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Presentación

Psicología de la educación escolar es la segunda edición del volumen De-

sarrollo psicológico y educación. II. Psicología de la educación, publicado

en 1990. Los tres volúmenes de aquella obra (que se completaba con Desa-

rrollo psicológico y educación. I. Psicología evolutiva y Desarrollo psico-

lógico y educación. III. Necesidades educativas especiales) intentaban

ofrecer una visión de conjunto y coherente de los procesos de desarrollo y

aprendizaje, prestando atención a los factores y variables que los condicio-

nan. Los cambios que se han producido en el conocimiento psicológico y

psicoeducativo a lo largo de la década transcurrida aconsejan una nueva

edición, que en el caso del presente volumen se aleja de lo que podría con-

siderarse una simple actualización para convertirse, de hecho, en una elabo-

ración nueva. Conservando evidentes vinculaciones con opciones que esta-

ban ya presentes en la edición original, se ha aprovechado esta ocasión para

presentar los avances más importantes conseguidos durante estos años en la

comprensión de los procesos psicológicos implicados en la enseñanza y el

aprendizaje escolar, así como para dar cuenta de los enfoques y plantea-

mientos teóricos y metodológicos emergentes en este ámbito de estudio e

indagación.

La selección y organización de los contenidos de Psicología de la edu-

cación escolar responden a determinados criterios y consideraciones estre-

chamente relacionados entre sí, entre los que cabe destacar básicamente

tres: los relativos a las coordenadas epistemológicas y disciplinares de la

psicología de la educación, los relativos al tipo de prácticas educativas que
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constituyen el foco del volumen y, por último, los que especifican el marco

teórico y conceptual desde el que se aborda la explicación de los factores y

procesos implicados en el aprendizaje escolar y en la enseñanza. La con-

junción de estos criterios, que comentamos brevemente a continuación, nos

ha llevado a dar prioridad a algunos contenidos de la psicología de la edu-

cación, a otorgar una cierta preeminencia a algunos enfoques en su trata-

miento y, en suma, a adoptar una determinada estructura para su presenta-

ción.

La psicología de la educación: una disciplina psicológica
y educativa de naturaleza aplicada

En Psicología de la educación escolar subyace un posicionamiento claro

respecto de la epistemología interna de la psicología de la educación y sus

coordenadas disciplinares, especialmente en lo que concierne a su ubica-

ción en el marco de las disciplinas psicológicas y educativas. Esta toma de

postura, que se presenta en el capítulo 1 (Concepciones y tendencias actua-

les en psicología de la educación), conduce a considerar la psicología de la

educación como una disciplina puente de naturaleza aplicada entre la psi-

cología y la educación, cuyo objeto de estudio son los procesos de cambio

—básicamente identificados con el desarrollo, el aprendizaje y la socializa-

ción— que se producen en las personas como consecuencia de su participa-

ción en una amplia gama de situaciones o actividades educativas; y ello con

independencia de la edad y otras características concretas de las personas, y

de los rasgos específicos de las situaciones y actividades educativas, que no

se limitan a las que tienen lugar en el ámbito escolar.

Desde la triple dimensión teórica o explicativa, tecnológica o proyectiva

y técnica o práctica que le confiere su carácter aplicado, la psicología de la

educación se ve abocada a elaborar explicaciones fundamentadas y cohe-

rentes sobre estos procesos de cambio. Su tarea, sin embargo, no finaliza

aquí: incluye asimismo la elaboración de diseños de investigación y de in-

tervención conducentes a incidir sobre estos procesos de cambio y a ilumi-

nar y orientar la actividad profesional de educadores y otros profesionales

—especialmente psicólogos, pedagogos y psicopedagogos— que convergen

en el ámbito educativo. Dicho de otro modo, vinculadas a la psicología de

la educación aparecen una serie de actividades académicas y profesionales

dirigidas a la investigación y elaboración conceptual, a la propuesta de pro-

gramas y diseños de intervención y a la intervención misma, que reflejan

las tres dimensiones mencionadas y que son constitutivas de su identidad

disciplinar.
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El foco: las prácticas educativas escolares

Las opciones asumidas delimitan un amplio espacio disciplinar. En efecto,

la psicología de la educación no se circunscribe a la intervención práctica o

a la elaboración conceptual en exclusiva, ni limita sus intereses y contribu-

ciones a las actividades educativas escolares. Esto no significa, sin embar-

go, que sus aportaciones sean hoy por hoy igualmente significativas, cuali-

tativa y cuantitativamente, en relación con todos los tipos de situaciones y

prácticas educativas que forman parte, en principio, de su espacio de inda-

gación. En este sentido, un segundo tipo de consideraciones que han sido

tenidas en cuenta en la configuración de este volumen concierne a la deli-

mitación de los contenidos que pretende cubrir en el marco más amplio de

las coordenadas epistemológicas y disciplinares mencionadas. La opción

adoptada en este caso consiste en establecer como foco de atención los pro-

cesos educativos escolares en sentido amplio. Dicho de otro modo, los dis-

tintos capítulos se centran en los procesos educativos que tienen lugar en

instituciones pensadas, creadas y organizadas específicamente para desa-

rrollar actividades de formación y que poseen, entre otras, las característi-

cas de intencionalidad, sistematicidad y planificación. Esta opción se refle-

ja en la estructura del libro, en los contenidos concretos que incluye y en su

propio subtítulo (Psicología de la educación escolar). Dejando para más

adelante el comentario sobre los cambios estructurales —que se traducen

en la reorganización de partes presentes en la primera edición y en la inclu-

sión de nuevas secciones—, conviene empezar señalando sus implicaciones

en lo que concierne a los criterios generales de selección de los contenidos.

El volumen aspira a presentar una visión razonablemente detallada del

conocimiento actual acerca de los factores y procesos intrapsicológicos e

interpsicológicos relevantes para comprender y explicar los procesos de

cambio que se producen en las personas —fundamentalmente en los alum-

nos— como consecuencia de su implicación y participación en procesos

educativos escolares, así como para proporcionar coordenadas conceptuales

a la intervención. Este planteamiento conduce a estudiar en profundidad lo

que sucede en el sistema aula, cuya comprensión obliga a tener en cuenta

complementariamente los contextos en los que se inscribe o con los que in-

teracciona más directamente dicho sistema (fundamentalmente, el centro

educativo y la familia).

Con relación a la selección de los contenidos, se ha dado prioridad a la

dimensión teórica o conceptual de la psicología de la educación. Los avan-

ces experimentados por el conocimiento psicológico y psicoeducativo en

los últimos años han sido muchos y de orden muy diverso. Aunque sin

duda ello responde a numerosos factores, es evidente que tanto la consoli-

dación y extensión de determinados enfoques —constructivista, contextual,

lingüístico, etc.—, como la relativa apertura de la psicología y de la psico-

logía de la educación a otras disciplinas —lingüística, antropología, etno-
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grafía, sociolingüística, etc.— y ámbitos de conocimiento —análisis del

discurso, nuevas tecnologías, contextos multiculturales, etc.—, han tenido

una importante responsabilidad en los avances aludidos. Podemos afirmar

sin riesgo a equivocarnos que no sólo se han incrementado nuestros conoci-

mientos sobre los procesos de enseñanza y aprendizaje; además ahora con-

tamos con nuevas perspectivas para comprenderlos y analizarlos en su

complejidad. Profundizar en la dimensión teórica responde, en este caso, a

la voluntad de proporcionar instrumentos de análisis y comprensión que

son imprescindibles, a nuestro juicio, tanto para la adecuada formación de

psicólogos, pedagogos, psicopedagogos y profesores, como para la inter-

vención psicológica, educativa y psicopedagógica.

El marco teórico de referencia: la visión constructivista
del psiquismo humano

Finalmente, el tercer tipo de consideraciones remite al enfoque teórico de

referencia elegido como eje vertebrador para el análisis y explicación de las

variables, factores y procesos implicados en la enseñanza y el aprendizaje

en situaciones educativas escolares. La opción genérica compartida por to-

dos los autores remite a una visión constructivista del psiquismo humano

como paradigma de referencia para abordar la explicación y comprensión

de estos procesos y de los factores y variables implicados en ellos. La idea

original del constructivismo establece que el conocimiento y el aprendizaje

no se desprenden de una lectura directa de la realidad o de la experiencia;

ambos son consecuencia de la actividad mental constructiva del individuo.

Este principio constructivista, alrededor del cual existe un amplio consen-

so, se ha ido enriqueciendo progresivamente por la aportación y la con-

fluencia de diversas perspectivas teóricas; simultáneamente, se ha produci-

do también una diversificación que se traduce de hecho en la coexistencia

de diferentes versiones del constructivismo. 

Más allá de los matices y de las diferencias, sin duda importantes, los

autores de los distintos capítulos comparten en buena medida el principio

constructivista mencionado, sin que ello signifique que no se señalen lagu-

nas, inconcreciones o críticas relativas a este enfoque, o que no se incluyan

aportaciones de interés que tienen su origen en otras perspectivas teóricas.

En cualquier caso, el hecho de compartir un punto de vista constructivista

proporciona coherencia al conjunto de colaboraciones y contribuye —junto

a los otros criterios señalados— a justificar la selección de los contenidos,

su organización en los sucesivos capítulos y la estructura general del volumen.
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Los capítulos y su organización

El volumen se organiza en seis partes. La primera, Psicología, educación y

psicología de la educación, está formada por un solo capítulo de carácter

introductorio en el que se presentan las coordenadas epistemológicas y dis-

ciplinares de este ámbito de conocimiento en el marco más amplio de las

disciplinas psicológicas y educativas. Construido en torno al hilo argumen-

tal de las complejas relaciones existentes entre el conocimiento psicológico

y la teoría y la práctica educativa, en él se revisan y analizan las dos gran-

des concepciones de la psicología de la educación —la psicología aplicada

a la educación y la psicología de la educación como disciplina puente de

naturaleza aplicada—, se precisa su objeto de estudio, sus contenidos y su

vinculación con algunos espacios de actividad científica y profesional. El

capítulo se completa con la revisión y comentario de algunos enfoques,

conceptos y tendencias que ejercen una influencia destacada en el panora-

ma actual de la psicología de la educación.

En la segunda parte, bajo el título general de La explicación de los pro-

cesos educativos desde una perspectiva psicológica, se abordan algunas

teo rías globales del desarrollo o del aprendizaje que han sido ampliamente

utilizadas como referente teórico para la explicación y elaboración de pro-

puestas en el ámbito de la educación escolar. Estas teorías, además, consti-

tuyen fuentes teóricas privilegiadas de la concepción constructivista de la

enseñanza y del aprendizaje escolar. Sin intención de presentar los marcos

teóricos en su conjunto —lo que por otra parte excedería ampliamente las

finalidades del libro—, los capítulos que se incluyen en esta sección pro-

fundizan en algunos conceptos y nociones de cada una de las teorías selec-

cionadas que revisten un especial interés para la educación escolar, situán-

dolos e interpretándolos en sus propias coordenadas teóricas y

epistemológicas. De este modo, se proporciona un conocimiento riguroso

acerca de las implicaciones que se desprenden de dichas teorías, ya sea

para explicar determinados aspectos de los procesos escolares de enseñanza

y aprendizaje, ya sea para formular propuestas pedagógicas o didácticas de

alcance diverso. Complementariamente, estos capítulos proporcionan un

marco teórico indispensable para la mejor comprensión de los factores y

procesos interpsicológicos e intrapsicológicos implicados en la enseñanza y

el aprendizaje que se abordan en otros capítulos del libro. 

Esta segunda parte finaliza con el capítulo 6, dedicado a una presenta-

ción sistemática de los principios básicos e ideas directrices de la concep-

ción constructivista de la enseñanza y del aprendizaje. En él se presentan

las ideas clave de la concepción constructivista a partir de la reelaboración

y resignificación de algunos conceptos y elementos explicativos de las

principales fuentes teóricas de referencia presentadas en los capítulos pre-

cedentes. Estos elementos se articulan en un esquema jerárquico basado en

una toma de postura sobre la naturaleza y funciones de la educación escolar
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y las características propias y específicas de las situaciones escolares de en-

señanza y aprendizaje. El capítulo se cierra con la presentación del triángu-

lo interactivo (profesor/alumno/contenidos) como esquema básico de apro-

ximación al estudio de los procesos de construcción del conocimiento en el

aula. 

La elección del triángulo interactivo como esquema básico de análisis

aconseja tratar de forma conjunta y articulada los factores y procesos in-

terpsicológicos e intrapsicológicos implicados en el aprendizaje escolar.

En la tercera parte del libro, Factores y procesos psicológicos implicados

en el aprendizaje escolar, se aborda un conjunto de constructos —inte -

ligencia, capacidad de aprendizaje, habilidades, estrategias, metacogni-

ción, motivación, enfoques de aprendizaje, afectos, emociones, autocon-

cepto— que han sido considerados tradicionalmente por la investigación

psicológica y psicoeducativa desde una óptica individual, es decir, como

factores y procesos imputables al alumno y, por lo tanto, de naturaleza

básicamente intrapsicológica. Sin embargo, la perspectiva constructivista

adoptada implica algunos compromisos: obliga a considerar simultánea-

mente al profesor, al alumno y a los contenidos de enseñanza, y exige

atender a las relaciones que se establecen entre estos tres elementos, así

como a la función mediadora que cumple cada uno de ellos respecto de

los otros dos.

Los capítulos de esta parte del volumen proporcionan un estado de la

cuestión acerca de los factores y procesos que abordan. La perspectiva

adoptada trasciende una atribución exclusiva de estos procesos al alumno;

se considera en todos los casos cómo incide en ellos el profesor, cómo son

modulados por la naturaleza de los contenidos del aprendizaje y, en defini-

tiva, cómo todo ello se conjuga en una explicación que tiene en cuenta el

carácter específico de las situaciones escolares de enseñanza y aprendizaje.

En otros términos, los capítulos de esta sección permiten profundizar en

cada uno de los factores y procesos considerados, informan acerca de la

función que tienen en el aprendizaje escolar e incorporan la perspectiva de

la enseñanza.

La cuarta parte del libro está dedicada a La dinámica de los procesos de

enseñanza y aprendizaje: el aula como contexto. Los cuatro capítulos que

la integran comparten un mismo foco: la dinámica de los procesos de cons-

trucción que tienen lugar en el aula. El análisis del aula como contexto de

aprendizaje y de enseñanza es un campo de trabajo relativamente reciente

en psicología de la educación que emerge como tal en la segunda mitad del

siglo XX. En las cinco décadas transcurridas, la investigación sobre lo que

ocurre en las aulas ha evolucionado en paralelo con las profundas transfor-

maciones experimentadas por esta disciplina, tanto en lo que se refiere a

los paradigmas teóricos desde los que se ha explicado el aprendizaje, cuan-

to en lo relativo a los métodos de investigación utilizados para aproximarse

a su objeto de estudio. 
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Buena parte de la investigación actual sobre la dinámica del aula se

orienta al análisis de los complejos fenómenos de interacción entre alum-

nos y de interacción entre profesores y alumnos en el curso de los cuales se

ejerce la influencia educativa y se produce el aprendizaje. El aula deviene,

en este sentido, un contexto —más mental que físico— compartido por

profesores y alumnos e indisolublemente vinculado a los procesos de cons-

trucción del conocimiento que en ella tienen lugar. Además, por lo que res-

pecta a éstos, y en buena medida como consecuencia del auge de los plan-

teamientos socioconstructivistas, hemos asistido en los últimos años a una

revalorización del papel del lenguaje en la explicación de las funciones psi-

cológicas superiores y también de los procesos de construcción del conoci-

miento. Todo ello ha contribuido a perfilar una nueva manera de aproxi-

marse al estudio de la dinámica de los procesos escolares de enseñanza y

aprendizaje, según la cual alumnos y profesores aparecen implicados en un

doble proceso de construcción: construcción de la actividad conjunta en

torno a las tareas y contenidos escolares, y construcción de sistemas de sig-

nificados compartidos sobre dichos contenidos. Comprender esta dinámica

exige comprender las dimensiones implicadas en ambos procesos construc-

tivos y su interconexión, así como la articulación entre actividad conjunta y

actividad discursiva de los participantes —profesor y alumnos—, crucial en

la negociación y construcción conjunta de significados en el aula. Los capí-

tulos de este bloque traducen esta perspectiva, al tiempo que proporcionan

una revisión de trabajos e investigaciones recientes realizados desde dife-

rentes enfoques teóricos sobre los procesos de interacción en el aula, la

consideración de ésta como contexto de enseñanza y aprendizaje y la fun-

ción privilegiada del uso del lenguaje —el discurso educacional— en las si-

tuaciones educativas.

La quinta parte del libro, dedicada a La psicología de la enseñanza y el

aprendizaje de los contenidos escolares, es totalmente inédita respecto a la

edición anterior. Dos son las razones fundamentales que justifican esta no-

vedad. En primer lugar, las exigencias teóricas derivadas de la propia con-

cepción constructivista —y, más concretamente, de la elección del triángu-

lo interactivo como esquema básico de análisis— obliga a tener en cuenta

la naturaleza y características específicas de los contenidos en la explica-

ción del aprendizaje escolar. Considerar su naturaleza, su estructura inter-

na, su filiación disciplinar, las exigencias que plantea su comprensión, apa-

rece como un requisito ineludible para dar cuenta de los procesos de

construcción del conocimiento en el aula y de los esfuerzos de los profeso-

res para promoverlos, impulsarlos y orientarlos en la dirección que estable-

ce el currículo. En segundo lugar, la tendencia generalizada en el conjunto

de la psicología de la educación a concretar los programas de investigación

y la reflexión conceptual sobre sus constructos fundamentales en ámbitos

específicos de conocimiento. A estas dos razones se suma, además, otra de

orden más bien formativo: el interés indudable de estos contenidos para la
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formación de psicólogos, pedagogos, psicopedagogos, docentes y otros

profesionales de la educación escolar. 

Aunque el objetivo no es convertir al lector en experto en las áreas curri-

culares correspondientes, sí que se aspira a proporcionar una visión actuali-

zada de las temáticas y enfoques más relevantes en cada una de ellas. Des-

tacando las grandes tendencias, líneas de trabajo y conclusiones

principales, se pretende poner a su alcance una visión de conjunto suficien-

temente comprensiva como para facilitar una profundización posterior.

Cada uno de los capítulos de esta parte se dedica a un área curricular o ám-

bito de conocimiento —alfabetización y lengua escrita; matemáticas; geo-

grafía, historia y ciencias sociales; y ciencias físiconaturales— cuya impor-

tancia para la formación y el desarrollo de los alumnos está fuera de dudas.

Entre los contenidos seleccionados, unos poseen una dimensión esencial-

mente conceptual, mientras que en otros casos resalta el carácter procedi-

mental y estratégico; de este modo, la reflexión sobre los procesos psicoló-

gicos subyacentes al aprendizaje se diversifica y enriquece. Los capítulos

presentan las líneas directrices de la investigación psicoeducativa realizada

en los ámbitos de conocimiento y áreas correspondientes, y ofrecen un ba-

lance, desde la perspectiva constructivista adoptada, tanto de los procesos

susceptibles de explicar el aprendizaje de los contenidos curriculares como

de los medios y mecanismos a través de los cuales es posible influir, desde la

enseñanza, en dicho aprendizaje. Cierra esta parte un capítulo dedicado a la

evaluación, considerada como un elemento fundamental de los procesos

educativos por la función reguladora de la enseñanza y del aprendizaje que

puede cumplir, en el que se destacan las implicaciones de la concepción

constructivista para el análisis y el diseño de actividades de evaluación en

el aula y la interpretación de sus resultados.

La sexta y última parte del libro comparte con la anterior su novedad

respecto a la primera edición y está dedicada, como indica su título, a ex-

plorar las relaciones entre Los contextos del aula y el aprendizaje escolar.

Conviene destacar aquí que el foco sigue siendo el aprendizaje escolar,

como no podría ser de otra forma habida cuenta de la decisión de acotar los

contenidos del libro a la psicología de la educación escolar. Sin embargo, el

aula no es un espacio aislado y completamente autónomo; buena parte de

lo que en ella ocurre está modulado por decisiones y factores cuyo origen

se encuentra en otros sistemas —como es el caso del propio centro, que se

configura como un suprasistema del que el aula forma parte—. Además,

los intercambios que mantiene con sistemas paralelos —como la familia—

inciden también en la dinámica interna del aula.

Los capítulos de esta parte indagan las interrelaciones del contexto aula

con otros contextos (centro educativo, familia) y cómo éstas inciden en los

procesos escolares de enseñanza y aprendizaje. Más que de una descripción

de las características de los contextos estudiados, se trata de identificar al-

gunos aspectos propios y específicos de cada uno de ellos cuyo influjo en
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lo que ocurre en las aulas no puede ser obviado. En el caso del centro edu-
cativo, este propósito conduce al análisis de determinadas manifestaciones
de la dinámica institucional (vinculadas a la organización del centro, a su
funcionamiento, a la gestión de las relaciones interpersonales y de las rela-
ciones de poder, entre otros aspectos) y de las vías a través de las cuales se
ejerce una verdadera influencia educativa, directa o indirecta, sobre qué
y cómo aprenden efectivamente los alumnos, y sobre los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje que llevan a cabo profesores y alumnos en las aulas.
En el caso del contexto familiar, el objetivo es indagar cómo determinadas
características de la familia y de algunas prácticas educativas familiares in-
teraccionan con características específicas de la escuela y de las prácticas
educativas escolares, proporcionando de este modo algunas claves esencia-
les para explicar el aprendizaje escolar. 

Finalmente, nos ha parecido ineludible en el actual contexto social, eco-
nómico y cultural, marcado por la llamada sociedad de la información y del
conocimiento, prestar una atención específica a los retos que plantea a la
educación escolar la irrupción y la utilización educativa de las nuevas tec-
nologías de la información y de la comunicación. Aunque la situación no es
inédita —otras tecnologías de la información y la comunicación como, por
ejemplo, la escritura, la radio o la televisión, tienen también una enorme in-
cidencia sobre la formación de las personas que sigue siendo objeto de es-
tudio e investigación—, el desarrollo espectacular y la implantación pro-
gresiva y generalizada de estas tecnologías en el transcurso de las dos
últimas décadas suponen un cambio cualitativo de consecuencias todavía
incalculables. Por una parte, su ubicuidad provoca la aparición de nuevos
escenarios educativos que vienen a sumarse a los escenarios tradicionales
—la familia y la escuela—, al tiempo que introducen en ellos modificacio-
nes visibles y obligan a replantearse sus funciones, sus finalidades y sus
prácticas. Por otra parte, cada vez son más frecuentes las propuestas e ini-
ciativas dirigidas a incorporarlas a la educación escolar, llegando en ocasio-
nes a modificar sustancialmente sus parámetros tradicionales. El capítulo
que cierra esta parte, y con ella el volumen, está dedicado a explorar estas
cuestiones y sus implicaciones para la enseñanza y el aprendizaje escolar.

CÉSAR COLL, JESÚS PALACIOS y ÁLVARO MARCHESI
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1.  Concepciones y
tendencias actuales en

psicología de la educación

César Coll

1.  Introducción

La existencia de la psicología de la educación como un ámbito de conoci-

mientos y de saberes teóricos y prácticos claramente identificable, relacio-

nado con otras ramas y especialidades de la psicología y de las ciencias de

la educación, pero a la vez distinto de ellas, tiene su origen en la creencia

racional y en el convencimiento profundo de que la educación y la enseñan-

za pueden mejorar sensiblemente mediante la utilización adecuada de los co-

nocimientos psicológicos. Esta convicción, que hunde sus raíces en los

grandes sistemas de pensamiento y en las teorías filosóficas anteriores a la

aparición de la psicología científica, ha sido objeto sin embargo de múlti-

ples interpretaciones. En efecto, tras el acuerdo generalizado de que la ense-

ñanza puede mejorar sensiblemente si se aplican correctamente los princi-

pios de la psicología, existen profundas discrepancias en lo que concierne a

los principios que deben aplicarse, a qué aspecto o aspectos de la educación

deben aplicarse y, de manera muy especial, a qué significa exactamente

aplicar de manera correcta a la educación los principios de la psicología.

Una mirada histórica a la psicología de la educación muestra con clari-

dad que estas diferentes interpretaciones han jalonado su evolución a lo lar-

go del siglo XX contribuyendo de forma decisiva a su configuración actual.

En los planteamientos de muchos de sus precursores y primeros impulsores

(William James, G. Stanley Hall, J. McKeen Cattell, John Dewey, Charles

H. Judd, Eduard Claparède, Alfred Binet, etc.), la psicología de la educa-
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ción era el resultado de la convergencia de dos dominios de discurso y dos

tipos de problemáticas: el estudio del desarrollo, del aprendizaje y de las

diferencias individuales, del dominio de la incipiente psicología científica;

y el reformismo social y la preocupación por el bienestar humano, del do-

minio de la política, la economía, la religión y la filosofía. Sin embargo,

como señala Grinder (1989), estos planteamientos iniciales se abandonan

en buena medida en los años siguientes, en los que va afianzándose, bajo el

liderazgo indiscutible de Edward L. Thorndike, una fe inquebrantable en la

ciencia psicológica y en la potencialidad de las investigaciones de labora -

torio para establecer las leyes generales del aprendizaje. De este modo,

muy pronto, desde las primeras décadas del siglo XX, el discurso del re -

formismo social pierde relevancia y la psicología de la educación adopta

una orientación fundamentalmente académica dirigiendo sus esfuerzos al

establecimiento de «los parámetros fundamentales del aprendizaje», al «re-

finamiento de sus elaboraciones teóricas» y a su promoción como «disci-

plina ingenieril aplicada» (applied engineering discipline) (Grinder, 1989,

p. 13). 

Esta visión de la psicología de la educación como ingeniería psicológi-

ca aplicada a la educación es preponderante durante la primera mitad del

siglo XX. Por lo menos hasta finales de los años cincuenta, y sobre la base

de una fe inquebrantable en la nueva psicología científica, la psicología de

la educación aparece como la disciplina con mayor peso en la investiga-

ción educativa, como la disciplina «maestra» (Grinder, 1989), como la

«reina de las ciencias de la educación» (Wall, 1979). Este protagonismo,

sin embargo, empieza a atenuarse a partir de los años sesenta. Múltiples

razones explican este hecho: la pérdida de unidad y coherencia interna

como consecuencia de su propio éxito y su expansión incontrolada, que le

lleva a ocuparse de prácticamente cualquier tema o aspecto relacionado

con la educación y a tratar de resolver cualquier problema educativo; la co-

existencia de diversas escuelas de pensamiento y de teorías explicativas del

aprendizaje, del desarrollo y del psiquismo humano en general, que ponen

en cuestión la capacidad de la psicología científica para llegar a un conoci-

miento objetivo, unificado, empíricamente contrastado y ampliamente

aceptado; la toma de conciencia de la complejidad de la educación como

ámbito de aplicación del conocimiento psicológico y de la multitud de fac-

tores y procesos heterogéneos presentes en cualquier actividad educativa;

la aparición y desarrollo de otras ciencias sociales y la evidencia del inte-

rés y la relevancia de sus aportaciones para la educación y la enseñanza;

etc. Lo que empieza a manifestarse en los años sesenta es un resquebraja-

miento de la fe en la capacidad de la psicología para fundamentar científi-

camente la educación y la enseñanza, lo que conduce, a su vez, a poner en

causa la visión de la psicología de la educación como ingeniería psicológi-

ca aplicada vigente desde los tiempos de Thorndike, es decir, como disci-

plina encargada de trasladar los conocimientos psicológicos a la educa-
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ción y a la enseñanza con el fin de proporcionarles una fundamentación y

un carácter científico. 

Este cambio tendrá enormes repercusiones para el desarrollo posterior

de la psicología de la educación. Por una parte, va a suponer, a medio pla-

zo, la pérdida definitiva de su protagonismo absoluto en el campo de la

educación. Como señalan Casanova y Berliner (1997), la psicología de la edu-

cación, que entra en el siglo XX ocupando una posición dominante en el pa-

norama de la investigación educativa, lo finaliza compartiendo este espacio

con otras ciencias sociales y de la educación que son, a menudo, tanto o

más valoradas que ella para abordar los problemas educativos y mejorar la

educación. Por otra parte, le obliga a cuestionarse sus supuestos básicos,

sus principios fundantes, su manera tradicional de abordar las cuestiones y

problemas educativos, su alcance y limitaciones para proporcionar una base

científica a la educación y la enseñanza, en suma, su misión como ámbito

de conocimiento claramente identificable, a la vez estrechamente relaciona-

do con otros pero distinto de ellos. 

Las miradas críticas y autocríticas se multiplican, y también las propues-

tas programáticas sobre cómo afrontar una crisis de identidad, latente desde

sus mismos inicios, que ya no es posible seguir ignorando. De este modo, tras

la unidad de propósitos de contribuir a una mejor comprensión de la educa-

ción y la enseñanza y a una mejora de las prácticas educativas con la ayuda de

la psicología, lo que aparece en realidad es una diversidad de planteamien-

tos, de propuestas e incluso de maneras de concebir la naturaleza, los obje-

tivos y las prioridades de la psicología de la educación como ámbito de co-

nocimiento. Todos los autores que se han ocupado de la historia y de la

epistemología de la psicología de la educación en el transcurso de las dos

últimas décadas (véase, por ejemplo, Glover y Ronning, 1987; Grinder,

1989; Sheurman y otros, 1993; Salomon, 1995; Calfee y Berliner, 1996;

Hilgard, 1996) coinciden en un mismo punto: la diversidad de plan tea mien -

tos y criterios, y no la unidad, es una de sus características más sobresalien-

tes. Valgan, a título de ilustración, las impresiones formuladas hace tan sólo

algo más de una década por los editores de un libro dedicado monográfica-

mente a revisar su historia y a trazar sus perspectivas de futuro:

Retrospectivamente, parece que habíamos hecho una lectura incorrecta del campo [de la

psicología de la educación] cuando empezamos a trabajar en este volumen. Es decir,

presumíamos que la psicología de la educación era un campo mucho más coherente y

estaba definido con mucha mayor precisión de lo que realmente lo está. En realidad, es

escaso el acuerdo sobre qué es la psicología de la educación y quiénes o qué son los psi-

cólogos de la educación (Glover y Ronning, 1987, p. vii).

En este contexto general de diversidad de planteamientos y criterios, el

estado actual de la psicología de la educación está fuertemente marcado, a

nuestro juicio, por tres factores. En primer lugar, la reconsideración en pro-
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fundidad a la que estamos asistiendo desde hace algunos años de las fun-

ciones y fines de la educación en general, y de la educación escolar en par-

ticular, así como la revisión crítica de la vieja aspiración de construir una

teoría y una práctica educativa sobre bases científicas. En segundo lugar, la

emergencia y la aceptación creciente de nuevos conceptos y enfoques teóri-

cos en psicología del desarrollo, en psicología del aprendizaje, y muy espe-

cialmente en psicología de la educación y de la instrucción. Y en tercer lu-

gar, el cambio de perspectiva adoptado progresivamente en el transcurso de

las últimas décadas, a partir de finales de los años sesenta aproximadamen-

te, respecto a la naturaleza misma de las relaciones entre psicología y edu-

cación y al tipo de contribuciones o aportaciones que la primera puede ha-

cer legítimamente a la segunda.

En este capítulo pasaremos revista a las concepciones y tendencias ac-

tuales de la psicología de la educación atendiendo fundamentalmente a los

dos últimos factores, y sólo colateralmente, cuando parezca conveniente

para facilitar y reforzar la comprensión de los argumentos presentados, alu-

diremos al primero. En lo que sigue, comenzaremos señalando algunas ten-

siones subyacentes a la configuración de la psicología de la educación y ve-

remos cómo se concretan, en buena medida, en puntos de vista distintos

sobre las relaciones entre el conocimiento psicológico y la teoría y la prác-

tica educativa. Tomando como base dos puntos de vista contrapuestos sobre

estas relaciones, dedicaremos el resto del segundo apartado a presentar con

cierto detalle las dos grandes concepciones actuales de la psicología de la

educación: la que la concibe como un mero campo de aplicación de la psi-

cología, y la que lo hace como una disciplina puente de naturaleza aplicada

que se encuentra a medio camino entre la psicología y la educación. Ambas

concepciones coinciden en afirmar que la psicología de la educación tiene

que ver con la utilización y aplicación del conocimiento psicológico a la

educación y a la enseñanza, pero difieren radicalmente en la manera de

concebir y plantear esta utilización y aplicación; dedicaremos el tercer

apartado a comentar estas diferencias. Situados ya en la alternativa de la

psicología de la educación como disciplina puente de naturaleza aplicada,

dedicaremos el cuarto apartado a precisar su objeto de estudio, sus conteni-

dos y su vinculación con algunos ámbitos de actividad científica y profesio-

nal. Por último, y con el fin de completar la aproximación de los apartados

precedentes, orientados sobre todo a precisar sus coordenadas epistemoló-

gicas en el marco más amplio de las disciplinas psicológicas y educativas,

concluiremos el capítulo con un breve inventario de algunos enfoques, con-

ceptos y tendencias que ejercen, a nuestro juicio, una influencia destacada

en el panorama actual de la psicología de la educación.
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2.  Tensiones y alternativas en psicología de la educación:
las relaciones entre el conocimiento psicológico
y la teoría y la práctica educativa

A lo largo de los años se ha producido un debate sustantivo sobre la relación entre la

disciplina más amplia de la psicología y la disciplina de la psicología de la educación.

Algunos autores han argumentado que la psicología de la educación representa una es-

pecialización en el seno de la psicología, similar a la que representa la psicología cogni-

tiva o la psicología social. Otros han argumentado que la psicología de la educación es

la disciplina encargada de aplicar la teoría y los principios psicológicos a una clase par-

ticular de comportamientos, principalmente los relacionados con la enseñanza y el

aprendizaje, generalmente en entornos educativos formales. Y otros aún han argumenta-

do que la psicología de la educación es una disciplina con sus propias bases teóricas, re-

lacionada con la psicología pero independiente de ella (Scheurman y otros, 1993,

pp. 111-112).

En este fragmento, que ilustra la diversidad de alternativas en la manera

de entender la psicología de la educación, se reflejan también algunas de

las tensiones que subyacen a este ámbito de conocimiento: la mayor o me-

nor dependencia o independencia de la psicología de la educación del cam-

po más vasto de la psicología; la visión de la educación como un mero

campo de aplicación del conocimiento psicológico o como un ámbito de

estudio y de actividad con unas características propias y específicas no re-

ductibles a la simple aplicación del conocimiento psicológico; el carácter

más o menos teórico o aplicado de la psicología de la educación; y el ma-

yor o menor énfasis en los componentes teóricos y de investigación o en los

componentes prácticos y profesionales. Estas tensiones, o mejor dicho, las

diferentes reacciones y posturas adoptadas ante ellas, han desembocado en

un amplio abanico de visiones, en ocasiones claramente contrapuestas, so-

bre qué es y de qué se ocupa, y sobre todo qué debe ser y de qué debe ocu-

parse, la psicología de la educación, como ilustra la serie de definiciones,

correspondientes a diferentes autores y momentos históricos, recogidas en

el cuadro 1.1.

Aunque cada una de estas tensiones tiene su propia historia y matices y

todas ellas contribuyen en mayor o menor medida, según los casos, a perfi-

lar las diferentes concepciones de la psicología de la educación, en cierto

modo acaban confluyendo en lo que constituye el punto crucial en torno al

cual esta diferencia se concreta y muestra su verdadero alcance y significa-

ción (Coll, 1988a; 1990a; 1998a; 1998b): la importancia relativa atribuida a

los componentes psicológicos en el esfuerzo por explicar y comprender los

fenómenos educativos. En efecto, las concepciones de la psicología de la

educación oscilan desde planteamientos abiertamente reduccionistas, para

los cuales el estudio de las variables y procesos psicológicos es la única vía
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Cuadro 1.1  Algunas definiciones de la psicología de la educación

• La eficiencia de cualquier profesión depende ampliamente del grado en que se
convierta en científica. La profesión de la enseñanza mejorará (1) en la medida en que
el trabajo de sus miembros esté presidido por un espíritu y unos métodos científicos, es
decir, por la consideración honesta y abierta de los hechos, por el abandono de supersti-
ciones, suposiciones y conjeturas no verificadas, y (2) en la medida en que los responsa-
bles de la educación procedan a elegir los métodos en función de los resultados de la in-
vestigación científica en lugar de hacerlo en función de la opinión general. (E. L.
Thorndike (1906). The principles of teaching based on psychology. Nueva York: Ma-
son-Henry Press. Citado en Mayer, 1999, pp. 10-11.)

• (...) El término «Psicología de la Educación» será interpretado, para nuestros pro-
pósitos, en un sentido amplio que cubre todas aquellas fases del estudio de la vida men-
tal que tienen que ver con la educación. De este modo, se considerará que la psicología
de la educación incluye no sólo el conocido campo cubierto por el libro de texto habi-
tual — la psicología de la sensación, del instinto, de la atención, del hábito, de la memo-
ria, la técnica y la economía del aprendizaje, los procesos conceptuales, etc.—, sino
también temas de desarrollo mental —herencia, adolescencia y el inagotable campo del
estudio del niño—, el estudio de las diferencias individuales, de los retrasos del desarro-
llo y del desarrollo precoz, la psicología de la «clase especial», la naturaleza de las do-
tes mentales, la medida de la capacidad mental, la psicología de las pruebas mentales, la
correlación de las habilidades mentales, la psicología de los métodos especiales en las
diversas materias escolares, los importantes problemas de higiene mental; todos ellos,
tanto si son tratados desde un punto de vista experimental como literario, son temas y
problemas que nos parece apropiado considerar en un Journal of Educational Psycho-
logy. (W. C. Bagley, J. C. Bell, C. E. Seashore y G. M. Whipple (1910). Editorial del pri-
mer número del Journal of Educational Psychology, Citado en Glover y Ronning, 1987, p. 5.)

• La psicología de la educación es la aplicación de los métodos y hechos conocidos
por la psicología a las cuestiones que surgen en pedagogía. (K. Gordon (1917). Educa-
tional Psychology. Nueva York: Holt. Citado en Glover y Ronning, 1987, p. 5.)

• En conclusión, por tanto, la psicología de la educación es inequívocamente una
disciplina aplicada, pero no es una psicología general aplicada a problemas de educa-
ción —de igual modo que la ingeniería mecánica no es física general aplicada a proble-
mas de diseño de máquinas o la medicina no es biología general aplicada a problemas
de diagnóstico, de curación y de prevención de enfermedades humanas—. En estas últi-
mas disciplinas aplicadas, las leyes generales que tienen su origen en las disciplinas ma-
dre no se aplican al dominio de los problemas prácticos; más bien existen ramas separa-
das con teorías aplicadas que son tan básicas como las teorías existentes en las
disciplinas de origen, pero que están formuladas en un nivel inferior de generalidad y
poseen más relevancia directa y aplicabilidad a los problemas prácticos en sus respecti-
vos campos. (D. P. Ausubel (1969). «Is there a discipline of Educational Psychology?».
Psychology in the Schools, 6, 232-244. Destacado en el original.)

• Las relaciones entre la disciplina madre y la disciplina aplicada a la educación
pueden presentarse bajo dos formas diferentes: o bien el campo de la educación se con-
sidera solamente como un campo de aplicación de los métodos o técnicas de la discipli-
na madre (ejemplo: psicología aplicada a la educación) o bien el campo de la educación,
analizado con los instrumentos habituales de la disciplina madre va a revelar, en función
de su especificidad propia, problemas nuevos para el especialista, problemas cuya solu-
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ción constituirá una aportación original al conjunto de la disciplina. (G. Mialaret (1976).
Les Sciences de l’Éducation. París: Presses Universitaires de France, p. 78.) 

• A la psicología de la instrucción le ha pasado algo interesante. Ha llegado a for-
mar parte de la corriente principal de investigación sobre la cognición humana, el apren-
dizaje y el desarrollo. Durante unos veinte años ha aumentado de forma gradual el nú-
mero de psicólogos que dedican su atención a cuestiones relevantes para la instrucción.
En los últimos cinco años, este aumento se ha acelerado, de forma que ahora es difícil
trazar una línea clara de separación entre la psicología de la instrucción y el cuerpo
principal de investigación básica sobre procesos cognitivos complejos. La psicología de
la instrucción ya no es psicología básica aplicada a la educación. Es fundamentalmente
investigación sobre los procesos de instrucción y aprendizaje. (L. B. Resnick (1981).
Instructional Psychology. Annual Review of Psychology, 32, 659-704. Destacado en el
original.)

• La psicología de la educación es el campo apropiado para unir la investigación y
la teoría psicológica con el estudio científico de la educación. (...) La ciencia y la profe-
sión de la psicología de la educación es la rama de la psicología comprometida con el
desarrollo, la evaluación y la aplicación de (a) teorías y principios del aprendizaje hu-
mano, de la enseñanza y de la instrucción; y (b) materiales, programas, estrategias y téc-
nicas basadas en estas teorías y principios que pueden contribuir a mejorar las activida-
des y los procesos educativos a lo largo de la vida. (...) La psicología de la educación
juega un papel recíproco en psicología y en educación, puesto que contribuye al desa-
rrollo de la teoría, la investigación y el conocimiento en ambos campos. (M. C. Wit-
trock y F. Farley (1989). «Toward a blueprint for educational psychology». En M. C.
Wittrock y F. Farley (Eds.), The future of educational psychology (pp. 193-199). Hills-
dale, N.J.: L. Erlbaum.)

• La psicología de la educación es algo más que la prudente definición convencio-
nal de la misma como «la aplicación de todos los campos de la psicología a la educa-
ción». La psicología de la educación es «el estudio científico de la psicología en la edu-
cación». (...) La razón principal para concebir la psicología de la educación como «el
estudio científico de la psicología en la educación» reside en las marcadas ventajas de
esta concepción para concentrar la investigación y la enseñanza en los problemas signi-
ficativos de la educación. (...) La psicología de la educación se distingue de los otros
campos de la psicología porque su objetivo principal es la comprensión y la mejora de
la educación. Pero la psicología de la educación se distingue también de las otras áreas
de la investigación educativa a causa de su fundamentación psicológica, de su acento
sobre los alumnos y los profesores, y de su responsabilidad de contribuir al desarrollo
del conocimiento y de la teoría en psicología. (Wittrock, M. C. (1992). «An empowe-
ring Conception of Educational Psychology». Educational Psychologist, 27, 129-141.
Destacado en el original.)

• Parece que la meta de la psicología de la educación para su segundo siglo es co-
nocer a los educadores tal como son, en el contexto en el que trabajan, a través de las
múltiples lentes proporcionadas hasta ahora por la ciencia psicológica. Si tiene éxito, los
psicólogos de la educación aumentarán su comprensión sobre los docentes y los estu-
diantes, la enseñanza y el aprendizaje, el contexto social y el currículo en los entornos
escolares reales. Éste sería un logro no poco ambicioso. (U. Casanova y D. Berliner
(1997). «La investigación educativa en Estados Unidos: último cuarto de siglo». Revista
de Educación, 312, 43-80.)

Cuadro 1.1  (Continuación)



adecuada para proporcionar una fundamentación científica a la teoría y a la

práctica educativas, hasta planteamientos que cuestionan de forma más o

menos radical el papel y la importancia de los componentes psicológicos,

pasando lógicamente por toda una gama de planteamientos intermedios.

En esta misma línea argumental, Mayer (1999a, pp. 9-13) identifica en

un trabajo reciente tres formas diferentes de concebir las relaciones entre la

psicología —a la que atribuye la responsabilidad de estudiar cómo apren-

den y se desarrollan las personas— y la educación —cuya esencia consisti-

ría, según este autor, en ayudar a las personas a aprender y desarrollarse—.

La primera concibe estas relaciones como operando en una sola dirección

—a one-way street— que va desde la psicología hacia la educación, de ma-

nera que los psicólogos deben ocuparse fundamentalmente de investigar los

procesos de desarrollo y de aprendizaje y de poner los resultados obtenidos

al alcance de los educadores, siendo éstos los responsables de aplicarlos a

su actividad docente. La segunda equivale de hecho a una ausencia de rela-

ciones —a dead-end street— entre ambos campos. Se piensa en este caso

que los psicólogos deben ocuparse del estudio de los procesos de desarrollo

y de aprendizaje al margen de las preocupaciones de los educadores y de

los problemas de la educación, mientras que los educadores tienen la res-
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Cuadro 1.2  Dos visiones netamente contrastadas de la psicología de

la educación

La psicología de la educación entendida como un ámbito de aplicación 

de la psicología

• El conocimiento psicológico es el único que permite abordar y resolver de manera

científica las cuestiones y los problemas educativos.

• El comportamiento humano responde a leyes universales que, una vez establecidas

por la investigación psicológica, pueden ser utilizadas para comprender y explicar el

comportamiento humano en cualquier entorno, incluidos los entornos educativos.

• La psicología de la educación no se distingue de las otras especialidades de la psico-

logía por la naturaleza de los conocimientos que aporta —que son conocimientos psi-

cológicos, y por lo tanto propios de la psicología científica—, sino por el ámbito al

que se aplican estos conocimientos: la educación.

• La principal tarea de la psicología de la educación consiste en seleccionar, entre los

conocimientos que aporta la psicología científica, aquéllos que pueden ser en princi-

pio más útiles y relevantes para explicar y comprender el comportamiento humano en

los entornos educativos y poder intervenir en los mismos.

• La psicología de la educación no es una disciplina o subdisciplina en sentido estricto

—puesto que no tiene un objeto de estudio propio ni pretende generar conocimientos

nuevos—, sino simplemente un campo de aplicación de la psicología.



ponsabilidad de desarrollar una enseñanza capaz de responder a las necesi-

dades de sus alumnos al margen de las aportaciones de la psicología. La

tercera, por último, postula una relación bidireccional —a two-way street—

entre la psicología y la educación, de manera que los psicólogos deben ocu-

parse de estudiar cómo las personas aprenden y se desarrollan en entornos

educativos, definiendo los temas de sus investigaciones a partir de las preo-

cupaciones y retos de los educadores, mientras que los segundos deben fun-

damentar sus decisiones instruccionales en las aportaciones de la psicología

sobre cómo aprenden y se desarrollan los alumnos en estos entornos. 

Dejando al margen la segunda opción señalada por Mayer —cuya consi-

deración en detalle nos obligaría a adentrarnos en una problemática que ex-

cede a los objetivos de este capítulo e incluso del volumen del que forma

parte—, vamos a centrarnos a continuación en las otras dos por ser las que

corresponden a dos concepciones extremas, pero aún plenamente vigentes,

de la psicología de la educación: la psicología de la educación entendida

como un campo de aplicación del conocimiento psicológico, y la psicología

de la educación entendida como una disciplina puente de naturaleza aplica-

da. En el cuadro 1.2 se recogen de forma contrastada los rasgos característi-

cos de ambas concepciones.
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Cuadro 1.2  (Continuación)

La psicología de la educación entendida como una disciplina puente entre la

psicología y la educación

• El abordaje y el tratamiento de las cuestiones y de los problemas educativos exige una

aproximación multidisciplinar.

• El estudio y la explicación del comportamiento humano en los entornos educativos ha

de acometerse en estos entornos y ha de tener en cuenta las características propias y

específicas de los mismos.

• La psicología de la educación se distingue de las otras especialidades de la psicología

en que aporta conocimientos específicos sobre el comportamiento humano en situa-

ciones educativas. 

• La principal tarea de la psicología de la educación consiste en elaborar, tomando

como punto de partida las aportaciones de la psicología científica, instrumentos teóri-

cos, conceptuales y metodológicos útiles y relevantes para explicar y comprender el

comportamiento humano en los entornos educativos y poder intervenir en los mismos.

• La psicología de la educación es una disciplina o subdisciplina en sentido estricto

—puesto que tiene un objeto de estudio propio y aspira a generar conocimientos nue-

vos sobre el mismo— que se encuentra a medio camino entre los ámbitos disciplina-

res de la psicología y de las ciencias de la educación.



2.1  La psicología aplicada a la educación

Se incluye bajo esta denominación un conjunto de planteamientos —do -

minantes hasta finales de la década de 1950, pero que siguen gozando de

una amplia aceptación en la actualidad, sobre todo en sus versiones menos

radicales— que conciben la psicología de la educación como un mero cam-

po de aplicación del conocimiento psicológico, es decir, como psicología

aplicada a la educación. Más allá de los matices diferenciales, algunos de

ellos de indudable alcance y significación, estos planteamientos comparten

los mismos principios y supuestos básicos en cuanto a la forma de abordar

las relaciones entre el conocimiento psicológico y la teoría y la práctica

educativa. En primer lugar, la creencia de que el conocimiento psicológico

es el único que permite abordar de una manera científica y racional las

cuestiones educativas. En segundo lugar, el postulado de que el comporta-

miento humano responde a una serie de leyes generales que, una vez esta-

blecidas por la investigación psicológica, pueden ser utilizadas para com-

prender y explicar cualquier ámbito de la actividad de las personas. En

tercer lugar, y como consecuencia de lo anterior, lo que caracteriza a la psi-

cología de la educación no es el tipo o la naturaleza del conocimiento que

maneja —un conocimiento relativo a las leyes generales que rigen el com-

portamiento humano, y por lo tanto compartido con las restantes áreas o

parcelas de la psicología—, sino el campo o ámbito de aplicación en el que

se pretende utilizar este conocimiento, es decir, la educación. En cuarto lu-

gar, el cometido de la psicología de la educación, así entendida, no es otro

que seleccionar, entre los conocimientos que brinda la psicología científica

en un momento histórico determinado, aquéllos que pueden tener una ma-

yor utilidad para comprender y explicar el comportamiento de las personas

en situaciones educativas.

Conviene advertir, sin embargo, que estos planteamientos, pese a com-

partir los principios y supuestos mencionados, están lejos de constituir una

orientación homogénea y compacta en el panorama actual de la psicología

de la educación. Por una parte, existen diferencias significativas en cuanto

a las dimensiones o aspectos del comportamiento humano que se conside-

ran potencialmente útiles y relevantes para la educación; así, según la di-

mensión elegida, podemos encontrarnos, por ejemplo, con una psicología

evolutiva o del desarrollo aplicada a la educación, una psicología del apren-

dizaje aplicada a la educación, una psicología social aplicada a la educa-

ción, una psicología de las diferencias individuales aplicada a la educación,

o aún una psicología general aplicada a la educación. Por otra parte, y

como reflejo de la persistencia de escuelas en psicología que ofrecen expli-

caciones globales distintas y a menudo contrapuestas del comportamiento

humano, podemos encontrar, por citar de nuevo sólo algunos ejemplos, una

psicología genética aplicada a la educación, un psicoanálisis aplicado a la

educación, una psicología conductista aplicada a la educación, una psicolo-
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gía humanista aplicada a la educación o una psicología cognitiva aplicada a

la educación. 

Pese a estas diferencias, desde el punto de vista de la epistemología in-

terna en que nos situamos en este apartado —es decir, desde el punto

de vista de la naturaleza del conocimiento psicoeducativo y de sus vías de

construcción—, es evidente que todos los planteamientos mencionados tie-

nen un rasgo en común: no cabe desde ellos considerar la psicología de la

educación como una disciplina o subdisciplina científica en sentido estric-

to, ya que no existe un objeto de estudio propio y, sobre todo, no existe el

propósito de producir conocimientos nuevos, sino tan sólo de aplicar cono-

cimientos ya existentes o producidos en otras áreas o parcelas de la investi-

gación psicológica. A lo sumo, el único tipo de conocimiento nuevo que la

psicología aplicada a la educación puede legítimamente aspirar a producir

es el relativo a las estrategias o procedimientos de aplicación.

La relación unidireccional entre el conocimiento psicológico y la teoría

y práctica educativa que caracteriza a la psicología aplicada a la educación

presenta algunos problemas evidentes. Como ha subrayado Wittrock

(1992), esta relación unilateral conduce a menudo a seleccionar como obje-

to de estudio y de aplicación problemas y cuestiones ya investigados, o en

curso de investigación, en psicología, dejando a menudo de lado los proble-

mas y cuestiones relevantes desde el punto de vista educativo que no han

sido todavía objeto de atención en la investigación y en la teoría psicológi-

ca. Esta concepción limita en realidad la misión y el alcance de la psicolo-

gía de la educación a la tarea de ensamblar aplicaciones educativas que tie-

nen su origen en un amplio abanico de investigaciones psicológicas sobre

un no menos amplio espectro de problemáticas y cuestiones estudiadas ge-

neralmente en contextos distintos a los educativos. 

Por otra parte, si bien es cierto que la estrategia de aplicación directa y

unilateral facilita la utilización potencial en educación de los avances pro-

ducidos en todos los campos y especialidades de la investigación psicológi-

ca, de forma curiosa y paradójica conduce a ignorar, e incluso enmascarar,

las contribuciones recíprocas que se han hecho y se siguen haciendo desde

la propia psicología de la educación al desarrollo de otros campos de la psi-

cología. Los ejemplos en este sentido abundan: las aportaciones de E. L.

Thorndike, considerado el padre de la psicología de la educación, a la psi-

cología del aprendizaje; las contribuciones de J. Dewey, realizadas en buena

medida en el marco de la incipiente psicología de la educación de princi-

pios del siglo XX, al estudio del aprendizaje y del pensamiento, así como al

desarrollo del funcionalismo; las importantes contribuciones de otros psi-

cólogos educacionales como G. Stanley Hall, J. M. Cattell, Charles Judd,

Alfred Binet, L. Cronbach y otros a la psicología del niño, al movimiento

de los tests, a la psicología diferencial y a la psicología del aprendizaje; las

aportaciones de B. F. Skinner y R. Glaser a la psicología del aprendizaje;

las de D. P. Ausubel y J. S. Bruner a los modelos cognitivos del aprendizaje

39

1. Concepciones y tendencias actuales en psicología de la educación



y a la psicología del pensamiento; las de B. Weiner a la psicología de la

motivación y la emoción; etc.

2.2  La psicología de la educación como disciplina puente

Como consecuencia de estas y otras críticas —en especial de las dirigidas a

poner de relieve las limitaciones y errores derivados del reduccionismo psi-

cológico propio de las relaciones unilaterales entre conocimiento psicológi-

co y teoría y práctica educativa—, la psicología de la educación ha ido re-

nunciando progresivamente en el transcurso de la segunda mitad del siglo

XX a buena parte de los postulados y principios que caracterizan los plan -

tea mien tos de psicología aplicada a la educación. Han surgido así, aunque

sin llegar a substituirlos plenamente, una serie de planteamientos alternati-

vos que se adscriben a una concepción distinta de la psicología de la educa-

ción: la que tiende a considerarla como disciplina puente entre la psicolo-

gía y la educación, con un objeto de estudio propio y, sobre todo, con la

finalidad de generar un conocimiento nuevo sobre este objeto de estudio.  

