabido que mu-
chos estudiantes no saben cuando hay que aplicar-
las ni cudles o como se seleccionan las adecuadas
para cada caso, y 2) tampoco esta probado que las
estrategias generales sean aplicables indistintamen-
te en campos tan diferentes de resolucion de pro-
blemas de Matematicas, Fisica, Historia, etc.; en
muchos casos, incluso, las estrategias generales se
muestran claramente inoperantes en campos espe-
cificos, pues hay que traducirlas a las nuevas varia-
bles disciplinares y el sujeto no logra alcanzar dicha
traduccion. Consiguientemente, parece ineludible
avanzar en el desarrollo de las estrategias especifi-
cas mediante proyectos de investigacion e interven-
cion debidamente controlados y tendentes a sustituir
las vagas intuiciones que hoy muchos profesores ba-
rajan como base de su programacion didactica con el
conjunto de los datos que realmente definen los pro-
cesos utilizados por sus alumnos para aprender las
materias que ensenan. Este es el campo propio de
las estrategias especificas que habria que ampliar
para el tratamiento del constructivismo con un mini-
mo de garantias cientificas en las aulas.

b) Estrategias especificas para el aula: un instru-
mento de investigacion al alcance del profesorado.
El listado de estrategias que sigue ha sido elabora-
do a partir de datos relacionados con la instruccion-
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aprendizaje en los marcos escolares en que actuan
los profesores, y se ha «traducido» a un lenguaje
inteligible para que el profesor, que no es profesio-
nal de la psicologia, pueda aplicarlo para compren-
der la gramatica mental de sus alumnos mediante el
analisis de pruebas especialmente elaboradas y pro-
puestas para este fin. La tipologia que presentamos
tiene como base un conjunto de siete presupuestos
epistemoldgicos, como he sefalado en otro lugar
(Bernad, 1990b), y especialmente se preocupa de
abarcar el proceso global del aprendizaje al tener en
cuenta la dinamica ecosistémica de este proceso.
Esta tipologia consta de un conjunto de 19 Estrate-
gias que se despliegan en 20 Variables, equivalen-
tes a otras tantas microestrategias. Cada una de las
Variables se define operacionalmente, indicando en
qué conductas objetivables se manifiesta. Se indica
también la puntuaciéon asignada a cada Variable,
partiendo de una puntuacion basica de 5 puntos,
posteriormente ponderada en funcion de la contribu-
cién estimada de cada Variable a la calidad del pro-
ceso global del aprendizaje del alumno.

Para su mejor manejo se agrupan las estrategias
en seis Dimensiones generales. Las Dimensiones | a
la V se refieren a la calidad del proceso mental reali-
zado por el alumno dentro de la asignatura corres-
pondiente, la VI al conocimiento que tiene el alumno
de su propio proceso de aprender (metaconocimien-
to). Una puntuacion final sobre 150 puntos sirve, a
la vez, para reflejar la calidad de las estrategias de
aprendizaje del alumno y facilita diversos analisis es-
tadisticos.

| Dimensién: Dominio general del tema

1.7 Estrategia: Estructura o secuencia
global del proceso

Esta categoria intenta descubrir la estructura que
sirve de criterio basico al alumno para organizar la
secuencia de las ideas dominadas por €l y el modo
de expresarlas en sus examenes. Hoy se reconoce
que esta estrategia depende basicamente de los co-
nocimientos previos del alumno.

VAR. 1.2 Capacidad sintética. Se valora en esta
variable la capacidad del alumno para presentar una
idea general y coherente del tema aunque no se lle-
guen a especificar suficientemente sus componen-
tes o partes (Sintesis). Puntuacién sobre 10.

VAR. 2.2 Capacidad analitica. Expresa la medida
en que el estudiante menciona con claridad las par-
tes principales del tema aunque no ofrezca una sin-
tesis global clara del mismo (atencion particularizada
a determinadas partes) (Analisis). Puntuacion so-
bre 10.

