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Cuando se actia en el aula, se hace consciente o
inconscientemente en funcién de determinados modelos. El
término modelo es ambiguo: su conceptualizacién ha sido realizada
por Kuhn (1975), al distinguir, en la marcha de la ciencia, tres
fases: anomalfia, paradigma y ciencia normal.

La situacién anémala conduce al paradigma, y éste crea la
estructura dentro de la cual va a desarrollarse la ciencia normal. A
partir del paradigma se originan los modelos cientificos, que son
una representacién esquemdtica de una situacién (Bunge, 1985).

Por otra parte Lakatos (1978), en lugar de hablar de
paradigmas, prefiere utilizar la conceptualizacién "esencia tedrica
pura" o conjunto de compromisos centrales de los cientificos.
Estos compromisos generan programas de investigacién,

En el campo de la Psicolog{a, y a lo largo de este siglo, se han
aplicado fundamentalmente dos programas de investigacién: el
conductual y el cognitivo.

EL CONDUCTISMO

Su nicleo central lo constituye la concepcién asociacionista
del conocimiento y del aprendizaje. Su metodologia estd influida
por el positivismo 16gico y por la adopcién de los cdnones del
mecanicismo (Deiclaux y Seoane, 1982).
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A pesar de ello, "el conductismo no fue capaz de elaborar una
teoria unitaria del aprendizaje” (Pozo, 1989, p. 30).

La teoria curricular subyacente del conductismo es la
concepcidn tecnoldgica (Bobbit, 1918; Taylor, 1986; Tyler, 1971;
Popham y Baker, 1970; Gagne, 1975, etc...), que postula un
modelo sustentado fundamentalmente por las teorias del
condicionamiento, dando lugar a la ensefianza programada.

Siguiendo a Romén y Diez (1989), dicho curriculum presenta
como rasgos mds destacados los siguientes:

- Modelo de ensefianza/aprendizaje: E-R; E-O-R.

- Profesor competencial.

- Objetivos operativos.

- Evaluacién sumativa.

- Detallista y rigido.

- Centrado en los resultados.

Hay numerosos autores que desde posiciones claramente
conductistas han ido acercdndose a los presupuestos cognitivos,
encontrdndose que ambos programas no son incompatibles.

En esta linea de aproximacidén cabria citar, entre otras, las
siguientes teorias: la teoria del Aprendizaje social (Bandura,
1977), 1a teoria de la Autoeficacia (Bandura, 1986), las posiciones
mediacionales de Kendler (1981), Ossgood (1986), Rosenthal y
Zimmerman (1978) y la teor{fa de la Instruccién de Gagné (1975).

Un ejemplo muy significativo de este acercamiento entre ambos
programas es el que representa Gagné. Considera que la idea de
reducir la mayorfa de los tipos de aprendizaje a cadenas de
respuestas condicionadas es disparatadamente incorrecta. No
obstante, como advierte Novack (1988), el funcionamiento real de
toda su teoria del aprendizaje sigue basado en el modelo E-R.

Las teorfas que tienden hacia posiciones de procesamiento de
la informacién (Pozo, 1989, 37), mantienen su base conductista.
El procesamiento de la informacion no es mds que un
asociacionismo computacional (Fodor, 1983; Russell, 1984), siendo
su nicleo central asociacionista como el del conductismo, ya que
no existe un programa de investigacién progresivo, en
terminologia de Lakatos (1978).
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La diferencia entre ambos programas estd en el nimero de
variables mediacionales existentes entre E-R, o INPUT-OUTPUT.
Otra diferencia entre el asociacionismo computacional y el
conductismo es que en el primero no existe ninguna teoria del
aprendizaje (Fodor, 1983).

EL COGNITIVISMO

En cada periodo de conceptualizacién cientifica existe una
metdfora dominante. La metdfora dominante hoy dia es el
organicismo.

Las teorias organicistas/estructuralistas tienen como objetivo
o meta el estudio de globalidades, y la consideracién de la peculiar
estructura cognitiva del sujeto. A través de ella es como nos
ponemos en contacto con el mundo que nos rodea. Captamos este
mundo sirviéndonos de conceptos. Pero un concepto no es una
fotografia de la realidad. No hay correspondencia biunivoca entre
la representacién conceptual y la realidad. Esta se interpreta y se
construye desde el sujeto. En la relacién de conocimiento también
existe un giro copernicano como decia Kant. Es desde las
estructuras del sujeto desde donde se explica el conocimiento. Son
los objetos, la realidad, quien gira en torno al sujeto.