Concebir la psicología de la educación como disciplina puente implica

cambios profundos en la manera tradicional de entender las relaciones entre

el conocimiento psicológico y la teoría y la práctica educativa. Por una par-

te , estas relaciones ya no pueden ser consideradas en una sola dirección; el

conocimiento psicológico puede contribuir a mejorar la comprensión y ex-

plicación de los fenómenos educativos, pero el estudio de éstos puede a su

vez contribuir también a ampliar y profundizar el conocimiento psicológi-

co. Por otra parte, para que pueda darse esta reciprocidad en las contribu-

ciones, será necesario tener en cuenta las características propias de las si-

tuaciones educativas en mayor medida de lo que ha sido habitual en el

pasado. Los fenómenos educativos dejan de ser únicamente un campo de

aplicación del conocimiento psicológico para devenir un ámbito de la acti-

vidad humana susceptible de ser estudiado con los instrumentos conceptua-

les y metodológicos propios de la psicología. La psicología de la educación

como disciplina puente significa pues, en suma, una renuncia expresa al re-

duccionismo psicológico que caracteriza los planteamientos de psicología

aplicada a la educación. 

Según Mayer, las diferentes maneras de concebir las relaciones entre la

psicología y la educación corresponden, a grandes trazos, a otras tantas fa-

ses en el desarrollo de la psicología de la educación. Durante la primera

fase, que llegaría hasta mediados de siglo XX aproximadamente, predomina

la visión de una relación unidireccional como consecuencia del optimismo

depositado en el valor de las aportaciones de la psicología científica para

orientar, guiar y mejorar la educación. Es la fase en la que domina la con-

cepción de psicología aplicada a la educación (veánse las definiciones de

Thorndike, Bagley y otros, y Gordon recogidas en el cuadro 1.1). A partir
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de mediados de siglo, sin embargo, se hace cada vez más evidente que el

optimismo de la fase anterior era excesivo. Los educadores y los psicólogos

empiezan a ser presa de un cierto pesimismo respecto a la capacidad de la

psicología para guiar, orientar y mejorar la educación, de modo que los se-

gundos tienden a refugiarse en los laboratorios, concentrándose en contras-

tar los resultados de sus investigaciones y en refinar sus teorías al margen

de las preocupaciones de los educadores, mientras que los primeros se cen-

tran en los problemas prácticos de su profesión buscando soluciones al

margen de las teorías psicológicas sobre el aprendizaje y el desarrollo. La

psicología y la educación entran en una fase de desconexión. Finalmente,

hacia la década de 1960 se inicia una tercera fase, en la que nos encontraría -

mos aún instalados en la actualidad, en la que las relaciones entre la psico-

logía y la educación empiezan a plantearse en una doble dirección: los retos

y problemas educativos establecen la agenda de investigación de la psicolo-

gía empujándola a elaborar teorías y explicaciones del comportamiento de

personas reales en entornos reales; y recíprocamente, mediante el desarro-

llo de teorías útiles y relevantes desde el punto de vista educativo, la psico-

logía proporciona a la educación las bases necesarias para adoptar decisio-

nes fundamentadas en el campo de la práctica. Es la fase que corresponde a

la concepción de la psicología de la educación como disciplina puente (vé-

an se las definiciones de Ausubel, Mialaret, Resnick, Farley y Wittrock,

Wittrock, y Casanova y Berliner recogidas en el cuadro 1.1).

Sería sin embargo un error, a nuestro juicio, interpretar la pauta histórica

propuesta por Mayer como la simple substitución de una concepción por

otra. Es cierto que la primera manera de entender las relaciones entre la

psicología y la educación es dominante hasta la década de 1950, que la se-

gunda se manifiesta sobre todo en las décadas de 1940 y 1950, y que la ter-

cera empieza a ganar progresivamente terreno a partir de la década de

1960. No obstante, sigue habiendo en la actualidad numerosos educadores,

planificadores de la educación, responsables de políticas educativas, peda-

gogos y psicólogos instalados en la segunda y, sobre todo, en la primera

(De Corte, 2000). 

Como señalan Fenstermacher y Richarson (1994), la psicología de la

educación actual continúa estando marcada por la coexistencia de dos vi-

siones claramente opuestas de la disciplina: la primera —que podemos asi-

milar a grandes rasgos a la psicología aplicada a la educación— responde a

una orientación psicológica decididamente disciplinar y entiende que su

primera y más importante misión es contribuir al desarrollo del conoci-

miento psicológico a través del estudio de la educación; la segunda —que

podemos asimilar, también a grandes rasgos, a la psicología de la educa-

ción como disciplina puente— responde a una orientación decididamente

educativa y se propone como misión primera y más importante contribuir a

una mejor comprensión de la educación y a su mejora. Mirando hacia el fu-

turo, la alternativa consiste, según estos autores, en saber 
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(...) si la psicología de la educación desplegará sus instrumentos y técnicas disciplinares

en la perspectiva de una búsqueda moralmente fundamentada de mejores maneras de

educar, o si, por el contrario, continuará esforzándose en perfeccionar sus instrumentos

y técnicas dentro de sus propios marcos disciplinares [psicológicos] con el fin de propo-

ner resueltamente a continuación cómo la educación debe conformarse a los conceptos,

teorías y resultados empíricos así generados. Estas dos opciones no (...) pueden acomo-

darse fácilmente tomando de forma selectiva lo mejor de cada una de ellas; por el con-

trario, se trata de dos aproximaciones radicalmente distintas a un campo de conocimien-

to en el seno de una comunidad profesional (Fenstermacher y Richarson, 1994, p. 53).

El deslizamiento desde una psicología de la educación orientada funda-

mentalmente al discurso y a las exigencias internas de la comunidad cientí-

fica de la psicología hacia una psicología de la educación orientada esen-

cialmente hacia el discurso y las preocupaciones de la comunidad de los

profesionales de la educación requiere, a juicio de Fenstermacher y Ri-

chardson, algunos cambios en profundidad en los planteamientos tradicio-

nales que están aún lejos de haber sido asumidos con carácter general por

los psicólogos de la educación. Entre estos cambios, cabe destacar los si-

guientes: 

— Los temas y cuestiones objeto de atención y estudio deberían ser ele-

gidos a partir de los problemas que se plantean en la práctica y de las

preocupaciones de los profesionales de la educación, en vez de ha-

cerlo principalmente, como sigue siendo aún habitual, en función de

su interés y relevancia psicológica o de la disponiblidad de métodos

de investigación canónicos y aceptados por la psicología científica. 

— El planteamiento y la formulación de los temas estudiados debería

adoptar una forma de discurso cercana a la práctica educativa y a las

preocupaciones de los profesionales de la educación, evitando en la

medida de lo posible el discurso disciplinar y especializado de la psi-

cología, a menudo poco apropiado para describir con precisión y fi-

delidad los aspectos más relevantes de las situaciones y las prácticas

educativas. 

— Las elaboraciones y las aportaciones de la psicología de la educación

deberían ser valoradas como un medio para obtener un fin, es decir,

en función de su capacidad para contribuir a una mejor comprensión

y mejora de la práctica en contextos educativos concretos, en lugar

de ser juzgadas y valoradas como un fin en sí mismas, es decir, en

función de su mayor o menor adecuación a los cánones del conoci-

miento científico en psicología. 

— La psicología de la educación debería aceptar con todas sus conse-

cuencias que sus aportaciones, sin lugar a dudas de enorme interés y

relevancia para la educación, sólo pueden dar cuenta de algunos as-

pectos y dimensiones de ésta, y que con casi toda seguridad siempre
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será así, lo que exige una enorme prudencia en el momento de for-

mular recomendaciones y propuestas concretas para la práctica basa-

das única y exclusivamente en su mirada; en otras palabras, la psico-

logía de la educación debería aceptar de una vez por todas la

necesidad de insertar su aproximación a los fenómenos y procesos

educativos en una aproximación multidisciplinar, en vez de seguir

actuando de forma más o menos explícita como si fuera la única mi-

rada disciplinar capaz de orientar y guiar la educación y de mejorar

las prácticas educativas. 

— Los psicólogos de la educación deberían tomar conciencia de que el

conocimiento que tienen de su práctica los profesionales de la edu-

cación es un conocimiento situado, contextualizado y a menudo

fragmentado y tácito, pero que éste es precisamente el conocimiento

que funciona en la práctica; los psicólogos de la educación deberían

tender a utilizar su conocimiento disciplinar para enriquecer el cono-

cimiento práctico de los profesionales de la educación, en vez de

pretender sustituirlo. 

— Por último, y quizás lo más importante, los psicólogos de la educa-

ción deberían asumir que la educación es una práctica social y que

implicarse en una práctica social comporta necesariamente adoptar

unas determinadas opciones ideológicas y morales, en vez de refu-

giarse en la supuesta y engañosa neutralidad de un enfoque científi-

co y disciplinar. Recuperando y asumiendo con todas sus consecuen-

cias el discurso y las preocupaciones del reformismo social de los

pioneros y primeros impulsores de la disciplina, los psicólogos de la

educación deben aceptar que no pueden orientar su trabajo hacia la

comprensión y mejora de las prácticas educativas sin plantearse y

responderse algunas cuestiones fundamentales sobre la educación

que no son, en sentido estricto, de naturaleza psicológica: ¿cuáles

deben ser los fines de la educación?, ¿qué tipo de persona se quiere

contribuir a formar con las prácticas educativas?, ¿qué tipo de socie-

dad se quiere contribuir a pergeñar con la educación de las nuevas

generaciones?, ¿cómo debe atender la educación a la diversidad de

necesidades educativas de las personas?, ¿qué papel debe desempe-

ñar la educación en la compensación de las desigualdes económicas,

sociales y culturales de las personas?, ¿qué es una educación de cali-

dad?, etc. 

3.  La naturaleza aplicada de la psicología de la educación

El paso de una concepción de psicología aplicada a la educación a una con-

cepción de la psicología de la educación como disciplina puente obliga a

replantearse el concepto mismo de aplicación del conocimiento psicológico.
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Ambas concepciones comparten la idea de que la psicología de la educa-

ción tiene que ver fundamentalmente con la utilización o aplicación del co-

nocimiento psicológico para enriquecer y mejorar la teoría y la práctica

educativa, pero parten de esquemas epistemológicos que responden a dos

lógicas de aplicación radicalmente distintas. En la medida en que este pun-

to suele estar en la base de no pocas confusiones sobre el alcance y las li-

mitaciones de la psicología de la educación como disciplina de naturaleza

aplicada, conviene que nos detengamos brevemente en estas dos lógicas.

La lógica del esquema A (véase figura 1.1) es tributaria de tres princi-

pios que hemos identificado y comentado ya en las páginas precedentes

como característicos de la psicología aplicada a la educación: la unidirec-

cionalidad de los esfuerzos y operaciones de aplicación, que van siempre

desde el conocimiento psicológico a la teoría y la práctica educativa; la je-

rarquía epistemológica entre el conocimiento psicológico, considerado

como verdadero y auténtico conocimiento científico básico de referencia, y

la teoría y la práctica educativa, que estarían conformadas más bien por un

conjunto de saberes prácticos y profesionales; y el reduccionismo psicoló-
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Conocimientos (teóricos, concep-
tuales, instrumentales, metodo-
lógicos, etc.) aportados por las
diferentes ramas o especialida-
des de la psicología

Teoría y práctica
educativa

A. La lógica de la jerarquía epistemológica entre el conocimiento psicológico y la teoría y la
práctica educativa

B. La lógica de la interdependencia e interacción entre el conocimiento psicológico y la teoría y
la práctica educativa

Conocimientos teóricos, con-
ceptuales, instrumentales, me-
todológicos, etc.) aportados
por las diferentes ramas o es-
pecialidades de la psicología

* Naturaleza y funciones
de la educación y de la
educación escolar

* Características de las si-
tuaciones escolares de
enseñanza y aprendizaje

Teoría y práctica
educativa

Psicología de la educación: disciplina puente de naturaleza aplicada

Figura 1.1  Dos lógicas distintas de aplicación del conocimiento

psicológico a la teoría y la práctica educativa



gico que supone la pretensión de explicar y mejorar la educación y la ense-

ñanza a partir únicamente de las aportaciones de la psicología. 

Ninguno de estos principios está presente en el esquema B (véase figu-

ra 1.1), que representa la lógica de la aplicación en el caso de la psicología

de la educación como disciplina puente. La flecha unidireccional del esque-

ma A ha sido substituida en el esquema B por flechas bidireccionales que

tienen su origen y su destino en un nuevo elemento relativo a la naturaleza

y funciones de la educación escolar y a las características de las situaciones

escolares de enseñanza y aprendizaje. En el esquema B el punto de partida

de la aplicación no se encuentra en la psicología —contrariamente a lo que

sucede en el esquema A—, sino en las cuestiones y preocupaciones que se

plantean en la educación escolar, desde la que se interpela la psicología

—al igual que se interpelan otras disciplinas educativas y la misma prácti-

ca— con el fin de llegar a comprenderlas mejor y poder actuar en conse-

cuencia. Esta interpelación tiene efectos positivos tanto sobre la teoría y la

práctica educativa, en la medida en que permite comprender mejor los fe-

nómenos estudiados, como también, y recíprocamente, sobre la misma psi-

cología, en la medida en que le obliga a abordar cuestiones nuevas y le in-

duce a elaborar nuevos conocimientos. En el esquema B la aplicación no es,

por lo tanto, o no es sólo, la utilización de un conocimiento ya elaborado;

es sobre todo y en primer lugar un procedimiento mediante el cual se cons-

truye y se enriquece este conocimiento. Es justo en este punto, en el carác-

ter constitutivo y generador de nuevo conocimiento que tiene la aplicación,

donde cabe situar, a nuestro juicio, el verdadero alcance de la caracteriza-

ción de la psicología de la educación como una disciplina de naturaleza

aplicada. 

Pero la lógica de la aplicación a la que responde el esquema B puede

ayudarnos también a entender mejor por qué, a su caracterización como

disciplina de naturaleza aplicada, se añade la de ser una disciplina puente

entre la psicología y la educación, es decir, una disciplina que mantiene es-

trechas relaciones con el conjunto de áreas y especialidades de la psicología

y con el conjunto de las disciplinas educativas, pero sin llegar a identificar-

se o confundirse plenamente con las unas ni con las otras. En efecto, la psi-

cología de la educación es de pleno derecho, en esta perspectiva, una disci-

plina psicológica, ya que se nutre de aportaciones de otras áreas y

especialidades de la investigación psicológica y utiliza a menudo los mis-

mos métodos y procedimientos de análisis que éstas. Pero ni es posible re-

ducirla a una selección de sus aportaciones ni entenderla como un ámbito

de conocimiento subordinado a ellas. Como subraya Ausubel (véase cuadro

1.1), «las leyes generales que tienen su origen en las disciplinas básicas no

se aplican al dominio de los problemas prácticos». Esta imposibilidad de

aplicar —mecánicamente, añadiríamos nosotros— las leyes generales del

comportamiento humano al dominio de la educación obliga a acometer un

tipo de investigación aplicada en la que los problemas, variables y caracte-
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rísticas de las situaciones educativas han de ser especialmente tenidas en

cuenta .

La investigación psicoeducativa es una investigación aplicada en el sen-

tido de que la pertinencia de los problemas estudiados tienen su origen,

como subraya el esquema B, en el campo educativo y su objetivo es propor-

cionar conocimiento útil para mejorar la educación. También sus resulta-

dos, así como las explicaciones y teorías elaboradas a partir de ellos, son de

carácter aplicado en la medida en que se refieren al campo de la educación

y tienen, por ello, un alcance y una generalidad menor que los proporciona-

dos por la investigación básica. Sin embargo, como señala también Ausu-

bel, no debe entenderse la diferencia y las relaciones entre investigación bá-

sica e investigación aplicada, y por lo tanto la diferencia y las relaciones

entre conocimiento psicológico y conocimiento psicoeducativo, en térmi-

nos de una jerarquía entre ambos tipos de conocimiento, sino más bien en

términos de alcance y nivel de generalidad de los resultados y explicacio-

nes que proporcionan. Hecha esta salvedad, las teorías aplicadas de la psi-

cología de la educación pueden ser consideradas tan fundamentales desde

el punto de vista de su interés y de sus repercusiones para el progreso cien-

tífico como las teorías básicas de otras áreas o campos de la psicología.

En resumen, la psicología de la educación se enriquece con las leyes,

principios, explicaciones, métodos, conceptos y resultados empíricos que

tienen su origen en la investigación psicológica básica, pero a su vez contri-

buye a enriquecer esta última con sus aportaciones sobre los fenómenos

educativos y, más concretamente, con sus explicaciones sobre el comporta-

miento humano en situaciones educativas. Las relaciones entre la psicolo-

gía y la psicología de la educación no son pues de dependencia y unilatera-

les, sino más bien de interdependencia y bidireccionales. Algo similar

sucede con sus relaciones con el resto de las disciplinas educativas. Como

muestra el esquema B, la psicología de la educación contribuye al enrique-

cimiento de la teoría y a la mejora de la práctica educativa en la medida en

que ayuda a definir y comprender mejor problemas y cuestiones educativas,

pero es enriquecida a su vez por las aportaciones de la teoría y la práctica

educativa en la medida en que éstas contribuyen a una mejor definición y

comprensión de los problemas y cuestiones que estudia la psicología de la

educación.

3.1  Las dimensiones de la psicología de la educación

La psicología de la educación, en tanto que disciplina educativa de natura-

leza aplicada, se ocupa del estudio de los fenómenos y procesos educativos

con una triple finalidad: contribuir a la elaboración de una teoría que per-

mita comprender y explicar mejor estos procesos; ayudar a la elaboración

de procedimientos, estrategias y modelos de planificación e intervención
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que ayuden a orientarlos en una dirección determinada; y coadyuvar a la

instauración de unas prácticas educativas más eficaces, más satisfactorias y

más enriquecedoras para las personas que participan en ellas. Estas tres fi-

nalidades dan lugar a otras tantas dimensiones o vertientes —teórica o ex-

plicativa, proyectiva o tecnológica, y práctica— en torno a las cuales se ar-

ticulan los contenidos de la psicología de la educación como disciplina

puente de naturaleza aplicada (Coll, 1983; 1988b). 

Pero la psicología de la educación es también y fundamentalmente una

disciplina psicológica, lo que significa que su aproximación al estudio de

los fenómenos educativos se orienta al estudio de los componentes psicoló-

gicos de estos fenómenos —es decir, al análisis de la actividad y los com-

portamientos de los participantes, de los cambios que se producen en ellos,

de los factores responsables de estos cambios y de los procesos implica-

dos— y utiliza unos instrumentos conceptuales, teóricos, metodológicos y

técnicos igualmente psicológicos. Ello confiere a las tres dimensiones men-

cionadas —dimensiones compartidas por todas las disciplinas que confor-

man el núcleo específico de las ciencias de la educación— 1 un carácter

propio. Así, la dimensión teórica o explicativa de la psicología de la educa-

ción incluye una serie de conocimientos conceptualmente organizados

—generalizaciones empíricas, leyes, principios, modelos, teorías, etc.— so-

bre los componentes psicológicos de los fenómenos educativos. La dimen-

sión proyectiva o tecnológica, por su parte, incluye un conjunto de conoci-

mientos de naturaleza esencialmente procedimental sobre la planificación y el

diseño de procesos educativos o de algunos aspectos de los mismos —por

ejemplo, actividades de enseñanza y aprendizaje, procedimientos de eva-

luación de los aprendizajes, selección de materiales didácticos o curricula-

res, estrategias de atención a la diversidad, etc.—, que tienen su origen, o al

47

1. Concepciones y tendencias actuales en psicología de la educación

1 De acuerdo con Pérez (1978), cabe distinguir entre las disciplinas cuya finalidad espe-

cífica es estudiar los procesos educativos, y que conforman el núcleo específico de las

ciencias de la educación, de aquéllas otras que, sin tener esta finalidad, realizan aporta-

ciones y propuestas que son a menudo útiles y pertinentes para una mejor comprensión

y explicación de los fenómenos educativos. El conjunto de las ciencias humanas y so-

ciales, incluida la psicología, pertenecen a la segunda categoría; la didáctica, la sociolo-

gía de la educación y la psicología de la educación integran la primera. Aunque sería

conveniente revisar, a nuestro juicio, las disciplinas que conforman el núcleo específico

de las ciencias de la educación —incluyendo, por ejemplo, además de las mencionadas

por el autor, a otras como la filosofía de la educación, la política de la educación, la so-

ciolingüística de la educación, la antropología de la educación o la organización esco-

lar—, la propuesta tiene un indudable interés para los argumentos expuestos en este ca-

pítulo. No habría, en efecto, contradicción alguna, si se acepta esta distinción, entre el

hecho de caracterizar la psicología de la educación como disciplina puente con una

identidad propia y aceptar al mismo tiempo el innegable interés y utilidad que han teni-

do, tienen, y sin duda seguirán teniendo en el futuro, muchas aportaciones y propuestas

que surgen de la investigación psicológica básica.



menos están fuertemente inspirados, en el análisis de los componentes psi-

cológicos presentes en ellos. La dimensión práctica, por último, incluye

una serie de conocimientos, en este caso de naturaleza esencialmente técni-

ca e instrumental, orientados a la intervención directa en el desarrollo de

los procesos educativos, ya sea desde la perspectiva del desempeño de la

función docente, ya sea desde la perspectiva de la intervención psicoeduca-

tiva o psicopedagógica.

4.  La psicología de la educación como disciplina puente
de naturaleza aplicada: objeto de estudio, contenidos
y espacios profesionales

Las consideraciones y argumentos precedentes proporcionan una base ade-

cuada para intentar definir, con mayor precisión de lo que hemos hecho has-

ta ahora, en qué consiste esta mirada específica de la psicología de la edu -

cación sobre los fenómenos educativos, qué significa exactamente, utilizando

las palabras de Wittrock (véase el cuadro 1.1), «el estudio científico de la

psicología en la educación», en suma, qué es y de qué se ocupa la psicolo-

gía de la educación entendida como disciplina puente de naturaleza aplicada.

4.1  El objeto de estudio de la psicología de la educación

De acuerdo con los argumentos expuestos hasta aquí, podemos decir que la

finalidad de la psicología de la educación es estudiar los procesos de cam-

bio que se producen en las personas como consecuencia de su participación

en actividades educativas. Esta escueta afirmación requiere sin embargo al-

gunos comentarios adicionales que ayuden a comprender y valorar mejor su

alcance e implicaciones.

En primer lugar, esta definición se ajusta a las exigencias planteadas por

una concepción de la psicología de la educación como disciplina puente.

Por una parte, su interés se dirige al estudio de procesos de cambio que se

producen en las personas, es decir, al estudio de procesos psicológicos. No

obstante, y a diferencia de otras áreas o dominios de la psicología, se inte-

resa por un tipo muy especial de cambios: aquéllos que tienen su origen en,

o que pueden relacionarse con, la participación de las personas en activida-

des o situaciones educativas. Así pues, la psicología de la educación es, de

pleno derecho, una disciplina psicológica, ya que tiene el estudio de proce-

sos psicológicos como foco; pero es también, y al mismo tiempo, una disci-

plina educativa, pues los procesos psicológicos a los que dirige su atención

son inseparables de las situaciones educativas que están en su origen, lo

que significa que es imprescindible tener en cuenta las características de

éstas últimas para poder estudiar cabalmente aquéllos. 

48

Psicología, educación y psicología de la educación



En segundo lugar, la definición propuesta no deja lugar a dudas respecto

a la necesidad de una aproximación multidisciplinar al estudio de los fenó-

menos educativos. La complejidad intrínseca de estos fenómenos, la multi-

plicidad de dimensiones y aspectos presentes en ellos, hace que su estudio

exija el concurso de diferentes perspectivas disciplinares. No se trata, por

supuesto, de descomponer los fenómenos educativos en sus partes constitu-

yentes con el fin de atribuir el análisis de cada una de ellas a una disciplina

distinta. Adoptar una aproximación multidisciplinar al estudio de los fenó-

menos educativos significa más bien abordarlos como un todo, sin que

pierdan su identidad como tales fenómenos, explorándolos sucesiva o si-

multáneamente con la ayuda de los instrumentos metodológicos y concep-

tuales que proporcionan las diferentes disciplinas educativas y tratando de

articular e integrar los resultados de estas indagaciones en explicaciones de

conjunto. En el marco de esta tarea global, la psicología de la educación

tiene como responsabilidad específica el estudio de los cambios —inclu-

yendo los procesos psicológicos subyacentes— que se producen en las per-

sonas como consecuencia de su participación en actividades educativas, de

su naturaleza y características, de los factores que los facilitan, los dificul-

tan y los obstaculizan, y de las consecuencias que tienen para ellas. 

En tercer lugar, la psicología de la educación está comprometida, junto

con otras disciplinas educativas y en estrecha coordinación con ellas, en la

elaboración de una teoría educativa de base científica y en la configuración

de una práctica acorde con la misma. Este compromiso confiere a la psico-

logía de la educación el carácter de disciplina aplicada y la induce a abor-

dar su objeto de estudio con una triple finalidad, o en una triple dimensión,

como se ha señalado en el apartado precedente: una dimensión teórica o ex-

plicativa, que persigue la elaboración de modelos interpretativos de los pro-

cesos de cambio estudiados; una dimensión tecnológica o proyectiva, cuya

meta es contribuir al diseño de situaciones o actividades educativas capaces

de inducir o provocar determinados tipos de cambio en quienes participen

en ellas; y una dimensión técnica o práctica, orientada a la intervención y a

la resolución de problemas concretos surgidos en la puesta a punto o en el

desarrollo de actividades educativas.

En cuarto y último lugar, esta caracterización del objeto de estudio per-

mite situar a la psicología de la educación escolar, también denominada en

ocasiones psicología de la instrucción, en el marco más amplio de la psico-

logía de la educación 2. En la medida en que esta última se ocupa del estu-
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2 La identificación de la psicología de la educación escolar con la psicología de la

instrucción ha sido y sigue siendo objeto de polémica entre los especialistas. En oca-

siones, se rechaza la identificación alegando que el concepto de instrucción se centra

exclusivamente en los aspectos relativos a la enseñanza y el aprendizaje de los conte-

nidos escolares, siendo en consecuencia mucho más restrictivo que el concepto de

educación, incluso en el caso de la educación que tiene como escenario la escuela. En



dio de los procesos de cambio que se producen en las personas como con-

secuencia de su participación en diferentes tipos de situaciones o activida-

des educativas, su campo de trabajo y de actuación es más vasto que el de

la psicología de la educación escolar, que se centra en los cambios relacio-

nados con situaciones o actividades escolares de enseñanza y aprendizaje.

La psicología de la educación ha orientado históricamente sus esfuerzos so-

bre todo al estudio de los procesos de cambio relacionados con los procesos

escolares de enseñanza y aprendizaje y, en consecuencia, sus aportaciones

se sitúan mayoritariamente en este campo. Esta tendencia, sin embargo, ha

ido corrigiéndose en el transcurso de las dos o tres últimas décadas, y la

psicología de la educación ha ido abriéndose progresivamente al estudio de

otros tipos de prácticas educativas no escolares como, por ejemplo, las que

tienen lugar en entornos familiares, laborales, de ocio, o aún las que utili-

zan los medios de comunicación de masas (radio, televisión) o las tecnolo-

gías de la información y la comunicación como canal y como apoyo .

4.2  Los contenidos de la psicología de la educación

Tomando como punto de partida el objeto de estudio propuesto, podemos

identificar los dos grandes bloques de contenidos de los que se ocupa la

psicología de la educación: de un lado, los relativos a los procesos de

cambio que se producen en las personas como resultado de su participa-

ción en situaciones y actividades educativas; del otro, los factores, varia-

bles o dimensiones de las situaciones y actividades educativas que se rela-

cionan directa o indirectamente con estos procesos de cambio y que

contribuyen a explicar su orientación, características y resultados. En

cuanto a los primeros, la psicología de la educación se ocupa fundamen-

talmente de cambios vinculados a los procesos de aprendizaje, desarrollo

y socialización. La naturaleza de estos procesos de cambio, las teorías y

modelos que los explican o tratan de explicarlos, y sobre todo las relacio-
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otras, en cambio (véase, por ejemplo, la definición de Resnick incluida en el cuadro

1.1), el rechazo tiene su origen en la asociación que se ha producido históricamente

entre la psicología cognitiva y la psicología de la instrucción, interpretando en reali-

dad esta última como «psicología cognitiva de la instrucción», es decir, como el estu-

dio de los procesos cognitivos complejos asociados a la enseñanza y el aprendizaje de

los contenidos escolares. En nuestra opinión, sin embargo, ambas expresiones —psi-

cología de la instrucción y psicología de la educación escolar— pueden ser utilizadas

como sinónimos, interpretando, por una parte, que el término «instrucción» designa

cualquier tipo de cambio que se produce en los alumnos como resultado de la in-

fluencia educativa ejercida en o desde el contexto escolar, y por otra, que la naturale-

za de estos cambios no son sólo cognitivos ni se pueden explicar únicamente desde

un enfoque cognitivo.



nes que mantienen entre sí las diferentes dimensiones y aspectos implica-

dos —cultura, desarrollo, aprendizaje, educación, socialización, etc.—,

configuran uno de los nú cleos más importantes de la psicología de la edu-

cación. En lo que concierne al segundo bloque, el panorama es sensible-

mente más complejo, ya que existen diferencias importantes en función

del tipo de situaciones o actividades educativas que consideremos. Los

factores, variables o dimensiones relacionados directa o indirectamente

con los procesos de cambio de los que se ocupa la psicología de la educa-

ción no son los mismos, por mencionar sólo dos ejemplos obvios, en el

caso de las situaciones y actividades escolares de enseñanza y aprendizaje

que en el caso de las situaciones y actividades educativas que tienen lugar

en el seno de la familia.

Incluso limitándonos al caso de las situaciones y actividades educativas

escolares, resulta complejo establecer con precisión los grandes núcleos de

contenidos del segundo bloque al margen de las opciones teóricas elegidas

para identificar, caracterizar y organizar los factores, variables y dimensio-

nes a los que se atribuye una relevancia especial en la explicación de los

procesos de cambio. Así, por ejemplo, la distinción clásica entre, por una

parte, factores intrapersonales o internos a los alumnos —por ejemplo, ni-

vel de desarrollo cognitivo, afectivo y social; madurez emocional; experien-

cias y conocimientos previos; capacidades intelectuales; motivación; intere-

ses; autoconcepto; etc.—, y por otra, factores externos que tienen su origen

en el contexto —por ejemplo, características del profesor; materiales didác-

ticos y medios de enseñanza en general; metodología de enseñanza; organi-

zación del trabajo en el aula; dinámicas grupales e institucionales; etc.—,

responde a una orientación teórica en psicología fuertemente cuestionada

en la actualidad. Algo similar cabe decir de la propuesta consistente en es-

tablecer dos grandes categorías relativas a los factores cognoscitivos y afec-

tivo-sociales, respectivamente, incluyendo en cada una de ellas tanto los

que tienen su origen en los alumnos como los que corresponden a las carac-

terísticas del contexto escolar. 

Tal vez la mejor manera de dar cuenta de la diversidad y heterogeneidad

de los contenidos que conforman este segundo bloque sin necesidad de ads-

cribirse a un enfoque teórico particular sea presentarlos, siguiendo a Calfee

y Berliner (1996, p. 2), como otros tantos capítulos relacionados con el hecho

de que la educación comporta siempre y necesariamente que alguien (pro-

fesorado, padres, instructores, monitores, medios de comunicación, etc.)

enseña (actúa con la intención de influir) algo (las materias del currículo,

hábitos, destrezas, normas de conducta, valores, etc.) a alguien (alumnos,

hijos, empleados, espectadores, visitantes a un museo, etc.), en un contexto

institucional (escuela, familia, comunidad, museo, etc.) con un propósito

(desarrollar capacidades, adquirir conocimientos, destrezas, hábitos, asimi-

lar valores, etc.) y esperando unos resultados (en los destinatarios de la ac-

ción educativa) que son a menudo evaluados (con el fin de verificar que se
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han alcanzado los propósitos perseguidos y se han obtenido los resultados

esperados).

4.3  Las actividades científicas y profesionales relacionadas
con la psicología de la educación

Hasta bien entrada la década de 1960, las actividades científicas y profesio-

nales relacionadas con la psicología de la educación aparecen circunscritas

fundamentalmente a tres ámbitos de trabajo, que son además aquéllos en

torno a los cuales se produce su desarrollo y evolución: la formación del

profesorado, la investigación psicológica aplicada a la educación y la inter-

vención psicológica sobre problemas y dificultades del desarrollo, del

aprendizaje y de la conducta, fundamentalmente en el caso de niños y ado-

lescentes. Los dos primeros se han consolidado y ampliado en las décadas

siguientes hasta configurar en la actualidad dos espacios de trabajo habitua-

les de los psicólogos de la educación. También el tercero se ha ampliado y

diversificado considerablemente como consecuencia del desarrollo tanto de

la vertiente práctica de la propia psicología de la educación, como de otras

áreas y especialidades psicológicas orientadas a la intervención. Además,

en los últimos años han aparecido nuevos espacios de actividad profesional en

los que empieza a ser frecuente la presencia de psicólogos de la educación.

Aunque el tratamiento detallado de la cuestión queda fuera de las preten-

siones de este capítulo (véanse, por ejemplo, Mauri y Solé, 1990; Martín y

Solé, 1990; Monereo y Solé, 1996; Solé, 1998a), puede resultar oportuno

un breve comentario sobre los espacios profesionales más directamente

vinculados a actividades de intervención. 

La intervención directa desde la psicología de la educación en la detec-

ción y resolución de problemas concretos aparece estrechamente vinculada

en sus orígenes a la educación especial y a la psicología clínica infantil. A

partir de la primera década del siglo XX, y paralelamente al desarrollo que

se va produciendo en las otras dos áreas mencionadas de actividad científi-

ca y profesional, empiezan a crearse servicios que, por lo general, tienen

como objetivo prioritario la atención a los trastornos evolutivos y compor-

tamentales de los niños escolarizados. La mayoría de las veces estos servi-

cios forman parte de instituciones de tipo clínico o psiquiátrico —el ejem-

plo más representativo son las Child Guidance Clinics que se ponen en

funcionamiento en Estados Unidos y en el Reino Unido por esta época— y

realizan tareas de diagnóstico y tratamiento.

No es sin embargo hasta los años inmediatamente posteriores a la Se-

gunda Guerra Mundial, en la segunda mitad de la década de 1950, cuando

empieza a generalizarse en los países occidentales más desarrollados la

presencia de psicólogos de la educación en las escuelas trabajando en con-

tacto directo con los profesores. Pero el cambio que se opera en estos años
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no es sólo cuantitativo, sino que afecta también al tipo de actuación o de in-

tervención que llevan a cabo los psicólogos y a las funciones que están lla-

mados a cumplir. En paralelo con el deslizamiento progresivo desde una

concepción de psicología aplicada a la educación a una concepción de psi-

cología de la educación como disciplina puente, junto a la intervención de

tipo más bien clínico, centrada sobre todo en el diagnóstico y tratamiento

de los trastornos de desarrollo, de aprendizaje y de conducta, aparece una

intervención de tipo más educativo, orientada a mejorar la enseñanza y el

aprendizaje en el contexto escolar. Surge así un nuevo ámbito de actividad

profesional de la psicología de la educación que, con la denominación de

psicología escolar, va a conocer un desarrollo considerable en las décadas

siguientes. Con una u otra denominación 3, entre finales de los años cin-

cuenta y principios de los años ochenta se crean servicios de psicología es-

colar en prácticamente todos los países con un cierto nivel de desarrollo

económico. El contacto directo de la psicología de la educación con los

problemas cotidianos de la práctica educativa, así como el hecho de verse

continuamente interpelada para contribuir a su solución, son sin lugar a du-

das algunos de los factores que más han contribuido en estas últimas déca-

das a afianzar la concepción de la psicología de la educación como discipli-

na puente y a tomar conciencia de la importancia de las dimensiones

tecnológica o proyectiva y técnica o práctica que comporta su carácter de

disciplina aplicada.

Sin embargo, los planteamientos clínicos que están en el origen de la

intervención psicoeducativa no han desaparecido del horizonte de la psico-

logía de la educación. Por una parte, en muchas ocasiones la extensión de

la psicología escolar como espacio profesional no ha supuesto la sustitu-

ción de un enfoque clínico por un enfoque educativo, sino que a las fun-

ciones y tareas clásicas de diagnóstico y tratamiento de trastornos del de-

sarrollo, del aprendizaje y de la conducta, han venido a añadirse las

funciones derivadas de los esfuerzos por contribuir a la mejora de los pro-

cesos de enseñanza y aprendizaje en la escuela. Por otra parte, los servi-

cios de psicología clínica infantil y juvenil han empezado a prestar una

atención creciente a la dimensión educativa en sus planteamientos de inter-

vención, lo que ha llevado a los profesionales de este campo a prestar una

mayor atención a las aportaciones de la psicología de la educación y a es-

tablecer nuevas y fructíferas formas de colaboración con los psicólogos de

la educación.
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3 La psicología escolar se concibe en la actualidad como uno de los ingredientes funda-

mentales de la intervención psicopedagógica en las instituciones educativas escolares,

expresión utilizada para designar un espacio de actividad profesional en el que conflu-

yen especialistas diversos (psicólogos, pedagogos, trabajadores sociales, etc.) y que in-

corpora aportaciones de diferentes disciplinas (psicología de la educación, psicología

clínica infantil, psicología social, didáctica, organización escolar, etc.).



En suma, la ampliación y la diversificación de los espacios de interven-

ción, junto con la ya mencionada apertura al estudio de prácticas educativas

no escolares producida en el transcurso de los últimos años, han contribui-

do a conformar una tupida y compleja red de relaciones de la psicología de

la educación con diversos espacios de actividad profesional de la que se da

una muestra en el cuadro 1.3.

5.  Enfoques, conceptos y tendencias emergentes
en psicología de la educación

Pero ha llegado ya el momento de completar la aproximación realizada en

los apartados anteriores, orientada básicamente a analizar y valorar las al-

ternativas sobre la naturaleza, los objetivos y los contenidos de la psicolo-

gía de la educación, con la presentación de algunos conceptos, enfoques y
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Cuadro 1.3  Espacios de actividad científica y profesional

relacionados con la psicología de la educación

A. Relacionados con las prácticas educativas escolares.

* Servicios especializados de orientación educativa y psicopedagógica.

* Centros específicos y servicios de educación especial.

* Elaboración de materiales didácticos y curriculares.

* Formación del profesorado.

* Evaluación de programas, centros y materiales educativos.

* Planificación y gestión educativa.

* Investigación educativa.

B. Relacionados con otros tipos de prácticas educativas.

* Servicios y programas de atención educativa a la infancia, la adoles cen cia y la ju-

ventud en contextos no escolares (familia, centros de aco gi da, centros de adop-

ción, etc.).

* Educación de adultos.

* Programas de formación profesional y laboral.

* Programas educativos/recreativos.

* Televisión educativa y programas educativos multimedia.

* Campañas y programas educativos en medios de comunicación.

C. Relacionados con la psicología y la psicopedagogía clínica infantil.

* Centros de salud mental, hospitales, servicios de atención precoz, etc.

* Centros de diagnóstico y tratamiento de dificultades de aprendizaje. 

FUENTE: Coll, 1996d.



tendencias que tienen igualmente, a nuestro juicio, un reflejo importante en

sus planteamientos actuales. Algunas de las ideas y propuestas a las que

nos referiremos están directamente relacionadas con el cambio de orienta-

ción en la manera de entender las relaciones entre psicología y educación

analizado en las páginas precedentes. Otras, en cambio, se vinculan más

bien a nuevos enfoques teóricos en psicología del desarrollo, en psicología

del aprendizaje, y muy especialmente en psicología de la educación y de la

instrucción, surgidos en el transcurso de las dos o tres últimas décadas 4.

Todas ellas, por lo demás, están en mayor o menor medida presentes en di-

versos capítulos de este volumen, por lo que nos limitaremos a apuntarlas y

comentarlas brevemente, remitiendo en cada caso a los lectores a las fuen-

tes correspondientes y a los capítulos en los que son objeto de un mayor de-

sarrollo.

5.1  Las relaciones entre desarrollo, aprendizaje, cultura y educación

La psicología de la educación ha estado escindida tradicionalmente en dos

posturas irrenconciliables en torno a los conceptos de desarrollo y de

aprendizaje. Simplificando al máximo, una postura sostiene que el creci-

miento personal ha de entenderse básicamente como el resultado de un pro-

ceso de desarrollo en buena medida interno a las personas, de manera que

la meta última de la educación debe ser acompañar, promover, facilitar, y

en todo caso acelerar, los procesos naturales del desarrollo que son un pa-

trimonio genético de la especie humana. La otra postura, por el contrario,

afirma que el crecimiento personal es más bien el resultado de un proceso

de aprendizaje en buena medida externo a las personas, de manera que la

educación debe orientarse a promover y facilitar la realización de aprendi-

zajes culturales específicos.

Sucede, sin embargo, que la separación entre los procesos de desarro-

llo y los procesos de aprendizaje no es en absoluto tan nítida como estas

dos posturas dan a entender. Ciertamente, los procesos de desarrollo tie-

nen una dinámica interna y responden a unas pautas hasta cierto punto

universales, como han puesto de relieve los trabajos de Piaget y de la es-

cuela de Ginebra (véase el capítulo 1 del volumen I de esta obra y el ca-

pí tulo 2 de este volumen). No obstante, como han puesto también de re-

lieve numerosos trabajos e investigaciones realizados en el transcurso de

las últimas décadas desde la perspectiva sociocultural de orientación vy-

gotskiana y neovygotskiana (véase el capítulo 1 del volumen I de esta

obra y el capítulo 5 de este volumen), la forma e incluso la orientación
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4 Véase Olson y Torrance (1996) para una presentación general de estos nuevos enfo-

ques y planteamientos y de su impacto en el pensamiento psicológico actual sobre la

educación.



que toma esta dinámica interna es inseparable del contexto cultural en el

que está inmersa la persona en desarrollo y de la adquisición de unos sa-

beres culturales específicos.

Se perfila de este modo un esquema explicativo de conjunto en el que

los conceptos de cultura, desarrollo y aprendizaje aparecen estrechamente

relacionados, y en el que la educación en general y la educación escolar en

particular son las piezas esenciales para comprender la naturaleza de estas

relaciones (véase, por ejemplo, Coll, 1987; Miras y Onrubia, 1998; capítulo

6 de este volumen). De acuerdo con este esquema, los grupos humanos

promueven el desarrollo personal de sus miembros haciéndoles participar

en diferentes tipos de actividades educativas y facilitándoles, a través de di-

cha participación, el acceso a una parte de la experiencia colectiva cultural-

mente organizada, es decir, al conocimiento cuya apropiación por parte de

las nuevas generaciones es considerado relevante y necesario en un mo-

mento histórico determinado.

5.2  La naturaleza constructiva del psiquismo humano

De una manera progresiva, pero ininterrumpida desde finales de la década

de 1950, se han ido imponiendo en el campo de la psicología, y también en

los de la pedagogía y la didáctica, una serie de planteamientos y enfoques

que, más allá de las diferencias que mantienen entre sí, comparten una vi-

sión del psiquismo humano conocida genéricamente como «constructivis-

mo». El constructivismo como explicación psicológica hunde sus raíces en

la psicología y la epistemología genética y en los trabajos de Piaget y sus

colaboradores (Coll, 1996), y se expande considerablemente como resulta-

do, en buena parte, de la aparición de «la nueva ciencia de la mente»

(Gardner, 1983) y la adopción casi generalizada de los enfoques cognitivos

a partir de finales de la década de 1970. Desde el punto de vista de la psi-

cología de la educación, la idea principal tal vez más potente y también la

más ampliamente compartida es la que se refiere a la importancia de la ac-

tividad mental constructiva de las personas en los procesos de adquisición

del conocimiento, lo que conduce a poner el acento en la aportación que re-

a liza siempre y necesariamente la persona que aprende al propio proceso de

aprendizaje.

La visión constructivista del psiquismo humano es actualmente compar-

tida por numerosas teorías del desarrollo, del aprendizaje y de otros proce-

sos psicológicos que están dentro del foco de interés de la psicología de la

educación. Asimismo, el recurso a los principios constructivistas con el fin

de comprender y explicar mejor los procesos educativos, y sobre todo con

la finalidad de fundamentar y justificar propuestas curriculares, pedagógi-

cas y didácticas de carácter general o relativas a contenidos escolares espe-

cíficos —matemáticas, lectura, escritura, física, geografía, historia, etc.—
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se ha convertido en un procedimiento habitual entre los profesionales de la

educación. El constructivismo en sus diferentes versiones impregna la psi-

cología de la educación en la actualidad y es una de las referencias teóricas

fundamentales de todos los capítulos de este volumen (véase, en especial,

los capítulos 6, 14 y 17).

5.3  La naturaleza social y cultural de los procesos de construcción
del conocimiento

La generalización de los enfoques constructivistas en educación ha condu-

cido a una visión del aprendizaje escolar como un proceso que, además de

ser activo y constructivo, es de naturaleza esencialmente individual e inter-

no. Individual, porque los alumnos deben llevar a cabo su propio proceso

de construcción de significados y de atribución de sentido sobre los conte-

nidos escolares sin que nadie pueda sustituirlos en esta tarea; e interno, por-

que el aprendizaje no es resultado de la pura y simple lectura de la expe-

riencia, sino que es más bien el fruto de un complejo e intrincado proceso

de construcción, modificación y reorganización de los instrumentos cogni-

tivos y de los esquemas de interpretación de la realidad.

Ahora bien, el hecho de considerar el aprendizaje como un proceso de

construcción del conocimiento esencialmente individual e interno no impli-

ca necesariamente que deba ser también considerado como un proceso soli-

tario. En este punto se sitúa, a nuestro juicio, la línea divisoria entre las di-

ferentes versiones del constructivismo con mayor presencia e influencia en

la actualidad en psicología de la educación (véase, por ejemplo, Shuell,

1996; Nuthall, 1997; capítulos 6 y 14 de este volumen): mientras el cons-

tructivismo cognitivo sitúa el proceso de construcción en el alumno y tien-

de a considerarlo como un proceso individual, interno y básicamente solita-

rio, el socio-constructivismo ve más bien el grupo social, la comunidad de

aprendizaje de la que forma parte el alumno —es decir, el aula con todos

sus miembros—, como el verdadero sujeto del proceso de construcción. No

faltan tampoco los enfoques constructivistas que, aceptando el carácter in-

dividual y fundamentalmente interno del proceso de construcción, niegan

en cambio su carácter solitario y postulan que los alumnos aprenden siem-

pre de otros y con otros, al tiempo que subrayan que el aprendizaje está

fuertemente mediado por instrumentos culturales y se dirige básicamente a

la asimilación de saberes que tienen también un origen cultural. Sin entrar

en el fondo del debate, lo que nos interesa destacar aquí es la permeabili-

dad creciente de los enfoques constructivistas en educación a los plantea-

mientos y propuestas socio-constructivistas, ya sea en su versión más radi-

cal, la que consiste en situar el proceso de construcción en el grupo o en la

comunidad de aprendizaje de la que forma parte el alumno —es decir, en el

grupo clase— o en su versión más matizada, la que consiste en postular la
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complementariedad del carácter individual e interno del proceso de cons-

trucción del conocimiento sobre los contenidos escolares que lleva a cabo

el alumno con el hecho de que este proceso es inseparable del contexto so-

cial y cultural en el que tiene lugar (Goodenow, 1992; Salomon y Perkins,

1998).

5.4  Los enfoques y modelos contextuales y culturales
de los procesos psicológicos

En parte como resultado de esta influencia cada vez mayor de los plantea-

mientos y propuestas socio-constructivistas, y en parte también coincidien-

do con ellos y reforzándolos, hay que destacar la aceptación creciente de

enfoques y modelos contextuales en la explicación de los procesos psicoló-

gicos. Estos enfoques y modelos tienen orígenes muy diversos (la ecología

del desarrollo humano de Bronfenbrenner; la teoría socio-cultural de orien-

tación vygotskiana y neovygotskiana; la teoría histórico-cultural de la acti-

vidad inspirada en los planteamientos de Leontiev, Vygotsky y Luria; la

psicología cultural de influencia antropológica; etc.) y difieren entre sí en

múltiples e importantes aspectos, pero coinciden en atribuir una importan-

cia decisiva, en la comprensión y explicación de los procesos psicológicos,

a la interacción entre las personas y los entornos en los que viven, inclu-

yendo en esos entornos las prácticas sociales y culturales. Los enfoques

contextuales y culturales han dado lugar a una serie de conceptos y metáfo-

ras (Pintrich, 1994) sobre la enseñanza y el aprendizaje entre los que desta-

caremos, por su presencia e impacto en la psicología de la educación ac-

tual, los relacionados con el carácter situado y distribuido de los procesos

cognitivos (véase Anderson, Reder y Simon, 1996; Hedegaard, 1998; Put-

nam y Borko, 2000; capítulo 24 de este volumen). 

Contrariamente a lo que sucede en los enfoques computacionales y re-

presentacionales de la psicología cognitiva, que sitúan los procesos cogniti-

vos en la mente, la cognición situada postula que estos procesos forman

parte de las actividades que llevan a cabo las personas. Desde la perspecti-

va de la cognición situada, la mente ya no es algo que esté en la cabeza de

las personas, sino que es un aspecto de la interacción entre la persona y el

entorno, de tal manera que, en el acto de conocer algo, ni el objeto conoci-

do ni su descripción simbólica pueden especificarse al margen del proceso

mismo de conocer y de las conclusiones que se derivan de este proceso

(Bredo, 1994). La diferenciación entre lo interno y lo externo se difumina

hasta llegar a desaparecer prácticamente por completo. En palabras de

Lave (1991, p. 1), «La “cognición” observada en las actividades cotidia-

nas se distribuye —desplegándose, no dividiéndose— entre la mente, el

cuerpo, la actividad y los entornos organizados culturalmente (que inclu-

yen a otros autores)».
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Esta cita pone además de relieve la proximidad conceptual de los enfo-

ques de cognición situada y cognición distribuida. La idea fundamental en

este caso (Salomon, 1993) es que el conocimiento no lo posee simplemente

un individuo, sino que está distribuido entre los individuos que se encuen-

tran en un contexto determinado. La inteligencia está distribuida «entre las

mentes, las personas y los entornos físicos y simbólicos, naturales y artifi-

ciales» (Pea, 1993, p. 47; véase también Coob, 1998; Coob y Bowers,

1999). No sólo la cognición, o la inteligencia, se encuentra distribuida entre

los miembros del grupo y los materiales e instrumentos presentes, sino que

todos y cada uno de los miembros, al igual que los materiales e instrumen-

tos, han de ser considerados a todos los efectos como una fuente de recur-

sos cognitivos para el resto.

5.5  La unidad de la enseñanza y el aprendizaje

Tradicionalmente, la psicología de la educación ha abordado el estudio de

la enseñanza y el aprendizaje como si fueran dos entidades separadas, dan-

do lugar a dos líneas de trabajo con escasas vinculaciones entre sí (Shuell,

1993; Vermunt y Verloop, 1999; capítulo 14 de este volumen). Sin embar-

go, en los contextos educativos, y muy especialmente en los escolares, los

procesos de enseñar y aprender están indisolublemente relacionados, de tal

manera que «pocos negarán que el aprendizaje (o algún concepto estrecha-

mente relacionado con el aprendizaje) es el primer propósito de la educa-

ción y que la enseñanza (bajo una u otra forma) es el principal medio me-

diante el cual se alcanza este propósito» (Shuell, 1993, p. 291). Es

imposible llegar a comprender y explicar cómo aprenden los alumnos si no

se tiene en cuenta al mismo tiempo cómo plantean y gestionan la enseñanza

los profesores. E inversamente, es imposible entender y valorar la enseñan-

za y la actividad educativa e instruccional de los profesores al margen de su

incidencia sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos. 

La toma de conciencia de las limitaciones derivadas de la disociación

entre la enseñanza y el aprendizaje ha llevado sin embargo a corregir pro-

gresivamente esta situación en el transcurso de las últimas décadas, de mane-

ra que los esfuerzos por aproximarse al estudio de los procesos de enseñanza

y aprendizaje como un todo es otra de las tendencias emergentes que se

manifiestan con mayor fuerza y claridad en el panorama actual de la psico-

logía de la educación. Esta tendencia, visible en general en el conjunto

de la psicología de la educación, se hace aún más patente si cabe en el caso de

los enfoques constructivistas que conciben el aprendizaje como un proceso

esencialmente social, cultural e interpersonal. En efecto, las informaciones

sobre cómo los alumnos construyen significados y atribuyen sentido a los

contenidos escolares necesitan completarse, en esta perspectiva, con infor-

maciones precisas sobre cómo los profesores consiguen ayudar a los alum-
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nos, mediante su actividad educativa e instruccional, en el proceso de cons-

trucción que llevan a cabo. 

5.6  La psicología de los contenidos escolares

El interés por la enseñanza y el aprendizaje de los contenidos escolares es-

pecíficos —lectura, escritura, matemáticas, geografía, historia, etc.— es sin

lugar a dudas otra de las tendencias que marcan el desarrollo reciente de la

psicología de la educación (Calfee, 1992; Pintrich, 1994). Abandonado, o

al menos fuertemente cuestionado, el objetivo de establecer una serie de

principios generales del aprendizaje universalmente válidos, y en paralelo

con la influencia creciente de los enfoques contextuales y culturales, los es-

fuerzos por comprender la enseñanza y el aprendizaje tienden a referirse

cada vez más a ámbitos específicos del conocimiento escolar. Si hace tan

sólo unas décadas la preocupación por los contenidos se concretaba mayo-

ritariamente en la aplicación de los principios generales del desarrollo y del

aprendizaje a las áreas de contenidos específicos, ahora el objetivo es más

bien comprender la interrelación entre el pensamiento del alumno, la es-

tructura interna y otras características de estos contenidos, y la manera en

que se intenta promover su aprendizaje mediante la enseñanza.

La relevancia adquirida por los contenidos específicos ha llevado a algu-

nos autores (Shulman y Quinlan, 1996; Mayer, 1999a) a identificar las «psi-

cologías de los contenidos escolares» o «psicologías de las materias escola-

res» como un ámbito de trabajo emergente y en rápido desarrollo en el seno

de la psicología de la educación actual. Así, por ejemplo, Mayer (1999a, p.

21) identifica las «psicologías de los contenidos» escolares como una de las

áreas de investigación más prometedoras de la psicología de la educación.

Según este autor, estas «psicologías» tendrían como foco el estudio de los

procesos cognitivos, de desarrollo, aprendizaje e instrucción en áreas especí-

ficas de contenidos (véanse los capítulos 18, 19, 20 y 21 de este volumen).

5.7  El interés por los problemas de la instrucción y las prácticas
educativas en el mundo real

El resurgimiento de la investigación psicológica de los contenidos específi-

cos es un exponente más de la implicación creciente de la psicología de la

educación actual en los problemas que surgen y se plantean en la práctica

de la enseñanza. Mediante el estudio de los procesos de aprendizaje en el

contexto de tareas y actividades académicas en el aula —en lugar de hacer-

lo en el contexto del laboratorio—, es posible desarrollar teorías más realis-

tas y relevantes para guiar y orientar la enseñanza (véase el capítulo 14 de

este volumen). Atender a los problemas de la práctica, estudiar la enseñan-
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za y el aprendizaje en los contextos reales y concretos en los que tienen lu-

gar, obliga además a adoptar una perspectiva multidisciplinar que atienda

también a los aspectos sociales e institucionales (Calfee, 1992).