Cuando el alumno presenta las ideas yuxtapues-
tas sin ningun criterio organizador claro o sin regla
fija, se entiende que no realiza un verdadero proce-
so analitico-sintético.
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2.2 Estrategia: Aciertos tipicos

VAR. 3.2 Adecuado planteamiento o demarcacion
del tema. Utilizacion de caminos o planteamientos
acertados y seguridad en los mismos para llegar a la
respuesta adecuada: por ejemplo, tratandose de un
problema matematico, el alumno elige con claridad
un buen punto de partida de entre los posibles para
resolverlo, sigue un esquema de trabajo correcto
aun cuando después se equivoque O se pierda
(Planteamiento). Puntuacion sobre 10.

VAR. 4.2 Partes del tema acertadas por los alum-
nos. En qué medida el estudiante incide en todos los
datos esenciales del tema o sélo en parte de ellos,
aporta datos validos pero secundarios, olvida practi-
camente todos los esenciales, se queda solo con
algunos periféricos, etc. (Acierto parcial). Puntua-
cién sobre 5.

Il Dimensién: Errores, lagunas
y dudas tipicas

3.2 Estrategia: Errores tipicos

Esta dimension equivale al negativo de la | anterior y
con ella se pretende comprobar en qué medida el
alumno se equivoca, comprender la «dindmica del
errory, llegar al conocimiento de las posibles causas
del mismo. El tema no es facil, pero nada impide
cierta aproximacién al mismo para utilizarlo como
medio de comprender mejor el proceso de aprendi-
zaje del alumno. Hoy se considera que el uso de los
errores cometidos por los alumnos constituye un
buen recurso para faciltiar su aprendizaje (Sanchez
del Rio, 1989). Los psicologos del pensamiento cla-
sifican los errores en las siguientes categorias prin-
cipales:

e Debidos a una conceptualizacion falsa:

VAR. 5.2 Presupuestos falsos. Uno de premisas o
presupuestos claramente falsos o concepciones in-
genuas (precientificas). Puntuacion sobre 10.

VAR. 6.2 Datos falsos. Presencia de datos no co-
rrespondientes al concepto o tema. Puntuacién so-
bre 5.

VAR. 7.2 Falsa generalizacion. Generalizacion in-
debida por falta o insuficiencia de los datos tomados
en cuenta —muestras insuficientes—. Puntuacion
sobre 5.

e Procesos deductivos o inductivos falsos:

VAR. 8.2 Falsa deduccion/induccién. Deduccio-
nes o inducciones falsas. Puntuacién sobre 10.

o Lapsus debidos a falta de atencion:

VAR. 9.2 Lapsus. Errores por distraccién o desli-
ces (errores de signo, copia inexacta de los datos
del problema, olvido de una variable, etc.). Puntua-
cion sobre 5.



4.® Estrategia: Lagunas tipicas

VAR. 10.2 Omisiones esenciales. Ausencia de al-
gun dato o aspecto esencial (omisiones importan-
tes); 0, en el peor de los casos, no entiende el plan-
teamiento del tema. Puntuacién sobre 10.

VAR 11.2 Omisiones secundarias. Ausencia de va-
rios datos o aspectos secundarios. Puntuacion so-
bre 5.

5.2 Estrategia: Dudas tipicas
(Inseguridad en el proceso o desarrollo del tema)

VAR 12.2 Dudas de planteamiento. Cambio o
abandono de una orientacion por otra, tanto si es
para acertar como para equivocarse. (Las dudas se
detectan en las pruebas viendo las tachaduras, va-
riedad de intentos, etc. —para ello se exigira a los
alumnos que entreguen todos los papeles utilizados
en las pruebas—; y también se esclarecen las du-
das durante la entrevista, de la que se habla en otro
lugar de este trabajo, que mantiene el profesor con
un grupo de alumnos de su clase. Puntuacion so-
bre 5.

VAR 13.7 Dudas de ejecucion. Dudas que afectan
al desarrollo del tema bien en su planteamiento es-
tructural basico o bien en partes concretas del mis-
mo. Puntuacion sobre 5.

6.2 Estrategia: Hipotesis utilizadas
y su permanencia

VAR. 14.2 Enfoque. Consideracion de las diferen-
tes alternativas, enfoques o puntos de partida para
conseguir una meta y eleccion del adecuado. Pun-
tuacion sobre 5.