En la ontogenia conceptual de la persona (Novack, 1982) no
se produce un camino definitivo al estilo propugnado por Piaget
-desarrollo cognitivo del nifio- o por Kant -estructura ineludible de
un pensamiento racional-. Las estructuras cognitivas son
idiosincrdticas, es decir, dependen de la experiencia especifica de
cada individuo, y de su interaccién con los legados culturales,
como dice Ausubel (1983).

El conocimiento no estd en las cosas ni previamente en
nosotros, es el resultado de un proceso de construccién en el que
estd implicado el sujeto (Labinowich, 1980).

Representan estas afirmaciones las viejas criticas al
racionalismo y al empirismo. Al racionalismo, porque se parte de
la negacidn de las ideas innatas. Al empirismo radical y a su idea
central, "no hay nada en la mente que no haya estado antes en los
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sentidos”. Una mente que esté en la situacién de "un papel en
blanco”, continuar4 en blanco, pues no tendrdn ningin sentido las
datos de la experiencia.

La actividad constructiva parte de los esquemas previos, que
progresivamente se van conformando, llenando, con las nuevas
informaciones.

El desarrollo intelectual es un proceso de reestructuracién del
conocimiento. Tal proceso comienza con una estructura, una forma
de pensar. Algin cambio externo o modificacién en la forma
habitual de pensar crea un conflicto y un desequilibrio, que se
intenta resolver mediante los procesos de asimilacién-acomodacién
(Echeita, 1989).

La teorfa curricular subyacente de este paradigma es la
concepcién reconceptualista (Eisner, 1979; Bernstein, 1977;
Stenhouse, 1984; Apple, 1979; Popkewitz, 1982; McDonald,
1975; Pinar, 1975).

El modelo de curriculum basado en las teorias constructivistas
se caracteriza por las siguientes peculiaridades (Romdn y Diez,
1989):

- Modelo de ensefanza/aprendizaje: E-M-O-R

- Profesor reflexivo y critico.

- Objetivos terminales.

- Evaluacién formativa.

- Globalizador y de minimos.

- Centrado en el proceso-producto.

De todas estas caracter{sticas, el uso de objetivos terminales
no encaja muy bien en el modelo cognitivo. Y es que, si el
curriculum ha de ser abierto y flexible, no se comprende cémo
puede trabajarse con objetivos terminales (Stenhouse, 1987).

HACIA TUNA CONFLUENCIA ENTRE AMBOS
PROGRAMAS

En el plano humano, el aprendizaje con mds incidencia es el
aprendizaje conceptual. Sin conceptos, decia W. James, el mundo
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seguiria siendo "una confusién molesta y zumbante”. Una cosa es
percibir, y otra muy distinta comprender lo percibido. El pose de
la mentalidad Kantiana exige que nuestro entendimiento no realiza
comprensiones sin previas conceptualizaciones.

Es por tanto el aprendizaje del concepto el punto en donde las
distintas teorias confluyen o establecen divergencias.

La forma en que los sujetos aprenden los conceptos, marca la
diferencia mds importante entre el conductismo y el cognitivismo
(Murphy y Medin, 1985 b; en Pozo, 1989, p. 168).

Aspecto de la Teoria

Conceptual

Enfoque Conductista

Enfoque Cognitivo

Representacion
de conceptos

Definicién de
categorfas

Unidades de
andlisis

Base de la
categorizaciobn

Ponderacién de
los atributos

Estructura

interconceptual

Desarrollo
conceptual

Estructura de similitud,
lista de atributos,
atributos correlacionados

Varias medidas de la
similitud y suma de
atributos

Atributos

Emparejamiento de
atributos

Validez y saliencia
de atributos

Jerarqufa basada en

atributos compartidos

Incremento de
rasgos

Atributos correlacionados
mas principios que determi-
nan qué correlaciones se
detectan

Un principio explicativo
comin a los miembros de
la categorfa

Atributos mds relaciones
entre atributos y conceptos
expl fcitamenterepresentados

Emparejamiento mis

procesos inferenciales
proporcionados por los
principios subyacentes

Determinado en parte por
la importancia en los
principios subyacentes

Red formada por relaciones
causales y explicativas

as{ como aquel laspropiedades
compartidas que se
consideran relevantes

Cambiar la organizacién y
las explicaciones de los
conceptos como resultado del
conocimiento sobre el mundo
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Dicho aprendizaje se mueve, por tanto, desde el estudio de los
procedimientos de identificacién de un concepto al estudio de su
situacién en un niicleo (Miller y Johnson-Laird, 1976). Pero
admitir que los conceptos estdn dentro de estructuras mds amplias
no debe estar en contradiccién con el andlisis componencial de
cada concepto; pasando a convertirse €l mismo, desde ese
momento, en nicleo. Lo importante es no olvidar, en ningtin caso,
la situacién del concepto en una estructura-nicleo.