Como ya hemos comentado, los pioneros de la psicología de la educa-

ción (William James, John Dewey, G. Stanley Hall, Charles H. Judd,

Eduard Claparède, Alfred Binet, etc.) situaron mayoritariamente el foco de

atención en el campo de la práctica. Este planteamiento inicial fue sin em-

bargo abandonado en buena medida en las primeras décadas del siglo XX,

en las que la psicología de la educación se configura como una disciplina

con una orientación netamente académica preocupada sobre todo por esta-

blecer los principios psicológicos tras cuyo conocimiento y utilización por

el profesorado había de conseguirse necesariamente la mejora «científica»

de la enseñanza. Sin embargo, esta situación empieza a cambiar paulatina-

mente a partir de la década de 1950 como consecuencia de una serie de fac-

tores entre los que cabe destacar la implicación de numerosos psicólogos

educacionales en programas de formación militar durante la Segunda Gue-

rra Mundial, así como en los programas educativos y sociales que se llevan

a cabo en las décadas de 1960 y 1970, al amparo de la ideología igualitaris-

ta de la época, con el fin de compensar las carencias sociales, económicas y

culturales de amplias capas de la población y mejorar su calidad de vida.

De este modo, y bajo la presión de demandas sociales y políticas cada vez

más fuertes, los psicólogos de la educación dejan de verse como científicos

y académicos comprometidos exclusivamente con el desarrollo de su disci-

plina y comienzan a percibirse también como científicos sociales con la

responsabilidad de colaborar en la búsqueda de soluciones a los problemas

educativos que se plantean en la práctica. Esta tendencia no hace sino in-

crementarse en las últimas décadas del siglo XX, de tal manera que la aten-

ción creciente a los problemas de la práctica es en la actualidad otro de los

rasgos característicos de la psicología de la educación (véase, a este respec-

to, las previsiones de futuro para la psicología de la educación formuladas

por Casanova y Berliner que se recogen en el cuadro 1.1).

5.8  Una mayor vinculación entre la investigación y el desarrollo
teórico y la mejora de las prácticas educativas concretas

La disociación —o cuanto menos la distancia excesiva— entre, por una

parte, la investigación, las elaboraciones teóricas y las propuestas de cam-

bio e innovación, y por otra, las prácticas educativas reales —escolares, fa-

miliares o de cualquier tipo— ha sido uno de los reproches que se han for-

mulado con mayor insistencia a la psicología de la educación a lo largo de

su historia. Como señala De Corte (2000), las razones hay que buscarlas, al

menos en parte, en los planteamientos de psicología aplicada a la educación

dominantes a lo largo del siglo XX y cuya vigencia se mantiene aún con
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fuerza en algunos círculos, sobre todo académicos; de la misma manera que

los avances conseguidos en la aproximación entre teoría y práctica en el

transcurso de las últimas décadas del siglo XX hay que atribuirlos también

en buena medida, y de forma correlativa, a la aceptación creciente, que dis-

ta sin embargo de ser general, de la visión de la psicología de la educación

como disciplina puente. 

En cualquier caso, la distancia es aún excesiva, como lo demuestra el

hecho de que muchos profesores, e incluso muchos psicólogos de la educa-

ción que desempeñan una actividad profesional, piensen que la investi -

gación y la teoría les resulta de escasa utilidad para abordar y resolver los

problemas que se encuentran en el ejercicio de su profesión. La realidad es

que los intentos de innovación y mejora de las prácticas escolares no siem-

pre incorporan los avances y progresos de la investigación y de la teoría

en psicología de la educación. Probablemente, el cambio de orientación de

la psicología aplicada a la educación a la psicología de la educación como

disciplina puente no sea suficiente para superar definitivamente el hiato.

No basta con generar principios más útiles y relevantes para la educación y

trasladarlos a los profesionales de la educación. Numerosos estudios de-

muestran (véase, por ejemplo, Kennedy, 1997) que la receptividad de los

docentes y de otros profesionales de la educación a las ideas innovadoras

está fuertemente determinada por sus creencias previas y sus valores, y que

a menudo se muestran más proclives a adaptar las primeras a las segundas

que al revés. 

Por ello, y con el fin de avanzar en la superación del hiato entre los

avances de la psicología de la educación y los esfuerzos de innovación y

mejora de las prácticas educativas, algunos autores (véase, por ejemplo,

Weiner y De Corte, 1996; Wagner, 1997) proponen acompañar el cambio

de orientación disciplinar —de la psicología aplicada a la educación a la

disciplina puente— con el desarrollo de estrategias y modelos que refuer-

cen la relación entre ambos aspectos. En este marco, De Corte (2000, p.

255) ha enunciado tres criterios básicos que, a su juicio, deberían tenerse en

cuenta para superar la distancia entre los avances teóricos y los esfuerzos

de innovación y mejora de las prácticas educativas: adoptar un enfoque ho-

lístico del entorno de aprendizaje que tenga en cuenta tanto las variables re-

lativas al alumno y al profesor como al propio contexto; asegurar una buena

comunicación recíproca utilizando un formato accesible, aceptable y utili-

zable por los docentes para transmitir los objetivos, enfoques y resultados

de la investigación; e inducir un cambio en los sistemas de valores y en las

creencias de los docentes respecto a las finalidades de la educación escolar,

la enseñanza eficaz y el aprendizaje significativo. Una estrategia para la

aplicación combinada de estos tres criterios podría consistir, según De Cor-

te, en insertar las actividades de investigación y de elaboración teórica de la

psicología de la educación en los esfuerzos de innovación y mejora de prác-

ticas educativas concretas.
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5.9  El interés por diferentes tipos de prácticas educativas formales
e informales y por sus relaciones e interconexiones

El protagonismo adquirido por la educación escolar frente a otros tipos de

prácticas educativas a lo largo del siglo XX —fruto sin duda de la generali-

zación de la educación básica y obligatoria para toda la población en edad

escolar y de su ampliación progresiva hasta alcanzar ocho, nueve, diez o in-

cluso más años en los países desarrollados— ha llevado a una reducción

progresiva del concepto de educación. La educación ha terminado por asi-

milarse a la educación escolar, y ésta con lo que hacen profesores y alum-

nos en las escuelas y en las aulas. Con independencia de las repercusiones

de este hecho sobre la evolución de las prácticas educativas —unas cierta-

mente positivas, otras más bien preocupantes (Coll, 1999a)— desde el pun-

to de vista de este capítulo lo que nos interesa subrayar es que el protago-

nismo de la educación escolar ha llevado a identificar prácticamente la

psicología de la educación con la psicología de la educación escolar, y ésta

con el estudio de las actividades de enseñanza y aprendizaje en las aulas. 

Sin embargo, también en este punto estamos asistiendo a un cambio de

tendencia. Cada vez son más frecuentes las voces que reivindican la vuelta

a un concepto más amplio de educación que tenga en cuenta el conjunto de

actividades y prácticas sociales —entre las que se encuentran las prácticas

educativas escolares, pero no sólo ellas— mediante las cuales los grupos

sociales promueven el desarrollo personal y la socialización de sus miem-

bros. El interés por otros tipos de prácticas educativas no escolares, como

las que tienen lugar en el ámbito de la familia (véase, por ejemplo, Rodrigo

y Palacios, 1998; Solé, 1998b) y en otros entornos sociales e institucionales

(laborales, de ocio, medios de comunicación, etc.) ha aumentado espec -

tacularmente en el transcurso de las últimas décadas. Los esfuerzos por

comprender las relaciones e interconexiones entre las prácticas educativas

escolares y otros tipos de prácticas educativas se han multiplicado (véase,

por ejemplo, Lacasa, 1997; Vila, 1998; capítulo 24 de este volumen). En

suma, si bien es cierto que la psicología de la educación sigue siendo bási-

camente una psicología de la educación escolar, todo sugiere que esta situa-

ción está en vías de corregirse y que la apertura a otros tipos de prácticas

educativas, formales y no formales, va a continuar y a incrementarse, si

cabe, en los próximos años.

Vamos a cerrar aquí este capítulo introductorio sobre concepciones y

tendencias actuales de la psicología de la educación con tres anotaciones fi-

nales. La primera es que, como mencionábamos en la introducción, el pa-

norama descrito muestra que efectivamente la diversidad —de plantea-

mientos epistemológicos, de enfoques y alternativas teóricas, de conceptos

y criterios, de estrategias de investigación—, y no la unidad, es la caracte-

rística más sobresaliente de la psicología de la educación. La segunda es

que esta diversidad no hace, a nuestro juicio, sino reflejar la diversidad y
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las encrucijadas en las que se encuentra inmersa la psicología científica tras

un siglo largo de existencia. La tercera y última es un recordatorio y una

reivindicación del carácter bifronte de la psicología de la educación: por

una parte, es un área o especialidad de la psicología, comprometida con el

desarrollo del conocimiento psicológico desde su ámbito específico de tra-

bajo e indagación, lo que le obliga a respetar las exigencias y los criterios

de actuación y validación propios de esta disciplina; por otra, está directa-

mente comprometida con la mejora de la educación y, a través de ella con

la mejora de la calidad de vida de las personas, lo que le lleva inevitable-

mente a adquirir compromisos ideológicos y morales. Pero una vez más

quizás esto no sea, al fin y al cabo, una característica específica de la psico-

logía de la educación, sino de la psicología en general e incluso del conjun-

to de las ciencias sociales.
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Segunda parte

La explicación de los
procesos educativos desde

una perspectiva psicológica



2.  Aprendizaje y desarrollo:
la concepción 

genético-cognitiva del
aprendizaje

César Coll y Eduardo Martí

1.  Marco teórico y epistemológico

La teoría genética aborda el estudio del aprendizaje de manera extremada-

mente peculiar. Como enseguida veremos, los problemas que se plantea, la

metodología de las investigaciones, los contenidos de aprendizaje propues-

tos a los sujetos, la medida misma del aprendizaje y, sobre todo, el plantea-

miento teórico son diferentes de la problemática, metodología y enfoque de

los estudios clásicos del aprendizaje. Estas características sólo son com-

prensibles si situamos estos estudios del aprendizaje en el contexto de la

psicología genética y ésta, a su vez, en el contexto más amplio de la episte-

mología genética. Evocaremos brevemente los aspectos de la teoría genéti-

ca que nos parecen imprescindibles para comprender el planteamiento de

las investigaciones sobre el aprendizaje, antes de tratar las principales tesis

y resultados de estos estudios 1.
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1.1  El problema del conocimiento

Es bien sabido que Piaget, biólogo de formación, se convierte en psicólogo

con el fin de estudiar cuestiones epistemológicas (Piaget, 1970, p. 25). Para

responder a estas cuestiones epistemológicas —¿qué es el conocimiento?,

¿qué conocemos?, ¿cómo conseguimos conocer lo que conocemos?, ¿cómo

alcanzamos el conocimiento válido?, ¿qué aporta el sujeto y qué aporta el

objeto al acto de conocer?, etc.—, Piaget recurre a la psicología en vez de

limitarse a utilizar los métodos históricos, analíticos, especulativos y for-

malizantes como hacen la mayoría de epistemólogos. Sin embargo, cuando

inicia su tarea hacia la década de 1920, se encuentra con que la psicología

de la época no aporta elementos teóricos y empíricos suficientes para fun-

damentar una epistemología, lo que le lleva a elaborar una teoría psicológi-

ca que pueda cumplir esta función, la teoría psicogenética. Pero, ¿por qué

«genética»?

Para Piaget, el conocimiento es un proceso y, como tal, debe de ser estu-

diado en su devenir, de manera histórica. Por esto, su epistemología no se

contenta con responder a la pregunta ¿cómo es posible el conocimiento?;

intenta, además y sobre todo, estudiar cómo cambia y evoluciona el conoci-

miento. Piaget define la epistemología genética como la disciplina que es-

tudia los mecanismos y procesos mediante los cuales se pasa «de los esta-

dos de menor conocimiento a los estados de conocimiento más avanzado»

(Piaget, 1979, p. 16), siendo el criterio para juzgar si un estado de conoci-

miento es más o menos avanzado el de su mayor o menor proximidad al co-

nocimiento científico. La psicología genética, junto con el análisis formali-

zante —que se ocupa del estudio del conocimiento desde el punto de vista

de su validez formal— y el análisis histórico-crítico —que estudia la evolu-

ción del conocimiento científico en sus aspectos históricos y culturales—,

se convierte en uno de los métodos, quizás el más característico, de la epis-

temología genética. El método psicogenético complementa los otros dos en

el plano del desarrollo individual: estudia cómo los seres humanos pasan de

un estado de menor conocimiento a un estado de mayor conocimiento en el

transcurso de su desarrollo. Cualquier cuestión epistemológica, y en conse-

cuencia cualquier cuestión psicológica, deberá pues plantearse en una pers-

pectiva genética.

1.2  Aprendizaje y desarrollo cognitivo

El tema del aprendizaje no escapa a esta exigencia. Piaget y sus colabo-

radores lo abordan en íntima conexión con el desarrollo cognitivo. El ni-

vel de competencia intelectual de una persona en un momento determina-

do de su desarrollo depende de la naturaleza de sus esquemas, del

número de los mismos y de la manera en que se combinan y coordinan
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entre sí (Coll, 1985, p. 35). Teniendo en cuenta estos criterios, Piaget

concibe el desarrollo cognitivo como una sucesión de estadios y subesta-

dios caracterizados por la forma especial en que los esquemas —de ac-

ción o conceptuales— se organizan y se combinan entre sí formando es-

tructuras. De este modo, la descripción que se nos ofrece del desarrollo

cognitivo en términos de estadios es una visión estructural, inseparable

del análisis formalizante.

Como se describió en el capítulo 1 del volumen I de esta obra, la psicolo-

gía genética ha identificado tres grandes estadios o períodos evolutivos en el

desarrollo cognitivo: un estadio sensoriomotor, que va desde el nacimiento

hasta los 18/24 meses aproximadamente y que culmina con la construcción

de la primera estructura intelectual, el grupo de los desplazamientos; un es-

tadio de inteligencia representativa o conceptual, que va desde los 2 años

hasta los 10/11 años aproximadamente y que culmina con la construcción de

las estructuras operatorias concretas; finalmente, un estadio de operaciones

formales, que desemboca en la construcción de las estructuras intelectuales

propias del razonamiento hipotético-deductivo hacia los 15/16 años 2.

Cada estadio marca el advenimiento de una etapa de equilibrio, una

etapa de organización de las acciones y operaciones del sujeto, descrita

mediante una estructura lógico-matemática. El equilibrio propio de cada

una de estas etapas no se alcanza de golpe, sino que viene precedido por

una etapa de preparación. Pero para que podamos hablar de «estadios»

hace falta, según Piaget, que se cumplan tres condiciones: el orden de su-

cesión de los estadios debe ser constante para todos los sujetos, aunque

las edades medias correspondientes a cada estadio pueden variar de una

población a otra; un estadio ha de poder caracterizarse por una forma de

organización (estructura de conjunto); y las estructuras que corresponden

a un estadio se integran en las estructuras del estadio siguiente como caso

particular (Piaget, 1956). Aunque el orden de sucesión de los estadios sea

siempre el mismo, puede ocurrir que nociones que se basan en estructuras

operatorias idénticas pero que se aplican a contenidos diferentes no se ad-

quieran simultáneamente. Se sabe, por ejemplo, que los sujetos adquieren

la conservación de colecciones discretas dos años antes, por término me-

dio, que la conservación de la longitud. Estos fenómenos, que Piaget cali-

fica de «desfases horizontales», indican que las transiciones de un estadio

a otro son más complejas de lo que se podría pensar en una primera apro-

ximación.

La visión del desarrollo organizado en estadios sucesivos cuyos niveles

de equilibrio pueden ser descritos mediante estructuras lógicas determina

también, en gran medida, la problemática de las investigaciones sobre el
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aprendizaje. Cualquier aprendizaje habrá de medirse en relación con las

competencias cognitivas propias de cada estadio, ya que éstos indican, se-

gún Piaget, las posibilidades de aprender que tienen los sujetos, por lo que

será necesario identificar su nivel cognitivo antes de iniciar las sesiones de

aprendizaje. Habrá que ver también en qué condiciones es posible que los

sujetos adquieran, después de un entrenamiento adecuado, un nivel cogniti-

vo superior al que poseían antes de las sesiones de aprendizaje. De todos

los aprendizajes, será esencial estudiar los que se aplican a estructuras lógi-

co-matemáticas (seriación, inclusión de clases, correspondencia numérica,

conservación, etc.), llamados también «aprendizajes operatorios». Se podrá

entonces analizar si la lógica que rige dichos aprendizajes es la misma que

la que rige los otros aprendizajes (de hechos, de acciones, de leyes físicas,

de procedimientos prácticos, etc.).

Decir que toda cuestión epistemológica ha de ser abordada genéticamen-

te no es suficiente para el papel que juegan el sujeto y el objeto en el proce-

so de conocimiento. Para Piaget, este proceso es fundamentalmente interac-

tivo. El objeto existe —contrariamente a lo que postulan las tesis idealistas

extremas—, pero sólo puede ser conocido a través de aproximaciones suce-

sivas que dependen de los esquemas mentales del sujeto —en oposición a

lo que se defendería desde una postura realista también extrema— que

cambian, como hemos visto, a lo largo del desarrollo. La objetividad no es

pues, para Piaget, un dato inmediato, sino que exige un trabajo de elabora-

ción por parte del sujeto. La experiencia no es suficiente para explicar el

conocimiento y su desarrollo. La herencia y la maduración tampoco lo son:

determinan zonas de posibilidades e imposibilidades, pero requieren la

aportación de la experiencia. El interaccionismo de Piaget es una alternati-

va tanto a las tesis empiristas como a las innatistas.

Además, si el conocimiento es fruto de una interacción entre sujeto y

objeto, será esencialmente una construcción. Es cierto que el niño se en-

cuentra con objetos en su entorno físico y con nociones transmitidas por su

entorno social; pero, según Piaget, no los adopta tal cual, sino que los

transforma y los asimila a sus estructuras mentales (Piaget, 1978a, p. 35).

Estos hechos nos permiten comprender otra de las características de los es-

tudios de Piaget y sus colaboradores sobre el aprendizaje: la importancia

dada, tanto en las sesiones de aprendizaje como en su medida, a la activi-

dad estructurante del sujeto que aprende y a la lógica que rige sus adquisi-

ciones. El énfasis se pone en el estudio de la forma del aprendizaje más que

en su contenido, en el proceso que lo preside más que en el resultado.

1.3  Los factores del desarrollo

Acabamos de ver que Piaget concibe el desarrollo como una sucesión de

tres grandes períodos caracterizados por sendas estructuras, cada una de las

70

La explicación de los procesos educativos desde una perspectiva psicológica



cuales surge de la precedente, la integra, y prepara la siguiente. Pero ¿qué

mecanismos explican esta evolución tan peculiar? (Piaget e Inhelder, 1969,

p. 152). Los tres factores invocados clásicamente para explicar el desarrollo

—la maduración, la experiencia con los objetos y la experiencia con las

personas— son, para Piaget, factores imprescindibles para explicar el desa-

rrollo. De esta forma, Piaget descarta tanto las posiciones innatistas o ma-

duracionistas, que conciben el desarrollo como una sucesión de actualiza-

ciones de estructuras preexistentes sin que la experiencia juegue papel

alguno, como las posiciones empiristas, que explican el desarrollo evocan-

do la experiencia y el aprendizaje como si el desarrollo fuese un registro

acumulativo de datos. Pero los tres factores no son suficientes, según él,

para explicar la direccionalidad y el carácter integrador del desarrollo men-

tal. Piaget evoca un cuarto factor, endógeno, la equilibración. Este factor

no se añade aditivamente a los otros tres. Actúa a título de coordinación: da

cuenta de una tendencia presente en cualquier desarrollo en la medida en

que todo comportamiento tiende a asegurar un equilibrio de los intercam-

bios entre sujeto y medio ambiente.

La equilibración es un factor interno, pero no genéticamente programa-

do. Es, según Piaget, un proceso de autorregulación, es decir, una serie de

compensaciones activas del sujeto en reacción a perturbaciones exteriores.

El proceso de equilibración es, en realidad, una propiedad intrínseca y

constitutiva de la vida orgánica y mental: todos los organismos vivos man-

tienen un cierto estado de equilibrio en los intercambios con el medio, con

el fin de conservar su organización interna dentro de unos límites que mar-

can la frontera entre la vida y la muerte. Para mantener el equilibrio, o me-

jor dicho, para compensar las perturbaciones exteriores que rompen mo-

mentáneamente el equilibrio, el organismo posee unos mecanismos

reguladores. Las formas de pensamiento que se construyen en el transcurso

del desarrollo —las estructuras cognitivas que caracterizan cada uno de los

tres estadios mencionados— son, para Piaget, verdaderos mecanismos de

regulación encargados de mantener un cierto estado de equilibrio en los in-

tercambios funcionales o comportamentales que se producen entre la perso-

na y su medio físico y social. Por eso, la equilibración no es simplemente

un factor más del desarrollo, sino el factor que coordina y hace posible la

influencia de los otros tres: la maduración, la experiencia con los objetos y

la experiencia con las personas.

Los mecanismos reguladores encargados de mantener y restablecer el

equilibrio en los intercambios funcionales entre el ser humano y su medio

varían en el transcurso del desarrollo. En los niveles inferiores del desarro-

llo intelectual sólo permiten compensaciones puntuales ante las perturba-

ciones externas; tienen por lo tanto una capacidad muy limitada que se tra-

duce en equilibrios poco estables, de tal manera que es muy fácil que

cualquier nueva perturbación produzca un nuevo estado de desequilibrio. El

desarrollo intelectual consistirá precisamente en la construcción de meca-
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nismos reguladores que aseguren formas de equilibrio cada vez más móvi-

les, estables y capaces de compensar un número creciente de perturbacio-

nes (Piaget, 1983, p. 61). En los niveles superiores del desarrollo intelec-

tual —en el estadio de las operaciones formales—, los mecanismos

reguladores son de tal naturaleza que permiten no sólo compensar las per-

turbaciones reales, sino incluso anticipar y compensar perturbaciones posi-

bles, lo que se traduce obviamente en equilibrios mucho más estables.

La equilibración actúa pues, según Piaget, como un verdadero motor del

desarrollo. El sistema cognitivo de los seres humanos participa de la ten-

dencia de todos los organismos vivos a restablecer el equilibrio perdido

—equilibración simple—. Pero además, y de ahí su papel crucial en la ex-

plicación del desarrollo que proporciona la psicología genética, el sistema

cognitivo humano muestra una tendencia a reaccionar ante las perturbacio-

nes externas introduciendo unas modificaciones en su organización que

aseguren un equilibrio mejor, es decir, que le permitan anticipar y compen-

sar un número cada vez mayor de perturbaciones posibles —equilibración

mayorante—. Esta equilibración mayorante explica la construcción de las

estructuras cognitivas que caracterizan los sucesivos estadios del desarrollo

intelectual, ya que «la equilibración, tarde o temprano, es necesariamente

mayorante y constituye un proceso de superación tanto como de estabiliza-

ción, reuniendo de forma indisociable las construcciones y las compensa-

ciones» (Piaget, 1978b, p. 46).

Esta explicación de la evolución mental por la necesidad interna de ten-

der hacia el equilibrio determina totalmente el planteamiento de los estu-

dios del aprendizaje: si el conocimiento y su evolución descansan en última

instancia sobre el proceso de equilibración, ¿no será necesario explicar

también los aprendizajes —aprendizajes de cualquier tipo, pero sobre todo

los de las estructuras lógicas— por la intervención del proceso de equili-

bración?

2.  Equilibración, desarrollo y aprendizaje

A finales de los años cincuenta, Piaget y sus colaboradores del Centro In-

ternacional de Epistemología Genética abordan el estudio del aprendizaje

desde una perspectiva epistemológica. Diez años más tarde, Inhelder, Sin-

clair y Bovet vuelven a estudiar el aprendizaje en una perspectiva más psi-

cológica. Aunque los planteamientos son diferentes, los resultados de In-

helder, Sinclair y Bovet prolongan y precisan los de Piaget. Presentaremos

la problemática y la metodología de ambos estudios y expondremos luego,

de manera unitaria, los principales resultados. 
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2.1  Problemática y metodología

En un momento en que dominan los enfoques empiristas, que tienden a

identificar el desarrollo con una acumulación de aprendizajes sucesivos,

Piaget y sus colaboradores intentan demostrar que sin la intervención de

mecanismos reguladores endógenos —la equilibración— es imposible

explicar satisfactoriamente las adquisiciones nuevas y el desarrollo del

pensamiento racional. De ahí, las dos cuestiones de naturaleza esencial-

mente epistemológica que presiden estos primeros estudios sobre el

aprendizaje:

— En el caso de que sea posible un aprendizaje de las estructuras lógi-

cas, ¿son reductibles los mecanismos que intervienen en el mismo a

los mecanismos subyacentes al aprendizaje de hechos, de acciones,

de procedimientos prácticos o de leyes físicas, o bien hace falta pos-

tular que para aprender una estructura lógica hay que partir de otra

estructura lógica (y, de manera general, de adquisiciones no aprendi-

das en su totalidad)?

— Un aprendizaje cualquiera, ¿consiste simplemente en acumular nue-

vas adquisiciones que provienen de la experiencia, o bien necesita la

intervención de instrumentos lógicos para llevarse a cabo? (Gous-

tard, Gréco, Matalon & Piaget, 1959, p. 15).

Si es posible demostrar que las estructuras lógicas pueden ser aprendi-

das, la tesis «apriorista» —que defiende que el advenimiento de las estruc-

turas lógicas es el resultado de una actualización de estructuras hereditarias

sin la aportación de la experiencia— tendrá que ser descartada. Si los resul-

tados muestran además que el aprendizaje de las estructuras lógicas necesi-

ta basarse en estructuras lógicas anteriores y que, por lo tanto, los mecanis-

mos responsables de estos aprendizajes son diferentes de los de los otros

contenidos, entonces la tesis empirista podrá también ser descartada. Por

último, si los resultados muestran que cualquier aprendizaje no consiste

sólo en adquisiciones sacadas de la experiencia física, sino que supone la

intervención de instrumentos lógicos, existirá un segundo argumento en

contra de la tesis empirista. Se podrá entonces aceptar la posición interac-

cionista, defendida por Piaget, según la cual la intervención necesaria del

sujeto y de los objetos en cualquier aprendizaje viene modulada por facto-

res internos de equilibración.

Todas las investigaciones sobre el aprendizaje de estructuras lógicas

adoptan, en líneas generales, el mismo paradigma experimental (véase cua-

dro 2.1). En todas ellas, la variedad de tareas de cuestiones propuestas a los

sujetos (siguiendo el método clínico de exploración crítica) sirven para se-

guir el proceso mismo de aprendizaje y no sólo su resultado en términos de

rendimiento, rapidez o eficacia como sucede en las investigaciones clásicas
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sobre el aprendizaje (Morf, Smedslund, Vinh-Bang & Wohlwill, 1959,

p. 17; Vonèche & Bovet, 1982, pp. 89-90).

El planteamiento teórico de Inhelder, Sinclair y Bovet es diferente al de

estos primeros estudios: su objetivo es estudiar el proceso de estructuración

del conocimiento a lo largo de varias sesiones de aprendizaje. El aprendiza-

je es ante todo, en este caso, un método para el estudio de los mecanismos

de construcción cognitiva, especialmente en los momentos cruciales de

transición entre un estadio y el siguiente (Inhelder, 1987, p. 667; Vinh-

Bang, 1987, p. 30). Dos aspectos de estos mecanismos son objeto de parti-

cular atención.

El primero se refiere a las filiaciones entre estadios y a las conexiones

entre diferentes tipos de estructuración. Este planteamiento va más allá de

la descripción del desarrollo que propone Piaget en término de estadios,

pues se interesa en el porqué y el cómo de las transiciones entre estadios.

Una primera manera de estudiar estas transiciones consiste en analizar en
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Cuadro 2.1  Paradigma experimental de las investigaciones

(a) Se elige una noción u operación que esté relacionada con una de las estructuras ló-

gicas que aparecen a lo largo del desarrollo. Todas las investigaciones se sitúan en

torno al período de las operaciones concretas. Smedslund estudia la conservación

del peso y la transitividad de relaciones relativas al peso, Morf la inclusión de cla-

ses, Wohlwill la conservación de colecciones discretas y Gréco la inversión del or-

den .

(b) Una serie de pruebas preliminares (pre-test) sirven para escoger a los sujetos y esta-

blecer su nivel cognitivo inicial en relación con la adquisición de la operación que

se ha elegido para el aprendizaje. Se pueden establecer así varios grupos que se dis-

tinguen por su mayor o menor proximidad a la adquisición operatoria en cuestión.

(c) Una serie de tareas diferentes son propuestas a los sujetos con el fin de comparar su

eficacia relativa para el aprendizaje. Algunas de estas tareas consisten en simples

constataciones repetidas (por ejemplo, para el aprendizaje de la inclusión, constatar

que una subclase tiene menos elementos que una clase), otras en manipulaciones li-

bres, otras en ejercicios operatorios (ejercicios emparentados lógicamente con la

operación elegida) como pueden ser la suma y la resta de unidades en el caso del

aprendizaje de la conservación de colecciones discretas.

(d) Una serie de pruebas (post-test) sirven para evaluar si la noción ha sido aprendida.

(e) Además, en algunas investigaciones se constituyen grupos de control que no partici-

pan en las sesiones de aprendizaje con el fin de evaluar los progresos espontáneos y

compararlos con los progresos eventuales de los grupos experimentales.



detalle los desfases horizontales: en ver, por ejemplo, si el aprendizaje de

la conservación de colecciones discretas favorece la conservación de la

longitud, adquirida por lo general más tarde. De esta manera, es posible

mostrar, según las autoras, cuáles son las relaciones de filiación entre con-

tenidos cuyas estructuraciones no son simultáneas (lo que denominan co-

nexiones «oblicuas»). Otra manera de abordarlas es analizar las conexio-

nes «laterales» entre diferentes tipos de estructuración al interior de un

mismo estadio. Por ejemplo, se estudia si el aprendizaje de la conservación

física tiene repercusiones sobre el aprendizaje de la conservación geomé-

trica o aritmética para comprender así el papel jugado por este tipo de

transferencias en el desarrollo cognitivo (Inhelder, Sinclair & Bovet, 1975,

p. 35). Este planteamiento permite precisar los resultados de los primeros

estudios, que habían mostrado el papel jugado por estructuras previas en el

aprendizaje de nuevas estructuras sin estudiar con detalle las conexiones

entre ambas.

El segundo aspecto se refiere al estudio de los procesos dinámicos res-

ponsables del aprendizaje y, por lo tanto, del desarrollo. De manera global,

estos procesos dinámicos pueden ser estudiados analizando las condiciones

en las que el ejercicio y la experiencia permiten acelerar la adquisición de

nociones operatorias: un ejercicio operatorio, ¿tiene las mismas repercusio-

nes si se presenta en sujetos de niveles cognitivos diferentes? De manera

más detallada, el análisis de los errores, de los conflictos y de su resolución

por los sujetos en las diferentes tareas de aprendizaje podrán ser indicado-

res importantes de los aspectos dinámicos que hacen progresar a los suje-

tos. Este segundo aspecto de la problemática que plantean Inhelder, Sinclair

y Bovet permite abordar de manera más precisa el papel dinámico que jue-

ga el factor de equilibración en el desarrollo y en el aprendizaje.

La metodología que siguen estas investigaciones es parecida a la de los

estudios precedentes. Las cuestiones más precisas ligadas a los desfases,

conexiones y conflictos exigen, sin embargo, un planteamiento experimen-

tal más matizado (por ejemplo, en la identificación del nivel operatorio ini-

cial de los sujetos), una elección de tareas de aprendizaje que hagan inter-

venir esquemas determinados (por ejemplo, confrontar ejercicios de

conservación de colecciones discretas con ejercicios de conservación de la

longitud para estudiar la relación entre ambos tipos de esquemas) y, sobre

todo, un análisis más detallado de los procedimientos efectivos de los suje-

tos con sus errores, conflictos y fluctuaciones. Se incluye además un segun-

do post-test que permite apreciar la mayor o menor estabilidad de las ad-

quisiciones evaluadas en el primer post-test.

75

2. Aprendizaje y desarrollo: la concepción genético-cognitiva del aprendizaje



2.2  Principales resultados

2.2.1  El aprendizaje operatorio es posible

Tanto las investigaciones de Piaget y sus colaboradores, como las de Inhel-

der, Sinclair y Bovet, muestran que se puede facilitar la adquisición de no-

ciones u operaciones mediante las sesiones de aprendizaje. Estos progresos

indican que es posible conseguir aceleraciones 3 de la construcción operato-

ria: algunos sujetos con un cierto nivel cognitivo adquieren, después de las

sesiones de aprendizaje, las competencias del nivel superior. Este resultado

global contradice las tesis «hereditarias» y «maduracionistas» que postulan

que el conocimiento y su desarrollo son debidos exclusivamente a mecanis-

mos internos. La posibilidad de modificar la rapidez de adquisición de cier-

tas nociones operatorias con la ayuda de la experiencia demuestra que el

conocimiento y su desarrollo no son reductibles a factores hereditarios o a

la maduración (Inhelder, Sinclair & Bovet, 1975, p. 295).

2.2.2  El aprendizaje operatorio depende del tipo de actividades
realizadas por el sujeto

Cuando se comparan los aprendizajes basados en constataciones empíricas

(experiencia física) con los que se basan en actividades que suponen una

coordinación de acciones (experiencia lógico-matemática), en las que el su-

jeto se ejercita en una tarea emparentada lógicamente con la noción que tie-

ne que aprender, los resultados indican que la experiencia física es ineficaz

para el aprendizaje de las estructuras lógicas. Por ejemplo, Smedslund no

constata progresos en la adquisición de la transitividad de pesos (prever que

si el peso de un primer objeto es igual a un segundo y éste igual a un terce-

ro, el primero es necesariamente igual al tercero) cuando los sujetos partici-

pan en sesiones de entrenamiento que consisten en repetidas constataciones

de igualdad o desigualdad de pesos en una balanza. Morf no consigue tam-

poco acelerar la adquisición de la inclusión de clases (prever que una sub-

clase es necesariamente menos extensa que una clase) cuando propone a

los sujetos repetidas constataciones de desigualdad entre una subclase y

una clase (comparaciones, por ejemplo, de la cantidad de líquido vertida en

vasos amarillos comparada con la misma cantidad de líquido vertida en vasos

amarillos y azules). En cambio, obtiene mejores resultados cuando deja a los

sujetos manipular el material y sobre todo cuando somete a los sujetos a
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3 El término «aceleración», como señala Vinh Bang (1985), es ambiguo y suele utili-

zarse en diferentes contextos, a veces de manera inapropiada. Aquí lo utilizamos como

sinónimo de cualquier progreso observado en una adquisición operatoria gracias al

aprendizaje.



un ejercicio operatorio relativo a la intersección. Del mismo modo, Wohl-

will consigue acelerar la adquisición de la conservación de colecciones dis-

cretas (aceptar que el número de elementos de dos colecciones sigue siendo

el mismo aunque se modifiquen sus disposiciones) mediante ejercicios re-

lativos a la suma y resta de elementos.

Estos resultados parecen dar respuesta a una de las cuestiones formula-

das por Piaget: para aprender una estructura lógica es necesario activar

otras estructuras lógicas, es decir, utilizar estructuraciones que no han sido

aprendidas en el transcurso de las sesiones experimentales (Goustard, Gré-

co, Matalon, & Piaget, 1959, pp. 181-182). Esto no quiere decir que los

ejercicios basados en la experiencia física no juegan ningún papel en la ad-

quisición de nuevos conocimientos, pues los resultados de las investigacio-

nes de Smedslund y Morf muestran que pueden favorecer el aprendizaje de

contenidos físicos (hechos, acciones, regularidades, etc.). La experiencia fí-

sica, sin embargo, es insuficiente para la adquisición de estructuras opera-

torias, que necesita la intervención de una actividad lógico-matemática ba-

sada en la coordinación de esquemas y acciones y no sólo en la lectura de

las propiedades físicas de los objetos. Sólo de esta manera, mediante la abs-

tracción reflexionante, que permite extraer información de las coordinacio-

nes de las acciones y no sólo de los objetos, el sujeto puede acceder a la

construcción de las estructuras lógicas (Ibidem, pp. 179-183).

2.2.3  El aprendizaje depende del nivel cognitivo inicial del sujeto

Los aprendizajes necesitan pues recurrir a coordinaciones de acciones no

aprendidas directamente en las sesiones experimentales. Como las posibili-

dades de coordinación cambian a lo largo del desarrollo, el aprendizaje se

hará en función del nivel de desarrollo cognitivo del sujeto. Todos los resul-

tados de las investigaciones confirman este hecho. De manera general, sólo

progresan los sujetos que se encuentran en un nivel operatorio próximo al

de la adquisición de la noción que van a aprender (nivel llamado «interme-

diario», pues está a medio camino entre la ausencia de la noción y su ad-

quisición completa). Por ejemplo, en el aprendizaje de la noción de conser-

vación de cantidades continuas (afirmar que la cantidad de líquido

permanece la misma aunque cambie la forma del recipiente), los sujetos

que se encuentran en un nivel de no conservación antes de las sesiones de

aprendizaje apenas progresan, mientras que sí lo hacen la mayoría de los

que se sitúan en un nivel intermediario (Ibidem, p. 74).

El orden jerárquico de las conductas que aparecen en los pre-tests

se vuelve a encontrar después de las sesiones de aprendizaje: si un sujeto se

encuentra en un nivel superior a otro en el pre-test, tenderá también a si-

tuarse en un nivel superior en los post-tests, aunque ambos progresen

(Ibidem, p. 76). Al final de las sesiones de aprendizaje, la distancia que
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separa los niveles de los sujetos es mayor que en los pre-tests, fenómeno

que muestra que las situaciones experimentales actúan de manera diferen-

te según los niveles cognitivos de los sujetos (Ibidem, pp. 295-296). Por

último, los sujetos que, gracias al aprendizaje, alcanzan el nivel operato-

rio muestran una mayor estabilidad en su adquisición que los sujetos que

sólo consiguen alcanzar un nivel intermediario; estos últimos manifiestan

una cierta fluctuación entre el primero y el segundo post-test: algunos re-

caen a su nivel anterior, otros progresan espontáneamente (Ibidem, pp.

296-297).

Asimismo, y al igual que los aprendizajes operatorios que acabamos de

describir, los resultados muestran que el aprendizaje de hechos, de accio-

nes, de procedimientos prácticos o de leyes físicas depende también del ni-

vel cognitivo de los sujetos. Por ejemplo, cuando se trata de aprender cómo

recoger ordenadamente una serie de perlas recorriendo un laberinto con va-

rias ramificaciones, los sujetos de cinco años, a pesar de sus múltiples en-

sayos, no consiguen aprender, los de seis consiguen el objetivo progresiva-

mente, los de once rápidamente y a partir de doce años la comprensión es

inmediata (Goustard, Gréco, Matalon, & Piaget, 1959, p.161).

En definitiva, en la medida en que muestran que el aprendizaje depende

del nivel cognitivo de los sujetos, estos resultados apoyan la tesis funda-

mental de Piaget según la cual cualquier aprendizaje hace intervenir ele-

mentos lógicos que provienen de los mecanismos generales del desarrollo y

que no han sido aprendidos sólo en función de la experiencia.

2.2.4  Los conflictos juegan un papel importante en el aprendizaje

Al analizar en detalle cuáles son las relaciones entre esquemas que se es-

tructuran en momentos diferentes —conexiones oblicuas— (pensemos en

los esquemas relativos a la conservación de colecciones discretas compara-

dos con los esquemas de la conservación de la longitud) y entre esquemas

diferentes pero contemporáneos —conexiones laterales— (por ejemplo, los

de la inclusión de clases con los de la conservación de cantidades conti-

nuas), Inhelder, Sinclair y Bovet ponen de manifiesto el papel dinámico

que juegan las coordinaciones progresivas entre subsistemas operatorios.

Lo que el sujeto aprende en uno de estos subsistemas (por ejemplo, en el de

la inclusión lógica) le sirve para hacer progresos en otros subsistemas (por

ejemplo, en el de la conservación de la materia), pero estos progresos no

consisten en simples generalizaciones. Se produce una verdadera recons-

trucción de los conocimientos adquiridos en un dominio en el nuevo domi-

nio, reconstrucción que necesita nuevas coordinaciones entre esquemas. 

Muchas veces estas nuevas coordinaciones provocan desequilibrios mo-

mentáneos en la conducta de los sujetos. Estos desequilibrios son percibi-

dos por los sujetos como conflictos e incluso como contradicciones. Los re-
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sultados muestran que, en general, estos conflictos juegan un papel positivo

en la adquisición de nuevos conocimientos (Inhelder, Sinclair & Bovet,

1975, p. 312). Por ejemplo, en una de las investigaciones los sujetos deben

construir un camino recto, de igual longitud que un camino compuesto por

cinco segmentos (el modelo puede ser un camino rectilíneo o un camino en

zig-zag). Pero los sujetos sólo disponen de segmentos más cortos que los

del modelo: si escogen siete segmentos consiguen la misma longitud que el

modelo, pero no respetan entonces la correspondencia numérica término a

término, y si escogen cinco elementos la longitud es más corta. Esta incom-

patibilidad entre los esquemas de correspondencia ordinal (construir un ca-

mino que no sobrepase los límites del camino modelo) y los de correspon-

dencia numérica (construir un camino con el mismo número de elementos)

no perturba a algunos sujetos que, según las situaciones, oscilan entre am-

bas soluciones sin notar la contradicción. Otros sienten esta incompatibili-

dad como un conflicto e intentan entonces sobrepasarlo proponiendo solu-

ciones de compromiso que muestran las tentativas de coordinar ambos

tipos de esquemas, en un principio irreconciliables. Por ejemplo, algunos

sujetos rompen uno de los segmentos para obtener una unidad suplementa-

ria y no sobrepasar el límite del modelo. Estos conflictos aparecen antes de

que los sujetos descubran la compensación operatoria («hay que escoger

más elementos porque son más pequeños») y juegan un papel importante

en el aprendizaje: los sujetos que no muestran conflicto alguno progresan

menos que los que toman conciencia de las contradicciones entre ambos es-

quemas y buscan soluciones de compromiso para superarlos (Ibidem, pp.

163-204).

La importancia de los errores, de los conflictos y de su resolución en el

aprendizaje muestra una vez más la existencia de un proceso de equilibra-

ción, proceso que consiste en aportar una serie de compensaciones frente a

desequilibrios momentáneos hasta lograr un nuevo equilibrio gracias a una

coordinación e integración más completa entre esquemas. La importancia

que Piaget otorga al proceso de equilibración en el aprendizaje operatorio es

bien patente cuando en el prefacio del libro, comentando los resultados ob-

tenidos por Inhelder, Sinclair y Bovet, evoca tres problemas a su juicio no

resueltos completamente: ¿son estables las adquisiciones obtenidas gracias al

aprendizaje o desaparecen después de algún tiempo?; las aceleraciones obte-

nidas mediante el aprendizaje, aunque resulten estables, ¿se acompañan de

desviaciones si las comparamos con las adquisiciones espontáneas?; las ad-

quisiciones obtenidas por aprendizaje, ¿pueden servir de punto de partida

para nuevas adquisiciones espontáneas? (Ibidem, p. 15). Se adivina fácil-

mente en estas preguntas la desconfianza de Piaget ante los aprendizajes

operatorios «artificiales» y su escepticismo frente a los intentos de acelerar

el desarrollo cognitivo de los niños mediante actividades de aprendizaje.

La riqueza y variedad de estos resultados no deben hacernos olvidar sus

limitaciones. Es cierto que, en coherencia con las preocupaciones básica-
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mente epistemológicas que están en su origen, los trabajos de Piaget y sus

colaboradores muestran con claridad que no es posible explicar el aprendi-

zaje apelando a factores exclusivamente exteriores o endógenos, pero en

cambio no aportan una visión precisa del proceso de aprendizaje entendido

como interacción entre el sujeto, el contenido del aprendizaje, sus esque-

mas cognitivos y el método mismo de aprendizaje, mediatizado muchas ve-

ces por otras personas. Por su parte, las investigaciones de Inhelder, Sin-

clair y Bovet precisan algunos de estos puntos al centrarse en la dinámica

del cambio (conflictos, errores y contradicciones) y al mostrar la importan-

cia de los contenidos en la estructuración de cualquier aprendizaje. Pero es-

tamos aún lejos de las situaciones didácticas concretas en las que el apren-

dizaje no sólo depende de la competencia del sujeto, sino también de la

manera cómo éste actualiza su competencia de manera efectiva y del papel

que juega en todo el proceso el profesor que intenta ejercer una influencia

educativa.

3.  La perspectiva pedagógica

Recordábamos al principio de este capítulo que Piaget es un biólogo de for-

mación que se convierte en psicólogo con el fin de estudiar cuestiones epis-

temológicas. Conviene ahora añadir que su interés por los problemas edu-

cativos o por las aplicaciones de la teoría genética a la educación ha sido

más bien secundario, como lo atestigua el que entre su inmensa obra

—centenares de libros y artículos de naturaleza teórica y experimental—

tan sólo dos libros (Piaget, 1969; 1972) y algunos artículos versen sobre te-

mas estrictamente educativos. Este hecho es tanto más sorprendente cuanto

que Piaget es sin duda uno de los pensadores de este siglo que más ha con-

tribuido con su obra intelectual a enriquecer y renovar el pensamiento pe-

dagógico contemporáneo. Para entender esta aparente contradicción es ne-

cesario tener en cuenta dos tipos de factores. En primer lugar, la

coincidencia histórica entre, por una parte, la amplia difusión de las obras

de Piaget en los años cincuenta y sesenta y, por otra, la preocupación domi-

nante por conseguir una mejora de los sistemas educativos, preocupación

auspiciada por el desafío científico y tecnológico y favorecida por un perío-

do de prosperidad económica. En segundo lugar, la propia naturaleza de la

psicología genética, que le confiere un atractivo considerable como punto

de referencia para acometer una reforma del sistema educativo sobre bases

científicas.

En efecto, como hemos visto, la obra de Piaget proporciona una amplia

y elaborada respuesta, respaldada además por un considerable apoyo empí-

rico, al problema de cómo se construye el conocimiento científico; al estar

formulada en términos de cómo se pasa de un estado de menor conoci-

miento a un estado de mayor conocimiento, parece directamente pertinente
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para la comprensión del aprendizaje escolar; describe la evolución de las

competencias intelectuales desde el nacimiento hasta la adolescencia anali-

zando la génesis de nociones y conceptos —espacio, tiempo, causalidad,

movimiento, azar, lógica de las clases, lógica de las relaciones, etc.— que

tienen un parentesco evidente con algunos contenidos escolares, especial-

mente de matemáticas y de ciencias; y, sobre todo, proporciona una expli-

cación de los procesos y mecanismos que intervienen en la adquisición de

conocimientos nuevos. Si a todo ello añadimos los estudios sobre el apren-

dizaje cuyos resultados hemos resumido anteriormente, podremos entender

sin dificultad el enorme interés que despierta la psicología genética en el

marco de estos intentos de reforma de la educación escolar. De esta mane-

ra, y de forma un tanto alejada de los intereses más directos de Piaget

—epistemológicos en primer término, y psicológicos de forma subsidia-

ria—, se produce a menudo una aproximación a la psicología genética mo-

tivada esencialmente por problemas educativos.

Las aplicaciones educativas de la psicología genética se caracterizan por

su volumen y también por su diversidad: diversidad de contextos educati-

vos (educación familiar, educación escolar, educación extraescolar, etc.);

diversidad de niveles de enseñanza (preescolar, primaria, secundaria, ense-

ñanza superior, etc.); diversidad de contenidos (matemáticas, ciencias natu-

rales, ciencias sociales, lenguaje oral, lectura, escritura, etc.); diversidad de

problemáticas (diferencias individuales, educación especial, elaboración

de materiales didácticos, formación del profesorado, etc.); y diversidad de

los aspectos del proceso educativo concernidos (objetivos, contenidos, eva-

luación, método de enseñanza, etc.). A continuación, describiremos breve-

mente los tres tipos de aplicaciones directas de la psicología genética que, a

nuestro juicio, han tenido un mayor impacto en la teoría y la práctica edu-

cativas, lo que nos permitirá identificar, junto con las repercusiones alta-

mente positivas de todas ellas, los problemas más acuciantes con los que se

enfrentan los intentos de utilizar la psicología genética en el ámbito educa-

tivo 4.

3.1  El desarrollo cognitivo y los objetivos de la educación escolar

Como hemos señalado, para la psicología genética el desarrollo consiste en

la construcción de una serie ordenada de estructuras intelectuales que regu-

lan los intercambios funcionales o comportamentales de la persona con su

entorno. Asimismo, el orden de construcción de estas estructuras tiene un
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laciones de Coll (1983), Moreno (1983) y Castorina y otros (1998), así como los traba-

jos de Delval (1983, 2000).



cierto carácter universal —se repite en todos los miembros de la especie

humana, aunque puede presentar ciertos desfases temporales entre un indi-

viduo y otro— y responde al principio de equilibración mayorante: cada es-

tructura asegura un equilibrio más móvil, más estable y capaz de compen-

sar más perturbaciones que la anterior. Cada estructura permite pues una

mayor riqueza de intercambios y, por lo tanto, una mayor capacidad de

aprendizaje que la anterior. Si esto es así, es decir, si el desarrollo consiste

en la construcción de una serie de estructuras que determinan la naturaleza

y la amplitud de los intercambios de la persona con su medio y que, ade-

más, se suceden invariablamente respetando la tendencia hacia un equili-

brio mejor, podemos entonces concluir que el objetivo último de la educa-

ción ha de ser potenciar y favorecer la construcción de dichas estructuras. 

En el caso de la educación preescolar, por ejemplo, la acción pedagógica

estará entonces dirigida fundamentalmente a potenciar y favorecer la cons-

trucción de las estructuras operatorias concretas y las competencias que las

caracterizan: reversibilidad, juicio moral autónomo, reciprocidad en las re-

laciones, coordinación de los puntos de vista, etc. Del mismo modo, en la

educación primaria el objetivo último consistirá en potenciar y favorecer la

construcción progresiva de las estructuras operatorias formales y las com-

petencias cognitivas, afectivas y relacionales que las caracterizan. En gene-

ral, cualquiera que sea el nivel de enseñanza en que nos situemos, la educa-

ción escolar tendrá como meta contribuir a que los alumnos progresen a

través de los sucesivos estadios o niveles que configuran el desarrollo. De

este modo, todas las decisiones didácticas —desde la selección de conteni-

dos y la organización de actividades de aprendizaje, hasta las intervencio-

nes del profesor o los procedimientos de evaluación— quedan supeditadas

al logro de este objetivo último.

El hecho de resituar los aprendizajes escolares en el marco más amplio

de los procesos de desarrollo y de concebir la educación como una contri-

bución a dichos procesos ha constituido, sin lugar a dudas, una de las apor-

taciones más importantes de la psicología genética a la teoría y la práctica

educativas contemporáneas. Sin embargo, la propuesta de erigir el desarro-

llo —y más concretamente el desarrollo entendido como un proceso de

construcción de estructuras progresivamente más móviles, más estables y

más capaces de compensar posibles perturbaciones— en objetivo último de

la educación escolar encierra algunos peligros obvios y puede conducir fá-

cilmente a planteamientos erróneos.

Así, por ejemplo, puede llegarse a olvidar que la educación escolar,

como todo tipo de educación, es esencialmente una práctica social entre cu-

yas funciones ocupa un lugar destacado la transmisión de los saberes histó-

ricamente construidos y culturalmente organizados. O que es totalmente in-

correcto extrapolar la tendencia natural a la equilibración mayorante que

caracteriza la construcción de las estructuras cognitivas a la construcción

de los saberes culturales que han de llevar a cabo los alumnos en el trans-
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curso de su escolaridad. O que la realización de determinados aprendizajes

específicos —por ejemplo, el conocimiento de los valores y normas que ri-

gen en el grupo social, el conocimiento del entorno físico o el dominio de

la lengua escrita— pueden ser tan determinantes de la naturaleza y ampli-

tud de los intercambios reales que puede tener el niño con su medio como

las competencias cognitivas que le confiere el hecho de haber alcanzado un

cierto nivel de desarrollo.

3.2  El nivel de desarrollo y la capacidad de aprendizaje

Uno de los resultados más contundentes de las investigaciones de Piaget y

sus colaboradores es, como hemos visto, que la capacidad de aprendizaje

depende del nivel de desarrollo cognitivo del sujeto. La posibilidad de que

un alumno pueda realizar un determinado aprendizaje está obviamente li-

mitada por su nivel de competencia cognitiva. Así, por ejemplo, sabemos

que los niños de nivel preoperatorio no pueden aprender las operaciones

aritméticas elementales porque no poseen todavía los instrumentos intelec-

tuales que requiere dicho aprendizaje; o que los niños que se sitúan en un

nivel de desarrollo operatorio concreto son incapaces de razonar sobre lo

posible y que, en consecuencia, difícilmente pueden llevar a cabo aprendi-

zajes específicos que impliquen, pongamos por caso, los conceptos de pro-

babilidad o de azar. 

Es pues aconsejable analizar los contenidos del aprendizaje escolar con

el fin de determinar las competencias cognitivas necesarias para poder asi-

milarlos correctamente. Si se fuerza a un alumno a aprender un contenido

que sobrepasa sus capacidades, muy probablemente el resultado, si es que

se obtiene un resultado, será la pura memorización mecánica o la compren-

sión incorrecta. Los niveles del desarrollo identificados por la psicología

genética, en la medida en que definen niveles de competencia cognitiva que

determinan lo que el sujeto puede comprender, hacer o aprender en un mo-

mento determinado, son útiles como punto de referencia para seleccionar

los contenidos de la enseñanza. Asimismo, proporcionan criterios sobre el

orden o secuencia a seguir en la presentación de los contenidos en función

de la jerarquía de competencias cognitivas que presupone su aprendizaje.

Un ejemplo típico de esto es la jerarquía de competencias cognitivas que

aparece en la construcción del espacio representativo. Las investigaciones

psicogenéticas muestran que el niño comprende y utiliza en primer lugar

las propiedades topológicas, y sólo después es capaz de dominar las propie-

dades proyectivas y euclidianas. Este descubrimiento puede servir entonces

como punto de partida para una secuenciación de los contenidos de la ense-

ñanza de la geometría que tenga en cuenta tanto las edades medias de com-

prensión de los diferentes tipos de relaciones espaciales como el orden psi-

cogenético observado.
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Durante las últimas décadas, los programas escolares han ido adaptando

progresivamente la complejidad conceptual de los contenidos propuestos y

su orden de presentación al nivel de desarrollo medio de los alumnos y, por

lo tanto, a su capacidad de aprendizaje. Aunque un análisis minucioso de los

programas actuales permitiría detectar probablemente la persistencia de algu-

nos desajustes, en términos generales el grado de adecuación que se ha

conseguido es bastante alto. El papel desempeñado por la psicología genéti-

ca en la conquista de este logro ha sido, sin ningún género de dudas, de pri-

mera importancia.