1ll Dimension: Dominio de lenguajes

7.2 Estrategia: Uso de lenguajes: verbal, iconico
y analogico

(Veanse Apéndices Il y il en Bernad, 1990a sobre
las diferencias del proceso mental en cuanto condi-
cionado por €l lenguaje verbal (hemisferio izquierdo),
el lenguaje viso-espacial o grafico (hemisferio dere-
cho) y las formas de representacion correspondien-
tes).

VAR. 15.2 Lenguaje verbal: precision y suficiencia
del vocabulario.

VAR. 16.2 Lenguaje iconico. Adecuacion de los
graficos de todo tipo usados por el alumno (cuando
los usa o debe usarlos).

VAR. 17.2 Lenguaje analégico o metaforico. Ade-
cuacién/inadecuacion de los similes o analogias utili-
zados. El lenguaje analégico implica una percepcion
global y estructural, aunque imprecisa, de los conte-
nidos cientificos en juego. Las metaforas aportan un
contexto que facilita la interpretacién de los fendéme-
nos mas alla de la mera memorizaciéon de los mis-
mos Yy, a la vez, subraya elementos de relacion entre
conceptos amplios. Por todo ello, analizar y fomen-
tar este tipo de lenguaje constituye una buena via

para acceder al campo de estrategias fecundas y al
pensamiento del alumno. Puntuacion conjunta de
las VARs. 152, 16.2 y 17.2 sobre 10.

IV Dimensidn: Calidad del razonamiento
e inferencia

8.2 Estrategia: Momentos diferenciadores
y calidad del razonamiento légico

VAR. 18.2 Inferencias. Adecuacion y precision de
todo tipo de inferencias: causa-efecto, principio-
ejemplo confirmativo, antecedente-consecuente, etcé-
tera, implicadas en las pruebas. Se trata de medir el
rigor logico de los procesos légicos. Puntuacién so-
bre 10.

V Dimensién: Grado de abstraccion
del pensamiento

9.2 Estrategia: Grado de abstraccion
con que se denominan los contenidos

VAR. 19.2 Abstraccidn. Distinguimos tres grados:

Grado 1. El alumno es capaz solamente de citar
algunos ejemplos concretos propuestos por €l pro-
fesor o citados en los textos escolares/apuntes; se
limita a «<reconocer» ejemplos dados (1 punto).

Grado 2. El alumno aporta otros ejemplos diferen-
tes o relaciona los aprendizajes anteriores con 0s
que esta realizando; ello hace presuponer que po-
see, en cierto modo, el concepto en cuanto tal y no
solo los casos particulares (5 puntos).

Grado 3. El alumno propone el concepto general
o tema vy, a continuacion, aporta buenos ejemplos
que realizan el concepto/tema correspondiente (10
puntos).

VI Dimension: Metacognicion
10.2 Estrategia: Niveles de conciencia cognitiva

VAR. 20.2 Metacognicién. La importancia que to-
dos los autores (Alexander y Jud, 1988; Meichem-
baum y Asarnow, 1979) atribuyen a esta «conciencia
cognitiva» (conocimiento sobre el propio pensamien-
t0), especialmente cuando se trata de estudiantes de
media y baja capacidad intelectual, aconseja asegu-
rar la evaluacion de esta «concienciay por el profesor.
Esta evaluacion toma en consideracion aspectos tan
distintos como: el conocimiento que tiene el alumno
sobre como piensa y aprende, sobre sus zonas debi-
les y fuertes, la necesidad de planificar antes de eje-
cutar, los peligros a que se expone cuando se deja
llevar por su posible tendencia a precipitarse en de-
terminadas circunstancias, a las consecuencias que
le trae el no someter a critica los pasos que va reali-
zando para resolver un problema o tarea, a las garan-
tias que debe tomarse para asegurar correctos razo-
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namientos, etc. El nivel de conciencia de estas
dimensiones del pensamiento suele ir parejo con la
capacidad del alumno para autosupervisarse e intro-
ducir correctivos a lo largo del proceso de aprender.
Puntuacion sobre 20. (Véase Anexo !/l en Bernad,
1990b, sobre los niveles de conciencia cognitiva en el
alumno y su verbalizacion.)