Hay aprendizaje cuando hay modificacién progresiva de una
estructura, pero dicha modificacién se puede deber exclusivamente
al cambio de un concepto; por lo que, una reestructuracién en
principio débil se convierte al mismo tiempo en fuerte, pudiendo
ser asociacionismo-estructuralismo no fases sucesivas, como sefiala
Carey (1985), sino simultdneas.

En este punto situamos la confluencia entre ambos enfoques.

MEDIADORES, MODELOS Y ASOCIACION REPETIDA

En los cambios de estructuras juegan un papel muy importante
los mediadores (Feuerstein, 1979; Vygotsky, 1979), los modelos
(Bandura, 1977), y la asociacién repetida previa.

Fundamentalmente "los mediadores” han de situar la
informacién en los niveles "6ptimos” (Vygotsky, 1979), para que
ésta tire de las estructuras ya configuradas, evitando asi una
informacién totalmente repetida, o totalmente novedosa. La
superacién de ambos extremos serfa la informacién significativa.

"Los modelos" son guias que con su ejercitacién nos presentan
el camino a seguir (prictica guiada). A la vez son motivadores,
pues si su conducta nos resulta en alguna forma positiva,
intentamos hacerla nuestra.

El hecho de imitar la conducta de los modelos, estd suponiendo
un desequilibrio entre lo observado, la realidad, y nuestras
interpretaciones -estructuras-, sobre una realidad.

"La repeticién" de los desequilibrios nos obliga a realizar unas
integraciones -modificaciones progresivas-, o bien una verdadera
reestructuracion, -adaptacién de Piaget-.
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De aqui se sigue que el cambio cualitativo -la nueva
adaptacién-, procede de sucesivos cambios cuantitativos (Pozo,
1989). Esto implica que es necesaria "la asociacién repetida" de
ciertas condiciones para que se dé reestructuracién.

Las teorias constructivistas coinciden en que el aprendizaje es
producto de la interaccién sujeto-realidad. Hay reestructuracién,
cuando el sujeto al interactuar con la realidad encuentra nuevas
formas de estructurarla, y toma conciencia de que le son mds utiles
que las anteriores. Pero para que esa conciencia se suscite, debe
haber una repeticién de los desequilibrios (Karmiloff-Smith e
Inhelder, 1975), que wuna vez regularizados producen
reestructuracion.

La repeticion de los desequilibrios supone, pues, una asociacién
repetida de ciertas condiciones.

La seleccién de esas condiciones es transcendental para cada
sujeto; de ahf{ la importancia de la instruccién para el cambio de
estructuras. El proceso de la ensefianza presenta esas condiciones
(profesor, adulto, etc.); el sujeto los asocia a sus estructuras ya
configuradas y mediante la repeticion las modifica. As{ se produce
el aprendizaje.

EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

El tipo de aprendizaje que mds parece cumplir con las
anteriores exigencias es el significativo (Ausubel, 1973; Ausubel,
Novack y Hanessian, 1983; Novack, 1982, Novack y Gowin,
1988). Tal aprendizaje, que radica en una asimilacién de
conceptos, se realiza fundamentalmente a través de la instruccién.
El proceso instructivo tiene como dos caras: la ensefianza y el
aprendizaje. Su distincién es precisamente el punto de partida de
Ausubel. Con anterioridad, ya Bruner (1966) habia querido dejar
de manifiesto que una cosa son las teorias de la ensefianza, y otras
las teorfas del aprendizaje.

El instruir en el sentido de ensefiar no es una funcién exclusiva
de la instituci6n escolar, sino también del medio familiar y social.
De hecho actualmente se resalta la importancia de las agencias
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informales de educacién -escuelas paralelas- frente a la ensefianza
formal.

En el contexto educativo la ensefianza busca la mejor forma de
seleccionar, estructurar y organizar los contenidos al objeto de
provocar un desequilibrio en las estructuras preexistentes.

El efecto que se pretende es un buen aprendizaje, una buena
retencién, adquisicién y transferencia de la informacién recibida
(Pérez Gémez, 1983, p. 332).

De entre los diferentes tipos de aprendizaje (repetitivo, por
descubrimiento, significativo), Ausubel centra su atencién en el
significativo.

Para que tal aprendizaje se efectie se han de cumplir ciertas
condiciones:

- que la nueva informacién sea significativa.

- que exista predisposicién por parte de los sujetos.

- que la estructura cognitiva del alumno contenga ideas
inclusoras.

El aprendizaje de conceptos, mantiene Ausubel, se adquiere
principalmente por diferenciacién de otros mds generales. Esta
opinién es muy discutible.