Sin embargo, la adecuación de los contenidos a las competencias cogni-

tivas de los alumnos es un recurso didáctico que presenta algunas limitacio-

nes claras. La primera limitación tiene su origen en el hecho de que las eda-

des medias en que se alcanzan los niveles sucesivos de competencia

cognitiva tienen sólo un valor indicativo. Aunque el orden sea constante

para cualquier sujeto, no es extraño encontrar variaciones —retrasos o ade-

lantos respecto a la edad media— de hasta tres o cuatro años según el me-

dio sociocultural y la historia personal de los sujetos. Así, la secuenciación

de los contenidos sobre la base de las edades medias en que los alumnos al-

canzan las competencias cognitivas necesarias para su aprendizaje puede

dar lugar a desajustes importantes cuando se aplica a casos particulares.

Una alternativa a esta dificultad consiste en evaluar, antes de que comience

la enseñanza, las competencias cognitivas de los alumnos, de tal manera

que sea posible entonces determinar con precisión los contenidos que pue-

den asimilar y los que escapan a sus posibilidades reales de comprensión.

Esta evaluación se lleva a cabo haciendo resolver a los alumnos un conjun-

to de tareas o pruebas operatorias, que no son sino una versión estandariza-

da o semiestandarizada de las tareas experimentales utilizadas originalmen-

te por Piaget y sus colaboradores para estudiar la génesis de la competencia

intelectual. Sin embargo, el diagnóstico operatorio, como se denomina ha-

bitualmente este tipo de evaluación, presenta algunos inconvenientes teóri-

cos, metodológicos y prácticos que dificultan enormemente su utilización

generalizada 5.
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5 Entre las dificultades que hacen prácticamente imposible la utilización generalizada

de los procedimientos de diagnóstico operatorio como instrumento para determinar las

competencias operatorias de los alumnos previamente al acto de enseñanza, cabe citar

las siguientes: elevado costo de tiempo debido a la necesidad de aplicación individual;

ausencia de una estandarización de las pruebas y de una tipificación de las conductas;

existencia de desfases entre pruebas que presentan teóricamente el mismo nivel de com-

plejidad; dominio del método clínico-crítico de interrogatorio como requisito para su

aplicación; necesidad de un conocimiento profundo de la teoría genética para poder in-

terpretar correctamente las conductas de los sujetos; y, por último, ausencia de una co-

rrespondencia estricta entre los contenidos escolares y las nociones exploradas mediante

las pruebas operatorias.



Una segunda limitación, más importante aún si cabe que la anterior, es

que a menudo no resulta fácil determinar con exactitud las competencias

cognitivas que actúan como requisitos en el aprendizaje de contenidos es-

colares concretos. En general, puede decirse que el nivel de desarrollo cog-

nitivo actúa como una condición necesaria, pero no suficiente, para el

aprendizaje de los contenidos escolares. Así, por ejemplo, el aprendizaje

que puede realizar un alumno sobre el funcionamiento del sistema respira-

torio o el funcionamiento de las instituciones que regulan la vida municipal

está obviamente condicionado por su capacidad cognitiva; si se encuentra

en un nivel de desarrollo preoperatorio, su comprensión de estos conteni-

dos será por supuesto mucho más elemental que si se encuentra en un nivel

de desarrollo operatorio concreto, y en este segundo caso, a su vez, será

más elemental que si es capaz de manejar operaciones formales. Sin em-

bargo, no es fácil determinar, únicamente a partir de esta constatación, el

momento más adecuado para la introducción de los contenidos menciona-

dos en el curriculum escolar. La decisión tendrá que tener en cuenta tam-

bién otros aspectos, como por ejemplo los aprendizajes previos necesarios

—tan necesarios como un cierto nivel de competencia cognitiva— para al-

canzar una comprensión mínima del funcionamiento del sistema respirato-

rio o del funcionamiento de las instituciones municipales. En resumen, el

análisis de los contenidos escolares en términos de componentes operato-

rios —no olvidemos que Piaget define la competencia cognitiva en térmi-

nos de estructuras operatorias— permite determinar a grandes rasgos el

momento a partir del cual los alumnos poseen la capacidad intelectual mí-

nima necesaria para iniciar su aprendizaje, pero no puede proporcionar por

sí sólo los criterios para decidir su ubicación precisa en el curriculum.

La toma de conciencia de que los contenidos escolares tienen un alto

grado de especificidad y de que, en consecuencia, su construcción no

puede entenderse como un puro y simple reflejo del proceso general de

construcción de las estructuras intelectuales —que son, por definición, no

específicas y relativamente universales—, ha llevado a algunos investiga-

dores a plantear de una manera novedosa el tema de la adecuación entre

contenidos escolares y niveles de construcción psicogenética. Básicamen-

te, este enfoque consiste en analizar cómo se construyen los conocimien-

tos relativos a determinados contenidos escolares típicos. La hipótesis de

partida es que, del mismo modo que Piaget y sus colaboradores han traza-

do una génesis de las categorías básicas del pensamiento que regulan los

intercambios entre el sujeto y el medio, es posible trazar la génesis de no-

ciones mucho menos universales que ocupan sin embargo un lugar desta-

cado en el curriculum escolar. Así, por ejemplo, si logramos conocer con

un cierto detalle cómo los alumnos construyen progresivamente el sistema

de la lengua escrita (Ferreiro y Teberosky, 1979) o las estructuras aditivas

elementales (Vergnaud, 1981), estaremos en condiciones no sólo de lograr

un ajuste más preciso entre estos contenidos y los niveles respectivos de
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construcción psicogenética, sino también de intervenir más eficazmente

para favorecer su adquisición. Esta línea de trabajo ha abierto una pers-

pectiva prometedora en el panorama de aplicaciones de la psicología ge-

nética a la educación escolar cuyo alcance práctico, sin embargo, es toda-

vía difícil de precisar.

3.3  El funcionamiento cognitivo y la metodología de la enseñanza

Ya hemos visto que, según Piaget, el conocimiento es siempre el resultado

de un proceso de construcción. Afirmar que el conocimiento se construye

equivale a contemplar el acto de conocimiento como una apropiación pro-

gresiva del objeto por el sujeto, de tal manera que la asimilación del prime-

ro a las estructuras del segundo es indisociable de la acomodación de éstas

últimas a las características del objeto. El constructivismo genético es inse-

parable de la adopción de un punto de vista relativista —el conocimiento es

siempre relativo a un momento dado del proceso de construcción— y de un

punto de vista interaccionista —el conocimiento surge de la interacción en-

tre los esquemas de asimilación y las propiedades del objeto— en la expli-

cación del funcionamiento cognitivo.

La explicación de Piaget de cómo se pasa de un estado de menor conoci-

miento a un estado de conocimiento más avanzado proporciona múltiples

sugerencias para la enseñanza: el aprendizaje escolar no consiste en una re-

cepción pasiva del conocimiento, sino más bien en un proceso activo de

elaboración; los errores de comprensión provocados por las asimilaciones

incompletas o incorrectas del contenido son peldaños necesarios y a menu-

do útiles de este proceso activo de elaboración; la enseñanza debe favorecer

las interacciones múltiples entre el alumno y los contenidos que tiene que

aprender; el alumno construye el conocimiento a través de las acciones

efectivas o mentales que realiza sobre el contenido de aprendizaje; etc. Jun-

to a estos principios, que han supuesto en ocasiones un espaldarazo y una

profundización de planteamientos pedagógicos innovadores presentes en el

panorama educativo desde principios de siglo, el constructivismo genético

ha dado lugar a dos interpretaciones globales de la enseñanza que han teni-

do una amplia difusión y que, siguiendo a D. Kuhn (1981), denominaremos

«interpretación constructivista en sentido estricto» e «interpretación del

des ajuste óptimo» respectivamente.

La interpretación constructivista en sentido estricto pone el acento sobre

los procesos individuales y endógenos de construcción del conocimiento y

presenta la actividad autoestructurante del alumno —actividad cuyo origen,

organización y planificación corresponden al alumno— como el camino

mejor, si no único, para que éste pueda llevar a cabo un verdadero aprendi-

zaje. De este modo, la acción pedagógica tendrá como finalidad crear un

ambiente rico y estimulante en el que pueda desplegarse sin limitaciones la

86

La explicación de los procesos educativos desde una perspectiva psicológica



actividad autoestructurante del alumno. Parafraseando a Duckworth (1981),

las intervenciones del profesor deberán dirigirse fundamentalmente a crear

situaciones pedagógicas de tal naturaleza que los alumnos puedan producir

«ideas maravillosas» y puedan explorarlas hasta donde sean capaces. La in-

terpretación constructivista en sentido estricto del aprendizaje escolar ha

inspirado programas pedagógicos dirigidos fundamentalmente a la educa-

ción preescolar y a los primeros cursos de la enseñanza primaria. En cam-

bio, su puesta en práctica en los niveles de la enseñanza en los que el

aprendizaje de contenidos específicos tiene un peso mayor ha sido menos

frecuente, quizás por los problemas específicos que se plantean en este

caso. En efecto, como todo profesor sabe, a menudo no basta con poner en

contacto al alumno con el objeto de conocimiento y en crear las condicio-

nes necesarias para que pueda explorarlo. La mayoría de los contenidos que

se trabajan en la escuela, sobre todo a partir de un cierto nivel de la escola-

ridad, poseen un nivel de complejidad tal que resulta muy difícil su asimila-

ción sin un tipo de ayuda mucho más directa y focalizada que la que parece

sugerir el planteamiento expuesto.

La interpretación del desajuste óptimo, por su parte, pone el acento

en la naturaleza interactiva del proceso de construcción del conocimien-

to. La idea esencial es que, si el contenido que ha de aprender el alumno

está excesivamente alejado de sus posibilidades de comprensión, o bien

no se producirá desequilibrio alguno en sus esquemas, o bien se produci-

rá un desequilibrio de tal naturaleza que cualquier posibilidad de cambio

quedará bloqueada. En ambos casos, el aprendizaje será nulo o puramen-

te repetitivo. Pero si el contenido que ha de aprender el alumno está to-

talmente ajustado a sus posibilidades de comprensión, tampoco se produ-

cirá desequilibrio alguno y el aprendizaje será de nuevo nulo o muy

limitado. Entre los dos extremos existe una zona en la que los conteni-

dos o las actividades de aprendizaje son susceptibles de provocar un des-

fase óptimo, es decir, un desequilibrio manejable por las posibilidades de

comprensión del alumno. En esta zona es donde debe situarse la acción

pedagógica.

La interpretación del desajuste óptimo presenta puntos de contacto con

otros enfoques del aprendizaje escolar —por ejemplo, con la teoría del

aprendizaje verbal significativo de Ausubel y sus colaboradores y con las

teorías de los esquemas que se exponen en otros capítulos de este mismo

volumen— y proporciona una pauta útil para el diseño de la enseñanza.

Además, esta interpretación, al poner el énfasis en la naturaleza interacti-

va del proceso de aprendizaje, conduce inevitablemente a poner en primer

plano el papel del profesor como agente mediador entre, por una parte,

los contenidos del curriculum escolar y, por otra, el alumno que construye

el conocimiento relativo a dichos contenidos. Pero la toma en considera-

ción del papel esencial del profesor en el marco de los postulados cons-

tructivistas de la psicología genética abre nuevas perspectivas de investi-
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gación y de aplicación pedagógica que escapan ya al objetivo de este ca-

pítulo 6.

En resumen, la psicología genética, y más concretamente su concepción

de los procesos de aprendizaje y de desarrollo, ha tenido amplias repercu-

siones sobre la teoría y la práctica educativas. Algunas de sus aportaciones

han supuesto logros importantes y han conocido un grado de difusión tal,

que han pasado a formar parte del bagaje pedagógico contemporáneo. Las

limitaciones que hemos señalado, y que impiden que pueda proporcionar

una visión de conjunto del aprendizaje escolar, no son en su mayoría limita-

ciones intrínsecas, sino más bien limitaciones derivadas del hecho de que

los problemas que estudia y los planteamientos que adopta están presididos

por preocupaciones esencialmente epistemológicas un tanto alejadas de la

problemática educativa (Coll, 1996a, 1998c). Este alejamiento se manifies-

ta especialmente en los puntos siguientes: mientras que la psicología gené-

tica ha estudiado la construcción de las estructuras del pensamiento más

generales y universales, que son hasta cierto punto independientes de las

características concretas del contexto en el que se produce el desarrollo, el

aprendizaje escolar consiste en la construcción de conocimientos que tie-

nen una naturaleza básicamente social y cultural; mientras que la psicología

genética concibe el desarrollo y el aprendizaje como el resultado de una in-

teracción constante entre el sujeto y el objeto, en el aprendizaje escolar el

problema reside en saber cómo el profesor puede ejercer una influencia so-

bre el proceso de construcción del conocimiento del alumno actuando de

mediador entre éste y el contenido del aprendizaje; mientras que la psicolo-

gía genética proporciona una descripción y una explicación de los procesos

individuales de desarrollo y de aprendizaje, la educación es una actividad

esencialmente social, relacional y comunicativa que hace posible que los

miembros de la especie humana se desarrollen como personas en el marco

de una cultura, es decir, con otras personas y gracias a la ayuda que reciben

de otras personas. Sin embargo, hecha esta salvedad, el constructivismo ge-

nético, y muy especialmente su explicación del funcionamiento intelectual,

sigue siendo aún hoy en día una de las principales fuentes de referencia de

los enfoques constructivistas en pedagogía y en educación.
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6 La teoría del aprendizaje verbal significativo de Ausubel se expone en el capítulo 3 de

este volumen, y las teorías de los esquemas en el 4. Asimismo, en el capítulo 17 se ana-

liza con cierto detalle la interacción profesor-alumnos y su incidencia sobre el aprendi-

zaje escolar y la construcción del conocimiento en el aula.



3.  El aprendizaje
significativo y la teoría de la

asimilación

Elena Martín e Isabel Solé

1.  Introducción

Si se quisiera buscar una expresión que con los mínimos términos caracte-

rizara la teoría del aprendizaje verbal significativo, probablemente el bino-

mio «elegante y transgresora» sería un candidato a cumplir con esa fun-

ción. La elegancia procede simultáneamente de la simplicidad y de la

precisión con que se explican los fenómenos que constituyen su objeto. Po-

cos conceptos, en psicología y en educación, poseen tanta capacidad expli-

cativa como el de «aprendizaje significativo». El carácter transgresor, o por

lo menos arriesgado, se debe a que en el momento en que vio la luz los

postulados de la teoría se oponían tanto al conductismo, tradición dominan-

te en psicología, como a las posiciones que en el ámbito educativo reivindi-

caban —en clara contraposición a la hegemonía conductista— la no directi-

vidad y el aprendizaje por descubrimiento. Quizá por ello ha habido que

esperar al auge del cognitivismo para que se reconociera su valor y pudiera

enriquecerse progresivamente.

David P. Ausubel, creador de la teoría del aprendizaje verbal significati-

vo 1, y sus colaboradores en su ulterior desarrollo y profundización —J. D.
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1 Aunque un análisis más fino haría tal vez aconsejable establecer una distinción entre
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del aprendizaje verbal significativo» y «teoría de la asimilación» para referirnos a las

explicaciones del aprendizaje escolar elaboradas por David P. Ausubel, sus colaborado-

res y seguidores. 



Novak, D. B. Gowin, H. Hanesian y otros— comparten, entre otras muchas,
dos ideas que proporcionan sentido y coherencia global a sus elaboraciones.
Una se refiere a la especificidad del aprendizaje que tiene lugar en las aulas,
en situaciones de enseñanza formales, sistemáticas, intencionales y planifi-
cadas; la otra, a la complejidad de la educación y a la dificultad de mejorar-
la en sentido constructivo. La primera idea, la de la especificidad del apren-
dizaje escolar, conduce a rechazar con contundencia la extrapolación de
principios de aprendizaje elaborados a partir de la investigación experimen-
tal para explicar qué y cómo aprenden los alumnos en la escuela, y a reivin-
dicar la elaboración de teorías específicas sobre dicho aprendizaje. La des-
cripción que se realiza en el primer apartado de este capítulo muestra, a
través de los conceptos fundamentales de la teoría del aprendizaje verbal
significativo, los logros conseguidos en el aprendizaje escolar al reconocer
su idiosincrasia. La segunda idea, que se vincula a la complejidad del fenó-
meno educativo, reclama una teoría de la educación capaz de orientar la
práctica docente y la investigación aplicada en la dirección de una perma-
nente mejora que evite cambios insustanciales o simplemente nocivos en la
educación. Ausubel, Novak y Hanesian (1983) siempre consideraron que las
teorías del aprendizaje y de la enseñanza son interdependientes y a la vez
mutuamente irreductibles; las segundas deben basarse en las primeras, aun-
que deben tener un carácter más aplicado. La preocupación por elaborar una
teoría de la enseñanza enraizada en una teoría del aprendizaje sólida y con-
trastada es una constante en los trabajos de este grupo de investigadores (vé-
ase Novak, 1982; 1998). Algunas de las aportaciones de la teoría de mayor
repercusión en la práctica de la enseñanza se describen en el segundo apar-
tado del capítulo. Éste finaliza con un breve análisis de sus aportes y limita-
ciones, a la luz de los avances de la psicología cognitiva, y de su contribu-
ción a una explicación constructivista del aprendizaje escolar y de la
enseñanza.

2.  La teoría del aprendizaje verbal significativo
de D. P. Ausubel

La síntesis de los principales elementos de la teoría del aprendizaje verbal
significativo que se realiza a continuación recoge los que ya estaban pre-
sentes en las dos obras básicas para su comprensión, la de Ausubel de
1963, The psychology of meaninful verbal learning, y Psicología Educati-

va. Un punto de vista cognitivo de la que el autor hizo una primera edición
en 1968 y una revisión, junto con Joseph Novak y Hellen Hanesian, en
1978. Se presentan, asimismo, algunos aspectos novedosos que Novak ha
introducido en su libro de 1998, Conocimiento y aprendizaje, en el que se
propone releer la teoría incorporando nuevos conocimientos que la psicolo-
gía ha ido generando en los últimos años.
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2.1  Tipos de aprendizaje en el contexto escolar

La preocupación que lleva a Ausubel a elaborar su propuesta es la escasa

capacidad que hasta ese momento se había mostrado para proponer teorías

de la enseñanza que estuvieran basadas en los conocimientos generados por

las teorías del aprendizaje. Su interés se centra pues en analizar las caracte-

rísticas de los diversos tipos de aprendizaje que se producen específica-

mente en el marco escolar desde su potencialidad para construir conoci-

mientos con significado para los alumnos. Con este objetivo, Ausubel

postula dos dimensiones de análisis: aprendizaje significativo versus apren-

dizaje repetitivo y aprendizaje por descubrimiento versus aprendizaje por

recepción.

Por aprendizaje significativo se entiende aquél en el que la nueva infor-

mación se relaciona de manera sustantiva, es decir, no arbitraria, no al pie

de la letra, con los conocimientos que el alumno ya tiene, produciéndose

una transformación tanto en el contenido que se asimila como en lo que el

estudiante ya sabía. En el extremo opuesto, el aprendizaje repetitivo se re-

fiere a aquellas situaciones en las que simplemente se establecen asociacio-

nes arbitrarias, literales y no sustantivas entre los conocimientos previos del

alumno y el nuevo contenido presentado. Estas definiciones deben enten-

derse como los polos de una misma dimensión y no como categorías dico-

tómicas. Los aprendizajes serán más o menos significativos o memorísti-

cos, habrán alcanzado un mayor o menor grado de significatividad que

además podrá siempre aumentar. La medida en la que se haya producido

una interrelación sustantiva entre lo nuevo y lo ya presente en la estructura

cognitiva del alumno será la clave para explicar el nivel de significatividad

alcanzado en el proceso de aprendizaje.

Pero los aprendizajes, además de poder analizarse en función del grado

de significado adquirido, pueden diferenciarse de acuerdo con otro eje vin-

cu lado a la forma en que se presentan los contenidos. En este caso, en los

extremos de la dimensión se sitúan el aprendizaje por descubrimiento y el

aprendizaje por recepción. El rasgo definitorio del aprendizaje por descu-

brimiento es que el contenido que ha de ser aprendido no se presenta al

alumno, sino que tiene que ser descubierto por éste antes de poder ser asi-

milado a la estructura cognitiva. En el aprendizaje por recepción, en cam-

bio, el contenido que se va a aprender se le presenta al alumno en su forma

final, acabado, sin que se exija un descubrimiento previo a la comprensión.

Una vez más, estos tipos de aprendizaje forman parte de un continuo, desde

conocimientos que se exponen a procesos guiados de descubrimiento hasta

aprendizajes por descubrimiento autónomo. En las primeras obras de Ausu-

bel (1963; 1968; Ausubel, Novak y Hanesian, 1978) se analizan estos pro-

cesos como tipos de aprendizaje, pero en realidad se refieren a la vez a ma-

neras de enseñar. Esta posición ha ido consolidándose progresivamente y

ha llevado a hablar de estrategias de instrucción más que de procesos de
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aprendizaje, como de hecho hace Novak recientemente (1998). La relación

entre tipos de aprendizaje y de instrucción se observa en la figura 3.1.

Ausubel llama la atención sobre un error que en muchos casos se produ-

ce cuando se considera que los aprendizajes significativos sólo pueden te-

ner lugar en situaciones de descubrimiento y que una tarea organizada me-

diante la exposición al alumno de una información nueva conducirá

necesariamente a un aprendizaje mecánico o repetitivo. Como se muestra

en la figura 3.1, ambas dimensiones son ortogonales y pueden combinarse

entre sí. Por ello, hay tareas escolares en las que el alumno recibe una infor-

mación que sólo puede relacionar de manera memorística con sus conoci-

mientos previos, como puede ser el caso de determinadas maneras de

aprender las tablas de multiplicar, pero también pueden favorecerse apren-

dizajes claramente significativos a través de una exposición del docente en

la que se destaquen las relaciones entre determinados conceptos o princi-

pios. A su vez, pueden darse situaciones de descubrimiento por ensayo y

error que no generen relaciones sustantivas con elementos de la estructura

cognitiva del alumno. No es pues esta dimensión recepción-descubrimiento

la que por sí sola pueda garantizar a priori un adecuado nivel de significati-

vidad en el aprendizaje escolar. Esta posición, como se verá en el siguiente

apartado, posee importantes repercusiones, ya que en los contextos escola-
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Figura 3.1  El continuo aprendizaje memorístico-significativo y el

continuo recepción-descubrimiento en la instrucción

APRENDIZAJE
SIGNIFICATIVO

APRENDIZAJE
MEMORÍSTICO

Trabajo con mapas
conceptuales o
diagramas en UVE

Conferencias. La
mayor parte de las
presentaciones de
los libros de texto

Tablas de multiplicar

INSTRUCCIÓN 
POR RECEPCIÓN

EJEMPLOS

Estudios multimedia
bien concebidos

La mayor parte del
trabajo en el
laboratorio escolar

Aplicación de
fórmulas para
resolver problemas

INSTRUCCIÓN POR
DESCUBRIMIENTO
OBLIGADO

Investigación
científica. Música o
arquitectura nuevas

La mayor parte 
de la investigación o
la producción
intelectual habitual

Soluciones de
acertijos por prueba
y error

INSTRUCCIÓN POR
DESCUBRIMIENTO
AUTÓNOMO

FUENTE: Novak, 1998, p. 83.



res una gran parte de las tareas responden a una estructura receptivo-expo-

sitiva. Pero, si no es éste el eje de análisis que explica el grado de compren-

sión y asimilación de las contenidos escolares, ¿cuáles son entonces los re-

quisitos de un aprendizaje significativo?

2.2  Lo que ya se sabe y el deseo de aprender: condiciones
para construir significados

En la teoría de la asimilación se identifican tres condiciones imprescindi-

bles para que el alumno pueda llevar a cabo aprendizajes significativos.

La primera se refiere a la necesidad de que el material nuevo que debe

aprenderse sea potencialmente significativo desde el punto de vista lógico:

que posea una estructura y organización internas, que no sea arbitrario. En

segundo lugar, el alumno debe contar con unos conocimientos previos

pertinentes que pueda relacionar de forma sustantiva con lo nuevo que tie-

ne que aprender. Es decir, la información nueva debe ser relevante para

otros conocimientos ya existentes, o lo que es lo mismo, el contenido de

aprendizaje debe ser también potencialmente significativo desde el punto

de vista psicológico. Por último, es necesario que el aprendiz quiera

aprender de modo significativo. En palabras de Novak (1998), «que haya

decidido de forma consciente y deliberada establecer una relación no tri-

vial entre los nuevos conocimientos y los que ya posee». Una vez más, es

importante entender estos requisitos como un continuo, ya que en sus ex-

tremos son poco frecuentes. De hecho, los aprendizajes significativos en

su valor extremo suponen, como señala Novak, procesos de creación que

son muy inusuales. En la medida en la que se organiza el material para

destacar sus elementos de conexión con los conocimientos previos, en la

medida en que éstos se activan en el proceso porque el aprendiz se esfuer-

za por establecer relaciones entre ambos, el aprendizaje será más signifi-

cativo. Es un problema de grado, como es lógico, ya que el nivel de signi-

ficatividad también lo es.

La clave del aprendizaje significativo se encuentra pues en la medida en

que se produce una interacción entre los nuevos contenidos simbólicamente

expresados y algún aspecto relevante de la estructura de conocimiento que

ya posee el aprendiz, con algún concepto o proposición que ya le es signifi-

cativo, que está clara y establemente definido en su estructura cognitiva y

que resulta adecuado para interactuar con la nueva información. En esta in-

teracción surge la significatividad psicológica de lo que hasta ese momento

era sólo una potencial significatividad; por esta razón, los autores hacen un

gran énfasis en que el factor más importante para explicar el aprendizaje es

lo que el alumno ya sabe. La no arbitrariedad y la sustantividad de las rela-

ciones, características básicas del aprendizaje significativo, dependen de

hecho de la disponibilidad de ideas pertinentes en la estructura cognitiva
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de cada alumno en particular. Las relaciones de las nuevas ideas, conceptos

o proposiciones con la estructura cognitiva del sujeto serán no arbitrarias en

la medida en que otras ideas, conceptos o proposiciones específicamente

relevantes estén adecuadamente claros y disponibles en ésta y funcionen

como punto de anclaje para los primeros. Esta interrelación será a su vez la

que permita que sea la sustancia de la nueva información, y no las palabras

que hasta ese momento se hayan usado para expresarla, lo que se incorpore

como nuevo conocimiento. 

Esta explicación de cómo tiene lugar un proceso de aprendizaje signifi-

cativo subraya el papel del aprendiz. Siendo importantes las condiciones re-

lativas al material que es objeto de conocimiento, la posibilidad de atribuir-

le significado depende de la presencia y activación de conocimientos ya

presentes en la estructura cognitiva del aprendiz. No pueden pues entender-

se de manera separada la lógica del material y los conocimientos previos; el

aprendizaje significativo se producirá en tanto en cuanto estos dos aspectos

se ajusten entre sí. El significado lógico del material es sólo potencialmente

significativo. De hecho, para transformase en significado psicológico tiene

que producirse un encaje particular, diferente en cada alumno, con sus co-

nocimientos previos, transformándose ambos —el conocimiento previo y el

nuevo material— en el proceso de aprendizaje. El significado psicológico

es, en consecuencia, una experiencia idiosincrásica del alumno, lo que no

impide que posea suficientes elementos comunes con los significados de

otras personas como para permitir la comunicación.

Pero el papel nuclear del aprendiz no se limita a estos requisitos cognos-

citivos. La atribución de significados requiere también una disposición, una

actitud proclive a aprender de manera significativa. El alumno debe querer

comprender, es decir, establecer relaciones sustantivas entre los nuevos

contenidos de aprendizaje y lo que ya sabe. Esta idea ha ido cobrando cada

vez más fuerza dentro de la teoría, como señala Novak en su último libro

(Novak, 1998), aunque no tenga una clara traducción en sus postulados.

2.3  Los procesos de asimilación de los nuevos conocimientos

Como se ha señalado, el aprendizaje significativo supone vincular la nueva

información con conceptos o proposiciones ya existentes en la estructura

cognitiva del aprendiz. Ausubel llama inclusores a estos conceptos. Como

señala Novak (1998, p. 84),

Un concepto inclusor no es una especie de tira matamoscas mental a la que se adhiere la

información, sino que desempeña una función interactiva en el aprendizaje significati-

vo, facilitando el paso de la información relevante por las barreras perceptivas y sirvien-

do de base de unión de la nueva información percibida y el conocimiento previamente

adquirido.
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En este proceso interactivo se transforman tanto el nuevo conocimiento

como el concepto inclusor, produciéndose un nuevo significado fruto de la

interacción entre ambos. El inclusor cambia por la incorporación del nuevo

material, y éste a su vez se modifica por el efecto del inclusor que le sirve

de anclaje, en lo que constituye una verdadera asimilación entre los signifi-

cados nuevos y los previos que produce el aprendizaje significativo y el fe-

nómeno de la inclusión obliterativa. Este fenómeno explica, por el proceso

de interacción y asimilación que ha tenido lugar, que cuando pasa cierto

tiempo resulte imposible recordar la información tal y como se ha aprendi-

do, pues las nuevas ideas se han asimilado a los significados más estables

de los inclusores y, poco a poco, tienden a hacerse indisociables de éstos.

Explica también la funcionalidad de los aprendizajes realizados con un ele-

vado grado de significatividad: la modificación que provocan en los inclu-

sores, enriqueciéndolos y diferenciándolos, aumenta la potencialidad de la

estructura cognitiva para incorporar nuevas informaciones similares, esto

es, para continuar aprendiendo en diversas situaciones y circunstancias.

Hay pues dos tipos de olvido según Ausubel. Uno que se produce por el

hecho de haber realizado un aprendizaje de tipo repetitivo y memorístico

(por ejemplo, repetir definiciones leídas que no se acaban de comprender).

En este caso, el recuerdo de la información —si no se repasa o repite— se

desvanece al poco tiempo por no haberse establecido relaciones sustantivas

con los conocimientos previos del aprendiz. Y otro, el olvido provocado

por la inclusión obliterativa, que es de naturaleza muy distinta, pues sigue a

un aprendizaje significativo en algún grado; si bien impide recuperar la in-

formación en el estado en que se aprendió, con la misma forma e iguales

palabras, su huella persiste en la estructura cognitiva del aprendiz, incre-

mentando su capacidad de aprendizaje. Se explica así que con frecuencia

sea posible explicar con las «propias palabras» un concepto bien aprendido,

aunque resulte difícil reproducir exactamente los términos en que se expre-

saba en la fuente que sirvió de base para el aprendizaje.

La teoría de Ausubel postula que la estructura cognitiva del sujeto res-

ponde a una organización jerárquica en la que los conceptos se conectan

entre sí mediante relaciones de subordinación, de los más generales a los

más específicos. La incorporación del nuevo contenido al inclusor hace que

éste se desarrolle y amplíe. Los conceptos y proposiciones de la estructura

cognitiva del aprendiz se van precisando y haciendo más específicos en un

proceso que Ausubel denomina diferenciación progresiva. Este proceso se

observa sobre todo en los aprendizajes que en la teoría se consideran subor-

dinados, es decir, aquéllos en los que los nuevos conocimientos serían ca-

sos o extensiones de un concepto o proposición más general existente en la

estructura cognitiva. Pero, además de la diferenciación progresiva, se pro-

ducen otros procesos de transformación del conocimiento que generan nue-

vos significados cuando se observan relaciones entre conceptos que hasta

ese momento no se habían comprendido. La nueva información puede lle-
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var a reconocer similitudes y a reorganizar los elementos de la estructura

jerárquica de manera que éstos cobran otro significado. Esta reestructura-

ción de la jerarquía se denomina reconciliación integradora. Los aprendi-

zajes supraordinados, aquéllos en los que se aprende un concepto o propo-

sición inclusiva que abarca varias ideas ya presentes, y los aprendizajes

combinatorios, en los que se aprenden nuevos conceptos del mismo nivel

en la jerarquía, son ejemplos de procesos de reconciliación integradora.

Para un alumno que ya tiene el concepto de «mamífero», aprender el de

«ave» o el de «reptil», serían aprendizajes combinatorios. Comprender que

estas tres categorías se incluyen en una más amplia, «vertebrados», sería en

cambio un ejemplo de aprendizaje supraordinado (Del Carmen, 1996a),

mientras que la distinción entre mamíferos «carnívoros» y «herbívoros»

constituiría un caso de aprendizaje subordinado. Ambos mecanismos —di-

ferenciación progresiva y reconciliación integradora— deben entenderse

como complementarios e inseparables. La reorganización de la jerarquía

por la integración de nuevos conocimientos supone a su vez una mejora y

una progresiva diferenciación de la estructura cognitiva.

En último término, lo que se observa son procesos de interacción entre

los nuevos conocimientos y aquéllos que ya posee el aprendiz que dotan de

nuevo significado tanto al contenido aprendido como a lo que ya sabía el

alumno. Cuanto más sustantivas son las relaciones entre lo nuevo y lo dado,

cuanta mayor transformación suponga el aprendizaje, más difícil será que

éste se olvide.

2.4  Una revisión de la teoría treinta años después

En 1998, treinta años después de la publicación del primer libro de Ausu-

bel, Novak escribe una obra, Conocimiento y Aprendizaje, cuya intención

es ofrecer ideas y herramientas que «...puedan ayudar con mayor eficacia a

aprender, crear y emplear el conocimiento» (1998, p. 17). En este texto, en-

fatizando ciertos aspectos e introduciendo nuevos elementos, se vuelve a

presentar la teoría de Ausubel, revisada a la luz de recientes y relevantes

marcos teóricos en psicología del aprendizaje y de la instrucción. Sin áni-

mo de entrar en profundidad en el contenido del libro, merece la pena seña-

lar dos de sus aportaciones antes de cerrar esta sintética exposición de la te-

o ría de la asimilación.

La primera se refiere a la visión más amplia que se ofrece de la naturale-

za de los aprendizajes. Novak hace especial hincapié en la idea de que

construir significados implica pensar, sentir y actuar, tres elementos que es

preciso integrar para conseguir aprendizajes significativos, para generar

nuevos conocimientos. Según este autor,

Una educación acertada debe centrarse en algo más que el pensamiento del aprendiz;

los sentimientos y las acciones también son importantes y hay que tener en cuenta estas
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tres formas de aprendizaje, a saber: la adquisición de conocimientos (aprendizaje cogni-

tivo), la modificación de las emociones y los sentimientos (aprendizaje afectivo) y la

mejora de la actuación o las acciones físicas o motrices (aprendizaje psicomotor), que

incrementa la capacidad de la persona para entender sus experiencias. (...) Los seres hu-

manos piensan, sienten y actúan, y las tres cosas se combinan para formar el significado

de la experiencia (Novak, 1998, p. 28 y 29).

Esta ampliación de los contenidos del aprendizaje resulta sin duda inte-

resante, ya que una de las limitaciones de la versión original de la teoría re-

side precisamente en centrarse de forma casi exclusiva en el aprendizaje

conceptual. Sin embargo, la idea no termina de concretarse. Se alude a me-

nudo a esta triple dimensión, pero no se profundiza en la especificidad que

los procesos de aprendizaje previstos en la teoría pueden cobrar para cada

uno de los casos. Si bien es razonable pensar que muchos aspectos serán

comunes, no lo es menos que la peculiar naturaleza de lo cognitivo, lo afec-

tivo y lo psicomotor se traduzca a su vez en aspectos diferentes en su géne-

sis (véase el capítulo 12 de este volumen). Esta tricotomía tiene además la

desventaja de ahondar en una disociación de los procesos psicológicos que

se sabe inadecuada.

La segunda aportación que queremos destacar concierne a la importan-

cia del contexto de aprendizaje. En la versión original de la teoría ya se se-

ñalaba el distinto significado que un mismo concepto podía tomar depen-

diendo del lugar que ocupara en una determinada estructura cognitiva

jerárquica. Así, el significado del concepto «geografía» variará dependien-

do de su uso en un contexto de análisis histórico o ambiental. En la línea te-

ó rica de la cognición situada, Novak insiste ahora en entender el significa-

do indisociablemente unido al contexto en el que se ha construido: un

concepto cobra sentido dependiendo de las diferentes proposiciones que lo

incluyen, y éstas se generan en contextos específicos. La riqueza del signi-

ficado del concepto dependerá pues de la variedad de contextos en los que

se haya aprendido y de la capacidad de conectar los distintos significados

dentro de ese mismo concepto. Si bien este énfasis en el contexto es muy

interesante, la propuesta queda incompleta si no se adopta una posición

acerca de los procesos de generalización, algo que no se encuentra en el li-

bro de Novak que estamos comentando.

3.  Del aprendizaje a la enseñanza. Implicaciones
instruccionales de la teoría del aprendizaje verbal
significativo

(...) A Theory of Education no ha influido de forma importante en la educación, ni en

Estados Unidos ni en otros países. (...) ahora me parece evidente que los educadores no
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estaban preparados ni necesitaban desesperadamente una teoría de la educación. Las

prácticas educativas antiguas, derivadas en buena medida de la psicología conductista

(...), se consideraban lo suficientemente buenas como para proseguir con la tarea de la

educación (Novak, 1998, p. 256).

A pesar de que la apreciación que retrospectivamente realiza Novak so-

bre el impacto instruccional de sus trabajos es más bien desalentadora, mu-

chos de los conceptos y principios de la teoría del aprendizaje verbal signi-

ficativo y de la «teoría de la educación» que se elabora en base a sus

supuestos gozan de notable popularidad y puede decirse que forman parte

del saber educativo compartido. A continuación  profundizaremos en algu-

nos de estos aspectos, atendiendo tanto a principios generales como a con-

ceptos o instrumentos específicos de indudable repercusión práctica. 

3.1  Superando concepciones erróneas en educación: el aprendizaje
significativo por recepción y la construcción de significados

La distinción entre las dos dimensiones del aprendizaje a que hemos aludi-

do en el apartado precedente —dimensión recepción/descubrimiento; di-

mensión significativo/repetitivo— constituye algo más que una necesaria

clarificación conceptual sobre el aprendizaje escolar. Al reivindicar el

aprendizaje significativo por recepción como un proceso cognitivo de natu-

raleza activa, estos autores siguen la tradición inaugurada por Claparède

con su defensa de la «actividad funcional» de tipo cognitivo frente a la «ac-

tividad de ejecución», y continuada por Piaget y otros representantes del

paradigma constructivista con la «actividad autoestructurante» o actividad

mental constructiva.

Para Ausubel, la exposición verbal correcta y bien organizada es la for-

ma más eficiente de enseñar y facilitar el aprendizaje de contenidos am-

plios y complejos; de ahí que la planificación y la práctica de la enseñanza

deban preocuparse por la presentación correcta de la información para que

los alumnos puedan construir significados precisos y estables, que puedan

ser retenidos como cuerpos organizados de conocimiento. Ya en la obra en

la que dieron a conocer su teoría (1983, p. 117), Ausubel, Novak y Hanesian

señalaban unas condiciones facilitadoras de la comprensión significativa:

1. [Si] Las ideas centrales y unificadoras de una disciplina se aprenden antes de que

se introduzcan los conceptos e informaciones periféricos.

2. Si se observan las concepciones limitantes de la aptitud de desarrollo general.

3. Si se hace hincapié en definiciones exactas, y se ponen de relieve las similitudes

y las diferencias entre conceptos relacionados.

4. Si se les pide a los alumnos que vuelvan a formular con sus propias palabras las

proposiciones nuevas.
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El problema con los métodos expositivos no es que en sí mismos fo-

menten el aprendizaje repetitivo, como se sostiene desde determinadas

posturas progresistas en educación, sino que su inadecuada concreción

conduzcan al alumno a «engañarse», a creer que ha captado los conceptos

cuando en realidad está manejando únicamente un conjunto de etiquetas

verbales. Para conjurar este peligro, es necesario animar a los alumnos a

adoptar una postura crítica ante el aprendizaje. Esto significa alentarles a

analizar los postulados en que se basan los conocimientos, a distinguir en-

tre hechos e hipótesis, a buscar los datos en que se apoyan las inferencias.

El uso, por parte del profesor, de la interrogación y de la mayeútica socrá-

tica puede contribuir a asegurar una comprensión más ajustada de los con-

ceptos. 

En este sentido, las reformulaciones recientes de la teoría acentúan la

importancia de la interacción educativa. Ello conduce a considerar el hecho

educativo como acción dirigida al intercambio de significados y sentimien-

tos entre profesor y alumno (Novak, 1998, pp. 34 y ss.): el aprendizaje sig-

nificativo se produce cuando el aprendiz y el profesor negocian y compar-

ten con éxito una unidad de significado. La exposición del conocimiento,

por tanto, no debe ser asimilada a un relato de hechos y conceptos que por

sí mismo produce un aprendizaje repetitivo, carente de significados, sino

como un componente necesario —aunque no suficiente— para la construc-

ción de significados por parte del aprendiz. A éste le queda todavía una in-

gente tarea: persistir en comprender y en retener, integrando las nuevas ideas

con sus conocimientos anteriores, analizando similitudes y diferencias, for-

mu lando las nuevas proposiciones en sus propias palabras, planteando pre-

guntas clave, asumiendo conscientemente la resolución de los problemas

que aparecen en el curso del aprendizaje.

En síntesis, el hecho de que los profesores seleccionen, estructuren y se-

cuencien adecuadamente los contenidos de las materias de estudio no cons-

tituye un impedimento para la actividad mental de los alumnos; todo lo

contrario, desde la perspectiva de la teoría, la facilita y la orienta. Se contri-

buye así no sólo a la construcción de significados, sino también a la com-

prensión de las acciones que permiten aprender de forma autónoma, al co-

nocimiento sobre cómo aprender de modo significativo. Para que ello

ocurra mediante el aprendizaje por recepción, es necesario cumplir deter-

minadas condiciones: presentar en primer lugar las ideas más generales de

un ámbito de conocimiento; utilizar definiciones claras y precisas, formular

de manera explícita las relaciones existentes entre los conceptos presenta-

dos; y pedir a los alumnos que reformulen con sus propias palabras la nue-

va información. En la medida en que estas condiciones se cumplan, y en la

medida en que existan en la estructura cognitiva de los alumnos conceptos

inclusores pertinentes, se asegura una adecuada integración de los nuevos

conocimientos, o lo que es lo mismo, se logra atribuirles significado,

aprenderlos significativamente. La activación de esos conceptos inclusores,
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capaces de asimilar la nueva información, aparece entonces como un factor

determinante del aprendizaje.

3.2  La organización jerárquica del conocimiento
y sus implicaciones educativas

Ausubel y sus colaboradores postulan —como lo hacen otras corrientes de

la psicología cognitiva actual— que la estructura cognitiva humana está

configurada por redes de conceptos organizados jerárquicamente según su

nivel de abstracción y generalidad. Esta representación del conocimiento en

la memoria humana, o estructura psicológica, debe ser distinguida de su

organización formal, tal como aparece en los libros de texto, manuales o

monografías elaboradas por los especialistas en el campo de que se trate,

que representa más bien su estructura lógica. Las coincidencias que entre

ellas existen, derivadas de que se refieren a un mismo contenido, no deben

hacernos olvidar sus diferencias en cuanto a los principios y leyes que rigen

su organización y a los significados que vehiculan. Como es sabido, la teo-

ría del aprendizaje verbal significativo considera que la secuenciación de

los contenidos de aprendizaje encuentra su referente ideal en la estructura

psicológica del conocimiento y en los principios que rigen su organización.

Estas ideas han dado lugar a algunos de los conceptos e instrumentos más

conocidos de esta teoría: los organizadores previos, los mapas conceptuales

y el heurístico «UVE».

Siguiendo dichos principios, la secuenciación de los contenidos en la en-

señanza debe concretarse en una jerarquía conceptual que sigue un orden

descendente: se empieza por los conceptos más generales, importantes e in-

clusivos, apoyados en ejemplos concretos que permitan ilustrarlos, y se fi-

naliza con la presentación de los más detallados, pasando por los que poseen

un nivel de generalidad intermedio. La presentación cíclica de todos los

conceptos promueve tanto la diferenciación progresiva de los más generales

como la reconciliación integradora para el conjunto de la estructura; adicio-

nalmente, permite poner de relieve las diversas relaciones —de subordina-

ción, de supraordinación, de semejanza, etc.— que los conceptos presenta-

dos mantienen entre sí. Las jerarquías conceptuales son un claro exponente

del carácter jerárquico que Ausubel atribuye a la estructura cognitiva, así

como de la importancia que concede al aprendizaje subordinado. 

Un principio esencial de la teoría del aprendizaje verbal significativo es

que todos los alumnos pueden aprender significativamente un contenido si

poseen en su estructura cognoscitiva conceptos relevantes e inclusores (No-

vak, 1982); dichos conceptos deben ser activados para lograr la adecuada

integración de la nueva información en la estructura de conocimiento ya

existente. Los organizadores previos son precisamente contenidos introduc-

torios de mayor nivel de generalidad, abstracción e inclusividad que el nue-
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vo material de aprendizaje, formulados en términos familiares para el

alumno; su función es la de «salvar la distancia» —o tender puentes— en-

tre el conocimiento que se posee y el que se necesita para abordar con éxito

el contenido que se trata de asimilar. Con su presentación se pretende acti-

var o crear el inclusor pertinente. Cuando se posee escaso conocimiento re-

lacionable con la nueva información, un organizador expositivo puede pro-

porcionar los conceptos inclusores necesarios para integrarla. Si existe

familiaridad con el contenido que ha de aprenderse, un organizador compa-

rativo puede facilitar la discriminación entre lo aprendido y lo nuevo (Gar-

cía Madruga, 1990).

Como ha sido señalado (Novak, 1998), la eficacia de los organizadores

previos depende de dos condiciones: de que sea posible identificar los cono-

cimientos existentes relevantes y específicos; y de que los nuevos conteni-

dos se secuencien de tal modo que la capacidad del aprendiz para relacio-

narlos con los que ya posee se incremente al máximo. Así pues, un

organizador previo del aprendizaje lo es o no lo es en función de lo que los

aprendices ya saben (y también, pero no sólo, en función del contenido que

se trate de enseñar). Dicho en otros términos, un determinado material no

puede considerarse en sí mismo como un organizador previo adecuado o

inadecuado; su cometido de enlace o «puente cognitivo» lo vincula ineludi-

blemente al contenido de aprendizaje en relación con los inclusores disponi-

bles en un alumno o grupo de alumnos (Martí y Onrubia, 1997). La depen-

dencia de los organizadores previos respecto del material específico y del

conocimiento de los alumnos —de los diversos alumnos— confiere dificul-

tad a la tarea de seleccionarlos; sin embargo, es esencial observar dicha de-

pendencia, pues de otra forma no puede cumplirse con la función de facili-

tar el afianzamiento de la nueva información en los inclusores preexistentes. 

La idea de los organizadores previos y su contribución a la consolida-

ción de nuevos conceptos es una de las más conocidas e investigadas de la

teoría de Ausubel, y también de las más criticadas, por la escasa precisión

en su definición, que se debe, al menos en parte, a su propia naturaleza y a

su carácter necesariamente contextualizado. Probablemente sea también

una de las que con mayor frecuencia se han interpretado mal, al ser aborda-

da la elaboración o selección de los organizadores previos desde un punto

de vista externo, estrictamente lógico, sin prestar la necesaria atención a los

conocimientos de los alumnos en su planificación. Los mapas conceptuales

y la UVE de Gowin son, precisamente, instrumentos que pueden ayudar al

profesor a ajustar su planificación a lo que ya conoce el alumno. Como se-

ñala Novak (1998, p. 99), tanto los mapas conceptuales como los diagra-

mas en UVE

(...) constituyen poderosos organizadores previos y ayudan a diseñar la instrucción que

se basa en las estructuras de conocimiento del aprendiz. Si se pide a los alumnos que

construyan el mejor mapa conceptual o diagrama en UVE para un tema o actividad con-
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cretos, pondrán de manifiesto tanto las ideas válidas que poseen sobre éstos como las no

válidas. (...) [Esto] hace que el aprendiz se percate de que posee ciertos conocimientos

relevantes para el nuevo tema, lo que incrementa su motivación para aprender de modo

significativo.

Un mapa conceptual es un instrumento que permite representar un con-

junto de conceptos relacionados de forma significativa. La unidad básica

del mapa conceptual es la proposición, constituida por dos o más conceptos

unidos por un término que manifiesta la relación que existe entre ellos. Su

estructura es jerárquica, de modo que se evidencian las relaciones de subor-

dinación y supraordinación entre los conceptos —los que se incluyen en la

parte superior son los más generales y, a medida que se desciende, aparecen

los conceptos más específicos—, pero pueden también representarse rela-

ciones no jerárquicas. En la figura 3.2 se ofrece un ejemplo de mapa con-

ceptual.

Los mapas conceptuales (Coll y Rochera, 1990; Del Carmen, 1996a) es-

tablecen un número reducido de conceptos e ideas importantes relaciona-

dos de forma sustantiva que permiten orientar el proceso de enseñanza y

aprendizaje. Por ello, además de constituir un instrumento muy útil para in-

dagar las ideas de los alumnos sobre un corpus de conocimiento —para es-

tablecer la representación psicológica de dicho conocimiento—, pueden ser

utilizados como instrumento de evaluación alternativo a las pruebas objeti-

vas en cualquier momento del proceso de enseñanza y aprendizaje, y tam-

bién como herramienta para la elaboración de secuencias de aprendizaje.

Constituyen un instrumento muy valioso para enseñar a los alumnos a re-

presentar su conocimiento sobre un determinado tema o ámbito de la reali-

dad y para promover la reflexión sobre los conceptos que lo integran y las

relaciones que el aprendiz es capaz de establecer entre ellos. En esta pers-

pectiva, que resalta su capacidad como herramienta metacognitiva, son un

poderoso aliado en la enseñanza y el aprendizaje de estrategias de aprendi-

zaje autónomo (Novak y Gowin, 1988).

Su versatilidad, y la relativa facilidad en el aprendizaje y uso de los ma-

pas conceptuales, han popularizado este instrumento, que sin embargo no

se encuentra exento de limitaciones. Algunas de ellas inherentes a su propia

naturaleza (Coll y Rochera, 1990): la elaboración de un mapa conceptual

está siempre sujeta a un cierto grado de arbitrariedad (pues quien lo elabora

decide qué conceptos y qué relaciones enfatiza), sin que existan pautas pre-

cisas que la orienten de manera unívoca. Además, constituye un instrumen-

to adecuado para representar la estructura conceptual de un corpus de co-

nocimiento, pero no puede afirmarse lo mismo de los contenidos

procedimentales y de los relativos a las actitudes, valores y normas. Desde

el punto de vista de la enseñanza, esto constituye una grave limitación,

pues aunque Ausubel y sus colaboradores han aportado múltiples y suge-

rentes propuestas para abordar la enseñanza de los contenidos conceptua-
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les, el tratamiento de otras categorías de contenidos curriculares no ha sido

objeto de sus trabajos 2.

Otra limitación de los mapas conceptuales se debe no tanto a su natu-

raleza cuanto al uso que de ellos se realiza; cuando se rutiniza su elabora-
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2 Este inconveniente se resuelve parcialmente en la Teoría de la Elaboración, que ade-

más propone una secuencia en la presentación de los contenidos que enriquece la de

Ausubel (véanse, por ejemplo, Reigeluth y Stein, 1983; Coll, 1987; Coll y Rochera,

1990).

Figura 3.2  Mapa conceptual que muestra las ideas y principios

fundamentales que debe poseer un buen mapa conceptual
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FUENTE: Novak, 1998, p. 54.



ción, cuando ésta no promueve la auténtica reflexión y discusión de los

conceptos y de las relaciones que se representan, los mapas adquieren la

condición de ejercicios para resolver, perdiendo una parte considerable de

su poder como estrategia de aprendizaje (Monereo y Castelló, 1997). La

elaboración de un mapa conceptual debe constituir una situación compleja

que no pueda ser resuelta de forma repetitiva y que obligue a pensar. En-

tonces se convierte en un instrumento ideal para la negociación de signifi-

cados: para que los alumnos puedan negociar mutuamente sus significa-

dos; para que puedan hacerlo con el profesor; y, quizá lo más importante,

para que cada uno pueda negociarlos consigo mismo a través de la nego-

ciación que establece con otros. Como ha sido señalado por diversos auto-

res (Monereo y Castelló, 1997; Novak, 1998; Pozo, 1996), el uso estraté-

gico (por oposición al puramente técnico) de los mapas conceptuales por

parte de los alumnos, y su potencialidad como instrumento de aprendizaje

autónomo, depende en buena parte de cómo el profesor los utiliza en el

aula.

El diagrama o heurístico en UVE (o «V de Gowin», como se le conoce

habitualmente) es otro de los instrumentos elaborados en el seno de esta

teo ría, aunque por su mayor complejidad es mucho menos utilizado para in-

dagar los conocimientos de los alumnos, para la evaluación y, en general,

para la enseñanza. Fue creado en principio para ayudar a los estudiantes a

comprender la generación de unos conocimientos determinados a través de

un proceso de investigación, lo que sin duda explica la complejidad aludida

y a la vez informa de su utilidad para interpretar determinados hechos y su-

cesos, planificar procesos de construcción del conocimiento y como instru-

mento de análisis, selección y organización de los contenidos fundamenta-

les de una materia. 

Recordemos que la propuesta de secuenciación acorde con la estructura

jerárquica del conocimiento postulada por la teoría del aprendizaje verbal

significativo obliga a detectar los elementos fundamentales en las discipli-

nas, áreas curriculares o ámbitos de conocimiento que se quieran enseñar

—es decir, los conceptos más generales e integradores— y a organizarlos

jerárquicamente, de modo que se evidencien las relaciones sustantivas que

mantienen entre ellos. Por supuesto, esta organización jerárquica puede to-

mar la forma de un mapa conceptual, pero previamente es necesario decidir

cuáles son los conceptos fundamentales y las relaciones que mantienen con

otros conceptos más particulares. Para ello, pueden ser utilizadas las pre-

guntas que Gowin (citado por Novak, 1992; 1998) ideó para identificar los

elementos fundamentales de una disciplina, un ámbito o un corpus de co-

nocimiento:

¿Cuáles son las preguntas clave o determinantes a que pretende respon-

der la disciplina en cuestión?

¿Cuáles son los conceptos clave que utiliza?
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¿Qué métodos de investigación se emplean para generar nuevos conoci-

mientos?

¿Qué enunciados, afirmaciones y respuestas se elaboran para las pre-

guntas clave?

¿Qué enunciados y juicios de valor hace intervenir?

En torno a estas preguntas se articula el diagrama en UVE, cuyo esque-

ma básico, tomado de Novak (1998), es el de la página siguiente (véase fi-

gura 3.3).

Las ventajas de utilizar este diagrama han sido sintetizadas por Novak

(1998, pp. 110 y ss.). Según este autor, permite ilustrar que en la construc-

ción o el análisis de un corpus de conocimiento intervienen aproximada-

mente una docena de elementos epistemológicos, tanto teórico-conceptua-

les como metodológicos, todos los cuales interactúan entre sí. Ilustra

asimismo una visión constructivista del conocimiento, que muestra la im-

portancia de las preguntas que nos formulamos sobre la realidad, las cuales

orientan totalmente la generación de las respuestas; aunque éstas hacen re-

ferencia a los objetos y hechos observados, el conocimiento no se despren-

de de los registros que se realizan, sino de la interpretación de dichos regis-

tros mediante los elementos de tipo conceptual y teórico de «la parte

izquierda» del diagrama.