Puntuacion total: 150 puntos

En otro trabajo mio (Bernad, 1990a, pags. 110-
117) encontrara el lector el procedimiento para reali-
zar la evaluacion de las estrategias de aprendizaje
de sus alumnos a partir de la tipologia precedente.
Especialmente decisiva es la forma abierta en que
deben plantearse las pruebas redactadas a tal efec-
to, pues sdlo a partir de ellas se da opcion a que el
alumno exprese los conocimientos que posee, su
estructuracion, sus modos de representacion y gra-
do de abstraccion con que domina los mismos co-
nocimientos. En dicho lugar se indican también
otras pruebas complementarias (Habitos de estudio
y Estilo cognitivo), que el profesor puede explicar
con la ayuda del psicdlogo escolar y que completa-
ran las ideas y datos extraidos del analisis de los
examenes propuestos a sus alumnos.

Una corta entrevista con un grupo de alumnos de
alto y bajo rendimiento teniendo delante las pruebas
realizadas y en fechas cercanas al examen podra
completar la informacion que e! profesor extrae
directamente del analisis o expurgo de dichas
pruebas.

c) Cuestion pendiente. El diagnostico de la «gra-
matica mentals de los alumnos a partir del constructi-
vismo cognitivo realizado, en este caso, con la aplica-
cién de la tipologia anteriormente descrita, permitira
al profesor recoger en pocos cursos varios miles de
datos referentes al proceso de aprender su asignatu-
ra los alumnos. Pero tal abundancia de datos no sera
normalmente suficiente para establecer a partir de
ellos con rigor y sistematicidad la secuencia de los
pasos —disefo instruccional— con que se debe
conducir a los alumnos hacia el logro de un aprendi-
zaje, a la vez, gradual y completo de los temas que
se ensenan. El modelo piagetiano —constructivismo
clasico—, completado por la Teoria de la elaboracion
de Reigeluth y Stein, posee fuerza especial para es-
clarecer, precisamente, el requisito esencial del dise-
fio instruccional que es su necesaria secuencialidad
progresiva.

El constructivismo clasico o piagetiano:
un heuristico vertebrador del disefio
instruccional

Una de las universalmente reconocidas virtualidades
del heuristico derivado del modelo genético-construc-
tivista de Piaget, como he propuesto en otros lugares
(Bernad, 1983 y 1990a), es la posibilidad de tomarlo
como base de los grandes pasos que constituyen el
hilo conductor de la secuencia instruccional conside-
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rada en algunos de sus hitos mas basicos o funda-
mentales. Y esto es asi porque la psicologia genética,
al responder mas directamente a objetivos epistemo-
logicos, ofrece un marco adecuado general de enor-
me consistencia para atender al polo objetivo del di-
seno instruccional —Ilo que se aprende—. Por eso
se puede comprobar el gran interés que el modelo
piagetiano despierta en los ensenantes de todos los
niveles educativos. En este sentido, nada tiene de
extrano que un cognitivo de la talla de Norman
(1985), nada sospechoso de falta de espiritu critico,
haya dicho que la psicologia genética constituye en
la actualidad «el modelo mds potente» para entender
el hilo conductor del siempre inabarcable proceso de
pensar y aprender. Esto no obsta, paralelamente,
para reconocer las grandes limitaciones del cons-
tructivismo piagetiano y, en consecuencia, la necesi-
dad de completarlo con toda la riqueza de datos que
aporta la psicologia cognitiva posterior. Entiendo
que entre las aportaciones que merecen una espe-
cial atencion, en esta linea, esta la Teoria de /a ela-
boracién de Reigeluth y Stein (1983; Coll, 1986;
Bernad, 1990a), que aclara y resuelve algunos de
los problemas no resueltos por Piaget —desfases
vertical y horizontal—, concretamente cuestiones
tales como qué hay que ensehar antes y qué des-
pués dentro de una materia para facilitar su asimila-
cién, a qué equivale, en una situacion concreta de
aprendizaje, lo facil, lo de dificultad media y lo mas
dificil para unos alumnos concretos que deben
aprender tales o cuales contenidos del progra-
ma, etc. Con estas matizaciones no hay motivo para
recelar del uso sistematico de la psicologia genética
en la escuela para la consecucion de algunos obijeti-
vos limitados pero importantes, y especialmente
para marcar los estadios del disefio instruccional. Es
lo que intentaré explicar seguidamente.