En el caso del aprendizaje de conceptos espontdneos (Rosch,
1977, 1978) se ha comprobado que los que se adquieren no son ni
los mds generales, ni los mds espec{ficos. Suelen tener un nivel
de abstraccién intermedio. Por lo que proceden tanto por
diferenciacién, como por abstraccién de otros subordinados.

Por su parte los aprendizajes de conceptos cientificos
(Piskoppel, 1985) surgen, en la mayorfa de las ocasiones, por
interrelacion de subconceptos. Lo mismo ocurre en el aprendizaje
de la ciencia, como demuestran los estudios de expertos y novatos
(Chi y Glaser, 1986). Pasar de novato a experto exige la
organizacién de estructuras conceptuales en las que se incluyen
niveles conceptuales mds especificos.
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Estas criticas a la diferenciacién progresiva de Ausubel
refuerzan la idea de que los procesos asociativos son necesarios
para producir verdaderas reestructuraciones.

Por su parte Posner y Strique (1976) sefialan hasta cinco tipos
de relaciones entre los contenidos. Sélo una de ellas, las relaciones
conceptuales, ha sido tenida en cuenta por Ausubel. Bajo este punto
de vista la teoria de la elaboracién es un desarrollo del aprendizaje
significativo de Ausubel.

TEORIA DE LA ELABORACION

La teorfa de la elaboracion (Reigeluth y Merrill, 1978;
Reigeluth, 1979; Merrill, 1981; Romiszowski, 1981; Reigeluth,
Stein, 1983) nos ofrece un procedimiento para estructurar los
contenidos y la forma de enseiiarlos.

Se apoya en el estructuralismo y en el asociacionismo del
procesamiento de la informacién. Los principios sobre los que se
sustenta se pueden resumir, siguiendo a Reigeluth, en:

- Principio de sintesis inicial (epitome u organizador previo).
Es el marco conceptual.

- Principio de elaboracién gradual.

- Principio familiarizador introductorio.

- Principio de "lo mds importante lo primero".

- Principio de tamafio éptimo.

- Principio de s{ntesis periddica.

- Principio de sintesis final (epitome reelaborado).

Teniendo en cuenta esos principios, la teoria de la elaboracién
establece las siguientes fases en la secuencia instruccional:

. Fase inicial: consiste en la propuesta de una panordmica general
del contenido objeto de estudio.

.Fases o niveles consecutivos de elaboracién.

.Sintesis periédicas o vueltas al niicleo de la fase inicial para
cada nivel nuevo de elaboracién.

53



1990 - AULA ABIERTA N° 55
NUESTRA PROPUESTA DE MODELO INSTRUCCIONAL

A. FASE INICIAL
I. Marco conceptual del micleo.

- Se sintetiza (Reigeluth y Stein, 1983), mediante una Red,
un nicleo de conocimientos.

- Se presenta la estructura del nicleo (Novack y Gowin,
1988):

—

NUCLEO
3 \

UNIDAD | | UNIDAD UNIDAD

II. Esquema previo (Organizadores previos; Ausubel, 1976).

- De las estructuras conceptuales que configuraban las

unidades explicadas, se subrayan los conceptos-clave para
la nueva unidad.

- Se revisan los conceptos subrayados (Rosenshine, 1986)
mediante:

. Explicacién del profesor
. Indicar otras férmulas

III. Aproximacién (Niveles de representacién; Bruner, 1966).

- Toma de contacto con los nuevos contenidos, a través de:

. Documentos
. Material audiovisual
. Otros
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B. DISENO
I. Marco conceptual de la unidad.

- Se formulan 2 o 3 preguntas clave (Gowin, 1970).

- Se sintetizan mediante un esquema los conceptos nuevos de
la unidad (Novack y Gowin, 1988).

- Se anticipan las respuestas a las preguntas-clave (La pulsion
cognoscitiva; Ausubel, 1976).

II. Metodologia.

- Se presenta la estructura de cada concepto nuevo (Ausubel,
1976; Miler y Jonhson-Laird, 1976), mediante:
. Explicacién del profesor
. Demostraciones
. Ilustraciones
. Otros
- Se realiza prictica guiada. (Ausubel, 1976; Bandura,
1977).
- Se hace la sintesis periddica de conceptos y experiencia.

III. Aplicacién.

I= Nivel: Se indican los aspectos sobre los que se ha de
realizar, muy relacionados con la Prictica guiada. (Novack
y Gowin, 1988).

29 Nivel: Profundizacién conceptual/experimental
(Pensamiento hipotético deductivo). Piaget (1970).

C. EVALUACION

1. Valoracidn de los dos niveles de la Aplicacién.
2. Confecci6n de una s{ntesis final a partir de una manipulacién

de variables.
3. Otras.
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