Estas propiedades hacen de la UVE un instrumento útil para el diseño de

proyectos de investigación (Novak, 1998), para el análisis de la estructura

de contenidos de una materia y su secuenciación interrelacionada (Del Car-

men, 1996a) y, en general, para «desempaquetar» el conocimiento de una

disciplina (Gowin, citado por Novak, 1992). Su mayor complejidad respecto

de los mapas conceptuales explican que su uso, especialmente en el ámbi-

to de la educación primaria y secundaria, sea mucho más restringido 3.

4.  La teoría del aprendizaje verbal significativo:
contribuciones y retos pendientes

Una contribución decisiva de la teoría del aprendizaje verbal significativo

reside en su forma de entender el aprendizaje humano, concretamente el

que se realiza en situaciones estructuradas de enseñanza y aprendizaje alre-

dedor del conocimiento de hechos, de conceptos, de principios y de expli-

caciones. Desde una posición inequívocamente cognitivo-constructivista,

Ausubel y sus colaboradores definen una categoría de aprendizaje cuyos

rasgos se corresponden punto por punto con los que se consideran prototí-
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Figura 3.3  El conocimiento en UVE
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Descripción del hecho, o
los hechos, y del objeto, o
los objetos, estudiados
para responder a las pre-
guntas de enfoque.

ENUNCIADOS SOBRE 
LOS VALORES: 
Afirmaciones basadas en
los enunciados sobre el co-
nocimiento que declaran el
valor de la investigación. 

ENUNCIADOS SOBRE 
EL CONOCIMIENTO: 
Afirmaciones que respon-
den a la pregunta o las
preguntas de  enfoque y
son interpretaciones razo-
nables de los registros
y registros transformados
(datos) ob te nidos. 

TRANSFORMACIONES: 
Tablas, gráficos, mapas
conceptuales, estadísticas
u otras formas de organi-
zar los registros efectua-
dos.

REGISTROS:
Las observaciones realiza-
das y registradas de los
hechos/ objetos estudia-
dos. 

CONOCIMIENTO EN UVE

METODOLÓGICO
(hacer)

CONCEPTUAL/
TEÓRICO
(pensar)

FUENTE: Novak, 1998, p. 112.



picos del «buen aprender» (Pozo, 1996): provoca cambios duraderos; es

utilizable en situaciones distintas a aquella en que fue aprendido; se cons-

truye en contextos de práctica reflexiva. El alumno deviene el verdadero

protagonista del aprendizaje en tanto que, gracias a su actividad mental

constructiva, recupera y moviliza sus conocimientos previos para atribuir

significado a la nueva información.

Esta explicación del aprendizaje humano en situaciones de enseñanza

constituye un referente para algunas conceptualizaciones posteriores de la

psicología cognitiva, así como para teorías y explicaciones sobre la instruc-

ción y el aprendizaje. Su contribución a la propuesta de una concepción

constructivista del aprendizaje escolar y de la enseñanza de carácter inte-

grador es decisiva (Coll, 1997a). No es pues extraño que tanto desde ésta

como desde otros enfoques constructivistas en educación se señalen aporta-

ciones, extensiones y limitaciones de la teoría del aprendizaje verbal signi-

ficativo, algunas de las cuales aparecen ya superadas en elaboraciones pos-

teriores, mientras que otras constituyen todavía retos abiertos.

4.1  La perspectiva cognitiva: aprendizaje significativo y cambio
conceptual. La representación del conocimiento en la memoria

La vigencia del concepto de aprendizaje significativo se pone de manifies-

to en la posibilidad de utilizarlo para interpretar uno de los temas a los que

más esfuerzos ha dedicado la psicología cognitiva de la instrucción en las

últimas décadas: el de las concepciones alternativas y el cambio concep-

tual. La mayoría de los autores que han trabajado en este campo han plan -

tea do el cambio como una sustitución en la estructura cognitiva del apren-

diz de una concepción alternativa, generada en el contexto de aprendizaje

cotidiano, por la concepción científica. Sin embargo, determinados datos

de investigación —como los que muestran que incluso sujetos expertos en

un dominio pueden no utilizar su conocimiento científico en determinadas

situaciones y resolverlas en cambio con concepciones alternativas— han

conducido a revisar estas posiciones. En los últimos años han ido apare-

ciendo explicaciones que entienden el cambio conceptual como una cons-

trucción de teorías científicas a partir de lo que el aprendiz ya sabe, teorías

que convivirían con el conocimiento cotidiano en su estructura cognitiva y

cuya utilización dependería del contexto (Rodrigo, 1994; Pozo, 1996; Ro-

dríguez Moneo, 1999; véase también el capítulo 4 de este volumen).

Estas posiciones, que resultan mucho más ajustadas a lo que se observa

en las situaciones de aprendizaje escolar, pueden interpretarse perfectamen-

te en términos de la teoría de la asimilación del aprendizaje (Moreira,

2000). Las concepciones alternativas han sido aprendidas de un modo sig-

nificativo, lo que no quiere decir científico ni correcto, si por correcto se

entiende el aceptado en la comunidad científica. Aunque su significado de-
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notativo no coincida con el científico, puede ser compartido con otras per-

sonas y mostrarse útil en situaciones cotidianas. Según la teoría de la asimi-

lación, estas nociones significativamente aprendidas forman parte de la his-

toria cognitiva del sujeto y nunca llegan a desaparecer del todo, debido a

los procesos de inclusión obliterativa explicados más arriba. Son conoci-

mientos «no borrables», no pueden desaparecer totalmente porque siempre

quedarán significados residuales, su huella. Los ejemplos de la vida coti-

diana mediante los que un aprendiz comprueba que se confirman estas con-

cepciones constituyen aprendizajes subordinados que siguen contribuyendo

a su diferenciación y estabilidad; por eso son tan resistentes al cambio.

Como señala Moreira (2000),

... Es una ilusión pensar que un conflicto cognitivo y/o una concepción plausible inteli-

gible y fructífera conducirá al reemplazo de una concepción alternativa significativa.

Cuando las estrategias de cambio conceptual tienen éxito, en términos de aprendizaje

significativo, lo que hacen es agregar nuevos significados a las concepciones ya existen-

tes, sin borrar o reemplazar los significados que ya tenían. O sea, la concepción se torna

más elaborada, o más rica, en términos de significados agregados a ella.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje debería ir produciendo un proceso

de mayor enriquecimiento y discriminación que permitiera al aprendiz dife-

renciar de manera progresivamente más consciente entre los significados

«aceptados» y «no aceptados» en cada situación particular. Los expertos

poseen ambos tipos de significados —cotidiano y científico— y saben uti-

lizar el adecuado en cada contexto. Las estrategias de enseñanza deberían

tener en cuenta lo que el alumno ya sabe y ayudar a que se produzcan suce-

sivas diferenciaciones progresivas y reconciliaciones integradoras que con-

duzcan a la reorganización de la estructura cognitiva del aprendiz, situando

sus concepciones implícitas en el lugar adecuado de la nueva jerarquía con-

ceptual que ha construido como consecuencia del aprendizaje de los cono-

cimientos científicamente aceptados (Pozo, 1996). Así, el cambio concep-

tual podría reinterpretarse en términos de procesos de desarrollo y

enriquecimiento conceptual que permiten una discriminación contextual de

los significados. 

En los párrafos anteriores se ha señalado una de las aportaciones más

relevantes de la teoría de la asimilación desde la perspectiva de la psicolo-

gía cognitiva. En esta misma perspectiva, sin embargo, los postulados res-

pecto a la naturaleza de los sistemas de representación del aprendiz pare-

cen cuestionables. La teoría de Ausubel basa su concepción del

aprendizaje en los conocimientos previos del alumno y en su función de

anclaje de las nuevas informaciones, lo que implica tomar postura acerca

del formato y la organización de la estructura cognitiva del sujeto. Ausu-

bel considera que se trata de una estructura jerárquica compuesta por con-

ceptos, principios y proposiciones. Hoy en día la discusión acerca de lo
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que se entiende por «representación mental» sigue abierta: formato propo-

sicional versus analógico; representaciones continuas versus discretas; re-

presentaciones declarativas versus procedimentales (Rumelhart y Norman,

1988). Aunque no se puede considerar resuelto el problema de cómo se

representa el conocimiento, todo parece apuntar hacia una diversidad de

formatos que puedan dar cuenta de la complejidad que lo caracteriza.

Desde la perspectiva que proporcionan los conocimientos actuales, la teo-

ría de Ausubel presenta una visión demasiado uniforme de la estructura

cognitiva del aprendiz, visión que no da respuesta clara al aprendizaje de

otros conocimientos de naturaleza distinta a la conceptual. La revisión de

la teoría desde el punto de vista de la posible incorporación de formatos

representacionales analógicos — imágenes mentales, modelos mentales,

o mapas cognitivos—, o desde la diferencia entre conocimiento declarati-

vo y procedimental (Anderson, 1983), podría hacerla mucho más explica-

tiva y orientadora de la enseñanza 4.

En un sentido similar, sería importante releer la teoría desde el punto

de vista del interesante debate que en los últimos años está teniendo lugar

sobre los procesos metacognitivos y la dimensión implícito-explícito en el

conocimiento (Martí, 1995). ¿Hasta qué punto debe el aprendiz ser cons-

ciente de la activación del inclusor adecuado? Si el cambio conceptual su-

po ne, desde una teoría del aprendizaje significativo, la inclusión jerárqui-

ca de las teorías implícitas y científicas del aprendiz y su uso

dependiendo del contexto, ¿deben ser estas teorías explícitas? ¿En qué ni-

vel de explicitud? La respuesta a estas preguntas, de amplias repercusio-

nes instruccionales, proporcionaría una nueva dimensión a la teoría de la

asimi lación.
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4 La comprensión en profundidad de esta última diferencia podría conducir a buscar he-

rramientas más adecuadas que los mapas conceptuales para los procedimientos, como

por ejemplo las que proponen la teoría algorítmico-heurística de Landa, la teoría del

aprendizaje estructural de Scandura, o el análisis del camino procedimental de Merrill

(véase, por ejemplo, Del Carmen, 1996a). Asimismo, si se llegara a comprobar que al-

gunos de los conocimientos previos que el alumno tiene que activar en un proceso de

aprendizaje significativo no responden a una representación en la memoria a largo pla-

zo, sino más bien a la forma que el conocimiento toma en la memoria de trabajo depen-

diendo de elementos situacionales (véase el capítulo 4 de este volumen), se prestaría

más atención a la importancia de los contextos concretos que los docentes deberían uti-

lizar en la búsqueda de marcos sociales de referencia compartidos. Un último ejemplo

de las repercusiones instruccionales de los conocimientos de la psicología cognitiva en

el marco de una teoría del aprendizaje significativo sería el uso de las imágenes menta-

les y otros códigos analógicos, que pueden resultar más adecuados para determinados

contenidos y para ciertos alumnos que un formato únicamente proposicional.



4.2  La teoría del aprendizaje significativo y la elaboración
de una concepción constructivista del aprendizaje escolar
y de la enseñanza

La explicación del aprendizaje que proporciona la teoría de Ausubel constitu-

ye un ingrediente fundamental en la elaboración de una concepción construc-

tivista del aprendizaje y de la enseñanza, entendida como marco explicativo

de carácter integrador de esos procesos (Coll, 1997c). Sin embargo, sería

erróneo asimilar esta concepción a la teoría de la asimilación. La noción de

aprendizaje significativo se reinterpreta cuando se integra en la concepción

constructivista y adquiere un alcance distinto, como se verá en el capítulo 6

de este volumen. 

Señalemos aquí únicamente que dicha reinterpretación atañe, entre otros

aspectos, a las condiciones cuya presencia determina la significatividad de

un aprendizaje: significatividad potencial desde el punto de vista lógico,

significatividad potencial desde el punto de vista psicológico y disposición

favorable del alumno para activar y revisar sus esquemas de conocimiento.

La teoría de Ausubel sugiere que mientras que la primera de las condicio-

nes señaladas se refiere al contenido o material de aprendizaje, las otras

dos se vinculan exclusivamente al alumno. La naturaleza social de los pro-

cesos de enseñanza y aprendizaje —así como el hecho de que la concep-

ción constructivista asuma que la construcción personal de significados que

tiene lugar en la escuela se inscribe en un marco interpersonal que influye

decisivamente en la dinámica constructiva interna— conduce a atribuir a la

regulación que ejercen los otros un papel crucial en la construcción de sig-

nificados. La mayor o menor significatividad del aprendizaje dependerá

pues de las relaciones que se establecen entre el contenido, el aprendiz y la

intervención del profesor, insustituible para poner de relieve la lógica inter-

na de la información que se pretende aprender, así como para promover la

activación, revisión y modificación de los inclusores pertinentes en el senti-

do que señalan las intenciones educativas. El problema de cómo conseguir

que los aprendizajes que realizan los alumnos sean tan significativos como

sea posible se transforma, en la concepción constructivista, en el problema

de cómo conseguir, a través de la influencia del profesor, que las condicio-

nes que subyacen al aprendizaje signficativo se encuentren presentes en

grado óptimo, facilitando al alumno la construcción del conocimiento. Re-

solver este problema exige incorporar explicaciones y teorías que sean

compatibles con la visión cognitiva y constructivista de Ausubel y que pro-

porcionen indicaciones sobre la articulación de la dinámica interna de los

procesos de construcción con la dinámica de la interacción que se mantiene

con otros alrededor de los contenidos de aprendizaje (véase el capítulo 17

de este volumen).

En un sentido más específico, a pesar de que la disposición favorable del

alumno es una de las tres condiciones necesarias para atribuir significado al
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aprendizaje, se ha avanzado muy poco, desde la propia teoría, en la concep-

tualización más precisa de lo que se entiende por esta actitud positiva ante

el aprendizaje. Desde la perspectiva constructivista se asume que en la

construcción de significados confluyen representaciones, motivos, expecta-

tivas y atribuciones en un complejo entramado de relaciones que en último

término determinan el sentido que los alumnos acaban atribuyendo al he-

cho mismo de aprender (Coll, 1988b; Miras, 1995; Solé, 1993). En este en-

tramado intervienen componentes cognitivos, pero también aspectos vincu-

lados a lo emocional y afectivo, a lo individual y lo social. Todo ello

influye tanto en la posibilidad como en la dificultad de atribuir significado

a los contenidos que son objeto de aprendizaje. Recíprocamente, los resul-

tados más o menos exitosos del aprendizaje y la valoración que merecen re-

percuten en el concepto que el aprendiz va construyendo acerca de sí mis-

mo y en sus representaciones sobre la escuela y la actividad de aprender.

Una genuina concepción constructivista del aprendizaje escolar y de la en-

señanza exige incorporar estos elementos constitutivos de la construcción

del conocimiento y de la propia identidad personal (véanse los capítulos 6 y

12 de este volumen).

Hay que señalar también que la teoría del aprendizaje significativo pre-

senta otra limitación cuando se acude a ella para explicar el aprendizaje que

tiene lugar en situaciones escolares. Por su propio objeto de interés, Ausu-

bel se centra en la explicación del aprendizaje de conocimientos declarati-

vos (conceptos, principios, hechos, explicaciones) y se pronuncia sólo de

forma muy superficial sobre el aprendizaje de conocimientos procedimen-

tales (técnicas, habilidades, estrategias) y sobre los procesos implicados en

la adquisición de actitudes, valores y normas. Estas categorías de conteni-

dos son constitutivas del currículo escolar en las diversas etapas educativas

y, si bien puede postularse similitudes en el aprendizaje de todas ellas, es

evidente que sus características específicas exigen ser tenidas en cuenta

para una correcta comprensión de su aprendizaje y, en consecuencia, para

organizar su enseñanza. Determinados e importantes contenidos, así como

objetivos irrenunciables de la enseñanza, se prestan mal a ser vehiculados

exclusivamente mediante la exposición; su aprendizaje requiere algo más y

algo distinto de la recepción, como la práctica reflexiva, la ejercitación, los

procesos de toma de decisiones en grupo, etc. Aunque algunos autores (por

ejemplo, Del Carmen, 1996a) consideran que no se ha explotado suficien-

temente el diagrama en UVE en su dimensión facilitadora del análisis inte-

rrelacionado de los diversos tipos de contenido implicados en un determi-

nado ámbito de conocimiento, y para orientar consecuentemente su

enseñanza, el establecimiento de jerarquías conceptuales aparece como una

empresa de enorme complejidad cuando se trata de enseñar actitudes, o va-

lores de tipo general, no vinculados específicamente a una disciplina o a un

área curricular. Algunas de las alternativas señaladas en el apartado ante-

rior, a propósito de los formatos representacionales, aparecen como prome-
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tedoras vías de indagación susceptibles de aportar conocimientos sobre es-

tos aspectos.

Para valorarla adecuadamente, hay que tener en cuenta que la teoría de

Ausubel es una teoría del aprendizaje escolar, de la que se derivan implica-

ciones para la enseñanza. Ello explica que la teoría haya sido abordada fun-

damentalmente desde uno de sus elementos fundamentales (el aprendiz y la

construcción de significados), alrededor del cual se han hecho pivotar los

demás, lo que presenta insuficiencias cuando se la interpela desde una ópti-

ca educativa más amplia y global. Recientemente, Novak (1998) ha señala-

do que todo hecho educativo comprende cinco elementos: el profesor, el

aprendiz, el conocimiento, la evaluación y el contexto. Todos estos elemen-

tos se combinan entre sí y deben ser tenidos en cuenta para diseñar inter-

venciones educativas eficaces. Estas formulaciones se aproximan a la pers-

pectiva sistémica que desde hace algunos años se ha ido imponiendo en

Psicología de la Educación para caracterizar los procesos de enseñanza y

aprendizaje, perspectiva que permite dar cuenta de su complejidad y de la

interdependencia de sus componentes, a la vez que es compatible con una

concepción constructivista (véase Coll, 1980). Pese al interés intrínseco de

esta aproximación, cuyos beneficios para la comprensión de la enseñanza y

para el diseño de innovaciones y propuestas educativas han sido amplia-

mente demostrados, su impacto en la versión revisada de la teoría que hace

Novak es por el momento poco tangible, y su incorporación traduce más

bien un intento que una realidad exitosa.

Sin embargo, pese a sus limitaciones, la teoría del aprendizaje verbal

significativo continua siendo una explicación convincente del aprendizaje

de conceptos, hechos y principios en el aula, explicación que puede ser ex-

trapolada a procesos de aprendizaje que se producen en contextos educati-

vos distintos de la escuela. A pesar de que el reconocimiento de la teoría ha

sido tardío, muchas de sus ideas poseen una amplia repercusión práctica y

subyacen a elaboraciones que se inscriben en distintas tradiciones teóricas

y de investigación, así como a buena parte de lo que podría caracterizarse

actualmente como saber educativo compartido. No debe pues extrañar que

constituya uno de los pilares fundamentales para explicar, desde una con-

cepción constructivista que se enriquece con la integración de otras pers-

pectivas igualmente necesarias, qué significados construyen los alumnos

sobre los contenidos que son objeto de enseñanza y cómo los construyen.
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Anexo 1
Cómo construir un mapa conceptual

1. Identificar una pregunta de enfoque referida al problema, el tema o el

campo de conocimiento que se desea representar mediante el mapa.

Basándose en esta pregunta, identificar de 10 a 20 conceptos que sean

pertinentes a la pregunta y confeccionar una lista con ellos. A algunas

personas les resulta útil escribir las etiquetas conceptuales en tarjetas

individuales o Post-its, para poder desplazarlas. Si se trabaja con un

programa de ordenador para construir mapas, hay que introducir la

lista de conceptos en él. Las etiquetas conceptuales deben estar com-

puestas por una sola palabra o por dos o tres a lo sumo.

2. Ordenar los conceptos colocando el más amplio e inclusivo al princi-

pio de la lista. A veces es difícil identificarlo. Es útil reflexionar so-

bre la pregunta de enfoque para decidir la ordenación de los concep-

tos. En ocasiones, este proceso conduce a modificar la pregunta de

enfoque o a escribir otra distinta.

3. Revisar la lista y añadir más conceptos si son necesarios.

4. Comenzar a construir el mapa colocando el concepto o conceptos

más inclusivos y generales en la parte superior. Normalmente suele

haber uno, dos o tres conceptos más generales en la parte superior del

mapa.

5. A continuación, seleccionar uno, dos, tres o cuatro subconceptos y

colocarlos debajo de cada concepto general. No se deben colocar más

de tres o cuatro. Si hay seis u ocho conceptos que parece que van de-

bajo de un concepto general o de un subconcepto, suele ser posible
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identificar un concepto intermedio adecuado, creándose, de este

modo, un nuevo nivel jerárquico en el mapa.

6. Unir los conceptos mediante líneas. Denominar estas líneas con una o

varias palabras de unión, que deben definir la relación entre ambos

conceptos, de modo que se lea un enunciado o proposición válidos.

La unión crea significado. Cuando se une de forma jerárquica un nú-

mero amplio de ideas relacionadas, se observa la estructura del signi-

ficado de un tema determinado.

7. Modificar la estructura del mapa, lo que consiste en añadir, quitar o

cambiar conceptos supraordenados. Es posible que sea necesario rea-

lizar esta modificación varias veces; de hecho, es un proceso que pue-

de repetirse de forma indefinida, a medida que se adquieren nuevos

conocimientos o ideas. Es ahí donde son útiles los Post-its, o mejor

aún, los programas informáticos para crear mapas.

8. Buscar intervínculos entre los conceptos de diversas partes del mapa

y etiquetar las líneas. Los intervínculos suelen ayudar a descubrir

nuevas relaciones creativas en el campo de los conocimientos en

cuestión.

9. Se pueden incluir en las etiquetas conceptuales ejemplos específicos

de conceptos (por ejemplo, golden retriever es un ejemplo de raza ca-

nina)

10. Los mapas conceptuales pueden realizarse de formas muy distintas

para un mismo grupo de conceptos. No hay una forma única de ela-

borarlos. A medida que se modifica la comprensión de las relaciones

entre los conceptos, también lo hacen los mapas.

FUENTE: Novak, 1998, pp. 283-284.
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Anexo 2
Procedimientos para enseñar a construir

diagramas en UVE

1. Seleccionar un hecho (u objeto) de laboratorio o de campo que sea re-

lativamente sencillo de observar y para el que se puedan identificar

con facilidad una o varias preguntas de enfoque; o bien se puede em-

plear un artículo de investigación de características similares, después

de que lo hayan leído todos los alumnos (y el profesor).

2. Comenzar con una exposición sobre el hecho u objeto observado.

Hay que asegurarse de que lo que se identifica es el hecho o los he-

chos registrados. Aunque resulte sorprendente, a veces es difícil.

3. Identificar y escribir el mejor enunciado posible de la pregunta o las

preguntas de enfoque. Hay que asegurarse de que ésta o éstas se rela-

cionan con los hechos u objetos estudiados y con los registros que se

van a efectuar. 

4. Discutir la forma en que las preguntas sirven para centrar la atención

en rasgos específicos de los hechos u objetos y requieren que se ob-

tengan determinados tipos de registro para contestarlas. Ilustrar la for-

ma en que una pregunta distinta sobre los mismos hechos u objetos

requeriría efectuar registros diferentes (o con un grado distinto de

precisión).

5. Hablar del origen de las preguntas o del de la elección de los objetos

u hechos que se van a estudiar. Ayudar a los alumnos a darse cuenta

de que, en general, los conceptos, principios y teorías relevantes

orientan la elección de lo que se va a observar y de las preguntas que

se van a formular.
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6. Discutir la fiabilidad y validez de los registros. ¿Son hechos (es decir,

registros fiables válidos)? ¿Hay conceptos, principios y teorías que se

relacionan con los artefactos de realizar registros y aseguran su vali-

dez y fiabilidad? ¿Hay formas mejores de reunir registros de mayor

validez?

7. Discutir el modo de transformar los registros para responder a las pre-

guntas. ¿Hay gráficos, tablas o estadísticas concretos que constituyan

buenas transformaciones?

8. Discutir la construcción de enunciados sobre el conocimiento. Ayudar

a los alumnos a ver que preguntas distintas conducen a reunir regis-

tros distintos y a efectuar distintas transformaciones de registros. El

resultado puede ser un nuevo conjunto de enunciados de conocimien-

to sobre la fuente de los hechos u objetos.

9. Discutir los enunciados sobre los valores. Son enunciados como X es

mejor que Y, o X es bueno, o debemos tratar de conseguir X. Obsér-

vese que los enunciados sobre los valores derivan de los enunciados

sobre el conocimiento, pero no son los mismos.

10. Mostrar que los conceptos, principios y teorías se emplean para dar

forma a los enunciados sobre el conocimiento y pueden influir en los

de los valores.

11. Explorar formas de mejorar una investigación concreta examinando

qué elemento de la UVE parece el eslabón más débil de nuestra cade-

na de razonamiento; es decir, de la construcción de enunciados sobre

el conocimiento y los valores.

12. Ayudar a los alumnos a ver que operamos con una epistemología

constructivista para construir enunciados sobre cómo vemos el fun-

cionamiento del mundo, no con una epistemología empirista o positi-

vista que demuestra una verdad sobre cómo funciona el mundo.

13. Ayudar a los alumnos a ver que la concepción del mundo que el in-

vestigador posee es lo que le motiva o guía en la elección de lo que

pretende comprender y lo que controla la energía con que investiga.

Los científicos se preocupan por evaluar y buscar formas mejores de

explicar racionalmente cómo funciona el mundo. Los astrólogos, los

místicos, los creacionistas, etc., no realizan el mismo esfuerzo cons-

tructivista. 

14. Comparar, contrastar y discutir diagramas en UVE realizados por dis-

tintos alumnos para los mismos hechos u objetos. Discutir cómo con-

tribuye la variedad a ilustrar la naturaleza construida del conocimiento.

FUENTE: Novak, 1998, pp. 285-286.
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4.  Representación y
procesos cognitivos: esquemas

y modelos mentales

María José Rodrigo y Nieves Correa

1.  Introducción

La psicología cognitiva ha hecho un gran esfuerzo durante décadas por en-

tender cómo se representa el conocimiento sobre el mundo y cómo operan

los procesos cognitivos que se basan en él. En este capítulo no pretendemos

contar esta larga historia, sino que nos proponemos un objetivo más modes-

to: familiarizar al lector con aquellos aspectos de las teorías sobre la repre-

sentación del conocimiento y de los procesos cognitivos que son especial-

mente relevantes desde la perspectiva de la educación escolar. Repasemos

brevemente algunas razones que justifican el interés de su estudio para el

aprendizaje escolar. 

Por una parte, procesos tales como el aprendizaje, la comprensión y la

memoria componen una parte esencial de la maquinaria constructiva que

da sentido al mundo que nos rodea y que permite relacionar todo lo nue-

vo con el conocimiento existente. Por ello, estos procesos tienen un pro-

tagonismo indiscutible en los escenarios educativos, donde las personas

utilizan dichas capacidades mentales para construir su conocimiento so-

bre el mundo. Además, el funcionamiento de estos procesos depende de

los contenidos a los que se aplican. Por ejemplo, no es lo mismo memo-

rizar listas de palabras sin sentido que textos significativos. Por ello, el

escenario escolar es el idóneo para poner a punto y practicar dichos pro-

cesos en una gran variedad de situaciones de aprendizaje y contenidos

instruccionales. 
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Por otra parte, estos procesos están muy implicados en la modificación

y transformación del conocimiento que se produce como consecuencia de

la participación de las personas en situaciones de enseñanza y aprendizaje.

Aunque la actividad constructiva no es sólo privativa de escenarios propia-

mente escolares, es en estos entornos donde se exige a las personas un ma-

yor esfuerzo transformador para armonizar una buena parte de su conoci-

miento cotidiano con el conocimiento académico o escolar. Por último, y

muy ligado a lo anterior, las demandas constructivas de los escenarios esco-

lares superan con creces las demandas de los escenarios cotidianos, por lo

que allí los procesos de aprendizaje, comprensión y memoria deben alcan-

zar un funcionamiento óptimo. Se hace pues imprescindible que gran parte

de la actividad académica tenga que ir encaminada a optimizar la eficiencia

de uso de las herramientas mentales. En esta línea van las propuestas peda-

gógicas y didácticas cuyo objetivo es que el alumno «aprenda a aprender»

(véanse los capítulos 8 y 9). Por todo ello, tiene sentido que en este capítulo

nos ocupemos en analizar los procesos cognitivos más significativos en el

aprendizaje escolar y que se haga una apuesta decidida por contextualizar

su estudio en el propio escenario educativo.  

La importancia de los modelos de representación del conocimiento y de

los procesos cognitivos en el escenario escolar tampoco ha pasado inadver-

tida a multitud de investigadores que han tratado de ir más allá del análisis

crítico de las teorías cognitivas para llegar a vislumbrar las aplicaciones e

implicaciones de éstas en el ámbito de la educación escolar. De ello nos ha-

remos eco en estas páginas para ilustrar la tradición y pujanza actual de

este campo de estudio. Como hilo conductor de este capítulo hemos selec-

cionado dos marcos explicativos sobre la representación del conocimiento

con gran repercusión en el mundo educativo: la teoría de los esquemas y la

de los modelos mentales. La primera se inició hace más de dos décadas y

en este tiempo se ha desarrollado ampliamente en sus vertientes instruccio-

nales, mientras que la segunda es mucho más reciente en el tiempo y se en-

cuentra en plena fase de elaboración, por lo que todavía es escasa su pro-

yección educativa. Sin embargo, existe una cierta similitud entre ambas ya

que postulan modelos de representación del conocimiento que proporcio-

nan una visión integrada del funcionamiento de los procesos de aprendiza-

je, comprensión y memoria. Por ejemplo, ambas teorías los caracterizan

como procesos constructivos que operan a partir de los datos actuales (pro-

cesos de «abajo-arriba» o guiados por los datos) y de la información previa

disponible (procesos de «arriba-abajo» o guiados conceptualmente), pro-

porcionando puntos de vista privilegiados sobre la concepción constructi-

vista de la enseñanza y del aprendizaje escolar que inspira gran parte de los

planteamientos de este volumen (véanse especialmente los capítulos 3 y 6). 

Sin embargo, ambos marcos explicativos ofrecen una visión bastante di-

ferenciada del funcionamiento de los procesos. Por ello, describiremos la

teoría de los esquemas y la de los modelos mentales en clave de contraste
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para no ocultar al lector la tensión dialéctica que existe entre ambas y que,
en ocasiones, revela grandes lagunas en nuestro conocimiento de los proce-
sos de construcción del conocimiento. Esta misma tensión dialéctica se re-
fleja en el campo instruccional donde actualmente conviven, como vere-
mos, propuestas basadas en la teoría de los esquemas con otras inspiradas
en los modelos mentales. 

2.  Los esquemas

La noción de esquema tiene precedentes en la obra de Piaget (1926) y la de
Bartlett (1932), y fue redescubierta en el ámbito de la inteligencia artificial
en la década de los setenta. A partir de ese momento se diversifican las
propuestas teóricas, pero todas ellas comparten algunos rasgos generales
(Rumelhart, 1980; Brewer y Nakamura, 1984). Los esquemas son estructu-
ras complejas de datos que representan los conceptos genéricos almacena-
dos en la memoria. Por ejemplo, el esquema de COMPRAR incluye una serie
de personajes (COMPRADOR, VENDEDOR), de objetos (DINERO, MERCANCÍA,
ESTABLECIMIENTO), acciones (VENDER, PAGAR, COBRAR), y metas (OBTENER

BENEFICIOS, SERVIR AL COMPRADOR). La organización interna de este conoci-
miento en la memoria semántica sigue principios de tipicidad, esto es, se
organiza en torno a prototipos. Ello permite su ajuste a una gran variedad
de situaciones a partir de una serie de elementos fijos, con lo cual se logra
una gran economía cognitiva. Por ejemplo, en el esquema de COMPRAR las
variables anteriores se instancian o rellenan con valores ausentes cuando se
trata de una situación concreta como comprar sellos: el VENDEDOR es un es-
tanquero, la MERCANCÍA es un sello, etc. Aunque no se rellenen todos los
valores posibles, las personas los infieren y pueden entender, por ejemplo,
que el comprador se sintiera contrariado por no llevar dinero (porque pagar
es uno de los componentes implícitos del esquema de comprar). Además de
esta organización horizontal en torno a prototipos, existe una organización
vertical o jerárquica, de modo que los esquemas de alto nivel sirven para
crear otros subesquemas y así sucesivamente. Por ejemplo, el esquema de
COMPRAR incluye el subesquema de PAGAR y está incluido a su vez en el su-
praesquema IR AL MERCADO.

El contenido de los esquemas es muy variado, ya que prácticamente la
gran diversidad de conocimientos que están almacenados en la memoria se-
mántica se representa mediante esquemas. Así, existen esquemas visuales o
escenarios físicos como, por ejemplo, el de una habitación; esquemas situa-

cionales o guiones como el que acabamos de mencionar de ir a comprar, al
restaurante, etc.; esquemas sociales de personas como el de madre sobre-
protectora, de roles como el de camarero, de instituciones como la familia
o de relaciones interpersonales como la amistad; esquemas de autoconcep-

to sobre el conocimiento de sí mismo y de las propias capacidades y destre-
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zas; esquemas de género; etc. Pero también existen esquemas más abstrac-

tos, como el esquema de una narración, de una conversación, o los llama-

dos esquemas de dominio o teorías implícitas. Concretamente, estos últi-

mos son muy importantes dentro del escenario educativo porque una buena

parte del conocimiento previo de los alumnos es de naturaleza conceptual y

se estructura conformando teorías o conjuntos de conocimiento que siguen

los principios de tipicidad y de estructuración jerárquica a los que antes

aludíamos (Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993). Las personas elaboran

teorías sobre una gran variedad de dominios de la realidad, tanto físicos

como sociales. Así, los padres tienen teorías sobre el desarrollo y la educa-

ción de los hijos, sobre lo que es una familia, las personas tienen concep-

ciones sobre el medio ambiente, por citar algunos de los dominios en los

que las autoras de este capítulo han trabajado.

Los esquemas se construyen gracias a una poderosa maquinaria inducti-

va especializada en apresar regularidades en las situaciones, comportamien-

tos e ideas que perciben las personas en su entorno. Esta maquinaria opera

siguiendo los principios del aprendizaje implícito, la forma más común de

cognición humana por la que detectamos y procesamos inconscientemente

información sobre covariaciones entre características o sucesos del mundo

circundante. Es por ello que los esquemas se construyen inadvertidamente

y su contenido es difícil de verbalizar. Basta la exposición masiva ante su-

cesos del mundo físico y social, que viene garantizada por la propia activi-

dad humana, para que dicha maquinaria de procesamiento en paralelo vaya

induciendo prototipos que son el esqueleto vertebrador de los esquemas

(Rumelhart y otros, 1986). Este proceso comienza muy temprano y hacia

los tres años ya ofrece sus primeros frutos dando lugar a una primera gene-

ración de esquemas de personas, de situaciones y de escenarios físicos. A

ellos seguirá con el tiempo una segunda generación de esquemas de domi-

nio cada vez más complejos y articulados (sobre género, roles, relaciones

interpersonales y, por último, sobre instituciones). 

Los esquemas son imprescindibles porque gracias a ellos se transforman

los estímulos físicos y sociales en experiencias significativas que nos ayu-

dan a dar sentido y una apariencia de racionalidad y plausibilidad al mundo

que nos rodea. Generan lo que es esperable y predecible de las personas y

de las situaciones, conformando el mundo de lo normativo y consensuado

socialmente. No es de extrañar que esta poderosa herramienta mental jue-

gue un papel clave en los procesos típicamente constructivos como son el

aprendizaje, la comprensión y la memoria. Por ejemplo, en la teoría de los

esquemas la comprensión es un proceso constructivo mediante el cual: a) se

realizan inferencias y predicciones a partir de la información esquemática;

b) se integra la información presente en las situaciones o tareas con la in-

formación esquemática; y c) se establecen metas que guían la selección de

la información relevante en el entorno (Kintsch y van Dijk, 1978). En gene-

ral, se comprende mejor un contenido cuando las personas cuentan con es-
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quemas previos relativos a éste, o cuando la información que se presenta

está bien estructurada y mantiene una buena coherencia causal (ver, por

ejemplo, van den Broek, 1990). Esta es la razón de que cueste menos com-

prender textos con contenidos familiares y que presentan, en general, una

buena organización de las ideas.

Por su parte, la memoria se concibe como un proceso reconstructivo me-

diante el cual se recupera la información ya construida, que se ha ido inte-

grando a los esquemas previos en la fase de aprendizaje. En general, se re-

cuerda muy bien aquella información congruente con el esquema («pagar»

en un restaurante), mientras que se reconoce mejor aquella que es incon-

gruente («una jaula de loros» en un restaurante) (Graesser, Gordon y Saw-

yer, 1979). Además, se recuerda mejor aquella información que está respal-

dada por esquemas ricos y bien articulados de conocimiento, ya que los

esquemas proporcionan un marco para organizar la nueva información, sir-

ven como un elemento de contraste para decidir si son o no plausibles los

elementos que se recuerdan y facilitan la producción de inferencias más

allá de la información recibida. Finalmente, contar con buenos esquemas

de conocimiento está relacionado con una mejor producción y utilización de

estrategias de comprensión y de memoria que mejoran la eficiencia de es-

tos procesos con contenidos familiares, como se mostró en el capítulo 7 del

volumen I de esta obra. En suma, los esquemas apoyan todos los procesos

constructivos y reconstructivos de nuestra mente.  

En la década de 1980, la emergencia del paradigma conexionista dio

mayor flexibilidad a la noción de esquemas al postular que éstos no se al-

macenan en la MLP (memoria a largo plazo) como tales. No existe nada

parecido al esquema del restaurante o al concepto de piano representado en

nuestro cerebro. Lo que existen son pautas de activación de redes de unida-

des sub-simbólicas, funcionalmente análogas a las neuronas del cerebro,

que corresponden conjuntamente a la representación del restaurante o del

piano (Rumelhart y otros, 1986). En respuesta a una demanda concreta (por

ejemplo, hacer una lista con las características de un piano como objeto

para transportar), se activa una parte de la red para producir un prototipo de

piano (voluminoso, pesado, de forma irregular), pero ello no significa que

éste se almacene como tal. Ante otro tipo de demanda (por ejemplo, hacer

una lista con las propiedades de un piano como instrumento musical), sur-

giría un prototipo con características muy distintas (armónico, vibrante, so-

noro). En todo caso, la pauta de activación que se repita más veces tendrá

conexiones más intensas y necesitará menos esfuerzo para reinstalarse. Con

todo ello, el sistema conexionista resulta muy flexible y garantiza un mayor

ajuste del conocimiento construido a las variaciones situacionales. Nos re-

mitimos al cuadro 4.1, basado en Rodrigo, Rodríguez y Marrero (1993),

para un contraste más amplio entre la noción tradicional de esquema y la

que surge de este paradigma. Más adelante seguiremos elaborando estas

ideas para extraer sus implicaciones en el campo educativo. 
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3.  Los modelos mentales

No todo lo que hacemos las personas se reduce a un proceso de aprendizaje

de patrones de covariación de las situaciones. También construimos represen-

taciones singulares de sucesos y episodios específicos como el del restauran-

te donde se celebró nuestra boda, por ejemplo. En estos casos, representamos

un escenario en el que especificamos el lugar, el momento, nuestros esta-

dos anímicos, intenciones y metas, así como los estados e intenciones de

las personas significativas que nos acompañaron y la secuencia de sucesos

particulares que configuraron aquella experiencia. Por tanto, un modelo

mental es una representación episódica que incluye personas, objetos y su-

cesos enmarcados en unos parámetros espaciales, temporales, intencionales

y causales muy similares a los utilizados para codificar situaciones reales:

«quién dijo qué», «a quién», «dónde se dijo», «cuándo» y «cómo se dijo»

(Johnson-Laird, 1983; de Vega, Díaz y León, 1999). 

La estructura del modelo mental, a diferencia de la de un esquema, mi-

metiza la estructura de los parámetros espaciales, temporales, intencionales
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Cuadro 4.1  Resumen comparativo entre la noción clásica

de esquemas y la noción moderna del conexionismo

Unidad de Análisis

Almacenaje/recuperación

Funcionamiento

Aprendizaje

Noción clásica

Unidades significativas o

simbólicas (teorías, guio-

nes, categorías, etc.).

Estructural, semántico, de

flexibilidad muy limitada y

recuperación pasiva no sen-

sible a demandas.

Instanciación de esquemas

o de rellenado de valores

ausentes con los datos de la

situación. 

Cambios en ejemplares al-

macenados, rellenado de

valores ausentes, añadiendo

o eliminando una variable

para reestructurar una parte.

Noción conexionista

Unidades no significativas

o sub-simbólicas (trazos).

No estructural, distribuido,

de flexibilidad muy varia-

ble y recuperación activa

en función de demandas.

Pautas de activación en pa-

ralelo de conjuntos de uni-

dades hasta llegar al estado

de ajuste.

Cambios en la intensidad

de las conexiones entre tra-

zos, reinstalación de patro-

nes de activación a partir de

pesos de conexiones ante-

riores.



y causales del episodio (Morrow, Greenspan y Bower, 1987; Glenberg, Me-

yer y Lindem, 1987). Por ejemplo, Morrow y sus colaboradores comproba-

ron que, al igual que los objetos de una habitación están más a la vista de

una persona cuando ésta entra que cuando sale de ella, en el modelo mental

espacial del lector también estaban más accesibles los objetos de la habita-

ción cuando el personaje entraba que cuando salía. Del mismo modo, Glen-

berg y sus colaboradores encontraron que, en el modelo mental del lector,

una determinada prenda de ropa estaba más accesible cuando se la ponía el

personaje que cuando se la quitaba. En otros estudios se ha demostrado que

el modelo mental preserva el orden serial de los sucesos, por ejemplo, man-

teniendo activada en el modelo la meta de un personaje hasta que ésta se al-

canza. 

Conviene que, antes de proseguir, contrastemos de manera sistemática

los esquemas y los modelos mentales como unidades representacionales

(véase el cuadro 4.2). Ya hemos visto la primera diferencia: el esquema tie-

ne un carácter genérico y prototípico, mientras que el modelo mental es una

emulación de una experiencia particular y única. Como tal, el modelo men-

tal se genera en ese momento en la MCP (memoria a corto plazo), mientras

que el esquema se almacena en la MLP. El modelo mental tiene que ajus-

tarse a las limitaciones de la MCP a pesar de que consume muchos recursos

cognitivos. De hecho, se tarda menos en elaborar la información superficial

de un texto (el tamaño de las letras o si son o no mayúsculas) que en elabo-

rar un modelo mental sobre la situación a la que alude el texto. Por ello,

aunque el modelo preserva mucha información sobre la situación, también

estiliza algunos datos para no sobrecargar la memoria. Actualmente se está

proponiendo que la reducción de datos no se hace arbitrariamente, sino que

refleja nuestra experiencia corporeizada sobre el mundo. Por ejemplo, en

un modelo espacial los objetos se sitúan mentalmente en un eje coordinado

en torno al personaje, pero no todas las posiciones son igualmente accesi-

bles. Así como en un espacio real están más a la vista del personaje los ob-

jetos situados en su campo visual y en el sentido de su marcha, también en
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Cuadro 4.2  Contraste entre esquemas y modelos mentales

como unidades representacionales

Esquemas Modelos mentales

Representaciones semánticas Representaciones episódicas

Genéricas y prototípicas Particulares y singulares

Se almacenan en MLP Se almacenan en MCP

Carácter estático y fijo Carácter dinámico e incremental

Inferencias esquemáticas («preelaboradas») Inferencias episódicas («inteligentes»)



el espacio representacional del modelo están más accesibles los objetos si-

tuados al frente y a los lados del personaje que los situados atrás (de Vega,

Rodrigo y Zimmer, 1996). 

La representación esquemática es estática y fija, mientras que la del mo-

delo mental es dinámica e incremental. Una vez activado, un esquema ad-

mite pocas variaciones mediante el mecanismo de instanciación (rellenado

de valores ausentes), ya que los cambios más sustanciales requerirían la ac-

tivación de otros esquemas. Por ejemplo, los componentes del esquema del

restaurante cuando se tiene la intención de ir a comer (camarero, mesas,

menú, etc.), ya no son los mismos que cuando se va a buscar trabajo de ca-

marero (jefe, empleados, horarios, etc.). Sin embargo, en un modelo mental

elaborado en la MCP se actualiza la información momento a momento, lo

que permite variar las metas de los personajes o sus estados de ánimo. Por

último, los esquemas sólo permiten la realización de inferencias esquemáti-

cas o «preelaboradas» que se derivan automáticamente de la lógica interna

de los esquemas, mientras que los modelos mentales permiten la elabora-

ción de inferencias episódicas «inteligentes» construidas en ese momento a

partir de la emulación de la situación. Por ejemplo, cuando los lectores

leen: «Felipe está comiendo en el vagón-restaurante de un tren. El camarero

le sirve un plato de sopa. Felipe lo prueba con cuidado porque está caliente.

De pronto el tren frenó en un stop», inmediatamente infieren que «la sopa

se derramó» (Duffy, 1986). Dicha inferencia no se basa en la instanciación

sucesiva de los esquemas del «restaurante», de «viajar en tren» o de «co-

mer sopa» implicados en la narración, ya que no es típico del esquema de

comer que la sopa se derrame cuando quema, ni es típico de viajar en tren

el comer sopa, etc. El lector realiza una inferencia novedosa a partir de la

emulación mental de esa situación en la que integra datos parciales de los

esquemas anteriores. 

Los ejemplos de modelos mentales que hemos presentado hasta ahora

tienen la peculiaridad de incluir contenidos situacionales. De hecho, los

modelos de situaciones conforman una categoría importante de modelos

que, probablemente, se construye durante el primer año de vida, antes de

que aparezcan los primeros esquemas sobre el mundo hacia los tres años

(Rodrigo, 1993). Estos modelos se basan en conocimientos de física y psi-

cología intuitiva: la intencionalidad de los agentes, la causalidad física en-

tre objetos o entre personas y objetos, el comportamiento de las sustancias

materiales (líquidos, gases, etc.), las relaciones de apego entre personas, la

posesión de objetos, etc. A partir de éstos se crea el tamiz donde se tejen

los modelos situacionales que son coherentes y plausibles, de modo que

cuando se vulnera alguno de estos supuestos —que el biberón «traiga» a la

madre, que los líquidos no se caigan cuando se vuelcan, que los objetos se

muevan solos sin empujarlos, que las personas se pongan alegres antes de

saber una buena noticia, que las metas se cumplan sin hacer nada para ello,

etc.— el modelo mental resulta imposible de elaborar. 
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Sin embargo, existen también modelos conceptuales en los que los clási-

cos ingredientes episódicos del modelo mental se enriquecen con conteni-

dos más abstractos. Por ejemplo, el modelo mental que construye un alum-

no cuando escucha la explicación de un profesor sobre el funcionamiento

de un aparato, el que construye un padre para interpretar la reacción de un

hijo ante su comportamiento, o el que se construye para entender y replicar

los argumentos del vecino sobre el problema de las basuras en el barrio, se

apoyan probablemente en conocimientos previos adquiridos en situaciones

anteriores (el funcionamiento de otros aparatos, las reacciones del hijo en

otras situaciones o las opiniones del vecino sobre los problemas medioam-

bientales). En los tres casos, la representación se nutriría con ingredientes

esquemáticos, pero sigue siendo episódica, ya que los personajes, el lugar,

el momento o el clima interpersonal creado son elementos importantes del

proceso de modelaje que hacen única esa experiencia. Por ejemplo, en la

investigación de Voss y otros (1996) se analizó el efecto de las creencias ra-

cistas de los lectores en la representación de una situación en la que había

que juzgar la culpabilidad de un personaje que en una situación era de raza

blanca y en la otra de raza negra. En los resultados observaron que las cre-

en cias de los participantes creaban una cierta disposición en el lector a in-

terpretar los resultados de acuerdo con ellas (a favor del personaje blanco

cuando eran racistas o viceversa), pero esta interpretación se veía también

modulada por la situación (sucesos a favor o en contra de la culpabilidad

del personaje). Por tanto, aunque los lectores activan elementos esquemáti-

cos integran éstos con los datos de las situaciones o de las tareas.  

Los modelos situacionales y conceptuales han irrumpido con fuerza en

los estudios de comprensión y memoria, entre otros. En los estudios sobre

comprensión de textos, desde las primeras formulaciones de Johnson-Laird

(1983) y de Van Dijk y Kintsch (1983), se viene planteando la existencia de

tres niveles de representación: a) una representación superficial del texto

(identificación de las palabras y el reconocimiento de las relaciones sintác-

ticas y semánticas entre ellas); b) una representación proposicional de los

enunciados del texto (relaciones lógicas entre los significados de las pala-

bras que forman los enunciados); y, como novedad, c) una representación

situacional del mundo al que hace referencia el texto. Según Graesser, Mi-

llis y Zwaan (1997), la representación situacional es la que nos aporta datos

sobre los estados mentales de los personajes o sus cambios de perspectiva,

imprescindibles para evaluar la coherencia de las reacciones emocionales

del personaje, para incluir las metas e intenciones de los personajes y las

del propio lector en el proceso de comprensión, para integrar fácilmente los

cambios de perspectiva espacial o mental que sufren los personajes en una

narración, o para entender la perspectiva diferente que se produce al adop-

tar, por ejemplo, el rol de comprador o de ladrón cuando se describen las

características de una vivienda. En suma, el modelo mental proporciona to-

dos aquellos ingredientes fundamentales para comprender una narración.
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Algunos autores como Graesser, Singer y Trabasso (1994) consideran

que los tres tipos de representaciones (superficiales, proposicionales y si-

tuacionales) se generan opcionalmente dependiendo del tipo de texto (na-

rrativo, expositivo, descriptivo), de la tarea a realizar con el mismo (detec-

tar errores ortográficos, comprender el sentido, hacer un resumen) o de las

motivaciones y los propósitos del lector (distraerse, estudiar). Pero lo cierto

es que cada tipo de representación tiene diferente persistencia en la memo-

ria. La forma superficial se retiene muy poco tiempo, ya que se desvanece

apenas se traspasa el límite de la frase. La forma proposicional es más ro-

busta e independiente de la anterior, de modo que se recuerda el sentido del

texto durante mucho tiempo, aunque no recordemos las palabras exactas.

Finalmente, el modelo situacional recibe un procesamiento más elaborado

y duradero que proporciona una representación muy rica de la situación,

sobre todo cuando se trata de modelos conceptuales basados en informa-

ción previa. En suma, la representación situacional de un texto es la que

implica el nivel más alto de comprensión y de memoria alcanzado en el

procesamiento de dicho texto. 

4.  La integración de esquemas y modelos mentales

Llegados a este punto, tenemos que plantearnos si es compatible la noción

de esquemas con la de modelos mentales, ya que, como hemos visto, am-

bas tienen bastante plausibilidad psicológica. No obstante, la mera intui-

ción psicológica también nos dice que no son suficientes ninguna de ellas.

Si sólo tuviéramos esquemas, el procesamiento de la realidad sería un con-

tinuo déjà vu, pues según el principio constructivista sólo se aprende, com-

prende y memoriza aquello que ya se conoce. A su vez, si sólo tuviéramos

modelos mentales, nuestro conocimiento del mundo sería un continuo ja-

mais vu, esto es, una sucesión de construcciones episódicas sin un hilo con-

ductor que las relacionara. Es por ello que se hace necesario postular una

teoría representacional que admita la existencia de ambos tipos de repre-

sentaciones. Es más, dicha teoría debe concebir el modelo mental como un

espacio operativo donde se integran los trazos esquemáticos (cuando los

haya) con los datos episódicos provenientes de la situación o de la tarea. 

La integración entre trazos esquemáticos y episódicos ya venía sugerida

por los estudios sobre modelos mentales conceptuales en los que, como re-

cordará el lector, se integraban los datos esquemáticos del conocimiento

previo en la trama episódica de personajes, objetos y sucesos. También ve-

nía sugerida por la versión conexionista de los esquemas según la cual és-

tos no se almacenan como tales en la memoria a largo plazo, sino como re-

des de trazos que se activan y sintetizan en respuesta a una demanda en un

contexto situacional determinado. De hecho, la síntesis de trazos esquemá-

ticos se integraría en la memoria operativa con los trazos episódicos del
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modelo mental (Rodrigo, 1997; Rodrigo y Correa, 1999). Así pues, los mo-

delos mentales son una instancia representacional que media entre el cono-

cimiento previo del mundo (por ejemplo, las teorías implícitas) y las situa-

ciones. 

En realidad, las modernas teorías representacionales han desplazado el

énfasis desde lo estructural y estático hacia lo funcional y dinámico. Los

procesos de arriba-abajo no se conciben como una recuperación de esque-

mas pasiva (realizada automáticamente), completa (del esquema en bloque)

y estática (sin ajustarse a las demandas). Consisten en una recuperación ac-

tiva, parcial y flexible de los trazos esquemáticos guiada por las condicio-

nes de la situación y las demandas de la tarea. Ello garantiza el ajuste máxi-

mo de nuestras representaciones del mundo a las condiciones situacionales. 

Puesto que las condiciones situacionales juegan un importante papel en

la formación de modelos mentales, se está llevando a cabo un gran esfuerzo

por investigarlas. Hemos seleccionado tres tipos de condiciones, para ilus-

trarlas con algunos estudios, que se refieren al contexto situacional de acti-

vación de esquemas, a las características pragmáticas del escenario comu-

nicativo creado y a las demandas de las tareas que se realizan en dicho

escenario. Respecto al contexto de activación de esquemas previos, no es lo

mismo que el contexto situacional propicie la activación de un esquema

previo en solitario (una teoría) a que propicie la activación de éste en con-

traste con otro opuesto (dos teorías). En el segundo caso es muy probable

que se activen selectivamente aquellos trazos del esquema que correspon-

den a características distintivas que no se solapan con las del otro esquema,

mientras que en el primer caso se activarían trazos tanto de los aspectos

distintivos como no distintivos del esquema. Según Spiro y otros (1991), la

posibilidad de activar varias perspectivas o de crear representaciones múlti-

ples sobre un mismo contenido favorecería la discriminación de ideas en

ese contenido. 