El modelo genético de Piaget y el trinomio
pensamiento-ensefianza-aprendizaje

La teoria genético-constructivista de Piaget parte
del siguiente presupuesto, a la vez, epistemoldgico
y psicologico: la inteligencia humana alcanza el co-
nocimiento cientifico en la medida en que el sujeto
pasa, siguiendo una secuencia rigurosa e invariante,
por las cuatro «estructuras» del pensamiento senso-
motor, preoperacional, concreto y formal (Flavell,
1974). Paralelamente, los procesos desarrollados
por cada una de estas cuatro estructuras se corres-
ponderian con algunos de los hitos mas significati-
vos que intervienen en la construccion del conoci-
miento y del aprendizaje, tal como se refleja en las
tablas 1y 2.

Es dificil estar en desacuerdo con los dos enun-
ciados anteriores, pero ello no debe llevar a admitir
sin reparos que la pretendida universalidad de es-
tructuras y estadios piagetianos dé cumplida expli-
cacion del proceso de aprender y pensar. A pesar
de ello, lo uno y lo otro es perfectamente compatible
con la complementaria afirmacion de gque las estruc-



TABLA 1

Objetivos-procesos cognitivos

Estructura basicos limplicados

Pensamiento sensomotor Percepcion de la realidad, ex-
periencia-informacion

Pensamiento  preopera-

cional Simbolizacion, codificacion de

la experiencia-informacion

Analisis de la experiencia-in-

formacion

Generalizacion de la experien-

cia-informacion

Pensamiento concreto

Pensamiento formal

turas operatorias, debidamente traducidas a las va-
riables de las disciplinas escolares, constituyen un
buen punto de partida y una base sustancial para el
desarrollo eficaz de la macroestrategia psicodidacti-
ca que el ensenante necesita a la hora de articular
debidamente su ensefanza. La experiencia de tra-
bajo a lo largo de varios lustros con el profesorado
de los diversos niveles escolares, en los que se ha
sometido a prueba el modelo piagetiano (Bernad,
1983, 1985, 1986, 1990a y 1990b), ha permitido
comprobar la utilidad senalada, a lo que hay que
ahadir el interés que despierta en el profesorado el
enfoque didactico basado en la psicologia genética.
Seguidamente, me limito a indicar, a grandes pince-
ladas, la riqueza y, a la vez, compleja aplicacion del
modelo piagetiano en la elaboracion del disefio ins-
truccional.

Diseno instruccional inspirado en el modelo
genético-constructivista del aprendizaje

Esquematicamente, las fases del disefo instruccio-
nal derivado de Piaget configurarian el siguiente
heuristico psicodidactico que define las tareas del
profesor en cada una de dichas fases:

| Fase: Etapa inicial del aprendizaje
(Pensamiento sensomotor)

Objetivo: Posibilitar al alumno el contacto con la rea-
lidad y/o contenido cientifico mediante experiencias

directas y presentacion general/breve del tema por
el profesor (enmarcar el tema) a partir de los mate-
riales que van a utilizarse. (El lector encontrara de-
sarrolladas esta y las siguientes etapas en Bernard,
1990a).

Directrices pedagdgicas

— No a la leccion magistral en esta fase inicial, dan-
do toda la informacion al principio y de una vez, sino
presentar Unicamente un «epitome» del tema o lec-
cion, es decir, el equivalente a una aproximacion sig-
nificativa e incompleta del tema. [Véase cap. 5: Teo-
ria de la elaboracién, de mi anterior obra (Bernad,
1990a) sobre los criterios para esta presentacion.]

— Igualmente, no al liberalismo didactico que se
limita a dar a los alumnos materiales para que traba-
jen a su aire y sin directriz alguna. Esto constituye
una pérdida de tiempo para una buena parte de los
alumnos, los menos dotados, y una «prostitucion»
de Ia profesidon de ensehante.

Il Fase: Activacion-creacion del marco organiza-
dor amplio contando con la evaluacién inicial del
alumno (Pensamiento preoperacional)

Objetivo: Evaluacion de los conocimientos previos
[véase Anexo IV, al final de mi libro (Bernad, 1990b)
y Giordan y de Vecchi (1988)] y provocar en el alum-
no una aproximacion preconceptual —primera vi-
sion del nuevo contenido.

Directrices técnicas pedagdgicas

— Propuesta de un cuestionario abierto que des-
pierte las ideas (conceptos, formulas, datos, técni-
cas, problemas, etc.) o concepciones previas del
alumno que guarden relacion de simetria con los
contenidos que van a ensenarse/aprender.

— Ayudar a superar las barreras del «novel»
—propias del pensamiento preoperacional— y que
son, segun Piaget: egocentrismo, centraje, trans-
duccioén e irreversibilidad. Directrices pedagdgicas
apropiadas son:

En relacién con el egocentrismo: Proponer activi-
dades grupales (en pequefios grupos, en parejas, y
puestas en comun) que permitan al alumno contras-
tar distintos puntos de vista.

TABLA 2
Estructuras de pensamiento con especificacion de los respectivos procesos/leyes

I PENSAMIENTO SENSOMOTOR

Il PENSAMIENTO CONCRETO

i PENSAMIENTO FORMAL

Pensamiento intuitivo Operar operacional

Operar concreto

Operar formal

«Agrupamiento»
Egocentrismo Composicion Pensamiento hipotético-deductivo
Centraje Asociatividad Pensamiento proposicional
Transduccion Identidad Pensamiento combinatorio

Irreversibilidad

Reversibilidad
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En relacion con el centraje: Proponer actividades
de caracter general en las que los alumnos se en-
frenten con un conjunto de preguntas relativas a los
variados aspectos que cubren el mapa cognitivo del
nuevo tema que se propone para aprender.

En relacion con la transduccion o falsa generaliza-
cion: Proponer actividades encaminadas a detectar
algunas diferencias y semejanzas mayores entre los
diversos datos (documentos, componentes, etc.)
implicados en el nuevo tema, que habran sido elegi-
dos con un criterio de cierta diferenciacion y, a la
vez, similitud. Esto evitara el que los alumnos tomen
un ejemplo o caso como paradigma de todos los
demas.

En relacion con la irreversibilidad: Proponer activi-
dades en las que los alumnos tengan que pasar de
unos datos a otros, ordenarlos logica o cronoldgica-
mente, relacionar por su propia cuenta conceptos ge-
nerales con otros mas particulares, etc., de acuerdo
con criterios muy flexibles e idiosincraticos; en defini-
tiva, que pongan de manifiesto su capacidad opera-
tiva.

La experiencia muesta que las respuestas propor-
cionadas por los estudiantes a partir de este cues-
tionario constituyen una evaluacion inicial a través
de la cual el profesor conocera la situacion del alum-
no, en qué medida domina los prerrequisitos impli-
cados en el nuevo aprendizaje y un banco de datos
en los que podra apoyarse para provocar el entron-
que de los nuevos aprendizajes con los ya poseidos
por sus alumnos. La referencia del profesor a las
aportaciones de sus alumnos constituira, por otro
lado, una fuente importante de motivacion intrinseca
y extrinseca para ellos.

A continuacion tiene sentido la leccion magistral
consistente en proporcionar al alumno la informa-
cion amplia que requiere el tema, con alusiones a las
dos Fases precedentes y apoyandose en ellas.

lll Fase: Fase analitica del aprendizaje
(Pensamiento concreto)

Objetivo: El producto de esta fase es la formacion
del concepto cientifico, sometiendo a prueba/aplica-
cion la informacién derivada de las Fases anteriores
con la actuacion de las cuatro leyes de este tipo de
pensamiento concreto.