Este fue el caso en una investigación con adultos en el dominio de las

concepciones sobre el medio ambiente (Correa y Rodrigo, en prensa). Los

participantes (que eran partidarios de una teoría ecologista) tenían que veri-

ficar y reconocer las ideas de dos personajes sobre el medio ambiente, des-

pués de escuchar sus comentarios sobre una noticia acerca de la escasez de

agua. En una condición, los dos personajes tenían la misma teoría (contexto

de activación de una teoría, ecologista o desarrollista), mientras que en la

otra condición, los personajes tenían dos teorías opuestas (contexto de acti-

vación de dos teorías, una era ecologista y la otra desarrollista). Los resul-

tados indican que los participantes verificaron las ideas de los dos persona-

jes y las reconocieron más rápidamente y con mayor precisión cuando

habían activado dos teorías que cuando activaron sólo una. La misma ven-

taja del contexto de dos teorías se obtuvo en otro estudio, donde se trataba

de verificar y reconocer comportamientos de los personajes respecto al me-

dio ambiente. Estos resultados van en la línea de algunas propuestas ins-
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truccionales que consideran que los contextos de aprendizaje más apropia-

dos para favorecer el cambio conceptual son aquellos que posibilitan el uso

de diferentes perspectivas y permiten la elaboración de múltiples represen-

taciones de la realidad (véase, por ejemplo, Pozo y Gómez-Crespo, 1998).

En nuestra opinión, el modo en que se activan los esquemas previos es cru-

cial para lograr esas condiciones instruccionales favorables para el cambio. 

Respecto a las características pragmáticas del escenario, algunas con-

venciones de la comunicación influyen en los productos cognitivos o mode-

los mentales que en éstos se generan. Veamos cómo el estatus social de los

personajes de una narración llega a producir sutiles efectos en la compren-

sión de órdenes o peticiones (Holtgraves, 1994). En el estudio, los partici-

pantes leían frases incluidas en pequeñas historias en las que un personaje

(un jefe hablando con una secretaria o bien una secretaria hablando con su

compañera) utilizaba una petición directa («¿Podrías cerrar esa ventana?

Hace frío») o una indirecta («Entra frío por esa ventana»). Las peticiones

directas se comprendieron con igual rapidez cualquiera que fuera el estatus

del hablante. Sin embargo, las peticiones indirectas se entendieron más rá-

pidamente cuando las pronunciaba un personaje de alto estatus que cuando

se trataba de un personaje del mismo estatus. La explicación es que el mo-

delo mental de la situación tiene que ser coherente con las convenciones

pragmáticas que rigen la comunicación entre personas según su estatus so-

cial. Una de estas convenciones dicta que sólo las personas de alto estatus

pueden emplear formas indirectas de dar órdenes o hacer peticiones. 

Otro ejemplo de la influencia del contexto comunicativo en la elabora-

ción de modelos se encuentra cuando se compara el carácter participativo o

de observador de los hablantes en una conversación. Las personas com-

prenden el contenido de la conversación de distinto modo según sea su rol

en el discurso. Concretamente, el modelo mental de la situación que elabo-

ra un participante directo es mucho más completo y elaborado que el de un

observador de la conversación. En una investigación realizada por Schober

y Clark (1989), una persona A tenía que comunicar a otra persona B (oculta

por un panel) cómo tenía que disponer las piezas del rompecabezas TAN-

GRAM para componer una figura abstracta que sólo A conocía. Ambos po-

dían hablar libremente, pero no sabían que la conversación estaba siendo

escuchada por otra persona C que debía hacer la misma tarea que B sin po-

der intervenir. Los resultados mostraron que C cometió muchos más erro-

res que B en la composición de la figura final. La explicación es que A di-

señaba sus explicaciones en función del conocimiento de B y de su nivel de

ejecución, mientras que C no podía beneficiarse del ajuste interactivo que

realizaban esas dos personas. Ahora bien, no siempre el papel del observa-

dor representa una desventaja. En una situación mucho más natural consis-

tente en un debate abierto entre personas que defendían posiciones contra-

rias, Santos y Santos (1999) comprobaron, analizando el contenido de las

argumentaciones, que los observadores elaboraban modelos mentales más
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perspectivistas o centrados alternativamente en las distintas posiciones. Sin

embargo, los participantes directos en el debate se enquistaron más en sus

propias posiciones, mostrándose menos capaces de entender las de los

otros. En conjunto, estas investigaciones indican que el «juego» comunica-

tivo que se crea en un escenario moldea los productos cognitivos que se

construyen en dicho escenario. 

El último ejemplo sobre la influencia del contexto en la construcción de

modelos mentales hace referencia a las demandas cognitivas de las tareas

que se plantean en el escenario. En una investigación sobre las concepciones

infantiles de la forma de la Tierra, Vosniadou (1994) planteó a niños y niñas

de diversas edades tareas factuales: «¿Qué forma tiene la Tierra?» y tareas

generativas: «¿Dónde terminaríamos si camináramos en línea recta durante

muchos días?». Las primeras se pueden resolver acudiendo al conocimiento

inerte aprendido de memoria en clase y desligado del conocimiento previo,

mientras que las segundas requieren la elaboración de un modelo mental

nuevo basado en dicho conocimiento. La autora observó que muchos niños

daban la respuesta correcta con la pregunta factual y, sin embargo, mostra-

ban ideas muy distintas con la pregunta generativa (véase el cuadro 4.3). 
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Cuadro 4.3  Diferentes tipos de respuestas sobre la forma de la Tierra

(Vosniadou, 1994) y el concepto de familia (Simón,

Triana y Camacho, en prensa) según la demanda

de la tarea

La forma de la Tierra

Kristie (6 años)

E: ¿Qué forma tiene la Tierra?

K: Redonda.

E: ¿Puedes hacer un dibujo de la Tierra

que muestre su forma?

K: (La niña dibuja un círculo)

E: ¿Si caminas y caminas por varios días

en línea recta, donde terminarías?

K: En una ciudad diferente.

E: ¿Y si sigues caminando y caminando?

K: Por diferentes ciudades, Estados y en-

tonces si estuvieras aquí (la niña señala

el borde del círculo) te saldrías de la

Tierra.

Concepto de familia

Juan (5:5 años) 

E: ¿Qué es una familia?

J: Un papá, una mamá y un hijo (dimen-

sión, enumeración, miembros). 

E: Miguel tiene una amiga llamada Petra.

Cuando Miguel se pone enfermo, Pe-

tra va a su casa y lo cuida. Cuando

Petra  se pone enferma, Miguel va a su

casa y la cuida. ¿Son ellos una fami-

lia? ¿Por qué?

J: Sí. Porque se cuidan mucho (dimen-

sión cuidado). 

E: Jacinto y Verónica se quieren mucho.

¿Son ellos una familia? ¿Por qué? 

J. Sí, porque se quieren (dimensión

afecto).



En la misma línea, Triana, Simón y Camacho (en prensa) investigando

el concepto de familia encontraron grandes diferencias entre las respuestas

que daban los niños y las niñas ante la tarea de definir —«¿Qué es una fa-

milia?»— y la tarea de reconocer —«Dime si son o no una familia»— dife-

rentes grupos de personas que aparecen en una serie de episodios contando

sucesos de la vida cotidiana. La primera tarea demanda un nivel avanzado

de construcción del concepto centrado en la descripción del prototipo de fa-

milia, mientras que la segunda puede resolverse sin verbalizar, a partir de la

elaboración de modelos mentales basados en los casos particulares que han

visto. Las autoras observaron que los niños pequeños, ante la tarea de defi-

nir, apenas lograban verbalizar una dimensión de familia (numeración de

miembros, cuidado, afecto, etc.) y, sin embargo, eran capaces de reconocer

más dimensiones (véase el cuadro 4.3). Con la edad, las respuestas tendían

a ser más coincidentes entre las tareas. Por tanto, las demandas de las tareas

permiten acceder a estados de conocimiento muy diversos en una misma

persona que, en cada caso, trata de ajustarse a aquéllas. En los siguientes

apartados analizaremos las repercusiones de la teoría de los esquemas y de

los modelos mentales en las propuestas instruccionales que se plantean en

el ámbito escolar y haremos una valoración de las mismas.

5.  El aprendizaje escolar como cambio de esquemas
de conocimiento

En el ámbito del aprendizaje escolar, las aplicaciones instruccionales de la

teoría de los esquemas han sido mayores que las de la teoría de los modelos

mentales. Ello es debido, en parte, a que la segunda es mucho más reciente

y está menos elaborada que la primera. Pero existen además otras razones

más sustantivas que explican este desfase entre la proyección instruccional

de una y otra. La propia psicología cognitiva ha marginado el estudio del

procesamiento episódico en favor del procesamiento semántico, conside-

rando al primero como un mero proceso de reconocimiento de patrones

guiado por las representaciones semánticas (por ejemplo, se reconoce una

mesa porque se activa la categoría mesa). Sin embargo, hemos visto en

apartados anteriores que codificar situaciones es algo más que recuperar in-

formación de la memoria semántica. Por otra parte, las tesis constructivis-

tas sobre la construcción del conocimiento escolar también han abundado

en la idea de que el aprendizaje consiste esencialmente en una construcción

esquemática de conocimiento y no en una construcción episódica o situa-

cional. En este sentido, se considera que tanto las teorías de los alumnos

como las teorías académicas tendrían una organización representacional co-

mún basada en esquemas, aunque las primeras comportarían versiones más

simplificadas y menos precisas que las segundas. El aprendizaje escolar

implicaría pues un cambio de los esquemas cotidianos a los esquemas esco-
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lares. Después de todo, las ideas de los alumnos pueden ser imperfectas,

pero si los profesores saben transmitirles las ideas de la ciencia no debería

haber problemas, ya que ambas son compatibles.  

Sin embargo, la supuesta compatibilidad o continuidad natural entre el

conocimiento cotidiano y el escolar ha sido puesta en entredicho en varias

ocasiones (véase, por ejemplo, Rodrigo y otros, 1993; Rodrigo, 1997; Pozo

y Gómez-Crespo, 1998). No está nada claro que los alumnos, ni siquiera en

la adolescencia, estén cognitivamente preparados para asumir las categorías

y estrategias del pensamiento del científico y que, por tanto, sólo necesiten

llenar sus mentes con conocimientos adecuados. Por otra parte, la dura rea-

lidad que han aprendido con su propia práctica muchos profesores y que los

investigadores han constatado una y otra vez en sus estudios es que tales

ideas o concepciones cotidianas no se abandonan tan fácilmente por las de

la ciencia. A partir de esta evidencia, el conocimiento cotidiano de los

alumnos ha sido percibido con tintes negativos aplicándole calificativos

como «previo», «preconceptual», «erróneo» o «alternativo», y el cambio

conceptual, concebido como un cambio drástico de los esquemas cotidia-

nos por los de la ciencia, ha estado en el punto de mira de los esfuerzos ins-

truccionales.  

¿Por qué resulta tan difícil lograr en la mente de los alumnos el cambio

conceptual concebido en esos términos? Porque el conocimiento cotidiano

y el científico no se distinguen necesariamente por su contenido, sino sobre

todo y muy especialmente por su epistemología constructiva y por el tipo

de escenario sociocultural en que se gestan. Antes, durante y después de

venir a la escuela, los alumnos son personas comunes que están abocadas a

construir representaciones o teorías implícitas sobre el mundo que les rodea

para poder interactuar eficazmente con éste. Pero el sustrato epistemológi-

co que guía la construcción de estas teorías no es el mismo que el que guía

la construcción de las teorías científicas. Baste señalar que en la epistemo-

logía cotidiana la construcción de teorías no es un ejercicio intelectual de

aproximación a la exactitud o a la verdad, sino que es un modo de contar

con interpretaciones eficaces y útiles (que no necesariamente ciertas) para

generar explicaciones y predicciones sobre los fenómenos cotidianos de

nuestro entorno y poder orquestar planes de acción en torno a nuestras me-

tas vitales. Asimismo, los esquemas del conocimiento cotidiano se forjan,

como hemos visto anteriormente, a partir de la maquinaria inductiva que

opera en nuestra mente, lo que conlleva que sus productos estén implícitos,

es decir, no sean fácilmente accesibles a nuestra conciencia y, menos aún,

verbalizables espontáneamente. En otras palabras, los alumnos no saben

que poseen tales concepciones alternativas o previas a pesar de que se sir-

ven continuamente de ellas en sus interpretaciones del mundo. Por eso mis-

mo, las teorías implícitas no se cambian mediante procesos de comproba-

ción de hipótesis como lo hacen las teorías científicas. De hecho, los

científicos, como personas comunes que son, deben entrenarse intensiva-
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mente para no utilizar los heurísticos o procedimientos simplificados que

emplean en su vida diaria para recolectar experiencias con que alimentar

sus teorías implícitas. Por último, las teorías implícitas se gestan en escena-

rios socioculturales en los que las personas practican unas determinadas ac-

tividades y persiguen determinadas metas significativas negociadas entre

ellas. Así, por ejemplo, en el escenario cotidiano no hay exámenes, no se

realizan dictados, no se evalúan los resultados y las metas de aprendizaje

son muy variadas y siguen motivaciones muy distintas a las de un escenario

escolar. Todo ello marca la naturaleza del proceso constructivo y hace que

éste se lleve a cabo en situaciones contextuales muy distintas. 

Visto todo lo anterior, no parece muy razonable defender la continuidad

entre el conocimiento cotidiano y el escolar ni postular la total sustitución

de uno por el otro. En el cuadro 4.4 se presentan diferentes tipos de cam-

bio, calificados como adecuados o inadecuados según correspondan a un

proceso de construcción más o menos óptimo. Entre los cambios inadecua-

dos estaría el cambio entendido como una total sustitución o erradicación

de los esquemas del alumno por los de la ciencia, como acabamos de ver.

Entiéndase que no sólo consideramos que este cambio es difícil de conse-

guir, sino que puede ser absurdo y peligroso pretenderlo si atendemos a la

funcionalidad y el sentido del conocimiento cotidiano cuando se utiliza en

su escenario correspondiente. Con ello no estamos proponiendo la estrate-

gia de enseñar el conocimiento escolar al margen del conocimiento cotidia-

no. Tradicionalmente, esta disociación ha llevado a que el alumno compar-

timentalice ambos tipos de conocimiento de modo que no haya contacto

entre uno y otro. El conocimiento escolar sería un conocimiento inerte que

sólo se recupera utilizando exclusivamente las claves con que se aprendió,

mientras que el conocimiento cotidiano estaría más activo y listo para ser

aplicado en una gran variedad de situaciones. Por último, otro tipo de cam-

bio totalmente inadecuado consistiría en la fusión de ambos tipos de cono-

cimiento. De hecho, suele ocurrir en muchas aulas que los alumnos yuxta-

pongan o asimilen erróneamente nuevos conceptos expuestos por el

profesor a sistemas de conocimiento anteriores incompatibles con éstos. 

Cuadro 4.4  Tipos de cambio en el aprendizaje escolar

Inadecuados Adecuados

Sustitución Enriquecimiento / Ajuste

Compartimentalización Reestructuración

Fusión Coexistencia

Entre los tipos de cambio que serían adecuados por el hecho de estar

asociados a un proceso de construcción óptimo, cabe mencionar la rees-
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tructuración del conocimiento cotidiano. Esta reestructuración implica

construir una nueva forma de organizar el conocimiento que resulte incom-

patible con las estructuras anteriores, planteándolo desde nuevos supuestos

de partida. En su forma más sencilla, el cambio supondría un enriqueci-

miento de los esquemas de los alumnos incorporando nueva información,

pero sin cambiar la estructura de conceptos existente. Un paso más allá im-

plicaría un proceso de ajuste, que supondría modificar ligeramente esa es-

tructura por medio de la discriminación entre conceptos que antes estaban

unidos o generalizando su aplicación a casos nuevos. En la reestructura-

ción, en cambio, habría que llegar a superar totalmente algunas formas de

organización del conocimiento cotidiano pasando, por ejemplo, de consta-

tar relaciones causales simples y unidireccionales entre conceptos a con-

templar relaciones causales complejas y sistémicas. Un último tipo válido

de cambio vendría a propiciar la coexistencia de varios esquemas en la

mente de los alumnos, tanto cotidianos como de la ciencia. En este caso,

los esfuerzos instruccionales estarían encaminados a lograr que los alum-

nos diferencien entre varias interpretaciones de un mismo fenómeno o si-

tuación y aprendan a usarlas discriminativamente en función del contexto

de uso. Según esta perspectiva, los esquemas de los alumnos no son sólo

«otros» esquemas distintos a los de la ciencia, sino que van acompañados

de unas «praxis» de utilización y unos «entornos» de problemas a resolver

que son distintos a los de la escuela. Por ello, lo adecuado sería fomentar la

flexibilidad del alumno para cambiar de perspectiva conceptual y ayudarle

a que tome conciencia de las relaciones entre los diversos esquemas inter-

pretativos de la realidad.

Todo lo anterior nos lleva a reflexionar sobre cómo conseguir el objetivo

prioritario de la instrucción escolar centrado en propiciar transformaciones

en los esquemas de los alumnos para adecuarlos a los de la ciencia. Ingé-

nuamente, hasta hace poco se pensaba que el cambio de esquemas podía

ser total y se podía lograr con intervenciones a corto plazo. De ahí el estado

de frustración que ha presidido los primeros intentos de lograr esta meta

instruccional. Como hemos visto, hay otras posibilidades de cambio mucho

más realistas y acordes con la función adaptativa del conocimiento cotidia-

no antes, durante y después de la escolaridad. Además, se empieza a ser

más consciente de que estos cambios de carácter esquemático son, en todo

caso, el objetivo final a lograr. A medida que se va conociendo un poco

mejor el proceso de integración entre esquemas y modelos mentales que

hemos analizado en el apartado anterior, va estando más claro que los cam-

bios a corto plazo no se producirían en los esquemas, sino en los modelos

mentales que se nutren de éstos. Por ello, consideramos que el camino para

alcanzar el objetivo final del cambio de esquemas pasaría por propiciar

cambios situados en los modelos mentales de los alumnos.
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6.  Consideraciones finales: algunas falacias
sobre la construcción del conocimiento

Como hemos visto, la omnipresencia de la teoría tradicional de los esque-

mas en las propuestas instruccionales en el ámbito escolar ha sido, hasta

muy recientemente, la norma. Este éxito ha venido acompañado algunas

veces de supuestos o interpretaciones erróneas sobre el funcionamiento de

los procesos constructivos en el escenario de aprendizaje escolar. En este

apartado final revisaremos críticamente, a la luz de lo anteriormente ex-

puesto, algunas de esas falacias que han desorientado más que guiado la

práctica educativa. 

En numerosos modelos instruccionales inspirados en la teoría de los es-

quemas se plantea la idea de que el profesor debe tener en cuenta los cono-

cimientos previos de los alumnos para ponerlos en relación con el conoci-

miento escolar. Sin embargo, no se hace mención al tipo de escenario de

aprendizaje que debe diseñarse para activar el conocimiento previo en con-

diciones que favorezcan tal integración. Como hemos visto, los esquemas

que organizan el conocimiento previo se recuperan de modo distinto según

sean las condiciones del escenario de la construcción. ¿Cuáles son esas

condiciones? En primer lugar, se suele asumir implícitamente que en dicho

escenario se debe oír alternativamente la voz del alumno y la del profesor,

o viceversa. Desde la moderna teoría de los esquemas y de los modelos

mentales no está claro cómo los estudiantes, con este aprendizaje basado en

«monólogos», podrían llegar a integrar ambas voces y valorar dialéctica-

mente sus contenidos respectivos. En cambio, estas teorías asumen que,

para que ello ocurriera, el escenario debería permitir la activación de pers-

pectivas múltiples (la del alumno, la del profesor o incluso la de otros com-

pañeros) en el propio modelo mental de los alumnos, con el fin de que éste

refleje una pluralidad de «voces» sobre el mismo contenido. 

En segundo lugar, el escenario de la construcción de conocimiento suele

concebirse en muchos modelos instruccionales como un escenario desper-

sonalizado e inmerso en un vacío comunicativo. Sin embargo, los modelos

mentales asumen que el conocimiento episódico siempre incluye un punto

de vista (ya sea nuestro o de otros) y está inmerso en unas coordenadas es-

pacio-temporales y en un contexto de intercambios comunicativos que si-

guen sus propias reglas pragmáticas. Así pues, el papel de las personas en

las situaciones de práctica discursiva es un ingrediente fundamental que

moldea la calidad de los productos cognitivos que se generan en dichos es-

cenarios. El profesor debe saber que con su diseño del escenario interperso-

nal está impulsando u obstaculizando la calidad de los aprendizajes de sus

alumnos.

En tercer lugar, otra falacia muy extendida consiste en suponer que las

tareas académicas que se plantean a los alumnos son neutrales respecto a

los productos cognitivos que éstos elaboran. Sin embargo, la teoría de los
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modelos mentales asume que la demanda de la tarea modifica el producto,

ya que, en cada caso, los alumnos construyen un modelo de la situación

acorde con tales demandas. Los productos del aprendizaje, aunque se ges-

tan en la mente de los alumnos, están pues bajo el control del profesor

cuando diseña las tareas académicas en el escenario.

En suma, en las propuestas constructivistas habría que cambiar el énfa-

sis estructuralista que se ha puesto tradicionalmente en la sustitución del

conocimiento previo, por un énfasis funcionalista en la tarea de diseñar cui-

dadosamente sus contextos de utilización. Según este punto de vista, el pro-

blema no está en que los alumnos tengan conocimientos previos erróneos

según la ciencia, sino en que los activen en contextos que no están diseña-

dos adecuadamente para permitir la construcción del conocimiento escolar.

Algunas propuestas instruccionales van ya en el buen camino de situar el

énfasis en lo contextual, como por ejemplo, las teorías de la cognición si-

tuada y compartida socialmente (véase, por ejemplo, Brown, Collins y Du-

guid, 1989; Resnick, Levine y Teasley, 1991). Estas propuestas subrayan

precisamente el carácter eventual y determinado contextualmente del cono-

cimiento que se genera en los escenarios socioculturales. Es una pena que,

a pesar de la gran coincidencia entre los planteamientos de las teorías de la

cognición situada y compartida y los de la moderna teoría de modelos men-

tales, los partidarios de las primeras sigan luchando contra el fantasma

«mentalista y solipsista» que, según ellos, ronda en las teorías cognitivas de

los esquemas y modelos mentales. En nuestra opinión, si bien ésta fue una

crítica justa hasta hace unos años, en la actualidad se están dando pasos

muy firmes, como hemos podido comprobar, hacia una teoría de los mode-

los mentales que es sensible a las variables contextuales y pragmáticas del

escenario de la construcción.

Aunque no debemos ocultar que queda mucho por conocer sobre los

procesos integrativos en la construcción episódica del conocimiento, nos

atrevemos a formular una conclusión final: todo conocimiento, por muy

abstracto y conceptual que sea, se construye en un escenario espacio-tem-

poral, con personas que lo activan bajo determinadas condiciones y formas

de intercambio comunicativo, mientras realizan tareas. Todos estos ingre-

dientes situacionales moldean el proceso constructivo. Salimos así del en-

foque «intrapsíquico» en el que los procesos de construcción del conoci-

miento son básicamente imputables al alumno, para analizar cómo puede

influir sobre ellos el profesor al diseñar el escenario de su construcción. La

moderna teoría de los modelos mentales así lo sugiere al postular que, para

cambiar las concepciones «en la mente», hay que intervenir en el escenario

situacional donde éstas se construyen. 
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5.  Desarrollo, educación
y educación escolar: la teoría

sociocultural del desarrollo
y del aprendizaje

Rosario Cubero y Alfonso Luque

1.  Introducción

En las primeras décadas del siglo XX, la Psicología era ya una disciplina

científica reconocida y en creciente proceso de institucionalización en muchos

países europeos y en Norteamérica. Se habían publicado importantes estu-

dios sobre el desarrollo de las capacidades a lo largo de la infancia y goza-

ba de gran prestigio la investigación experimental sobre el aprendizaje ani-

mal y humano. Incluso se había producido una notable literatura sobre la

aplicación de esos hallazgos de la psicología evolutiva y de la psicología

del aprendizaje a la educación de los niños. Sin embargo, ninguno de los

sistemas teóricos construidos antes de 1925 había prestado atención a la

educación como proceso decisivo en la génesis de las capacidades psicoló-

gicas que nos caracterizan como seres humanos. 

Por eso puede resultar un tanto sorprendente que un joven y desconocido

profesor de Psicología en la Escuela de Magisterio de una pequeña capital

de provincia de Rusia se atreviese a proponer y a desarrollar una teoría re-

volucionaria en la que la naturaleza humana es el resultado de la interiori-

zación, socialmente guiada, de la experiencia cultural transmitida de gene-

ración a generación. Pero aquel atrevido Lev Semionovitch Vygotsky

(1896-1934) era un intelectual excepcional en unas circunstancias igual-

mente excepcionales. Había recibido una muy cuidada y amplia educación

en su infancia. Desde adolescente había mostrado un encendido interés por

la literatura, así como por otras muchas manifestaciones artísticas y cultu-
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rales, y una inusitada capacidad para compartir esos intereses e involucrar a

quienes le rodeaban en sus proyectos. En la universidad había estudiado

Derecho, pero también Filosofía e Historia. Sin dar muestras de sumisión al

marxismo como ideología, fue desde muy joven un activo pensador marxis-

ta. Vivió con entusiasmo la revolución soviética de 1917, compartió con

otros eminentes autores de su generación la intensidad intelectual y la efer-

vescencia creativa de los años inmediatamente posteriores, y se involucró

activamente en la tarea revolucionaria de construir una nueva sociedad, una

nueva cultura, una nueva ciencia y un hombre nuevo. 

Ese ambicioso proyecto de transformación había de apoyarse necesaria-

mente en una teoría científica sobre la naturaleza humana y su cambio; una

teoría que no podía ser sino el resultado de aplicar el análisis materialista

dialéctico a las funciones psicológicas humanas y a las producciones artís-

ticas y culturales. De ahí emergen todos los temas de investigación que fue-

ron sucesivamente ocupando a Vygotsky: la necesidad de encontrar un mé-

todo (el método genético experimental) y una unidad de análisis (la

actividad instrumental y la interacción) para el estudio científico de la Psi-

cología, el origen socio-histórico de las funciones psicológicas superiores,

la importancia de los instrumentos de mediación en la génesis y la variabi-

lidad cultural de la conciencia, las relaciones entre aprendizaje y desarrollo,

la organización semiótica del pensamiento, etc. 

Vygotsky apenas vivió lo suficiente para trazar con vigor las líneas ma-

es tras de ese ingente proyecto de reconstrucción de la Psicología. Sus mu-

chos colaboradores y discípulos, entre los que destacan notablemente Lu-

ria, Leontiev, Zaporozhets, Levina, Elkonin y Galperin, dieron continuidad

a esa obra inconclusa. Tales desarrollos de las concepciones e intuiciones

vygotskianas constituyen hoy día lo más estimulante de la producción de la

denominada «escuela de psicología soviética». Los trabajos de Vygotsky

fueron prácticamente desconocidos en occidente hasta que en 1962 se pu-

blicó en inglés una versión resumida de Pensamiento y Lenguaje, una de

sus obras capitales. Es entre 1979 y 1984 cuando se emprende la recupera-

ción de su legado intelectual y científico. Desde esa última fecha, su in-

fluencia no ha cesado de crecer y hoy día su teoría sociocultural es una re-

ferencia ineludible en el desarrollo histórico de la Psicología. 

Desde que terminó sus estudios, Vygostky trabajó siempre como profe-

sor. Aunque multiplicó sus actividades y dedicó muchas energías a la inves-

tigación y a la escritura, su ocupación principal fue siempre la docencia.

Fue antes educador que psicólogo y llegó a la Psicología desde su interés

por la educación. En su concepción psicológica, la educación es el proceso

central de la humanización y la escuela el principal «laboratorio» donde es-

tudiar la dimensión cultural, específicamente humana, del desarrollo. Al

mismo tiempo, durante toda su vida científica sostuvo que el fin práctico

de la Psicología es la mejora de la sociedad a través del perfeccionamiento

de la educación. 
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La teoría sociocultural ha sido un revulsivo para la psicología individua-

lista tradicional y ha servido para redefinir muchas preguntas de la investi-

gación, así como para formular cuestiones desde una nueva perspectiva

donde la dimensión social adquiere un carácter fundamental en la explica-

ción de la naturaleza humana. La perspectiva sociocultural cuenta hoy día

con un extenso cuerpo de investigaciones, tanto en psicología básica como

en evolutiva, o en psicología de la educación; en concreto, en relación con

la escuela como institución cultural en la que se producen aprendizajes. La

diversidad de aplicaciones que se han derivado de esta perspectiva y las dis-

tintas formas en que los investigadores han asumido e integrado los princi-

pios de la escuela soviética son imposibles de revisar de modo detallado,

diferenciado y sistemático en un capítulo de un texto de estas caracterís -

ticas, por lo que hemos optado por ajustarnos a los supuestos centrales

de la teoría y complementarlos brevemente con las aportaciones recientes de

aquellos autores o autoras más influyentes en el ámbito internacional y en

el español. 

2.  El método genético: la conducta como la historia
de la conducta

El estudio de los procesos psicológicos desde una perspectiva histórico-cul-

tural necesitó del desarrollo de una metodología consistente con sus princi-

pios teóricos. Para Vygotsky (Vygotsky, 1978), a diferencia de los métodos

utilizados por las teorías asociacionistas, que se sostenían en un esquema

unidireccional «estímulo-respuesta», la clave de la comprensión de la con-

ducta residía en las relaciones dialécticas que ésta guarda con su medio.

Así, no sólo la naturaleza influye en la conducta humana sino que, además,

las personas modifican y crean sus propias condiciones de desarrollo.

La crítica a los modelos teóricos dominantes significaba, también, des-

mantelar la manera en que los datos llegaban a ser tales. Vygotsky rechaza-

ba la concepción positivista de los métodos como herramientas neutras que

podían ser utilizadas por cualquier orientación con pretensiones científicas,

independientemente del enfoque teórico de que se tratase (Rivière, 1984).

El método, en cambio, guardaba una estrecha relación con la argumentación

teórica, y fue precisamente esta necesidad de nuevas formas de investiga-

ción acordes con la psicología que estaba construyendo la que le llevó al

desarrollo del método genético-experimental. 

Según Vygotsky, el estudio del desarrollo de cualquier proceso psicoló-

gico permite descubrir su esencia o su naturaleza; es sólo a través del análi-

sis de su evolución que es posible entender lo que significa. «Estudiar algo

desde el punto de vista histórico», según el autor, no consiste en analizar

sucesos pasados, sino que significa «estudiarlo en su proceso de cambio»

(Vygotsky, 1978). Estas ideas están fundadas en las aportaciones de Blons-

139

5. Desarrollo, educación y educación escolar



ki, para quien «la conducta sólo puede comprenderse como la historia de la

conducta» (cit. por Vygotsky, 1978). Entender el comportamiento humano

requiere, por tanto, analizar el propio desarrollo, sus orígenes y las trans-

formaciones genéticas (Wertsch, 1991). Lo contrario consistiría en estudiar

conductas que Vygotsky (1978) denominaba «fosilizadas», esto es, proce-

sos que se han desarrollado históricamente y cuyos productos se presentan

ante nosotros, sin que podamos acceder a su origen.

Además, centrarse en el proceso más que en el producto permitiría no

sólo una descripción del funcionamiento psicológico, sino, mucho más im-

portante de acuerdo con los intereses de Vygotsky, permitiría una explica-

ción de ellos. Vygotsky resumió como sigue los elementos básicos de su

propuesta metodológica:

En pocas palabras, el objetivo del análisis psicológico y sus factores esenciales son los

siguientes: 1) el análisis del proceso en oposición al análisis del objeto; 2) el análisis

que revela relaciones causales, reales o dinámicas en oposición a la enumeración de los

rasgos externos de un proceso, es decir, el análisis debe ser explicativo, no descriptivo;

3) el análisis evolutivo que regresa a la fuente original y reconstruye todos los puntos

del desarrollo de una determinada estructura (Vygotsky, 1978, p.105).

Tenemos, pues, como elementos indispensables, el análisis de los proce-

sos, la explicación genotípica —que atiende a la historia, a la génesis y al

desarrollo de la conducta, más que a la mera descripción de un estado par-

ticular de esa conducta en un momento dado o descripción fenotípica— y

la formación de las conductas (Vygotsky, 1978). Una propuesta de estas

características, sin embargo, quedaría incompleta sin una redefinición de

qué se entiende por desarrollo. Dicho de otro modo, la exigencia de una

reconstrucción del proceso de desarrollo de los fenómenos psicológicos

implica, a su vez, una noción específica de la propia naturaleza del desa-

rrollo. De acuerdo con Wertsch (1985), esta noción puede concretarse en

tres puntos. 

En primer lugar, el desarrollo no es definido como un incremento cuan-

titativo y acumulativo constante en las capacidades de los individuos, sino

como un proceso en el que se dan saltos «revolucionarios», por los que

cambia la propia naturaleza del desarrollo. El conjunto de transformaciones

no obedecería a una acumulación progresiva de rasgos independientes; en

cambio, en determinados momentos del desarrollo, nuevas fuerzas y nue-

vos principios explicativos entrarían en juego (principios biológicos o fisio-

lógicos, como la maduración sexual, por ejemplo, o relativos a factores so-

ciales). Un solo principio no puede dar cuenta del cambio; más bien, las

fuerzas que controlan el desarrollo se relacionarían de forma diferente en

distintos momentos, lo que daría lugar a cambios cualitativos. La nueva re-

organización resultante sería explicada, entonces, por un conjunto de prin-

cipios diferente.
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En segundo lugar, estas reorganizaciones se relacionan con la aparición

de nuevas formas de mediación de los procesos psicológicos a lo largo del

desarrollo (por ejemplo, en el desarrollo del individuo aparecerían nuevos

instrumentos de mediación, como la escritura, y nuevas estrategias de reso-

lución de problemas; si nos referimos al desarrollo de la especie, la apari-

ción de los signos psicológicos en la historia social implicaría un desarrollo

no exclusivamente gobernado por los principios evolutivos darwinianos).

No se trata de que las nuevas formas de mediación reemplacen a las ante-

riores, sino de que las relaciones entre los distintos factores han de refor-

mularse para que resulten integrados. 

Por último, el tercero de los aspectos relativos a la noción de desarrollo

en Vygotsky se refiere a que no existe una única clase de desarrollo rele-

vante para la explicación del funcionamiento intelectual humano, sino dis-

tintos tipos de desarrollo o dominios genéticos. Vygotsky se refirió a cuatro

dominios genéticos necesarios para entender la conducta humana y los pro-

cesos psicológicos, a saber, el filogenético, el sociogenético, el ontogenéti-

co y el denominado microgenético. El uso del método genético, entonces,

no se circunscribe al dominio ontogenético, aunque los trabajos empíricos

de Vygotsky están más relacionados con ese nivel (Wertsch, 1991).

En relación con la filogénesis, esto es, la historia evolutiva de la especie,

Vygotsky se centró en la comparación entre los simios superiores y los se-

res humanos, y aceptó el principio darwiniano de la adaptación como factor

explicativo de las transformaciones (Leontiev, 1959/1983). De acuerdo con

el autor, el abismo cualitativo que separa a los simios y a los seres humanos

está explicado, además de por las transformaciones biológicas, por el uso

de las herramientas, que jugaron un papel fundamental en la emergencia de

las funciones psicológicas superiores (nos volveremos a referir a este as-

pecto más adelante). El dominio sociogenético o histórico-cultural se refie-

re a la evolución del individuo no en cuanto sujeto biológico, sino como

participante en un grupo cultural. En este caso Vygotsky estaba interesado

en cómo diferentes formas de funcionamiento intelectual pueden desarro-

llarse dependiendo de distintas épocas históricas y asociadas a diferentes

estructuras socioeconómicas. La forma de acceder a tales comparaciones

era mediante el estudio de diferentes culturas que se correspondían, de

acuerdo con este enfoque, con diferentes momentos históricos, pero la ma-

yoría de argumentos relativos a este dominio —como en el caso del domi-

nio anterior— estaban basados en conclusiones teóricas o aportaciones de

la obra de otros autores (Wertsch, 1985).

En el dominio ontogenético, el relativo al desarrollo personal, se pueden

distinguir dos planos de desarrollo: la línea natural y la línea cultural del

desarrollo. La línea natural del desarrollo viene determinada por las carac-

terísticas biológicas de la especie, que se transmiten genéticamente y que

en determinados aspectos hacen su aparición de acuerdo con un calendario

madurativo común. Esas características configuran y posibilitan el funcio-
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namiento mental elemental, los denominados procesos psicológicos inferio-

res. Dichos procesos, resultantes de la evolución filogenética de la especie,

nos emparentan con el resto de las especies animales; sin embargo, en el

curso del desarrollo humano son modificados por la herencia socialmente

transmitida. En la concepción vygotskiana, la evolución histórico-cultural

de la especie crea y define otro repertorio de funciones psicológicas que

suponen un salto cualitativo en relación con los procesos psicológicos infe-

riores. Así, funciones psicológicas como la atención, la percepción, el pen-

samiento o la memoria aparecen primero como procesos elementales, para

más tarde transformarse en procesos superiores. La influencia de la línea

cultural del desarrollo, a través del lenguaje y otros sistemas simbólicos, se

traduce, pues, en la adquisición de las funciones psicológicas superiores,

genuinamente humanas. A este dominio ontogenético corresponden los es-

tudios sobre la interiorización: la génesis y la transformación de un proceso

psicológico desde sus formas sociales y compartidas a sus formas privadas

o individuales (Vygotsky, 1978).

Por último, el dominio microgenético se refiere a dos tipos de procesos

que interesaban a Vygotsky. Por un lado, la génesis de un acto mental singu-

lar y, por otro, las transformaciones que tienen lugar en el curso de una sesión

experimental como las que utilizaba en los diseños de sus investigaciones. En

cualquier caso, se trata de los cambios que tienen lugar en un período delimi-

tado y no muy extenso de tiempo. Aunque Vygotsky no hizo una referencia

directa a un dominio microgenético como tal, algunos autores han señalado

que el interés por este nivel de análisis puede encontrarse en sus trabajos, por

lo que parece adecuado incluirlo como otro dominio más (Wertsch, 1985).

Para la formulación de una propuesta de este estilo sobre el análisis ge-

nético, Vygotsky tomó aspectos y recibió las influencias de pensadores

como Marx, Engels y Hegel, así como de psicólogos como Blonski, Piaget

y Werner; sin embargo, reelaboró estas influencias de acuerdo con su pro-

pio discurso y asignó al método genético un carácter esencial en su teoría.

3.  El origen social del funcionamiento mental
en el individuo

Como se mostró en el capítulo 1 del primer volumen de esta obra, la idea

de que los procesos psicológicos superiores tienen su origen en la vida so-

cial, en las interacciones que se mantienen con otras personas, en la partici-

pación en actividades reguladas culturalmente, es quizás el postulado em-

blemático de la teoría histórico-cultural. Donde podemos encontrar una

expresión más clara de los orígenes sociales del psiquismo humano en la

obra de Vygotsky es en el dominio ontogenético. Vygotsky formuló esta

relación entre el grupo social y el desarrollo personal en su «ley genética

del desarrollo cultural»:
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Cualquier función en el desarrollo cultural del niño o la niña aparece dos veces, o en

dos planos. Primero aparece en el plano social, y después en el plano psicológico. En

primer lugar aparece entre las personas como una categoría interpsicológica, y luego

aparece en el niño o la niña como una categoría intrapsicológica. Esto es igualmente

cierto con respecto a la atención voluntaria, la memoria lógica, la formación de concep-

tos y el desarrollo de la volición [...] Las relaciones sociales o las relaciones entre las

personas subyacen genéticamente a todas las funciones superiores y a sus relaciones

(Vygotsky, 1978).

Podemos preguntarnos, al menos, cómo tiene lugar esa transición de lo

social a lo individual, en qué consiste, y cómo se relacionan ambos planos.

Los conceptos de interiorización (o internalización), zona de desarrollo

próximo y apropiación, son algunas de las herramientas que han servido a

la teoría sociocultural para responder a estas preguntas.

El proceso implicado en la transformación de las actividades o fenóme-

nos sociales en fenómenos psicológicos es el de interiorización. La interio-

rización es la reconstrucción a nivel intrapsicológico de una operación in-

terpsicológica, gracias a las acciones con signos (Vygotsky, 1978). Este

proceso convierte una operación que se realizaba en el plano externo o so-

cial en una que se realiza en el plano interno o psicológico. La interioriza-

ción no ha de ser entendida como una copia o transferencia, sino como un

proceso transformativo que conlleva cambios en las estructuras y funciones

que se interiorizan. Lejos de ser una transmisión de propiedades, es defini-

do como el proceso por el que el mismo plano intrapsicológico se forma

(Leontiev, 1981; Vygotsky, 1978; Wertsch, 1985).

Vygotsky concibe la internalización como «un proceso donde ciertos as-

pectos de la estructura de la actividad que se ha realizado en un plano ex-

terno pasan a ejecutarse en un plano interno» (Wertsch, 1985); como un

proceso de control de los signos que en su origen formaban parte de una

actividad social. Esta idea también está presente en otros autores, pero para

Vygotsky, a diferencia de ellos, es en las cualidades de la actividad externa,

considerada social y semióticamente mediada, en las que está el germen de

lo que luego constituirá la dinámica intrapsicológica; por ejemplo, propie-

dades estructurales del funcionamiento interpsicológico como el de la orga-

nización dialéctica pregunta-respuesta pasarían a formar parte, por medio

de la internalización, del funcionamiento interno. Vygotsky (1978) resume

en tres puntos las transformaciones que se dan en este proceso: 

a) Una operación que inicialmente representa una actividad externa se reconstruye

y comienza a suceder internamente.

b  Un proceso interpersonal queda transformado en otro intrapersonal. 

c) La transformación de un proceso interpersonal en un proceso intrapersonal es el

resultado de una prolongada serie de sucesos evolutivos. El proceso, aún siendo trans-

formado, continúa existiendo y cambia como una forma externa de actividad durante

cierto tiempo antes de internalizarse definitivamente (pp. 93-94 de la ed. cast.).
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Vygotsky y, posteriormente, Leontiev utilizan el término de apropiación

para referirse a esta reconstrucción que hacen los sujetos de las herramien-

tas psicológicas en su desarrollo histórico. Según Leontiev (1959/1983),

Vygotsky interpretaba esta adquisición como el resultado de la apropiación

por parte del hombre de los productos de la cultura humana en el curso de

sus contactos con sus semejantes. En este sentido, los seres humanos, más

que adaptarse a los fenómenos que los rodean, los hacen suyos, o lo que es

igual, se los apropian. Mientras que la adaptación implica un proceso de

modificación de las facultades y características de los individuos por exi-

gencias del medio —o así puede ser definido el concepto clásico de adapta-

ción en la lógica del determinismo darwiniano—, la apropiación tiene

como resultado la reconstrucción por parte de los individuos de facultades

y modos de comportamiento desarrollados históricamente. La apropiación

es un proceso activo, de interacción con los objetos y los individuos, y de

reconstrucción personal. Un proceso activo en el que el sujeto tiene distin-

tas opciones semióticas, es decir, puede recurrir a diferentes lenguajes o in-

terpretaciones de la misma situación y puede usar claves distintas para re-

solver los problemas. En cada momento, las personas dan significado a las

situaciones en las que participan y a su propia actividad en función de sus

características personales idiosincrásicas, sus ideas, sus conocimientos, su

experiencia, sus intereses, etc.

Existen dos niveles de análisis de los procesos psicológicos superiores.

No sólo el individuo como nivel de análisis puede pensar o recordar. Tam-

bién las díadas o los grupos de personas pueden hacerlo. La memoria, la

atención o el pensamiento pueden ser predicados de lo social además de

formas individuales de acción (Rivière, 1984). El pensamiento, el recuerdo,

no pertenece nunca al sujeto, sino al individuo actuando con otros indivi-

duos, a través de los instrumentos mediacionales. Afines a estos plantea-

mientos, algunos autores como Middleton y Edwards han estudiado proce-

sos que ellos han denominado de memoria colectiva o recuerdo compartido

(Edwards y Middleton, 1986). En sus trabajos describen dinámicas sociales

donde el engranaje de turnos en una conversación construye una versión de

lo que pasó o de lo que vale como cierto. No es sólo que se compartan me-

morias de hechos y objetos que son sociales en origen. Recordar juntos, por

ejemplo, no significa únicamente compartir un contenido de memoria que

puede ser social, situando a la propia memoria como un proceso esencial-

mente individual. Recordar juntos es construir colectivamente una narra-

ción donde los distintos participantes son elementos de un sistema común,

en el que la memoria puede ser comprendida como una acción social orga-

nizada (Edwards y Middleton, 1986). Así pues, las actividades en el plano

interpsicológico son sociales porque se realizan con otras personas dentro

de una cultura y con herramientas que aporta la propia cultura, pero son so-

cia les, también, porque son compartidas o podemos concebirlas como fun-

ciones distribuidas en el grupo. De forma complementaria, el funciona-
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miento en el plano intrapsicológico refleja sus precursores interpsicológi-
cos, o lo que es lo mismo, retiene su naturaleza cuasi-social (Vygotsky,
1978), retiene las funciones de la interacción social. 

4.  La Zona de Desarrollo Próximo

Al hilo de lo anterior, podemos preguntarnos cómo puede una persona inte-
riorizar los contenidos y las herramientas psicológicas de su cultura, cómo
se da esa transición de lo interpersonal a lo intrapersonal. El concepto de
Zona de Desarrollo Próximo formulado por Vygotsky responde a esta pre-
gunta definiendo una zona en la que se pone en marcha un sistema interac-
tivo, una estructura de apoyo creada por otras personas y por las herramien-
tas culturales apropiadas para una situación (Cole, 1984; Newman, Griffin
y Cole, 1989), que permite al individuo ir más allá de sus competencias ac-
tuales. Vygotsky (1978) dice de ella que

No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la ca-
pacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en co-
laboración con otro compañero más capaz (p. 133 de la ed. cast. ).

Para Vygotsky, como hemos visto, la participación de los niños y las niñas
en actividades culturales, donde comparten con compañeros más capaces los
conocimientos e instrumentos desarrollados por su cultura, les permite inte-
riorizar los instrumentos necesarios para pensar y actuar. Los agentes activos
en la zona de desarrollo próximo (ZDP en adelante) no sólo incluyen a perso-
nas, como niños y adultos con distinto grado de experiencia, sino, además, a
artefactos como libros, vídeos, soporte informático, etc. Nos gustaría destacar
algunas de las características de esta zona de desarrollo más próxima o más

inmediata (Wertsch, 1985), que nos parecen relevantes por sus implicaciones
para la comprensión de la intervención educativa en contextos formales como
la escuela. Asimismo, podemos insertar aquí los trabajos desarrollados en
nuestros días por otros autores que, desde la perspectiva sociocultural, nos
permiten definir y enriquecer este concepto (Álvarez y del Río, 1990).

En primer lugar, la ZDP no es una propiedad del individuo en sí, ni del
dominio interpsicológico, sino de ambos: está determinada conjuntamente
por el nivel de desarrollo del niño y las formas de instrucción implicadas en
el desarrollo de la actividad (Wertsch, 1985). Son las actividades educativas
—en el caso de la escuela, podemos decir los procesos de enseñanza y
aprendizaje— las que, de acuerdo con esta determinación, crean la zona de
desarrollo próximo.

La ZDP, en segundo lugar, no es una zona estática sino dinámica, donde
cada paso es una construcción interactiva específica de ese momento, que
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abre, a su vez, distintos cursos de evolución futuros. El adulto o el niño más

competente realizan acciones encaminadas a que el participante menos

competente pueda hacer de forma compartida lo que no es capaz de realizar

solo. En estas acciones, las personas adultas controlan el centro de atención

y mantienen los segmentos de la tarea en los que participan, siempre en un

nivel de complejidad adecuado a las posibilidades de niños y niñas (Bruner,

1986). Estamos hablando de un proceso de «ajuste» al que Bruner (1986)

se ha referido afirmando que el adulto «permanece siempre en el límite

creciente de la competencia del niño» (p. 86 de la ed. cast.). En palabras de

Wertsch (1985), la ZDP es «la región dinámica de la sensibilidad en la que

puede realizarse la transición desde el funcionamiento interpsicológico al

funcionamiento intrapsicológico» (p. 84 de la ed. cast.).

Trabajando dentro de esta tradición teórica, Wood, Bruner y Ross (1976)

han formulado el concepto de andamiaje que también refleja, a nuestro en-

tender, el carácter dinámico al que nos venimos refiriendo. Este concepto

sugiere que el apoyo eficaz que el adulto proporciona al niño es aquél que

se ajusta a sus competencias en cada momento y que va variando a medida

que éste puede tener más responsabilidad en la actividad. Esta respuesta del

adulto en función del niño tiene, entonces, la condición complementaria de

ser un apoyo ajustado, pero de serlo de forma transitoria; la retirada de la

ayuda y la cesión progresiva del control al niño, de forma contingente a su

progreso en la tarea, aseguran el traspaso de responsabilidad que es en sí la

meta de la actividad.

El tercer y último aspecto que queremos destacar es que el rol activo de

los aprendices juega un importante papel en el carácter dinámico de la ZDP.

Las investigaciones de Newman, Griffin y Cole (1989), realizadas en el

contexto educativo, han mostrado que las intervenciones de todos los parti-

cipantes en una actividad, y no sólo las de los más expertos, es fundamental

para el curso que toman esas actividades. Aunque la definición de la tarea

predominante es la del profesor, es decir, que es el profesor o profesora

quien, en la mayoría de los casos, guía los intercambios y da sentido o sitúa

las intervenciones de los participantes, no obstante los alumnos pueden

apropiarse de la situación en sentidos no previstos por el profesor. Las com-

prensiones de niños y niñas, por tanto, desempeñan un papel importante en

el sistema funcional. Todos los puntos de vista implicados en una ZDP son

decisivos para su evolución. Esta cualidad está estrechamente relacionada

con la naturaleza dinámica de la ZDP, a la que nos referíamos en el párrafo

anterior. Rogoff (1990) también ha destacado la interdependencia de las ac-

ciones de niños y adultos en el desarrollo de las actividades, acentuando el

carácter activo de niños y niñas, que se esfuerzan en participar y compartir.

Esta discusión sobre la noción de zona de desarrollo próximo nos lleva a

una breve reflexión sobre sus relaciones con los procesos de desarrollo. Un

estudio detallado de los conceptos de desarrollo y aprendizaje en Vygotsky

nos permitiría apreciar la complejidad de las relaciones entre ambos y la di-
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ficultad de dar una respuesta simple o concluyente (Vygotsky, 1978). Qui-

zás porque Vygotsky no tuvo tiempo para perfilar y pulir su obra, lo que

podemos encontrar son distintas versiones de la manera en que instrucción

y aprendizaje se relacionan en sus textos (para una discusión sobre este as-

pecto véase Ramírez y Wertsch, 1997; Wertsch, 1985). Aquí sólo nos inte-

resa señalar brevemente que para Vygotsky los procesos evolutivos y los de

aprendizaje no coinciden, no son idénticos, aunque forman una unidad

(Vygotsky, 1978). El desarrollo es alentado por los procesos de aprendizaje

y, en gran medida, es una consecuencia de ellos. «El proceso evolutivo va a

remolque del proceso de aprendizaje; esta secuencia es en lo que se con-

vierte la zona de desarrollo próximo», aunque «el desarrollo no sigue nun-

ca al aprendizaje escolar del mismo modo que una sombra sigue al objeto

que la proyecta» (Vygotsky, p. 140 de la ed. cast.).

5.  Participación guiada, apropiación e intersubjetividad

Barbara Rogoff ha retomado y ampliado en sus investigaciones el concepto

de ZDP integrándolo en la denominada participación guiada, que nos pare-

ce un concepto de especial interés para el contexto escolar. De acuerdo con

esta autora, el aprendizaje puede comprenderse como la apropiación de los

recursos de la cultura a través de la participación en actividades conjuntas

(Rogoff, 1990). El aprendizaje escolar es un fenómeno comunitario, en el

que alumnos y alumnas aprenden gracias a su participación en las activida-

des que se desarrollan en comunidades de aprendices, actividades que están

conectadas con las prácticas de esa comunidad y con su historia. En los

procesos que tienen lugar mientras niños y adultos realizan conjuntamente

esas actividades, los niños adquieren formas más maduras de participación

en la sociedad gracias a la asistencia directa que reciben de los adultos o de

otros niños.

Según Rogoff (1990), dos son los procesos que se dan en la participa-

ción guiada. En primer lugar, los adultos y compañeros apoyan, estimulan y

organizan las actividades de forma que los niños pueden realizar aquella

parte que les es accesible. Lo que hacen es construir puentes desde el nivel

de comprensión y destreza del niño o niña hacia otros niveles más comple-

jos. Haciendo al aprendiz responsable de parte de la actividad que se com-

parte, se le permite que pueda controlar metas que son a la vez asequibles y

desafiantes, metas que van aumentando su complejidad a medida que cre-

cen el conocimiento y las destrezas de niños y niñas. En segundo lugar, los

adultos y los compañeros estructuran la participación de los niños de forma

dinámica, ajustándose a las condiciones del momento. A medida que la res-

ponsabilidad y la autonomía de los aprendices va siendo progresivamente

mayor, el control de la actividad se va traspasando desde el adulto al propio

niño.
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Como hemos expuesto, a través de la participación guiada los niños pue-

den apropiarse de los conocimientos y las herramientas culturales que for-

man parte de la actividad. El concepto de apropiación, de nuevo, acentúa el

hecho de que este hacer suyos supone una reconstrucción y una transfor-

mación de los conocimientos y los instrumentos que son objeto de la apro-

piación (Leontiev, 1981; Rogoff, 1990). Una reconstrucción en la que son

determinantes factores personales como la comprensión de los participan-

tes o la representación que han construido de la situación. Los conocimien-

tos y los instrumentos que así se adquieren, además, serán utilizados en si-

tuaciones futuras de forma contextualizada, lo que puede significar usos

diferentes a los del contexto en el que se aprendió (Rogoff, 1990).

Newman, Griffin y Cole (1989) utilizan también el concepto de apropia-

ción para comprender las situaciones educativas que se dan en el contexto

escolar. Siguiendo a estos autores, el profesor, que estructura las interaccio-

nes en la ZDP, incluye las acciones de los alumnos en el curso de las activi-

dades que él desarrolla y controla. Podríamos decir que, haciéndolo de esta

manera, inserta las acciones de los niños dentro de unos significados con-

cretos establecidos por él. El profesor opera con lo que los autores denomi-

nan «ficción estratégica», es decir, hace posible que los alumnos realicen

una parte determinada de la tarea —y que la hagan bien— aun cuando no

la comprendan en su globalidad y la interpreten de acuerdo con sus propios

objetivos. Por otro lado, «el proceso de apropiación muestra al niño cómo

aparecen la tarea y su respuesta a la misma desde el punto de vista del aná-

lisis del profesor» (Newman, Griffin y Cole, 1989, p. 150 de la ed. cast.).

La construcción de situaciones educativas y la comunicación que se da en

ellas hace posible, de esta manera, un diálogo con el futuro del niño.

A lo largo de la discusión sobre la ZDP y el contexto educativo, parece

que la idea de ajuste se repite como un elemento esencial para el diseño de

la intervención. Dos son las observaciones que nos gustaría hacer sobre

este aspecto. La primera es la de que, situados en una perspectiva construc-

tivista de los procesos de enseñanza y aprendizaje, parece que todo el pro-

ceso de construcción del conocimiento en la escuela nos lleva a «entender

la influencia educativa en términos de ayuda prestada a la actividad cons-

tructiva del alumno; y la influencia educativa eficaz en términos de un ajus-

te constante y sostenido de esta ayuda a las vicisitudes del proceso de cons-

trucción que lleva a cabo el alumno» (Coll, 1990b, p. 448).

La segunda consideración, que es una reflexión compartida con otros

muchos autores, se refiere a la necesaria reserva que debemos tener cuando

trasladamos los conceptos formulados para otros contextos de actividad al

contexto escolar, ya que pueden tener una validez limitada. En el caso de la

escuela, la comprensión de los mecanismos por los que se da el ajuste de

la ayuda educativa al proceso de construcción de conocimiento de los

alumnos es aún muy limitada y proviene, en su mayor parte, del estudio de

relaciones diádicas madre/hijo o adulto/niño en situaciones educativas es-
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tructuradas (Coll, 1990b). Puesto que se trata de conceptos elaborados so-

bre el análisis de interacciones diádicas o muy controladas dentro y fuera

del contexto escolar (fundamentalmente fuera), parece necesario un trabajo

de investigación en el contexto natural del aula que ponga a prueba, confir-

me, amplíe o redefina la utilidad de estos significados para la explicación

de los procesos de construcción de conocimiento (véase el capítulo 17 de

este volumen). 

Por último, y en relación con el concepto de ZDP, para que la comunica-

ción sea posible, y con ella la actividad conjunta, es necesario que los parti-

cipantes en la interacción puedan compartir perspectivas; esta comprensión

mutua ha sido denominada intersubjetividad (Rommetveit, 1979). Podemos

entendernos en la medida que compartimos un punto de vista, una referen-

cia común a la que se llega en la comunicación modificando, si es necesa-

rio, el propio punto de vista para acercarlo al del otro. Wertsch (1985), en

una discusión más amplia sobre el concepto de zona de desarrollo próximo,

ha señalado que el mutuo ajuste que ha de producirse en estas situaciones

para que se dé la comunicación depende en gran medida de que los partici-

pantes compartan una cierta representación de la situación, esto es, una

misma definición de la situación. Edwards y Mercer (1987) la han denomi-

nado comprensión conjunta o conocimiento compartido. Esta definición in-

ter subjetiva de la situación se puede alcanzar gracias a un proceso de nego-

ciación de las diferentes definiciones intrasubjetivas que tienen los

participantes en la interacción. Tanto la negociación de la definición de la

situación a partir de los significados subjetivos como el establecimiento de

una perspectiva común de significados compartidos dependen del uso de

formas apropiadas de mediación semiótica (Wertsch, 1985). En opinión de

Coll y otros (1992), dos son las características novedosas del análisis que rea-

liza Wertsch en relación con este punto: la valoración del contexto de cons-

trucción de significados compartidos y la importancia del lenguaje para la

comprensión de los procesos de influencia educativa. A este último aspecto

nos referimos a continuación.

6.  Los procesos de mediación semiótica

Las contribuciones más importantes e incluso más originales de Vygotsky

se refieren a la actividad humana como un fenómeno mediado por signos y

herramientas. Es precisamente esta función mediadora la que hace posible

la analogía entre ambos en el desarrollo psicológico humano (Vygotsky,

1978). La filosofía marxista, a través del discurso de Engels, influyó en

muchos aspectos del desarrollo teórico de las tesis vygotskianas y, espe -

cialmente, en el de la mediación instrumental. El argumento de Vygotsky

era que en las relaciones entre las personas y su medio en las que se impli-

can las formas superiores del comportamiento humano, los individuos mo-
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difican activamente la situación ambiental. A través del uso de herramien-

tas, las personas regulan y transforman la naturaleza y, con ello, a sí mis-

mas (Leontiev, 1959/1983). En concreto, el uso de un sistema de signos,

producido socialmente y que el individuo encuentra en su vida social,

transforma el habla, el pensamiento y, en general, la acción humana; unos

signos que se caracterizan por ser significativos —el significado del signo

como elemento instrumental— y cuya naturaleza primordial es comunicati-

va (Wertsch, 1985).

Las herramientas psicológicas incluyen distintos sistemas de signos: sis-

temas de numeración, sistemas de símbolos algebraicos, trabajos de arte,

esquemas, diagramas, mapas, dibujos y todo tipo de símbolos convenciona-

les, aunque es el lenguaje el que se convierte a lo largo del desarrollo hu-

mano en el instrumento mediador fundamental de la acción psicológica

(Vygotsky, 1978, 1982). Según Vygotsky, del mismo modo que las herra-

mientas materiales median la relación con el entorno físico, transformándo-

lo, las herramientas psicológicas median las funciones psicológicas cam-

biando su naturaleza. Por ejemplo, si el lenguaje se introduce en una

función psicológica como la memoria, dicha función queda transformada.

No es sólo que los signos faciliten formas más eficaces de intervención. La

explicación de Vygotsky consideraba que los instrumentos de mediación

dan forma a la actividad humana, tanto en el plano intrapsicológico como

en el interpsicológico (Vygotsky, 1978). 

Esta concepción instrumental está indisolublemente unida a la tesis de la

génesis socio-histórica de las funciones psicológicas. Los signos tienen un

carácter social, son producto de las prácticas culturales. El acceso a ellos

por parte de los individuos está asegurado por su pertenencia a una cultura

específica. La acción mediada es siempre una acción situada, dependiente

del medio en el que tiene lugar (Wertsch, 1991). Así, los signos, que son

producto de la evolución socio-histórica de los grupos culturales, se ad-

quieren a través de las prácticas de esas culturas, en actividades de interac-

ción social cercana. No se trata, según Wertsch, de que todas las herramien-

tas y signos se adquieran a través de una instrucción directa que pretenda

tal objetivo, sino que los entornos de interacción proporcionan suficientes

oportunidades para su descubrimiento (Wertsch, 1985). 

Como decíamos siguiendo a Vygotsky, el lenguaje se convierte en el sis-

tema de signos privilegiado para el desarrollo psicológico humano. El len-

guaje media la relación con los otros y, además, media la relación con uno

mismo. Esto es, de acuerdo con la ley genética del desarrollo cultural, el

lenguaje en los seres humanos, al igual que el resto de las funciones psico-

lógicas superiores, es primero una herramienta compartida con otros parti-

cipantes en actividades sociales, para luego convertirse en una herramienta

de diálogo interior. En un principio, el lenguaje tiene una función esencial-

mente comunicativa y de regulación de la relación con el mundo externo;

más adelante, el lenguaje se convierte en regulador de la propia acción. Un
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signo es siempre primero un instrumento para influir en los demás, y sólo

luego se convierte en una herramienta que influye en el propio individuo

(Vygotsky, 1978). Hasta tal punto es importante en la explicación vygots-

kiana que, como argumentábamos anteriormente, los saltos cualitativos en

el desarrollo psicológico están asociados a nuevas formas de mediación se-

miótica. El desarrollo no obedece a un incremento cuantitativo, sino a

transformaciones cualitativas asociadas a los cambios que se producen en

el uso de las herramientas psicológicas.

El interés primordial de Vygotsky al estudiar los sistemas de signos uti-

lizados en la comunicación humana se centraba no en el lenguaje como sis-

tema abstracto, sino en el habla, especialmente en la interrelación del habla

con la actividad social y la actividad individual (Wertsch, 1990). Conectan-

do sus ideas con otros desarrollos psicológicos actuales, podríamos decir

que Vygotsky estaba interesado en el análisis del discurso en las interaccio-

nes sociales, es decir, en las formas y los usos pragmáticos del lenguaje.

Las implicaciones de tal concepción alcanzan a la propia definición de la

unidad de análisis de la actividad psicológica, que para Vygotsky era el sig-

nificado de la palabra (Vygotsky, 1982).

Wertsch (1991), extendiendo las tesis de Vygotsky y orientando el traba-

jo futuro en la perspectiva sociocultural, aporta ideas muy interesantes, a

las que nos referimos a continuación. Aunque, al nivel de la formulación teó-

rica de la nueva psicología que estaba creando, Vygotsky prestaba atención

a los factores históricos y culturales, parece que en sus estudios empíricos

éstos recibieron menor atención. Vygotsky se centró más en estudios de dí-

adas o pequeños grupos, en los que el tratamiento del funcionamiento indi-

vidual era compatible con una perspectiva más amplia en términos de pro-

cesos sociales (Wertsch, 1990). Basándose en el estudio de la evolución de

los trabajos del propio Vygotsky, Wertsch, junto con otros autores (Kozu-

lin, 1994; Ramírez y Cubero, 1995), apunta un cambio en los intereses de

este autor hacia el final de su vida.

De acuerdo con el análisis de estos autores, parece que en un principio

Vygotsky enfocaba el estudio del desarrollo conceptual en los niños —el

desarrollo de los conceptos científicos— desde un tratamiento intrapsicoló-

gico, más centrado en los procesos que tienen lugar en el individuo y desde

la perspectiva, también, de una psicología más individual. Hacia el final de

su vida, sin embargo, el tratamiento de este tema sufrió un cambio. Sin

abandonar su interés por el análisis intrapsicológico, se interesó, además,

por la emergencia de los conceptos en el marco de actividades situadas y

compartidas, que tenían lugar en un contexto institucional, como es la es-

cuela. En concreto,«estaba interesado en cómo las formas de discurso que

se encuentran en la institución social de la escolarización formal aportan el

marco subyacente en el que se da el desarrollo conceptual» (Wertsch,

1990). Es decir, estaba interesado en situaciones concretas de actividad pro-

fesor/alumnos:
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La tendencia en el pensamiento de Vygotsky hacia el final de su vida es clara. Él estaba
buscando una forma de relacionar el funcionamiento psicológico del individuo con con-
textos socioculturales concretos, específicamente con el contexto de la instrucción for-
mal. Los mecanismos teóricos que utilizó para precisar esta relación estaban fundamen-
tados en su tema de la mediación semiótica; su línea de razonamiento era identificar las
formas de habla o características del discurso de contextos socioculturales concretos y
examinar el impacto que tenía su dominio en el funcionamiento mental (en ambos pla-
nos, el interpsicológico y el intrapsicológico) (Wertsch, 1990, p. 116).

Así pues, el propio Vygotsky estaba interesado en el análisis del discur-
so educativo que es característico de los contextos formales. Este aspecto
tiene, entre otras, una implicación muy importante, y es la de reconocer las
formas de funcionamiento interpsicológico como actividades sociocultural-
mente situadas. En la actualidad, éste es uno de los aspectos que más inte-
resan a los investigadores que, desde esta orientación, intentan comprender
la actividad escolar. Los trabajos de Michael Cole y sus colaboradores, a
los que ya nos hemos referido en relación con los conceptos de apropiación
y zona de desarrollo próximo, son especialmente relevantes para la caracte-
rización del contexto escolar y de las actividades que tienen lugar en él.

Entre los elementos que Cole (1990) considera fundamentales para una
definición socio-histórica de la escuela, se encuentran algunos aspectos so-
bre los que ya nos hemos extendido, como el hecho de que la mediación
cultural cambia la estructura de las funciones psicológicas humanas o que
las funciones psicológicas humanas son fenómenos históricos, por lo que no
nos extenderemos más en ellos. Nos interesa, sin embargo, traer a este mo-
mento de la discusión otro postulado básico que el autor destaca: el del es-
tudio de los procesos psicológicos a través del análisis de la actividad prác-
tica. Esto se relaciona con la especificidad de contexto de los procesos
mentales. El funcionamiento psicológico humano tiene sentido dentro de
un flujo de interacción social en el que distintos participantes comparten
una actividad práctica; son estos individuos concretos en contextos de rela-
ción concretos, sin cuyo sistema social la actividad humana no existiría
(Leontiev, 1981, citado por Cole, 1990, p. 92). Además, el conjunto de ca-
pacidades que se ponen en marcha en una interacción son capacidades es-
pecíficas que se relacionan con esos contextos prácticos de acción (Vy-
gotsky, 1978). 

La escuela como institución presente en las sociedades avanzadas se ca-
racteriza por una serie de rasgos y por una organización del comportamien-
to peculiar (Cole, 1990). La estructura social y el conjunto de actividades
que se realizan son específicas de este contexto. Las unidades están forma-
das por grupos amplios en los que una persona adulta, que no pertenece al
contexto familiar cercano de desarrollo de los aprendices, es responsable de
un grupo extenso de niños y niñas. Las actividades que se realizan en estos
grupos sociales están desplazadas de los contextos prácticos de actividad en
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sí; en ellas se desarrollan, en gran medida, habilidades que se estiman nece-

sarias para contextos sociales futuros. Los medios que se utilizan en el con-

texto educativo son, además, característicos del tipo de actividades que allí

se desarrollan, como es el caso de los sistemas simbólicos de escritura.

La estructura de participación y las formas de discurso son, igualmente,

específicas. Es este aspecto de su trabajo el que más nos interesa para la

discusión del valor de los signos como mediadores del desarrollo psicológi-

co y, más concretamente, de los instrumentos mediacionales en el contexto

de la educación formal. Los estudios sobre las formas en que el lenguaje es

utilizado en las escuelas revelan patrones distintivos que pueden ser deno-

minados «discurso instruccional» (Cole, 1990). Este discurso, distinto en

forma y contenido de otras interacciones verbales, revela turnos de interac-

ción encaminados a aportar información específica, controlar las ejecucio-

nes de los participantes, evaluar el progreso de los alumnos, y se caracteri-

za por estructuras interactivas específicas del discurso escolar (Mehan,

1979; Rogoff, 1990). El estudio de las formas discursivas ofrece algunas

respuestas sobre la manera en que los instrumentos de mediación semiótica

modifican el funcionamiento cognitivo, gracias a la participación de los in-

dividuos en contextos de actividad específicos. Por su parte, y en este mis-

mo sentido, Wertsch (1990) propone el estudio de los propios instrumentos

mediacionales que reflejan aspectos fundamentales del contexto sociocultu-

ral y que en ocasiones importan estructuras ajenas al propio funcionamien-

to psicológico.

7.  La teoría sociocultural y la educación escolar

El proceso de construcción de conocimientos, entonces, ya no se entiende

como una realización individual, sino como un proceso de co-construcción

o de construcción conjunta (Driver y otros, 1994; Edwards y Mercer, 1987;

Valsiner, 1988) que se realiza con la ayuda de otras personas, que en el con-

texto escolar son el profesor y los compañeros del aula. El aula se redefine,

así, como una comunidad de aprendices, donde el profesor o profesora or-

questa las actividades (Bruner, 1997). La ayuda educativa, es decir, los me-

canismos mediante los cuales se intenta influir en el desarrollo y el apren-

dizaje del niño, se lleva a cabo a través de una serie de procedimientos de

regulación de la actividad conjunta (Coll y otros, 1992). Esta ayuda es po-

sible gracias a la negociación de los significados y al establecimiento de un

contexto discursivo que hace factible la comunicación y la comprensión.

La construcción del conocimiento en el aula es un proceso social y com-

partido. La interacción se da en un contexto que está socialmente pautado,

en el que el sujeto participa en prácticas culturalmente organizadas y con

herramientas y contenidos que son culturales. Las perspectivas sociocultu-

rales enfatizan la interdependencia entre los procesos individuales y socia-
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les en la construcción del conocimiento. Su interpretación de los procesos
de aprendizaje se fundamenta en la idea de que las actividades humanas es-
tán emplazadas en contextos culturales y son mediadas por el lenguaje, así
como por otros sistemas simbólicos. La teoría sociocultural entiende el
aprendizaje como un proceso distribuido, interactivo, contextual y que es el

resultado de la participación de los aprendices en una comunidad de prác-

tica. Aprender, de acuerdo con estas ideas, no significa interiorizar un con-
junto de hechos o entidades objetivas, sino participar en una serie de activi-
dades humanas que implican procesos en continuo cambio (Lave, 1996).

Los procesos de intercambio y de negociación en el escenario (Rodrigo
y Cubero, 1998) se realizan mediante la participación guiada. Ésta supone
que el profesor se constituye en una guía para el aprendizaje de los alum-
nos, a la vez que participa conjuntamente con éstos, ofreciéndoles varios ti-
pos de ayudas:

1) construye puentes desde el nivel de comprensión y destreza del niño
y de la niña hacia otros niveles más complejos;

2) estructura la participación de los niños, manipulando la presenta-
ción de la tarea de forma dinámica, ajustándose a las condiciones
del momento;

3) traspasa gradualmente el control de la actividad hasta que el propio
alumno/a es capaz de controlar por sí mismo/a la ejecución de la ta-
rea .

Con todo ello, la meta educativa a conseguir es que el aprendiz se apro-

pie de los recursos de la cultura, a través de su participación con otros más
expertos en actividades conjuntas también definidas por la cultura (Rogoff,
1990). La apropiación de objetos de conocimiento y de herramientas cultu-
rales mediada por la ayuda de otros supone:

a) incorporar el objeto de conocimiento o la nueva herramienta cultu-
ral a los recursos mentales disponibles hasta ese momento por parte
del aprendiz;

b) hacer suyo el conocimiento y la herramienta cultural aprendida,
dándoles un sentido y significatividad;

c) incluirlos en el repertorio de prácticas utilizadas;
d) compartir su uso con los demás.

Conceptos elaborados desde diferentes orientaciones —por ejemplo, los
de conocimiento compartido, andamiaje o participación guiada— conflu-
yen en una explicación del aprendizaje como colaboración o coordinación

conjunta, donde la influencia educativa no se restringe a la interacción pro-
fesor/alumno. La interacción entre alumnos es igualmente reconocida como
contexto social de construcción de significados, donde se ponen en marcha
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mecanismos como los de expresión y reconocimiento de puntos de vista

contrapuestos, creación y resolución de conflictos, que se mostrarán rele-

vantes para el aprendizaje (Cazden, 1988). Entre los trabajos que han estu-

diado la interacción entre iguales desde la teoría sociocultural, son bien co-

nocidos los realizados por Forman (1992) sobre la resolución de problemas

en situaciones de colaboración entre iguales. Dos aspectos pueden destacar-

se de los trabajos de esta autora (Lacasa y Herranz Ybarra, 1995): su inte-

rés por las relaciones entre iguales como contexto de construcción conjunta

de significados y el análisis que realiza de cómo aprenden los niños y niñas

a utilizar diferentes tipos de discurso en función del contexto en el que par-

ticipan (véase el capítulo 16 de este volumen).

Los estudios socioculturales del aprendizaje en el aula se han interesado

especialmente por el análisis del discurso escolar. En el aula, la comunica-

ción y la construcción de nuevos conceptos tiene lugar en prácticas donde

el discurso educativo juega un papel primordial. Es a través del discur-

so que las versiones sobre el conocimiento se construyen y también es a

través de él que podemos analizar cómo se construyen (véanse los capítulos

15 y 17 de este volumen). El lenguaje y el establecimiento de un consenso

en el aula conforman el repertorio colectivo de conocimiento que comparte

una comunidad, como es en nuestro caso la comunidad educativa. En rela-

ción con este último aspecto, el aprendizaje escolar es concebido desde

gran parte de las propuestas constructivistas como la socialización de los

alumnos y alumnas en formas de habla y modos de discurso, que son espe-

cíficos de contextos situados cultural e históricamente.
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6.  Constructivismo
y educación: la concepción

constructivista
de la enseñanza

y del aprendizaje

César Coll

1.  Introducción

Si tuviéramos que identificar un punto de confluencia en el amplio abanico

de planteamientos y propuestas que conforman actualmente la psicología

de la educación o tienen su origen en ella, es seguro que en su formulación

aparecerían, de una u otra manera, solos o combinados con otros, los térmi-

nos «constructivismo» y «constructivista». Como ya hemos señalado en el

capítulo 1, la visión constructivista del psiquismo humano en sus diferentes

versiones impregna por completo la psicología de la educación en la actua-

lidad. Recurrir a los principios constructivistas del funcionamiento psicoló-

gico con el fin de comprender y explicar mejor los procesos de desarrollo y

de aprendizaje y los procesos educativos, así como para elaborar y funda-

mentar propuestas de innovación y mejora en educación, es una práctica

generalizada en nuestros días.

La idea original del contructivismo es que el conocimiento y el aprendi-

zaje son, en buena medida, el resultado de una dinámica en la que las aporta-

ciones del sujeto al acto de conocer y aprender juegan un papel decisivo. El

objeto es conocido mediante su puesta en relación con los marcos interpre-

tativos que le aplica el sujeto, de manera que en el conocimiento no cuentan

sólo las características del objeto, sino también y muy especialmente los

significados que tienen su origen en los marcos de interpretación utilizados

por el sujeto. El conocimiento y el aprendizaje no son pues nunca el resulta-

do de una lectura directa de la experiencia, sino más bien el fruto de la acti-
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vidad mental constructiva mediante la cual, y a través de la cual, las perso-

nas leemos e interpretamos la experiencia. Esta idea original, cuya primera

formulación articulada y precisa se encuentra en los trabajos desarrollados

por Piaget y sus colaboradores sobre psicología y epistemología genética

durante las décadas de 1940 y 1950 (Coll, 1996a), se expande y se enriquece

considerablemente a partir de la década de 1960 como consecuencia de la sus-

titución paulatina del conductismo por los enfoques cognitivos y la adopción

prácticamente generalizada de estos últimos en las décadas siguientes.

Sin embargo, a partir de esta idea nuclear, la aceptación creciente de

los principios constructivistas en psicología y en educación ha dado lugar

en los últimos años a un enriquecimiento y una diversificación igualmente

creciente de estos principios, de manera que, bajo el rótulo genérico del

«constructivismo», encontramos en la actualidad planteamientos teóricos y

propuestas de actuación muy distintos, cuando no abiertamente contradic-

torios. Por ello, si bien es cierto que la psicología de la educación actual

está totalmente impregnada por el constructivismo, no lo es menos que

cada vez tiene menos sentido hablar del constructivismo en general sin otro

tipo de precisiones. El constructivismo es sin duda en la actualidad la

orientación dominante en psicología de la educación —al igual que en otras

áreas o especialidades de la psicología—, pero en el seno de esta orienta-

ción general compartida coexisten versiones del constructivismo sensible-

mente distintas entre sí. No hay un solo constructivismo, sino diferentes ti-

pos  de constructivismos, e ignorar este hecho puede dar lugar a

ambigüedades y confusiones. Las cuatro teorías globales del desarrollo y del

aprendizaje revisadas en otros tantos capítulos de la primera parte de este vo-

lumen —la psicología y la epistemología genética, la teoría de la asimila-

ción, la teoría de los esquemas y los modelos mentales, la teoría sociocultu-

ral— pueden ser calificadas con toda propiedad como constructivistas, lo

cual, como se ha podido comprobar, no es óbice para que difieran en mu-

chos e importantes aspectos; y lo mismo cabría decir de las explicaciones

de otros procesos psicológicos —inteligencia, habilidades, estrategias de

aprendizaje, memoria, motivación, expectativas, autoconcepto, enfoques de

aprendizaje, diferencias individuales, etc.— analizados en los capítulos de

la segunda parte. 

Una primera precisión a este respecto es la necesidad de distinguir clara-

mente entre constructivismo —o constructivismos—, teorías constructivis-

tas del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos psicológicos, y enfo-

ques constructivistas en educación (Coll, 1997b). De acuerdo con esta

distinción, conviene reservar el término constructivismo para referirse a un

determinado paradigma del psiquismo humano del que son tributarias una

amplia gama de teorías psicológicas, entre las que se encuentran las teorías

constructivistas del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos psicoló-

gicos. Los enfoques constructivistas en educación, por su parte, son pro-

puestas específicamente orientadas a comprender y explicar los procesos
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educativos, o propuestas de actuación pedagógica y didáctica, que tienen su

origen en una o varias teorías constructivistas del desarrollo, del aprendiza-

je o de otros procesos psicológicos. 

El objetivo de este capítulo es presentar las líneas maestras de un enfo-

que constructivista particular en educación que se ha ido gestando en el

transcurso de los últimos quince años en el marco de una serie de procesos

de reforma educativa y de innovación curricular, pedagógica y didáctica,

con la denominación de concepción constructivista de la enseñanza y del

aprendizaje escolar 1. Los dos primeros apartados tienen como finalidad si-

tuar este enfoque en relación con el paradigma constructivista —o para ser

más precisos, con las versiones del constructivismo más extendidas en la

actualidad— y con otros enfoques constructivistas en educación, respecti-

vamente. A continuación presentaremos, en lo que constituye el núcleo del

capítulo, las ideas fuerza o principios básicos de la concepción constructi-

vista de la enseñanza y del aprendizaje escolar, para terminar, en un último

apartado, con una breve valoración de su alcance, limitaciones y perspecti-

vas de futuro. 

2.  Constructivismos y enfoques constructivistas
en educación

Aunque es ciertamente difícil trazar una línea nítida de demarcación entre

las distintas versiones del constructivismo que subyacen a los planteamien-

tos y enfoques actuales del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos

psicológicos, hay un cierto acuerdo (véase por ejemplo, Prawat y Robert,

1994; Coob y Yackel, 1996; Marshall, 1996; Prawat, 1996; Shuell, 1996;

Nuthall, 1997; Prawat, 1999a) en la necesidad de distinguir entre por lo me-

nos tres tipos de explicaciones que, si bien pueden ser calificadas como

constructivistas, ofrecen otras tantas visiones alternativas del funciona-

miento psicológico: el constructivismo cognitivo o constructivismo psicoló-

gico, sin lugar a dudas la versión más extendida y conocida del constructi-

vismo, que hunde sus raíces en la psicología y la epistemología genéticas y

cuyo desarrollo, como señalábamos anteriormente, está estrechamente vincu-

lado a la aceptación creciente de los enfoques cognitivos a partir de los años

sesenta; el constructivismo de orientación sociocultural, también denomi-

nado en ocasiones socio-constructivismo o constructivismo social, fuerte-
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mente inspirado en las ideas y planteamientos de Vygotsky, que ha conoci-

do un desarrollo espectacular en el transcurso de las dos últimas décadas; y

el constructivismo vinculado al construccionismo social (Gergen, 1985;

Harré, 1986) y a la irrupción de los enfoques posmodernos en psicología

que sitúan el conocimiento, y los procesos psicológicos en general, en el

uso del lenguaje y en las prácticas lingüísticas y discursivas (Edwards y

Potter, 1992; Edwards, 1997; Potter, 1998).

Aunque estas tres versiones del constructivismo están lejos de constituir

compartimentos estancos y cada una de ellas incluye múltiples y diversas

variantes, difieren entre sí en algunos supuestos básicos respecto a la natu-

raleza individual o social de la construcción del conocimiento y, en conse-

cuencia, respecto a su explicación de los cambios que se producen en los

alumnos como resultado de la enseñanza 2. En un extremo, y en línea con la

tradición dominante en psicología, el constructivismo cognitivo concibe el

pensamiento, el aprendizaje y en general los procesos psicológicos como

fenómenos que tienen lugar en la mente de las personas. En la mente de los

alumnos se encuentran almacenadas sus representaciones —esquemas o

modelos mentales— del mundo físico y social, de manera que el aprendiza-

je consiste fundamentalmente en relacionar las informaciones o experien-

cias nuevas con las representaciones ya existentes, lo cual puede dar lugar,

bajo determinadas circunstancias, a un proceso interno de revisión y modi-

ficación de estas representaciones, o a la construcción de otras nuevas me-

diante la reorganización y diferenciación interna de las representaciones ya

existentes. De ahí que, en el caso del constructivismo cognitivo, los esfuer-

zos se dirijan fundamentalmente a:

1) analizar la dinámica interna del proceso de construcción del conoci-

miento;

2) dilucidar cómo esta dinámica resulta afectada por la incorporación,

el encaje o la puesta en relación de la información nueva con las re-

presentaciones ya existentes en la mente de los alumnos;

3) indagar las condiciones de la enseñanza bajo las cuales el «encuen-

tro cognitivo» entre la información nueva y las representaciones del

alumno puede orientar la dinámica interna de revisión, modifica-

ción, reorganización o diferenciación de estas últimas en la direc-

ción deseada. En suma, la mente —y con ella las representaciones

que alberga y los procesos psicológicos de los que es el escenario—

es una propiedad exclusiva del alumno individual.
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En el otro extremo, con unas tesis radicalmente opuestas sobre la natura-

leza de la construcción del conocimiento y de los cambios que se producen

en los alumnos como resultado de la enseñanza, encontramos una versión

del constructivismo compartida, en lo esencial, por algunos enfoques lin-

güísticos y sociolingüísticos de la cognición y del aprendizaje, por el llama-

do construccionismo social, y también por algunos desarrollos de los plan-

teamientos socioculturales. En síntesis, y simplificando al máximo, la idea

fundamental en este caso es la negación de los procesos mentales y de la

mente como propiedades individuales, como fenómenos que tienen lugar

en la mente de las personas. Si tiene sentido hablar de la mente y de los

procesos mentales como «entidades psicológicas» —lo cual niegan muchos

de los autores que adoptan esta perspectiva—, su naturaleza no es indivi-

dual, sino social, y el lugar donde se despliegan y se manifiestan, y por lo

tanto donde hay que estudiarlos, no está en la «cabeza» de las personas,

sino en la interacción entre las personas, en las relaciones sociales, en las

prácticas socioculturales, en las «comunidades de práctica», en el uso del

lenguaje, en las prácticas lingüísticas de la comunidad o en el mundo so-

cial, según los casos. Aunque las alternativas a la naturaleza individual de

los procesos psicológicos y a su ubicación en la mente de las personas son

muy diversas y, en su formulación actual, algunas de ellas adolecen toda-

vía, a nuestro juicio, de una falta de concreción y de claridad, todas tienen

en común el rechazo a «igualar el conocimiento con la actividad mental in-

dividual» y «la puesta en relieve de las prácticas sociales que dan origen al

lenguaje» (Prawat, 1999, p. 63).

Entre estas dos versiones extremas marcadas por la disociación entre

lo individual y lo social, entre lo interno y lo externo, entre pensamiento

y lenguaje, hay una amplia gama de propuestas y planteamientos cuya

finalidad es mostrar que «si incorporamos las perspectivas sociocultural

y lingüística al modelo constructivista cognitivo de los procesos menta-

les, es posible ver cómo el lenguaje y los procesos sociales del aula

constituyen las vías a través de la cuales los alumnos adquieren y re -

tienen el conocimiento» (Nuthall, 1997, p. 758). Desde este punto de

vista, el aprendizaje de los alumnos y lo que sucede en el aula es tanto

el fruto de las aportaciones individuales de los alumnos como de la di -

námica de las relaciones sociales que se establecen entre los participantes,

profesor y alumnos, en el seno del grupo clase. Como señala Salomon

(1993), es útil considerar los procesos mentales como una propiedad de

las personas que actúan conjuntamente en entornos organizados cultural-

mente. Pero, al mismo tiempo, conviene no perder de vista que, si bien

es cierto que los entornos organizados culturalmente, como por ejemplo

las aulas, tienen una identidad propia, también los alumnos y los profe-

sores que las integran tienen su propia identidad, que se mantiene cuan-

do transitan de uno a otro entorno —de un aula a otra, de la escuela a la

familia, de la familia nuclear a la familia amplia, del grupo de amigos
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de la escuela al grupo de amigos del barrio, etc.— garantizando su con-

tinuidad como individuos. La mente individual del alumno, es decir, el

conjunto de repre sentaciones mentales que construye a partir de sus ex-

periencias, aporta la continuidad que requiere el mantenimiento de su

identidad personal.

Un individuo puede participar en muchas comunidades distintas y desempeñar distintos

papeles en ellas (...) puede ser en parte un persona distinta en cada una de estas comuni-

dades, pero será también en parte la misma persona [en la medida en que] lleva consigo

las representaciones de sus experiencias de un entorno a otro y estas representaciones

influyen en el desempeño individual de los papeles sociales en los diferentes entornos

(Nuthall, 1997, p. 734).

Las representaciones individuales y las actividades sociales culturalmen-

te organizadas están íntimamente interconectadas y se influyen mutuamen-

te manteniendo, en palabras de Salomon (1993, p. 192), una relación fluida

y «transaccional», por lo que ambas deben ser tenidas en cuenta para com-

prender los procesos de construcción del conocimiento que llevan a cabo

los alumnos en las escuelas y en las aulas.

En una línea similar de razonamiento, Prawat ha insistido en repetidas

ocasiones (Prawat y Robert, 1994; Prawat, 1996; 1999a; 1999b) en las ven-

tajas de una perspectiva epistemológica sobre la mente y los procesos men-

tales que se situaría a medio camino entre las dos alternativas representadas

por el constructivismo cognitivo y los planteamientos posmodernos del

construccionismo social y de la orientación lingüística o sociolingüística.

Para Prawat, las bases de esta alternativa epistemológica se encuentran en

los trabajos de Dewey y en las aportaciones realizadas por Vygotsky en los

últimos años de su vida. Según el autor, los trabajos realizados por Vy-

gotsky a partir de 1930 suponen un cambio de orientación radical en su

pensamiento, centrado hasta ese momento en el papel mediador de los sig-

nos y, en especial del lenguaje, en la actividad de las personas y en los pro-

cesos psicológicos superiores. A partir de 1930, siempre de acuerdo con

Prawat, Vygotsky abandona en buena medida esta orientación para adoptar

un enfoque que sitúa en el primer plano la importancia del significado. La

construcción de significados —meaning-making— en toda su complejidad

se convierte a partir de ese momento en el foco de preocupación y de inda-

gación de Vygotsky. El hecho interesante que conviene destacar aquí es

que, en esta empresa de construcción de significados, Vygotsky —como

Dewey— atribuye un papel igualmente importante y destacado a los facto-

res individuales y a los factores sociales, lo que le lleva a prestar una aten-

ción prioritaria a los «mecanismos mentales» de la persona que intervienen

en la construcción de los significados, aspecto prácticamente ausente en

obras anteriores. En suma, tanto Dewey como Vygotsky en sus últimos tra-

bajos aceptan la existencia de la mente como propiedad de los individuos,
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aunque esto no implique que sean los «propietarios en exclusiva de los pen-

samientos y de las emociones que les permiten llevar a cabo sus transaccio-

nes con el mundo» (Prawat, 1999a, p. 73). Las representaciones individua-

les y los procesos mentales que intervienen en su construcción están bajo la

influencia directa de las comunidades o entornos culturalmente organizados

en los que participan las personas, a la vez que influyen sobre ellos; las re-

laciones entre ambos —mentes individuales y entornos culturales— son

pues vistas también en este caso como fluidas y «transaccionales».

Un último ejemplo ilustrativo de estos esfuerzos por incorporar las pers-

pectivas sociocultural y lingüística al modelo constructivista cognitivo de

los procesos mentales al que querríamos aludir, y que nos acerca aún más a

la versión del constructivismo subyacente al enfoque constructivista en edu-

cación del que nos ocuparemos en las páginas siguientes, lo encontramos en

los trabajos realizados por Coob y sus colaboradores (Coob y Yackel, 1996;

Coob, 1998; Coob y Bowers, 1999) en el ámbito de la enseñanza y el apren-

dizaje de las matemáticas. Con una orientación decididamente presidida por

preocupaciones prácticas, y alejada, en principio, de los análisis más episte-

mológicos como los llevados a cabo por Prawat en los trabajos anteriormen-

te comentados, Coob y sus colaboradores llegan a conclusiones muy simila-

res. Para estos autores, el punto de contacto entre el constructivismo

cognitivo, el constructivismo de orientación sociocultural y su propio plan-

teamiento viene dado por la importancia que tiene en los tres casos la activi-

dad como concepto nuclear de la explicación del aprendizaje, mientras que

las diferencias residen en la manera como se caracteriza y se estudia la acti-

vidad. Así, mientras el constructivismo cognitivo intenta explicar la activi-

dad matemática y el aprendizaje de los alumnos como fenómenos exclusiva-

mente psicológicos de naturaleza individual, el constructivismo de

orientación sociocultural busca las claves de esta actividad y del aprendizaje

en la participación de los alumnos en prácticas socioculturales más amplias,

que tienen su origen en entornos y en comunidades de práctica ajenos en

principio al aula y al grupo clase. Sin negar el interés y la relevancia de los

enfoques socioculturales para dar cuenta de determinados aspectos de las

prácticas educativas que se sitúan en planos y niveles distintos del aula,

como la institución escolar, el sistema educativo o la valoración social del

conocimiento —véanse los capítulos 14 y 23 de este volumen—, los autores

abogan por la complementariedad de la aproximación sociocultural y de un

enfoque emergente, que identifican como una variante del constructivismo

social, con el fin de dar cuenta de la actividad matemática y del aprendizaje

de los alumnos «tal como ocurre en el contexto social del aula» (Coob y

Yackel (1996, p. 176). Este enfoque emergente sería el resultado, según los

autores, de la coordinación explícita de dos perspectivas teóricas distintas de

la actividad: una «perspectiva social», consistente en «una visión interaccio-

nista de los procesos colectivos y compartidos que tienen lugar en el aula»,

y una «perspectiva psicológica», consistente en «una visión constructivista
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psicológica [o constructivista cognitiva, en la terminología utilizada ante-

riormente] de la actividad individual de los alumnos (o del profesor) mien-

tras participan en esos procesos compartidos y contribuyen a su desarrollo». 

Como veremos más adelante, la concepción constructivista de la ense-

ñanza y el aprendizaje escolar se ubica claramente en el marco de estos es-

fuerzos de incorporación de los planteamientos socioculturales y lingüísti-

cos al constructivismo cognitivo. Por un lado, sitúa en la actividad mental

constructiva de los alumnos, y por lo tanto en la dinámica interna de los

procesos de construcción del conocimiento, la clave del aprendizaje esco-

lar. Los alumnos son los agentes y los responsables últimos de la construc-

ción de significados sobre los contenidos escolares que constituye la esen-

cia del aprendizaje escolar. Sin embargo, este proceso de construcción, de

naturaleza individual, es inseparable de la actividad que despliegan conjun-

tamente profesores y alumnos en el aula mientras acometen las tareas esco-

lares o se aproximan al estudio de los contenidos escolares. En otros térmi-

nos, la construcción individual del conocimiento que llevan a cabo los

alumnos está inserta en, y es inseparable de, la construcción colectiva que

llevan a cabo profesores y alumnos en ese entorno específico culturalmente

organizado que es el aula. Pero vamos a dejar ya en este punto las conside-

raciones relativas a las diferentes versiones del constructivismo como para-

digma explicativo del funcionamiento psicológico, para situar brevemente

la concepción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje escolar en

relación con otros enfoques constructivistas en educación. 

3.  La concepción constructivista de la enseñanza
y del aprendizaje: un marco psicológico global
de referencia para la educación escolar

La concepción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje escolar pre-

senta cuatro características que, tomadas en conjunto, permiten situarla en

el amplio abanico de enfoques constructivistas en educación vigentes en la

actualidad: un visión constructivista del funcionamiento psicológico de

la que nos hemos ocupado ya en el apartado anterior y sobre la que no vol-

veremos a insistir; una orientación netamente educativa, que se concreta en

el hecho de tomar como punto de partida las preocupaciones y problemas

de la educación y de las prácticas educativas escolares y en la voluntad de

elaborar un marco global de referencia útil y relevante para abordar estos

problemas y preocupaciones; una visión bidireccional y no jerárquica de las

relaciones entre el conocimiento psicológico y la teoría y práctica educativa

que hemos identificado en el capítulo 1 de este volumen como propia de la

psicología de la educación entendida como disciplina puente; y una volun-

tad integradora de aportaciones que, pese a tener su origen en teorías cons-

tructivistas del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos psicológicos
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que difieren entre sí en muchos e importantes aspectos, aparecen como

complementarias al integrarse —y reinterpretarse— en un esquema de con-

junto presidido por la toma en consideración de la naturaleza social y socia-

lizadora de la educación y de las características propias y específicas de las

prácticas educativas escolares.

3.1.  La orientación decididamente educativa

En las conclusiones de un trabajo cuyo objetivo fundamental es valorar la

eficacia del contructivismo social —es decir, de las versiones del construc-

tivismo que conceden una especial importancia a los factores sociales—

para la práctica educativa, O’Connor (1998) señala dos dificultades funda-

mentales: por una parte, las incompatibilidades que se detectan entre las di-

ferentes variantes o versiones del constructivismo social; por otra, la com-

plejidad que supone el intento de contemplar en un único marco teórico los

múltiples y complejos aspectos que comporta cualquier práctica educativa,

incluso la aparentemente más trivial (véase el capítulo 14 de este volumen).

Ante esta situación, O’Connor sugiere la conveniencia de buscar puntos de

diálogo y de conexión entre las diferentes versiones del constructivismo te-

niendo presente que el objetivo no es, o no es sólo, perfeccionar y afinar un

marco teórico psicológico, sino también y muy especialmente construir un

marco teórico unificado capaz de adaptarse a las necesidades de la educa-

ción y de proporcionar una herramienta poderosa y útil para analizar y

guiar la práctica educativa. 

Lejos de ser una excepción, la idea de articular los esfuerzos de integra-

ción en torno a una orientación educativa es compartida actualmente por

otros autores. Es el caso, por ejemplo, de Coob y sus colaboradores, a cu-

yos trabajos hemos hecho mención anteriormente, que presentan su pro-

puesta teórica para el análisis de la actividad y el aprendizaje matemático

en el aula como el resultado de interpelar diferentes perspectivas teóricas

desde su preocupación fundamental: comprender qué sucede en una serie

de situaciones concretas y específicas de enseñanza y aprendizaje. Su pro-

puesta teórica —de carácter integrador, como ya hemos tenido también

ocasión de mencionar— tiene pues el punto de partida en prácticas educati-

vas concretas, a la vez que retroalimenta estas prácticas proporcionando

elementos que ayudan a entenderlas mejor y a orientarlas en una determi-

nada dirección. El alcance de este cambio de orientación se pone claramen-

te de manifiesto en las siguientes palabras de Coob y Yackel (1996, p. 176):

Esta aproximación puede contrastarse con los estilos más tradicionales de presentación

en los que se empieza con la formulación de los principios teóricos básicos para dedu-

cir, a continuación, implicaciones prácticas. Como ha señalado Schön (1983), este estilo

retórico sitúa la teoría por encima de la práctica y refleja una epistemología positivista
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de la práctica, devaluando en consecuencia las relaciones entre la teoría y la práctica tal

como son percibidas por los prácticos reflexivos. Más aún, las caracterizaciones de este

tipo tienden a situar a los investigadores y a los prácticos en posiciones superiores y su-

bordinadas como productores de teoría y consumidores de implicaciones respectiva-

mente. Por el contrario, los estilos alternativos de presentación que intentan fundamen-

tar la teoría en la práctica sugieren un tipo de relación más colaborativa entre profesores

e investigadores en la que sus áreas respectivas de competencias aparecen como com-

plementarias en lugar de responder a una estructura jerárquica.

La concepción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje está

esencialmente orientada a las preocupaciones de la educación y de los pro-

fesionales de la educación, y en este sentido se aleja de otros enfoques

constructivistas que, como han puesto de relieve Fenstermacher y Richard-

son (1994), son más bien tributarias de una orientación disciplinar y tienen

como finalidad prioritaria contribuir al desarrollo y al perfeccionamiento

de las teorías psicológicas de referencia (véase el capítulo 1 de este volu-

men). La finalidad de la concepción constructivista no es pues ofrecer una

explicación alternativa a la que proporcionan las teorías constructivistas del

desarrollo, del aprendizaje o de otros procesos psicológicos, ni tampoco

proporcionar una teoría unificada y superadora de las diferencias que éstas

mantienen entre sí, sino más bien proporcionar un marco global de referen-

cia, inspirado en una determinada visión constructivista del funcionamiento

psicológico, que guíe y oriente a los profesionales de la educación —inclui-

dos por supuesto los psicólogos de la educación— en su aproximación al

estudio de los procesos educativos y en sus esfuerzos por comprenderlos,

revisarlos y mejorarlos. En este sentido, podemos decir que los objetivos de

la concepción constructivista son fundamentalmente:

* integrar en un todo coherente y articulado aportaciones relativas a di-

versos aspectos o dimensiones psicológicas relevantes que intervienen

en los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje;

* poner al alcance del profesorado y de otros profesionales de la educa-

ción conocimientos psicológicos que, de otro modo, les serían difícil-

mente accesibles y que, en cualquier caso, perderían gran parte de su

potencial utilidad al ser tomados en consideración de forma aislada; 

* proporcionar un esquema organizador susceptible de ser enriquecido

progresivamente con los resultados de investigaciones psicológicas,

educativas y psicoeducativas, y que ayude al mismo tiempo a valorar

el alcance, las limitaciones y la utilidad potencial de estos resultados; 

* ofrecer un marco de referencia que pueda ser utilizado como platafor-

ma para la elaboración de propuestas pedagógicas y de intervención

psicopedagógica más o menos globales, referidas a determinadas áreas

curriculares o a determinados tipos de contenidos, para la formación

del profesorado, la elaboración de materiales didácticos, la planifica-
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ción de la enseñanza, y para el análisis de prácticas educativas escola-

res concretas o de algunos componentes de las mismas;

* ayudar a identificar problemas nuevos, a revisar creencias y postula-

dos relativos a la educación escolar, aceptados a veces como obvios

de una forma un tanto acrítica, y a establecer prioridades para la in-

vestigación de los fenómenos y procesos educativos.

3.2  Las relaciones bidireccionales entre el conocimiento psicológico
y la teoría y práctica educativa

Prácticamente todas las teorías comprensivas del psiquismo humano que ja-

lonan la historia de la psicología del siglo XX han dado lugar, en un mo-

mento u otro de su generalización y difusión, a utilizaciones educativas que

responden a una lógica de las relaciones entre el conocimiento psicológico

y la teoría y la práctica educativa propia de la psicología aplicada a la edu-

cación (véase el capítulo 1 de este volumen, figura 1.1(A). Las teorías del

desarrollo, del aprendizaje o de otros procesos psicológicos inspiradas o

compatibles con los principios constructivistas no han sido una excepción.

Por el contrario, la mayoría de los planteamientos constructivistas que en-

contramos en el discurso pedagógico de los últimos treinta años responden

a esta lógica. Baste recordar, a este respecto, las propuestas de fundamentar

la pedagogía y la didáctica en la psicología y la epistemología genética de

Piaget, propuestas que han gozado de una considerable aceptación y popu-

laridad hasta bien entrados los años ochenta (Delval, 1983; Moreno, 1983);

los intentos similares realizados a partir de los enfoques del procesamiento

humano de la información, cuya vigencia sigue siendo de plena actualidad

(Bruer, 1995); o, las propuestas constructivistas en educación que buscan la

complementariedad entre la teoría genética de Piaget y los enfoques del

procesamiento humano de la información, o entre la teoría de Piaget y la

teoría sociocultural del desarrollo y del aprendizaje de Vygotsky, o entre

estas dos teorías y los enfoques de procesamiento humano de la informa-

ción.

Es pues forzoso reconocer que el hecho de que el conocimiento psico-

lógico de referencia sea tributario de planteamientos constructivistas no

implica necesariamente el abandono del reduccionismo psicologizante ni

la jerarquía epistemológica entre conocimiento psicológico y teoría y

práctica educativa característicos de la psicología aplicada a la educación.

Cabe, sin embargo, el recurso a los planteamientos constructivistas desde

una perspectiva radicalmente distinta de estas relaciones, la que hemos

identificado también en el capítulo 1 como propia de la psicología de la

educación como disciplina puente de naturaleza aplicada. Y esto es preci-

samente lo que postula la concepción constructivista de la enseñanza y el

aprendizaje. 
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La figura 6.1 —que constituye en realidad una concreción de la lógica

general de relaciones entre conocimiento psicológico y teoría y práctica

educativa representada en la figura 1.1(B) del capítulo 1— muestra este

cambio de perspectiva. En primer lugar, el conocimiento psicológico de re-

ferencia ya no es una teoría determinada que se presenta con carácter único

y excluyente; tampoco es un conglomerado o «catálogo» de retazos de ex-

plicaciones que tienen su origen en distintas teorías psicológicas. En este

caso, el conocimiento psicológico está configurado por una serie de princi-

pios explicativos del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos psicoló-

gicos inspirados en, o compatibles con, una visión constructivista del psi-

quismo humano que, si bien tienen su origen en teorías y enfoques distintos

con discrepancias más o menos marcadas entre sí en otros aspectos, se com-

plementan al integrarse en un esquema de conjunto orientado a analizar,

comprender y explicar los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje. 

En segundo lugar, las relaciones entre el conocimiento psicológico y la

teoría y la práctica educativa ya no son directas y unidireccionales, sino bi-

direccionales y mediadas por un nuevo elemento: la naturaleza y funciones

de la educación escolar y las características propias y específicas de las si-

tuaciones escolares de enseñanza y aprendizaje. Las teorías constructivistas

del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos psicológicos son interpe -

la das, son interrogadas, a partir de la problemática y de las características

propias y específicas de la educación escolar, exactamente de la misma ma-

nera que son interpeladas e interrogadas otras disciplinas educativas y la

misma práctica. Esta interpelación conduce a identificar una serie de prin-
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cipios explicativos que, además de aportar una respuesta a las cuestiones

planteadas, contribuyen a profundizar y comprender mejor la naturaleza de

la educación escolar, las funciones que cumple en el desarrollo y la sociali-

zación de los seres humanos, y los rasgos que diferencian las actividades

educativas escolares de otros tipos de prácticas educativas. Así, mediante

un proceso de ida y vuelta incesantemente repetido, se abre la posibilidad

de ir conformando de forma progresiva un marco psicológico global de re-

ferencia en torno a una serie de principios explicativos integrados en un es-

quema de conjunto orientado a analizar, comprender y explicar los proce-

sos escolares de enseñanza y aprendizaje. Es decir, se abre la posibilidad de

avanzar hacia una explicación constructivista genuina de los procesos edu-

cativos escolares que ya no es una pura y simple transposición o extrapola-

ción al ámbito educativo de una teoría o de un conjunto de teorías construc-

tivistas del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos psicológicos

como sucede en el caso de los enfoques tributarios de la lógica de la psico-

logía aplicada a la educación.

En resumen, uno de los rasgos distintivos de la concepción constructi-

vista de la enseñanza y del aprendizaje reside en el hecho de que adopta un

planteamiento epistemológico radicalmente distinto al tradicional en lo que

concierne a la manera de entender las relaciones entre el conocimiento psi-

cológico y la teoría y la práctica educativa: un planteamiento que, frente a

la jerarquización de estas relaciones, postula su bidireccionalidad; frente al

reduccionismo psicologizante, obliga a situar las contribuciones de la psi-

cología en el marco de una aproximación multidisciplinar a los fenómenos

educativos; y que, en lugar de otorgarse o asumir la tarea de formular pres-

cripciones sobre cómo deben desarrollarse los procesos educativos, tiene

más bien como finalidad aportar elementos teóricos, conceptuales y meto-

dológicos que ayuden a comprenderlos y contribuyan a mejorarlos orien-

tando su análisis y guiando la acción.

3.3  Los referentes teóricos de la concepción constructivista
de la enseñanza y del aprendizaje

En lo que concierne a su voluntad integradora, la concepción constructi-

vista es tributaria, como muestra la figura 6.2, de cuatro grandes teorías

explicativas del desarrollo y del aprendizaje, así como de una serie de

elaboraciones teóricas de menor amplitud relativas a otros procesos psico-

lógicos relevantes en los procesos educativos —motivación, representa-

ciones mutuas profesor/alumnos, habilidades de aprendizaje, atribuciones,

autoconcepto, etc.—. Estos referentes teóricos están en la base de los

conceptos y principios que utiliza la concepción constructivista en su

aproximación al estudio de los cambios que se producen en las personas

como consecuencia de la participación en situaciones educativas, algunos

de los cuales, los que poseen mayor potencialidad explicativa para la en-
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señanza y el aprendizaje escolar, aparecen recogidos igualmente en la fi-

gura 6.2. 

Más que detenernos en la presentación de estas elaboraciones teóricas

—presentadas en detalle en los capítulos 2 a 5 de este volumen, en lo que

concierne a los procesos de desarrollo y de aprendizaje, y en los capítulos 7

a 13, en lo que concierne a otros procesos psicológicos—, lo que interesa

destacar aquí es la mencionada voluntad integradora y el procedimiento se-

guido para que esta aspiración no se quede en una pura y simple amalgama

ecléctica de aportaciones diversas. En efecto, la revisión sistemática de es-

tas teorías en función de su mayor o menor utilidad para la educación nos

proporcionaría sin duda un catálogo de conceptos y principios explicativos

aún mucho más extenso y complejo del que muestra la figura 6.2. Así, y

por limitarnos a las cuatro grandes teorías de referencia, éstas han mostrado

sobradamente su potencialidad para generar implicaciones y aplicaciones

no sólo útiles, sino también extremadamente valiosas, para la educación es-

colar. En este catálogo encontraríamos, por ejemplo, referencias a la rela-

ción entre la capacidad de aprendizaje y el nivel de desarrollo cognitivo, a

la importancia del conflicto cognitivo y sociocognitivo como factor de pro-

greso intelectual, al significado de los errores en el proceso de aprendizaje,

a la actividad autoestructurante de los alumnos y alumnas, a la convenien-

cia de crear o provocar mediante la enseñanza desfases o desajustes ópti-

mos entre la competencia cognitiva y las exigencias del contenido del

aprendizaje, al concepto de aprendizaje significativo, a la significatividad

lógica y psicológica del material de aprendizaje, a la necesidad de promo-

ver una disposición favorable en el alumnado para realizar aprendizajes sig-

nificativos, a las jerarquías conceptuales, a la organización del material de

aprendizaje mediante secuencias elaborativas, a los esquemas de conoci-

miento y a los modelos mentales, a las diferencias entre novatos y expertos,

a las concepciones previas y a las teorías implícitas, al cambio conceptual,

a la diferencia entre conocimiento declarativo y conocimiento procedural, a

la estructura asociativa de la memoria, a la zona de desarrollo próximo, al

paso de la regulación interpsicológica a la regulación intrapsicológica, a la

importancia del discurso en la construcción y negociación de significados

en el aula, a los patrones de interacción entre profesor y alumnos, a la es-

tructura social de las actividades de aprendizaje, a los patrones de interac-

ción entre alumnos, y un largo etcétera.

No cabe duda de que, tomado en su conjunto, este catálogo merece ser

calificado como «constructivista», en el sentido de que todos sus elementos

tienen su origen en teorías constructivistas del desarrollo y del apren di za -

je, es decir, en explicaciones de estos procesos que comparten una visión

constructivista del psiquismo humano más allá de las diferencias que man-

tienen entre sí. No cabe duda tampoco de que este catálogo resulta útil y

eficaz para comprender determinados aspectos del aprendizaje escolar y

proporciona una ayuda inestimable para tomar decisiones de planificación
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o intervención educativa. Lo que este catálogo no ofrece, sin embargo, es

una visión articulada y coherente de los procesos escolares de enseñanza y

aprendizaje. Un catálogo de estas características no puede ni podrá nunca,

por mucho que se amplíe y enriquezca, proporcionar una visión o un esbo-

zo de explicación articulada y coherente de los procesos escolares de ense-

ñanza y aprendizaje. En primer lugar porque, como es ampliamente sabido,

algunos de los principios y conceptos explicativos que figuran en él son di-

fícilmente compatibles entre sí. Y en segundo lugar, porque la articulación

y la coherencia buscada requiere dotarse de un instrumento conceptual que

las haga posible y que no aparece contemplado en el procedimiento segui-

do. Este instrumento no pueden proporcionarlo las teorías del desarrollo y

del aprendizaje de las que hemos partido para elaborar el catálogo —ni

tampoco, a nuestro juicio, cualesquiera otras teorías psicológicas que inclu-

yéramos—, sino que ha de ser, hasta cierto punto, externo a ellas 3. Sólo

con un instrumento de esta naturaleza es posible afrontar el problema de la

articulación entre los principios y conceptos explicativos seleccionados es-

tableciendo una jerarquía entre los mismos que ayude a resolver las incom-

patibilidades y discrepancias.