Directrices y técnicas pedagogicas
Asegurar:

— La composicion con relacién al tema propo-
niendo a los alumnos cuestiones cuya resolucion im-
plique enumerar todos los elementos fundamentales
del tema («agrupamiento»). La consigna puede ser:
enumera hasta el total X los aspectos o conceptos
que se contienen o se barajan en este contenido o
problema.

— La asociatividad condicionando al alumno para
que busque sistematicamente las relaciones seman-
ticas de subordinacion-coordinacion, causa-efecto,
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parte-todo, etc., entre los componentes encontra-
dos con el uso de la ley compositiva.

— La identidad pidiendo al alumno que jerarquice
la importancia relativa de los componentes en la es-
tructuracion del nucleo tematico en cuestion utilizan-
do criterios varios.

— La reversibilidad exigiendo al alumno que pase
de unos datos a otros indicando las relaciones de
causa-efecto, antecedente-consecuente, parte-to-
do, traduzca de un cédigo de expresion a otro los
datos, etc.

IV Fase: Generalizacion y sintesis
del conocimiento (Pensamiento formal)

Objetivo: Generalizacion/integracion de los nuevos
conocimientos con los ya poseidos por el alumno.

Directrices y técnicas pedagodgicas
Uso/entrenamiento del pensamiento:

— Hipotético-deductivo, proponiendo cuestiones
encaminadas a modificar algunos de los datos del
cuadro establecido en la etapa concreta, bien intro-
duciendo datos de otros contextos o suprimien-
do algunos de los encontrados, y sacando conclu-
siones.

— Proposicional o generalizacion del conocimien-
to invitando al alumno a resumir en cortos enuncia-
dos los aspectos generales de las diversas expe-
riencias, documentos, datos, etc., tratados.

— Combinatorio/manipulacion de variables, exi-
giéndole que enumere las conclusiones derivadas
de tratar las posibles y logicas relaciones funciona-
les existentes entre las variables sistematicamente
combinadas tras la introduccion de las hipotesis pre-
cedente.

Obviamente, el peso en el uso de cada una de las
estructuras anteriores estara en relacion con el nivel
académico en que se encuentre el alumno. De esto
he hablado en otra de mis publicaciones (Bernad,
1983).

Palabra final: desde el constructivismo
al encuentro con el método docente
personal bien fundamentado

Espero que las ideas precedentes hayan servido
para dar razén de la inoperancia de los métodos
docentes basados unicamente en la estructura cien-
tifica de los contenidos que se ensefnan/aprenden y,
derivadamente, la necesidad de recodificar éstos en
funcion de la construccién cognitiva de los mismos
por los alumnos. Consecuentes con lo dicho hasta
aqui, es obvio que las preocupaciones basicas del
ensenante a la hora de elaborar el disefio instruccio-
nal y elegir el método para regular su actividad pa-
sen por la concrecion de las principales variables



intervinientes tanto de contenido (lo que se ensefa/
aprende) como psicoldgicas (del que aprende). La
falta, por ahora, de datos definitivos sobre estos
dos capitulos —no existe una teoria que englobe y
explique todos los componentes del proceso de
aprender y ensefiar y menos la psicologia de las dis-
ciplinas escolares— conlleva la necesidad de llevar
a cabo el diagndstico permanente del proceso del
alumno en cada situacion o fase del aprendizaje y
tener en cuenta las posibilidades y barreras de! alum-
no en cada paso de su aprendizaje. El constructivis-
mo en sus dos formas, cldsico y cognitivo, son bue-
nos instrumentos para ello. En estos momentos,
varios equipos aragoneses estan trabajando en el
diagnostico de la gramatica mental del alumno arago-
nés, analizando sus procesos de aprender en funcion
de tres dimensiones: diferentes niveles educativos,
entornos de aprendizaje (diversidad de centros y de
disciplinas) y ubicacién geografica. Esperamos que
en algunos afnos podremos ofrecer al profesorado un
banco de datos bastante completo que constituya
una base empirica firme para los correspondientes
disefios instruccionales.
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