Como puede apreciarse en la figura 6.2, la solución propuesta por la

concepción constructivista consiste en introducir un nuevo elemento que

actúa como tamiz entre el conocimiento psicológico y la teoría y la práctica

educativa y que no tiene que ver, en principio, con las teorías psicológicas

de referencia, sino más bien con una toma de postura sobre la naturaleza,

funciones y características de la educación escolar. Este elemento es el que

proporciona no sólo los criterios para la selección de los principios y con-

ceptos explicativos, sino también la estructura que permite su organización

y articulación en un todo coherente, y eventualmente la reinterpretación y

resignificación de estos principios y conceptos explicativos en función la

estructura de conjunto 4. 

Pero, ¿en qué consiste exactamente esta reflexión y esta toma de postura

sobre la naturaleza, funciones y características de la educación escolar?

Obviamente, no hay una respuesta única a esta pregunta. Entre otras razo-
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3 Esta afirmación debe ser matizada en el caso de la teoría sociocultural del desarrollo y

del aprendizaje. Como es sabido, esta teoría postula que las prácticas educativas, escola-

res y no escolares, juegan un papel decisivo en el desarrollo de las personas y, en este

sentido, incluye una toma de postura sobre la naturaleza, funciones y características de

la educación escolar. De hecho, la caracterización de la educación escolar como práctica

social que hace suya la concepción constructivista de la enseñanza y del aprendizaje es

tributaria, en buena medida, de esta toma de postura. 
4 Véase Coll (1997c) para una presentación detallada y argumentada de cómo se rein-

terpretan y resignifican, en el marco de la concepción constructivista, los conceptos y

principios explicativos de las diferentes teorías del desarrollo, del aprendizaje y de otros

procesos psicológicos incluidos en la figura 6.2. 



nes porque cualquier intento de respuesta hace intervenir necesariamente,

quiérase o no, tanto el análisis de lo que es como de lo que pensamos que

debería ser. La educación escolar, como han puesto de relieve una y otra

vez los sociólogos de la educación desde al menos la década de 1960, ha

cumplido y sigue cumpliendo en nuestra sociedad múltiples funciones, a

menudo contradictorias entre sí, ante las que no cabe la neutralidad ideoló-

gica. Pronunciarse sobre la naturaleza, funciones y características de la

educación escolar en nuestra sociedad supone pronunciarse, de forma ex-

plícita o implícita, sobre el modelo de sociedad que se quiere contribuir a

conformar mediante la educación escolar y sobre el modelo de persona y

de ciudadano que ha de formar parte de ella; supone, en definitiva, adoptar

un compromiso ideológico, ético y moral que puede tomar orientaciones

distintas, pero que es en cualquier caso ineludible (Fenstermacher y Ri-

chardson, 1994; ver también el capítulo 1 de este volumen).

En lo que concierne a la respuesta concreta aportada a este respecto por

la concepción constructivista —una entre otras muchas posibles, y en con-

secuencia abierta a discusión y debate—, la educación escolar se concibe,

ante todo y sobre todo, como una práctica social, exactamente de la misma

manera como se conciben los otros tipos de prácticas educativas (las prácti-

cas educativas familiares, las que tienen la televisión u otros medios de co-

municación como ingrediente fundamental, las prácticas educativas extra-

escolares de ocio y tiempo libre, etc.). Pero además, y al igual que sucede

también con otros tipos de prácticas educativas, la educación escolar tiene,

entre otras, una evidente función socializadora. De esta doble toma de pos-

tura, que está en el punto de partida de la concepción constructivista de la

enseñanza y del aprendizaje, se sigue toda una serie de tomas de postura

sobre la naturaleza y funciones de la educación escolar que, como indica la

figura 6.2, constituyen el telón de fondo a partir del cual se interrogan las

teorías constructivistas del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos

psicológicos. 

4.  Ideas fuerza de la concepción constructivista:
la integración jerárquica de los principios

Pero ha llegado ya el momento de presentar las ideas fuerza de la concep-

ción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje escolar que, como

consecuencia de las opciones comentadas en el apartado anterior, se inte-

gran en un esquema de conjunto caracterizado, entre otras cosas, por poseer

una estructura jerárquica. Esta estructura jerárquica es la que permite a la

concepción constructivista de la enseñanza y del aprendizaje superar el

eclecticismo propio de otros enfoques constructivistas inspirados total o

parcialmente en las mismas fuentes teóricas, al mismo tiempo que le propor-

ciona una fuerte coherencia interna y la convierte en un instrumento par -
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ticularmente apropiado para derivar de ella tanto implicaciones para la

práctica, como desafíos para la elaboración y la investigación teórica. La fi-

gura 6.3 muestra esta estructura jerárquica en la que se inscriben los princi-

pios explicativos que conforman la columna vertebral de la concepción

constructivista. 
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Figura 6.3  La concepción constructivista de la enseñanza

y del aprendizaje escolar: la integración jerárquica

de los principios

La educación escolar

* La naturaleza social y la función socializadora de la educación escolar.

* La educación escolar y los procesos de socialización y de construcción de la identidad
personal.

* Actividad constructiva, socialización e individuación.

La construcción del conocimiento en la escuela:
el triángulo interactivo

* El papel mediador de la actividad mental constructiva del alumno.

* Los contenidos escolares: saberes preexistentes socialmente construidos y cultural-
mente organizados.

* El papel del profesor: guiar y orientar la actividad mental constructiva de los alum-
nos hacia la asimilación significativa de los contenidos escolares.

Los procesos de construcción
del conocimiento

* Los procesos de construcción de
significados y de atribución de sen-
tido a las experiencias y conteni-
dos escolares.

* La revisión, modificación y cons-
trucción de esquemas de conoci-
miento.

Los mecanismos de influencia
educativa

* La influencia educativa del profe-
sor y el ajuste de la ayuda peda-
gógica.

* La influencia educativa de los
compañeros.

* La influencia educativa de la ins-
titución escolar.

FUENTE: Coll, 1998a.



4.1  La educación escolar: una práctica social y socializadora

En el nivel más elevado de la jerarquía, y enmarcando los niveles inferio-

res, encontramos un serie de tomas de postura relacionadas con la naturale-

za y funciones de la educación escolar. La visión de ésta como una práctica

social y con una función socializadora a la que ya hemos aludido en el

apartado anterior define, para la concepción constructivista, el marco y las

coordenadas en las que se inscribe el aprendizaje escolar y los procesos

de construcción del conocimiento en la escuela, proporcionando de este

modo la plataforma desde la que se interrogan las teorías constructivistas

del desarrollo, del aprendizaje y de otros procesos psicológicos represen -

tadas en la figura 6.2. Las ideas básicas de este primer nivel son, en conse-

cuencia, las que permiten integrar, actuando como filtros interpretativos y

como criterios orientadores, una serie de conceptos y principios explicati-

vos sobre los procesos de construcción del conocimiento que tienen su ori-

gen en teorías distintas e incluso en ocasiones claramente divergentes entre

sí en muchos aspectos.

Subrayar la naturaleza social de la educación y su función socializadora

obliga a plantearse las relaciones entre el desarrollo humano y el contexto

social y cultural en el que, siempre y necesariamente, este desarrollo tiene

lugar. El proceso de desarrollo personal, es decir, el proceso mediante el

cual los seres humanos llegamos a construirnos como personas iguales a las

otras personas, pero al mismo tiempo diferentes de todas ellas, es insepara-

ble del proceso de socialización, es decir, del proceso mediante el cual nos

incorporamos a una sociedad y a una cultura. Llegamos a ser quienes so-

mos, cada cual con unos rasgos idiosincrásicos y diferenciales, gracias a

que podemos incorporarnos a una matriz social y cultural que nos permite

formar parte de un grupo humano y compartir con los otros miembros del

grupo un conjunto de saberes y formas culturales. No hay desarrollo perso-

nal posible al margen de una sociedad y de una cultura. Los procesos de in-

dividuación —es decir, de construcción de la identidad personal— y de so-

cialización —es decir, de incorporación a una sociedad y a una cultura—

son las dos vertientes de un mismo proceso: aquél por el cual nos desarro-

llamos como personas. A partir de aquí, se siguen toda una serie de princi-

pios sobre la educación escolar que pueden resumirse como sigue en una

serie de enunciados fundamentales:

1. La educación escolar es uno de los instrumentos que utilizan los

grupos humanos para promover el desarrollo y la socialización de

sus miembros más jóvenes. Lo que la distingue de otros tipos de prác-

ticas educativas es la convicción de que, en el marco de nuestra so-

cie dad y de nuestra cultura, hay determinados aspectos del desarro-

llo y de la socialización de los niños y jóvenes que requieren una

ayuda sistemática, planificada y continuada durante un período lar-
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go de tiempo. Para la mayor parte de los niños y jóvenes, en la so-

ciedad actual esta ayuda no puede proporcionarse ni garantizarse

mediante su participación en otro tipo de prácticas educativas, lo

cual explica y justifica, al menos en parte, su institucionalización y

generalización a partir de un momento histórico determinado.

2. Obviamente, además de esta función de ayudar a promover determi-

nados aspectos del proceso de desarrollo y de socialización de los

miembros más jóvenes de la sociedad, la educación escolar, como

práctica social que es, cumple otras muchas funciones relacionadas

con la dinámica y funcionamiento de la sociedad en su conjunto: la

función de conservar, reproducir y legitimar determinados aspectos

del orden social y económico establecido, la función de control

ideo lógico, la función de formar a las personas de acuerdo con las

necesidades del sistema de producción, etc. La concepción cons-

tructivista no niega ni ignora que la educación escolar cumple de

hecho a menudo estas funciones, pero entiende que la única función

que puede justificar plenamente su institucionalización, generaliza-

ción y obligatoriedad es la de ayudar al desarrollo y socialización de

los niños y jóvenes. 

3. La educación escolar trata de cumplir esta función de ayuda al pro-

ceso de desarrollo y socialización de los miembros más jóvenes fa-

cilitándoles el acceso a un conjunto de saberes y formas culturales,

cuyo aprendizaje y asimilación se considera esencial para que pue-

dan convertirse en personas adultas y desarrolladas, con plenitud de

derechos y deberes, en la sociedad de la que forman parte. 

4. El aprendizaje de los saberes y formas culturales incluidos en el cu-

rrículo escolar sólo puede ser fuente de desarrollo personal de los

alumnos y alumnas en la medida en que potencie simultáneamente

el proceso de construcción de la identidad personal y el proceso de

socialización; es decir, en la medida en que les ayude a situarse in-

dividualmente de un manera activa, constructiva y crítica en y ante

el contexto social y cultural del que forman parte.

5. La naturaleza constructiva del psiquismo humano es lo que explica

que el aprendizaje de los saberes y formas culturales cuyo aprendi-

zaje promueve la escuela pueda ser una fuente de desarrollo perso-

nal. En efecto, el aprendizaje de los contenidos escolares —al igual

que el aprendizaje de cualquier tipo de contenidos— implica siem-

pre un proceso de construcción o reconstrucción en el que las apor-

taciones del alumno son fundamentales. Es precisamente este factor

de construcción o reconstrucción subyacente a todo acto de aprendi-

zaje, y más concretamente la aportación personal que de ella se de-

riva, lo que permite entender por qué el aprendizaje de unos mismos

saberes o formas culturales —los contenidos escolares son, en prin-

cipio, los mismos para todos los alumnos— no da lugar a una uni-
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formidad en los significados que finalmente se construyen en la es-

cue la. Para poder cumplir la función de ayuda al proceso de desa-

rrollo y de socialización de los alumnos, la educación escolar debe

tener en cuenta la naturaleza intrínsecamente constructiva del psi-

quismo humano y apoyarse en ella.

4.2  La construcción del conocimiento en el contexto escolar:
el triángulo interactivo

En el segundo nivel de la jerarquía encontramos una serie de principios e

ideas directrices relativos a las características propias y específicas de los

procesos de construcción del conocimiento en el contexto escolar. El punto

de partida en este caso es la existencia de unas instituciones específicamen-

te pensadas, diseñadas, construidas y organizadas para acoger la educación

escolar: las escuelas, los colegios, los institutos y, en general, los centros

educativos. Este hecho confiere a la educación escolar una serie de rasgos

distintivos entre los que nos interesa destacar aquí sobre todo dos 5. En pri-

mer lugar, al llevarse a cabo en unas instituciones específicamente creadas

a tal fin, la educación escolar se desgaja del resto de actividades y prácticas

sociales, contrariamente a lo que sucede con la mayoría de los otros tipos

de actividades educativas. En efecto, la educación escolar consiste en dise-

ñar, planificar y llevar a cabo una serie de actividades mediante las cuales

determinados saberes o formas culturales se desgajan de su contexto natu-

ral de elaboración y uso, y se recrean, bajo la forma de contenidos escola-

res, en un contexto específico con el fin de facilitar su aprendizaje por los

alumnos. Este hecho confiere inevitablemente a la educación escolar un

cierto carácter de actividad simulada y artificial. Por oposición a lo que su-

cede en otros tipos de prácticas educativas, el conocimiento escolar es casi

siempre, incluso en los niveles más elementales, un conocimiento diferido

y hasta cierto punto descontextualizado: se enseñan y se aprenden saberes y

formas culturales con la pretensión de que, una vez aprendidos, los alum-

nos puedan utilizarlos en un contexto distinto al escolar.

En segundo lugar, la peculiaridad de la educación escolar se refleja tam-

bién en el papel que desempeñan los diferentes agentes implicados y en la

naturaleza de las relaciones que se establecen entre ellos. La aparición de la

figura del profesor como agente educativo especializado —es decir, como

«maestro» en la educación y la enseñanza— es quizás el rasgo distintivo

por excelencia de la educación escolar cuando se compara con otros tipos

de prácticas educativas. Al igual que la madre, el padre, el monitor de un
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centro recreativo, cultural o deportivo, el responsable de un programa de te-

levisión o de radio, el maestro artesano o cualquier otra persona que ejerce

una influencia educativa, el profesor es un agente mediador entre los desti-

natarios de su acción educativa —los alumnos— y los conocimientos que

pretende que aprendan. Al contrario de todos ellos, sin embargo, el profe-

sor no ejerce esta función mediadora al hilo de las actividades cotidianas

reales en las que se utilizan y aplican los conocimientos que son objeto de

la enseñanza y del aprendizaje; antes bien, lo que le caracteriza es justa-

mente su pericia, su maestría, en actuar como mediador, razón por la cual

su función consiste fundamentalmente en crear —o recrear, llegado el

caso— situaciones y actividades especialmente pensadas para promover la

adquisición de determinados saberes y formas culturales por parte de los

alumnos. 

En suma, las actividades educativas escolares se diferencian nítidamente

de otros tipos de actividades educativas por el hecho de ser actividades es-

pecialmente pensadas, planificadas y ejecutadas con una intencionalidad

educativa. Por supuesto, la intencionalidad no es una característica exclusi-

va de la educación escolar: las actuaciones y decisiones de una madre o de

un padre en relación con sus hijos, las del maestro artesano en relación con

el aprendiz, las del responsable de programación de un canal de televisión

en relación con la audiencia, las de un monitor de una actividad de ocio en

relación con los participantes en la misma, etc., a menudo también respon-

den de forma más o menos consciente y explícita, a intenciones educativas

concretas. Lo que sí es una característica diferencial de la educación esco-

lar es que la intencionalidad educativa, y la voluntad de poner en marcha

las acciones necesarias para que se cumpla, es la razón misma de su exis-

tencia. De ahí que, entre los rasgos característicos de la educación escolar,

se subrayen a menudo los de ser una actividad intencional, sistemática y

planificada, ya que, si bien todos ellos pueden encontrarse en alguna medi-

da en prácticamente cualquier tipo de actividad educativa, sólo en el caso

de la educación escolar su ausencia es inimaginable.

Habida cuenta de esta especificidad, la concepción constructivista pone

el acento sobre tres características del aprendizaje escolar:

1. En primer lugar, el principio de la actividad mental constructiva de

los alumnos y alumnas como elemento mediador de la enseñanza y

de su incidencia sobre el aprendizaje, al que hemos aludido ya en

apartados anteriores de este capítulo.

2. En segundo lugar, el hecho de que esta actividad mental constructi-

va se aplica a formas y saberes culturales —los contenidos escola-

res— que poseen un grado considerable de elaboración; es decir, a

contenidos que profesores y alumnos encuentran ya en buena medi-

da elaborados y definidos en el momento en que se aproximan a

ellos. Para la concepción constructivista, ésta es una característica

178

La explicación de los procesos educativos desde una perspectiva psicológica



fundamental del proceso de construcción del conocimiento en la es-

cuela. Por una parte, los alumnos sólo pueden aprender los conteni-

dos escolares en la medida en que despliegan ante ellos una activi-

dad mental constructiva generadora de significados y de sentido.

Por otra parte, el desencadenamiento de esta actividad mental cons-

tructiva no es suficiente para que la educación escolar alcance los

objetivos que se propone: que el sentido y los significados que

construyen los alumnos sean acordes y compatibles con lo que sig-

nifican y representan los contenidos escolares como saberes cultu-

rales ya elaborados. 

3. Y en tercer lugar, y como consecuencia de lo anterior, el papel pro-

minente del profesor en el proceso de construcción de significados

y de atribución de sentido que llevan a cabo los alumnos. En efecto,

además de favorecer en sus alumnos la aparición y el despliegue de

una actividad mental constructiva, el profesor tiene la misión y la

responsabilidad de orientarla y guiarla en la dirección que marcan

los saberes y formas culturales incluidos en el currículo como con-

tenidos de aprendizaje. En otras palabras, la función del profesor

consiste en asegurar un engarce adecuado entre la actividad mental

constructiva de los alumnos y los significados sociales y culturales

que reflejan los contenidos escolares.

En síntesis, los principios explicativos de la concepción constructivista

que se sitúan en este segundo nivel de la jerarquía nos presentan el aprendi-

zaje escolar como el resultado de un complejo proceso de relaciones que se

establecen entre tres elementos: los alumnos que aprenden, los contenidos

que son objeto de enseñanza y aprendizaje, y el profesor que ayuda a los

alumnos a construir significados y a atribuir sentido a lo que hacen y

aprenden. Lo que los alumnos aportan al acto de aprender, su actividad

mental constructiva, es un elemento mediador entre la enseñanza del profe-

sor y los aprendizajes que llevan a cabo. Recíprocamente, la influencia edu-

cativa que ejerce el profesor a través de la enseñanza es un elemento media-

dor entre la actividad mental constructiva de los alumnos y los significados

que vehiculan los contenidos escolares. La naturaleza y características de

éstos últimos, por último, mediatizan a su vez totalmente la actividad que

profesor y alumnos despliegan sobre ellos. El triángulo interactivo, cuyos

vértices están ocupados respectivamente por alumnos, contenidos y profe-

sor, aparece así como el núcleo de los procesos de enseñanza y aprendizaje

que tienen lugar en la escuela.
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4.3  Los procesos de construcción del conocimiento
y los mecanismos de influencia educativa

Finalmente, en el tercer nivel de la jerarquía encontramos los principios ex-

pli cativos sobre los procesos intrapsicológicos e interpsicológicos implica-

dos en el aprendizaje escolar: estos principios han sido agrupados en la figu-

ra 6.3 en dos grandes bloques, según se refieran a los procesos subyacentes

a la construcción del conocimiento escolar o a los mecanismos de influencia

educativa. Esta separación es artificial, ya que ambos aspectos están en rea-

lidad estrechamente interrelacionados, pero tiene la virtud de llamar la aten-

ción sobre la necesidad de integrar el polo del aprendizaje y el polo de la en-

señanza en el análisis de los procesos educativos escolares.

Nótese también que este nivel es sólo uno de los tres que conforman la

concepción constructivista. Lo cual no es más que un reflejo de dos ideas

repetidamente expuestas en las páginas precedentes: la primera es que la

concepción constructivista no es una amalgama de principios explicativos

extraídos de diferentes teorías del desa rrollo, del aprendizaje y de otros

procesos psicológicos; y la segunda, que el eje vertebrador que permite in-

tegrar y dotar de coherencia los principios explicativos funda mentales que

la conforman es la toma en con sideración de la naturaleza, funciones y ca-

racterísticas de la educación escolar. Conviene subrayar, por lo tanto, que

incluso en este nivel estamos lejos de encontrar un simple catálogo de con-

ceptos y prin cipios seleccionados a partir de algunas teorías psicológicas

de corte constructivista, ya que la mayoría de los elementos retenidos

como consecuencia de interpelar estas teorías son objeto de una reinterpre-

tación y resignificación en el marco de la estructura jerárquica en que se

inscriben.

Los principios explicativos sobre los procesos psicológicos implicados

en la construcción del conocimiento constituyen, probablemente, el capítu-

lo más nutrido y también el más conocido de la concepción constructivista.

En la figura 6.3 estos principios aparecen organizados en dos grandes blo-

ques: los relacionados con la construcción de significados y la atribución

de sentido a las experiencias y los contenidos escolares; y los relacionados

con la revisión, modificación y construcción de esquemas de conocimiento

en los que se integran y a los que dan lugar los significados y sentidos ela-

borados por los alumnos. Sin ánimo de exhaus tividad, y de la manera más

sintética posible, los principios explicativos que integran este apartado de la

concepción constructivista pue den enunciarse como sigue:

1. La repercusión de las experiencias edu cativas formales sobre el

crecimiento personal del alumno es decir, la cantidad y calidad de

los aprendizajes significativos que puede llevar a cabo mediante su

participación en actividades educativas escolares, está condi -

cionada, entre otros factores, por su nivel de desarrollo cognitivo.
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2. La repercusión de las experiencias edu cativas formales sobre el

crecimiento personal del alumno está igualmente condicionada por

los conocimientos previos pertinentes, así como por los intereses,

motivaciones, actitudes y expectativas con que inicia su participa-

ción en las mismas.

3. Tener en cuenta el estado inicial del alumno en la planificación y

desarrollo de las activi dades escolares de enseñanza y aprendiza-

je exige atender por igual a los dos aspectos men cionados. Lo

que un alumno es capaz de hacer y de aprender en un momento

determinado depende tanto de su nivel de desarrollo cog nitivo

como del conjunto de conocimientos, intereses, motivaciones, ac-

titudes y expectativas que ha construido en el transcurso de sus

experiencias previas de aprendizaje, tanto escolares como no es-

colares.

4. Hay que establecer una diferencia entre lo que el alumno es capaz

de hacer y de aprender por sí solo —fruto de los dos factores seña-

la dos— y lo que es capaz de hacer y de aprender con la ayuda y el

concurso de otras personas: observándolas, imitándolas, siguiendo

sus ins trucciones o actuando conjuntamente con ellas.

5. Para que un aprendizaje sea significativo deben cumplirse las dos

condiciones esenciales identificadas por Ausubel: el contenido del

aprendizaje debe ser potencialmente significativo, tanto desde el

punto de vista lógico (el contenido debe ser portador de significa-

dos) como desde el punto de vista psicológico (debe haber en la

estructura mental del alumno elementos relaciona bles de forma

sustantiva y no arbitraria con el contenido); y el alumno ha de te-

ner una disposición favorable para realizar aprendizajes significati-

vos sobre el contenido en cuestión.

6. El factor clave en el aprendizaje escolar no reside en la cantidad de

contenidos aprendidos, sino en el grado de significatividad con

que los alumnos los aprenden y en el sentido que les atribuyen. El

nivel de significatividad de un aprendizaje depende de la cantidad

y naturaleza de las relaciones que el alumno puede establecer entre

el nuevo material de aprendizaje y sus conocimientos y experien-

cias previas. Cuanto más sustantivas y complejas sean estas rela-

ciones, mayor será el grado de significatividad del aprendizaje rea-

lizado y mayor sentido tendrá para él. 

7. La disposición más o menos favorable del alumno para realizar

aprendizajes significativos está estrechamente relacionada con el

sentido que puede atribuir a los contenidos. La atribución de senti-

do se relaciona, a su vez, con los componentes motivacionales,

emocionales y relacionales del acto de aprendizaje. Construcción

de significados y atribución de sentido son dos aspectos indisocia-

bles del aprendizaje escolar.
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8. La significatividad del aprendizaje escolar está directamente rela-

cionada con su funcionalidad, es decir, con la posibilidad de utili-

zar los aprendizajes realizados cuando las circunstancias así lo

aconsejen o lo exijan. Cuanto más numerosas y complejas sean las

relaciones establecidas entre el nuevo contenido de aprendizaje y

los elementos de la estructura cognoscitiva, tanto mayor será tam-

bién su funcionalidad, pues podrá relacionarse con un abanico más

amplio de nuevas situaciones y de nuevos contenidos.

9. El proceso mediante el cual se produce el aprendizaje significativo

requiere una intensa actividad mental constructiva por parte del

alumno, que debe establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias

entre el nuevo contenido y los elementos ya disponibles en su es-

tructura cognoscitiva. La actividad mental constructiva implica psí-

quicamente al alumno en su totalidad y pone en marcha tanto pro-

cesos cognoscitivos como afectivos y emocionales.

10. Al mismo tiempo que construye signi ficados y atribuye sentido a

los contenidos es colares, el alumno aprende a situarse ante el co-

nocimiento escolar, es decir, va construyendo una imagen de sí

mismo como aprendiz, de su capacidad de aprendizaje, de sus re-

cursos y sus limitaciones. El autoconcepto académico y sus ingre-

dientes valorativos —la autoestima— son al mismo tiempo un con-

dicionante y una consecuencia de la historia escolar del alumno.

11. Conviene establecer una distinción nítida y clara entre la memoria

mecánica y repetitiva, que tiene un escaso o nulo interés para el

aprendizaje significativo de los contenidos escolares, y la memoria

com prensiva, que es, por el contrario, un ingrediente fundamental

del mismo. La memoria no es sólo el recuerdo de lo aprendido,

sino la base a partir de la cual se pueden acometer nuevos apren -

dizajes. La memorización comprensiva y la funcionalidad del

aprendizaje son ingredientes esenciales del aprendizaje significativo.

12. Aprender a aprender, sin lugar a dudas el objetivo más ambicioso y

al mismo tiempo más importante de la educación escolar, significa

fundamentalmente ser capaz de realizar aprendizajes significativos

por sí solo en una amplia gama de situaciones y circunstancias.

13. La estructura mental del alumno puede concebirse como un con-

junto de esquemas de conocimiento interrelacionados. En este sen-

tido, puede decirse que mediante la educación escolar se pretende

contribuir a la revisión, modificación y construcción de los esque-

mas de conocimiento de los alumnos.

14. Tomando como referencia el modelo de equilibración de las es-

tructuras cognitivas formulado por Piaget, cabe caracterizar el pro-

ceso de revisión, modificación y construcción de esquemas de co-

nocimiento en la escuela como un proceso que incluye fases de

equilibrio, desequilibrio y restablecimiento del equilibrio. 
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15. Las fases de desequilibrio y de búsqueda de un nuevo equilibrio

que intervienen necesariamente en todo proceso de revisión, modi-

ficación y construcción de nuevos esquemas de conocimiento —y

por lo tanto, en la realización de aprendizajes verdaderamente sig-

nificativos sobre los contenidos escolares— provocan a menudo en

los alumnos confusiones, incomprensiones y errores que deben ser

interpretados como momentos sumamente importantes, e incluso

en ocasiones necesarios, del proceso de aprendizaje.

16. El proceso de construcción de significados y de atribución de

sentido es el fruto de las relaciones que se establecen entre lo que

aportan los alumnos, lo que aporta el profesor y las características

del contenido. La clave para comprender el proceso de construc-

ción del conocimiento en el aula reside en los intercambios que

se producen entre profesor y alumnos en torno a los contenidos

de aprendizaje. En el transcurso de estos intercambios, se actuali-

zan y eventualmente se modifican tanto los conocimientos pre-

vios de los alumnos, como sus actitudes, expectativas y motiva-

ciones ante el aprendizaje. En el transcurso de estos intercambios,

el profesor lleva a cabo su labor mediadora entre la actividad

mental constructiva de los alumnos y el saber colectivo cultural-

mente organizado. En el transcurso de estos intercambios, en

suma, se ejerce la influencia educativa dirigida a lograr un engar-

ce y una sintonización entre, por una parte, los significados que

construye el alumno, y por otra, los significados que vehiculan

los contenidos escolares.

Pese a su carácter limitado y a su formulación escueta, estos principios

reflejan las ideas esenciales de la concepción constructivista de la enseñan-

za y del aprendizaje sobre los procesos psicológicos implicados en el

aprendizaje escolar y proporcionan, por así decir, el armazón o esqueleto

conceptual básico a partir del cual cabe intentar una relectura, y eventual-

mente una apropiación, de otras muchas contribuciones de la investigación

psicológica reciente. Pero conviene que pasemos ya a ocuparnos del segun-

do de los capítulos que conforman este nivel de la jerarquía, el relativo a los

mecanismos de influencia educativa.

En efecto, siendo necesario contar con ellos, los conceptos y principios

anteriores no son suficientes para perfilar un enfoque constructivista en

educación acorde con los criterios y propósitos establecidos en los aparta-

dos segundo y tercero de este capítulo. Es necesario además explicar cómo

la enseñanza puede contribuir a que los alumnos lleven a cabo aprendizajes

sobre los contenidos escolares con el mayor grado posible de significativi-

dad. O para decirlo con otras palabras, el intento de elaborar un marco psi-

cológico global de referencia para la educación escolar no puede limitarse a

contemplar únicamente cómo se lleva a cabo el aprendizaje, sino que debe
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esforzarse también por dar cuenta de cómo, y bajo qué condiciones, la en-

señanza es susceptible de promover y orientar el aprendizaje.

Las aportaciones teóricas sobre los mecanismos de influencia educativa

en el contexto escolar son todavía escasas y en general poco elaboradas, so-

bre todo si las comparamos con las relativas a los procesos psicológicos

implicados en el aprendizaje, situación a la que no es ajena al hecho de que,

como ya hemos mencionado, los planteamientos constructivistas en educa-

ción hayan consistido tradicionalmente en extrapolar o extender las teorías

del desarrollo y del aprendizaje al ámbito educativo. Sin embargo, desde el

punto en que aquí nos situamos, la comprensión de los mecanismos de in-

fluencia educativa es un elemento crucial para entender las relaciones entre

los tres elementos del triángulo interactivo que, de acuerdo con los princi-

pios contemplados en el segundo nivel de la jerarquía, constituyen el nú-

cleo de los procesos educativos escolares.

Para la concepción constructivista de la enseñanza y del aprendizaje, la

influencia educativa debe entenderse en términos de ayuda prestada a la acti-

vidad constructiva del alumno 6. Este concepto de ayuda se interpreta además

en un doble sentido, ya que, de acuerdo con la visión del aprendizaje escolar

que reflejan los principios anteriormente expuestos, por una parte es sólo

una ayuda, porque el verdadero artífice del proceso de aprendizaje es el

alumno, pero por otra parte es una ayuda necesaria sin cuyo concurso difícil-

mente se producirá la aproximación deseada entre los significados que cons-

truye el alumno y los significados que representan y vehiculan los conteni-

dos escolares. Asimismo, conviene subrayar que, si se contempla la

construcción del conocimiento como un proceso, con sus avances y retroce-

sos, entonces la ayuda ha de contemplarse también como un proceso; es de-

cir, no puede permanecer constante ni en cantidad ni en calidad, sino que ha

de ir ajustándose progresivamente en función de los avances o retrocesos que

vaya experimentado el alumno en el proceso de construcción de significados

y de atribución de sentido sobre los contenidos de aprendizaje. Esto signifi-

ca, entre otras cosas, que para la concepción constructivista de la enseñanza

y del aprendizaje la metodología didáctica eficaz es aquélla que se rige por el

principio de ajuste de la ayuda pedagógica y que, de acuerdo con este princi-

pio, se concreta en métodos distintos según los casos y las circunstancias.

Los «métodos de enseñanza» no son pues en principio, desde esta perspecti-

va, aceptables o rechazables en sí mismos y en términos absolutos, sino que

deben ser valorados en función de su mayor o menor grado de ajuste a las ne-

cesidades del proceso de construcción que llevan a cabo los alumnos.
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La concepción constructivista de la enseñanza y del aprendizaje apunta

a tres fuentes principales de influencia educativa: la que tiene su origen en

el profesor y se ejerce a través de las interacciones que mantiene con sus

alumnos; la que tiene su origen en los compañeros y se ejerce a través de

las interacciones que mantienen los alumnos entre sí; y la que tiene su ori-

gen en la organización y funcionamiento de la institución escolar. Estas tres

fuentes son objeto de un tratamiento detallado en otros tantos capítulos de

este volumen (los capítulos 17, 16 y 23 respectivamente), por lo que deten-

dremos en este punto la presentación de los principios básicos de la con-

cepción constructivista para terminar con unos breves comentarios, a título

de conclusión, sobre su alcance y limitaciones.

5.  La concepción constructivista: alcance, limitaciones
y perspectivas de futuro

En la introducción de este capítulo proponíamos distinguir entre constructi-

vismo, teorías constructivistas de los procesos psicológicos y enfoques cons-

tructivistas en educación. La concepción constructivista de la enseñanza y el

aprendizaje pertenece claramente a la tercera categoría. Por una parte, es tri-

butaria de una visión de los procesos psicológicos que trata de incor porar los

planteamientos socioculturales y lingüísticos al constructivismo cognitivo.

Por otra, se diferencia de otros enfoques constructivistas en educación por su

voluntad integradora de aportaciones que tienen su origen en diversas teorías

constructivistas de los procesos psicológicos, por postular unas relaciones

bidireccionales entre el conocimiento psicológico y la teoría y la práctica

educativa, por su orientación a las preocupaciones y problemas que surgen

de la práctica y, muy especialmente, por su propósito de proporcionar un

marco psicológico global de referencia que guíe y oriente a los profesionales

de la educación en su aproximación al estudio de los procesos educativos y

en sus esfuerzos por comprenderlos, revisarlos y mejorarlos. 

Como hemos tenido ocasión de comprobar, los referentes teóricos fun-

damentales de la concepción constructivista son de naturaleza psicológica,

como fundamentalmente psicológica es también la mirada que ofrece de los

procesos escolares de enseñanza y aprendizaje. Sin embargo, y debido so-

bre todo al hecho de situar el punto de partida de su aproximación en las

funciones y características de la educación escolar, la concepción construc-

tivista se ha ido abriendo progresivamente —y todo indica que tendrá que

hacerlo aún más en el futuro— a las miradas de otras disciplinas, no estric-

tamente psicológicas, cuyas aportaciones son igualmente decisivas para

comprender los fenómenos y procesos educativos. Así, por ejemplo, la in-

vestigación de los mecanismos de influencia educativa —uno de los temas

más importantes de la agenda de trabajo actual de la concepción constructi-

vista— exige incorporar y utilizar instrumentos conceptuales y metodológi-
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cos que tienen su origen en otros campos disciplinares como la microsocio-

logía de la educación, la sociolingüística de la educación, la antropología

de la educación, las didácticas específicas o el análisis institucional, por ci-

tar sólo los más evidentes (Coll, 1993b). En la medida en que la evolución

futura de la concepción constructivista se oriente por estos derroteros, y en

la medida también en que sea capaz de resistir la tentación del reduccionis-

mo psicologizante, el esquema integrador que proporciona en la actualidad

puede tal vez acabar convirtiéndose en el germen de una integración multi-

disciplinar mucho más rica y más respetuosa con la complejidad intrínseca

de los fenómenos y procesos educativos y con la multiplicidad de dimen-

siones presentes en ellos 7.

Mientras tanto, en su estado actual de elaboración, la concepción cons-

tructivista es ya un instrumento suficientemente potente para guiar el análi-

sis, la reflexión y la acción, y para dotar esta última de la coherencia nece-

saria que toda actuación educativa requiere. De hecho, existen ya ejemplos

que ponen de manifiesto su utilidad para la elaboración de propuestas

curri culares y pedagógicas globales (Coll, 1987; Mauri, 1996) o referidas a

determinadas áreas curriculares o a deter mi na dos tipos de con teni dos

(Solé, 1987; 1992; Valls, 1993); para la formación del profesorado (Mauri

y Solé, 1990); para la ela bo ración de materiales didácticos y curriculares

(Zabala, 1990); para la planificación de la enseñanza (del Carmen y Zaba-

la, 1991; del Carmen, 1996a); para el aná li sis de prácticas educativas esco-

lares concretas o de algunos compo nen tes de las mismas (Coll y Martín,

1993; Onrubia, 1993; Zabala, 1995; Coll y Onrubia, 1999b; Coll, 1999b;

Coll, Barberà y Onrubia, 2000); para entender y pla nificar la orientación y

la intervención psicopedagógica (Solé, 1998a); y para identificar proble-

mas nue vos y establecer prioridades en la in ves tigación educativa y psicoe-

ducativa (Coll y otros, 1995; Onrubia, 1995; Rochera, 2000). 

Sin embargo, a nuestro juicio, su desarrollo futuro está condicionado a

la adopción de tres precauciones básicas frente a algunos riesgos que la

acechan. La primera con siste en to   mar conciencia de que la concepción

constructivista está abierta a matizaciones, correcciones y am plia ciones, y

en prac ti car las reservas que de ello se derivan, especialmente evitando su

uso dog má tico y excluyente. La segunda, en llevar hasta sus úl ti mas con se -

cuencias la idea de que es necesario insertar los principios cons truc ti vis tas

del apren dizaje y de la enseñanza en el marco de una reflexión más amplia

so bre la natu rale za y funciones de la educación escolar. Y la tercera, en te-

ner presente que, en el de sa  rro llo de los procesos educativos escolares, in-

tervienen múltiples facto res cu ya com prensión exi ge completar la perspec-

tiva psicológica con las de otras disci pli nas que proporcionan vi sio nes

complementarias, e igualmente necesarias, de estos pro ce sos.
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7.  Inteligencia, inteligencias
y capacidad de aprendizaje

César Coll y Javier Onrubia

1.  Introducción

El recurso a la «inteligencia» o la «capacidad intelectual» que supuesta-

mente tiene un alumno es, sin duda, uno de los argumentos que más asidua-

mente se utilizan para justificar o explicar su rendimiento escolar. La asi-

duidad y contundencia con que habitualmente se emplea este argumento

refleja el grado en que padres y profesores (y también los propios alumnos)

comparten la idea de una relación lineal y directa entre inteligencia, capaci-

dad de aprendizaje y rendimiento escolar. Sin embargo, la cuestión de las

relaciones entre inteligencia, capacidad de aprendizaje y rendimiento esco-

lar dista mucho de estar resuelta y de tener una respuesta clara y empírica-

mente fundamentada: ¿qué decir, por ejemplo, de las personas con puntua-

ciones bajas en sus tests de inteligencia y calificaciones escolares que se

convirtieron, a pesar de ello, en científicos de renombre, protagonistas de

contribuciones fundamentales a sus respectivas disciplinas?, ¿o de los

alumnos que presentan perfiles de rendimiento muy diferenciados entre

unas áreas curriculares y otras?, ¿o de los que, con un rendimiento escolar

muy bajo en la mayoría de contenidos, muestran en cambio capacidades

que les permiten afrontar y resolver con éxito las situaciones y problemas

de su vida cotidiana más allá de la escuela?

Sin duda, uno de los elementos clave que está en juego en la respuesta a

estas preguntas, y a la cuestión general a que remiten, no es otro que la pro-

pia caracterización del concepto de «inteligencia» o «capacidad intelectual».
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En el trasfondo de la convicción tradicional de una relación directa entre in-

teligencia, capacidad de aprendizaje y rendimiento escolar se encuentra, en

efecto, una cierta manera de entender qué es la inteligencia, en qué se con-

creta y cómo se manifiesta. El objetivo de este capítulo es, precisamente, re-

visar las principales aportaciones que, desde el conocimiento psicoeducati-

vo, se han realizado en el intento de comprender las relaciones entre

inteligencia, capacidad de aprendizaje y rendimiento escolar. En este repaso,

adoptaremos como eje los cambios que se han ido produciendo en la manera

de entender la «inteligencia», prestando especial atención a las perspectivas

y teorías sobre la inteligencia desarrolladas en las dos últimas décadas, que han

modificado y ampliado sustancialmente la visión tradicional de la misma. 

Para ello, organizaremos el capítulo en dos grandes apartados. En el pri-

mero describiremos las líneas maestras de lo que podemos calificar como

aproximaciones «clásicas» a la caracterización de la inteligencia: la pers-

pectiva diferencial-psicométrica y la perspectiva del procesamiento de in-

formación. Como indica su denominación, la perspectiva diferencial-psico-

métrica sobre la inteligencia, dominante hasta los años 60 y con amplio

predicamento hasta nuestros días, se centra especialmente en el estudio

de las diferencias individuales en el ámbito intelectual y en la búsqueda de

instrumentos para la medida de estas diferencias, encontrándose en la base

de los tests tradicionales de inteligencia. Por su parte, la aproximación a la

inteligencia desde la perspectiva del procesamiento de información, el pa-

radigma dominante en psicología desde la década de 1970 (véase el capítu-

lo 4 de este volumen), se centra en el análisis de las diversas capacidades y

procesos implicados en la resolución inteligente de problemas y tareas

en diversos dominios; esta perspectiva ha dado lugar a notables avances en

nuestra comprensión de la inteligencia, así como a propuestas y criterios

educativos útiles para apoyar el aprendizaje de las diversas capacidades im-

plicadas en el comportamiento inteligente. 

En el segundo apartado presentaremos algunas de las teorías más recien-

tes que tienen como rasgo distintivo la sustitución del concepto de inteli-

gencia como una capacidad única por el de una serie de capacidades o «in-

teligencias» distintas, que remiten a distintos aspectos y formas de

actividad inteligente; al margen de las diferencias que presentan entre sí,

estas teorías no unitarias de la inteligencia comparten el intento de dar

cuenta del comportamiento inteligente en contextos cotidianos, no necesa-

riamente escolares ni académicos, y más allá de la limitada gama de tareas

empleadas típicamente en los tests tradicionales de inteligencia.

En su conjunto, el recorrido por estos dos apartados nos conducirá, a

partir de las diversas concepciones consideradas, desde una visión esencial-

mente directa, unidireccional y estática de las relaciones entre inteligencia,

capacidad de aprendizaje y rendimiento escolar, a una concepción más

compleja, bidireccional y dinámica de esas relaciones; una concepción que

enfatiza la multiplicidad de capacidades, estructuras y procesos implicados
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en el comportamiento inteligente, que subraya el carácter social, contextual

y cultural de la actividad inteligente, y que destaca la posibilidad de incidir,

a través de la enseñanza, en la mejora y optimización de las capacidades in-

telectuales y de aprendizaje de todos los alumnos.

2.  Competencia cognitiva, capacidad de aprendizaje
y rendimiento escolar en las aproximaciones clásicas
a la inteligencia

2.1  La perspectiva diferencial-psicométrica

Como hemos señalado, la perspectiva diferencial-psicométrica de la inteli-

gencia se centra en el estudio de las diferencias individuales en el ámbito

intelectual y en la búsqueda de instrumentos para la medida de estas dife-

rencias. Tres puntos básicos pueden señalarse como fundamento de esta

aproximación (Andrés Pueyo, 1996):

1. La convicción de que la naturaleza de la inteligencia se puede anali-

zar mediante el estudio de las diferencias individuales en el rendi-

miento ante determinadas tareas cognitivas.

2. La utilización de diversas técnicas matemáticas basadas en la corre-

lación, como el análisis factorial, para obtener información acerca

de la estructura de las capacidades intelectuales.

3. La adopción de una aproximación esencialmente pragmática y em-

pírica, que parte de la recogida de datos a partir de la aplicación de

diversos instrumentos de medida del rendimiento intelectual para

después desarrollar formulaciones o modelos teóricos. El diseño de

instrumentos de medida que permitan la cuantificación de las dife-

rencias de rendimiento entre personas es, por tanto, esencial para

esta perspectiva.

Esta perspectiva sobre la inteligencia se remonta a finales del siglo XIX y

principios del XX, y presenta desde sus orígenes estrechas relaciones con

las cuestiones educativas. El trabajo pionero de Binet es un buen ejemplo

de ello. En 1904, el Ministerio francés de Instrucción Pública encarga a Bi-

net la elaboración de un instrumento que permita distinguir a los alumnos

mentalmente retrasados, que no pueden aprovechar la enseñanza escolar, de

aquéllos cuyas dificultades escolares se deben a otros factores. El resultado

es la Escala Métrica de la Inteligencia, publicada por Binet y Simon en

1905, que será objeto de diversas revisiones y versiones posteriores, tanto

en Europa como en Estados Unidos. 

El trabajo de Binet resulta de una enorme importancia en la historia de

la perspectiva diferencial-psicométrica sobre la inteligencia. En primer lu-
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gar, muestra que es posible medir directamente rasgos psicológicos com-

plejos (razonamiento verbal, razonamiento cuantitativo,...) y que son estos

rasgos complejos los que dan cuenta de las diferencias individuales en el

ámbito intelectual. En segundo lugar, apunta una caracterización de la inte-

ligencia como conjunto de facultades, capacidades o habilidades que pue-

den estudiarse inicialmente por separado con el fin de comprender poste-

riormente su síntesis. En el caso de la escala de Binet-Simon, esa síntesis

adopta la forma de «edad mental» (EM), la edad-promedio con la que se

corresponde la puntuación obtenida por el niño en la escala (un niño que

resuelve el test en el mismo nivel que un niño promedio de 7 años tendría

una edad mental de 7 años). Unos años más tarde, en 1912, Stern introduce

la noción de «cociente intelectual» (CI), como resultado de la fórmula

«(edad mental/edad cronológica) × 100», que se adoptará rápidamente

como unidad estándar de comparación del rendimiento intelectual y, en úl-

timo término, de medida de la inteligencia. En tercer lugar, los procedi-

mientos de medida elaborados por Binet van a mantenerse en su esencia,

pese a la multiplicidad de refinamientos y adaptaciones posteriores, como

la base de todos los tests estandarizados de inteligencia: crear un conjunto

de ítems que dan lugar a una variedad amplia de rendimiento entre niños

del mismo nivel de edad; seleccionar ítems que forman una secuencia de

menor a mayor dificultad, de manera que cuanto mayor es el niño más pro-

bable es que supere un cierto ítem; y asegurar la correspondencia entre el

rendimiento en el test y el rendimiento escolar. Por último, los intereses y

objetivos aplicados del trabajo de Binet van a permanecer en buena parte

en los tests de inteligencia posteriores: obtener una medida predictiva del

éxito escolar y, más en general, ofrecer medidas y puntuaciones que puedan

emplearse para la toma de decisiones relacionadas con la orientación y el

futuro académico y laboral de las personas. 

A lo largo de su desarrollo, la perspectiva diferencial-psicométrica sobre

la inteligencia ha dado diversas respuestas a la cuestión de cuál es la estruc-

tura de las capacidades intelectuales. Las dos principales alternativas plan-

teadas se encuentran ya en los trabajos clásicos de Spearman y Thurstone.

Spearman (1927), a partir de la evidencia de una correlación positiva entre

puntuaciones obtenidas en diversos tests de habilidad intelectual, propuso

la idea de que tales correlaciones se deben a la existencia de un factor ge-

neral (g) común a todos los tests de inteligencia y presente en todas las ta-

reas intelectuales, que actúa junto con un factor específico (s), propio de

cada test individual. Esta propuesta refuerza la idea de que los tests de inte-

ligencia proporcionan, a través de su puntuación, una medida unitaria y ab-

soluta de la capacidad intelectual de las personas. Cuando esta idea se vin-

cula a una concepción innatista del origen de las diferencias individuales y

a una visión estática de la inteligencia (véase el capítulo 13 de este volu-

men), el resultado es la concepción de la inteligencia y de los tests de inte-

ligencia que ha dominado durante mucho tiempo entre los profesionales de
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la psicología y la educación y en la sociedad en general: la de que se es in-

teligente si se tiene una puntuación alta en los tests de inteligencia, y se tie-

ne una puntuación alta en los tests porque se es inteligente. Así, lo que en

un principio era una medida de inteligencia (el CI) se transforma en su

esencia y los instrumentos de predicción del rendimiento escolar (los tests)

se transforman en instrumentos de explicación de ese rendimiento: un

alumno obtiene un determinado rendimiento escolar, bueno o malo, porque

tiene un determinado CI, alto o bajo.

Por su parte, Thurstone (1938), apoyándose en el desarrollo de diversas

técnicas de análisis factorial, identificó un conjunto de siete aptitudes pri-

marias que conformarían la inteligencia (numérica, espacial, comprensión

verbal, fluidez verbal, velocidad perceptiva, memoria y razonamiento in-

ductivo), de manera que cualquier factor general debe ser entendido como

«de segundo orden», es decir, existiendo sólo en virtud de las correlaciones

entre las aptitudes primarias. Esta caracterización multifactorial de la inteli-

gencia se encuentra en el origen de la elaboración de baterías aptitudinales

específicas dirigidas a la medición de las distintas aptitudes que forman la

inteligencia, y ha dado lugar a sucesivos y diversos modelos factoriales de

la inteligencia. 

Las propuestas más recientes de la perspectiva diferencial-psicométrica

integran en cierta medida las dos alternativas señaladas mediante los de-

nominados «modelos jerárquicos de la inteligencia». De acuerdo con estos

modelos, las aptitudes intelectuales formarían una jerarquía con un factor

general (g) en el nivel más alto, un grupo más o menos amplio de factores

principales en el segundo nivel, y factores específicos en el(los) nivel(es)

más bajo(s) de la jerarquía. Así, por ejemplo, el modelo de Cattell (1971,

1987) coloca en el segundo nivel de la jerarquía, por debajo de (g), dos

factores: la inteligencia fluida (Gf) y la inteligencia cristalizada (Gc). La

inteligencia fluida tiene que ver con la capacidad de la persona para pen-

sar y razonar en términos de relaciones abstractas y a menudo nuevas,

como en los tests de razonamiento inductivo basados en problemas de se-

ries o de analogías. La inteligencia cristalizada tiene que ver con la carga

cultural, con el conocimiento y las habilidades aprendidos como los que

miden los tests de vocabulario, de información general o de comprensión

lectora. Por su parte, el modelo de Carroll (1993a) representa la estructura

de la inteligencia en tres estratos jerárquicos: en el primero se encuentra

(g); en el segundo, ocho habilidades amplias (inteligencia fluida, inteli-

gencia cristalizada, capacidad amplia de memoria, percepción visual am-

plia, percepción auditiva amplia, capacidad amplia de recuerdo, velocidad

mental, velocidad de respuesta); y en el tercero un amplio conjunto de ha-

bilidades específicas vinculadas a factores del segundo estrato que resul-

tan de la experiencia en tareas particulares. La caracterización jerárquica

de la inteligencia es coherente con la elaboración de tests o subtests que

midan aptitudes intelectuales específicas de la persona y cuyas puntuacio-
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nes puedan al mismo tiempo combinarse en un índice global de inteligen-

cia general. 

En síntesis, es posible afirmar que la aproximación diferencial-psicomé-

trica ha permitido establecer algunos hechos específicos en torno a la inte-

ligencia y su relación con el aprendizaje escolar, y que, al mismo tiempo,

ha mostrado limitaciones importantes en cuanto a su capacidad para pro-

porcionar un análisis explicativo y detallado de tales hechos. Así, un primer

hecho bien establecido es la existencia de correlaciones altas entre las pun-

tuaciones de los tests elaborados desde esta tradición y el rendimiento esco-

lar, es decir, la capacidad predictiva de los tests con respecto al rendimiento

escolar. Sin embargo, las razones de este valor predictivo son esencialmen-

te desconocidas. Un segundo hecho tiene que ver con los factores subya-

centes a las correlaciones entre tests de inteligencia: tanto la caracteriza-

ción jerárquica de las aptitudes intelectuales como algunos de los

principales factores presentes en esa estructura jerárquica (por ejemplo, la

inteligencia fluida o la inteligencia cristalizada) están apoyados, en la ac-

tualidad, por una amplia evidencia empírica. Sin embargo, la comprensión

de en qué consisten estas aptitudes y cuáles son las estrategias, conocimien-

tos y procesos implicados en ellas es, desde la perspectiva diferencial-psi-

cométrica, enormemente limitada. En último término, la perspectiva dife-

rencial-psicométrica de la inteligencia no parece poder explicar, más allá

del mero etiquetado de los factores que aparecen en el análisis factorial, el

funcionamiento de la inteligencia, ni tampoco los procesos cognitivos que

sustentan la conducta inteligente. 

Estas limitaciones resultan cruciales desde un punto de vista educativo y

explican la creciente insatisfacción con respecto a los tests tradicionales de

inteligencia que, en las últimas décadas, se ha ido extendiendo tanto entre

los especialistas y profesionales de la educación como, en un sentido más

general, en el conjunto de la sociedad. Por un lado, las puntuaciones de los

tests tal vez permitan seleccionar a las personas que puedan beneficiarse en

mayor medida de un cierto tipo de enseñanza e incluso puedan proporcio-

nar alguna pista sobre los tratamientos y materiales educativos supuesta-

mente más aptos para distintos alumnos, pero no informan sobre aquello

que es más crucial desde una perspectiva educativa, a saber, cómo poten-

ciar y optimizar las capacidades intelectuales y de aprendizaje de los distin-

tos alumnos. Por otro, cobra cada vez más fuerza la idea de que los tests

tradicionales de inteligencia presentan sesgos notables que actúan en per-

juicio de determinadas minorías culturales y grupos sociales, y de que pri-

man ciertos tipos de comportamiento inteligente (lo que podríamos llamar

«inteligencia académica») mientras ignoran otros (como la «inteligencia

práctica» o la «inteligencia social»). Por lo demás, las finalidades esencial-

mente predictivas, clasificatorias y selectivas de los tests difícilmente enca-

jan con las aspiraciones sociales y educativas en favor de la igualdad de

oportunidades y la prevención y compensación de desigualdades sociales
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que actualmente se asumen como principios y objetivos básicos de la edu-

cación escolar.

2.2  La perspectiva del procesamiento humano de la información

El programa de trabajo de la perspectiva del procesamiento humano de in-

formación sobre la inteligencia afronta directamente algunas de las cuestio-

nes que, de acuerdo con lo que acabamos de indicar, quedan pendientes de

respuesta desde la aproximación diferencial-psicométrica a las aptitudes in-

telectuales. En particular, desde esta perspectiva se intenta identificar y

comprender los procesos cognitivos de selección, organización y procesa-

miento de la información implicados en el comportamiento inteligente, de-

sarrollando modelos detallados del funcionamiento intelectual ante deter-

minadas tareas. La elaboración de modelos procesuales de las tareas

habitualmente utilizadas para evaluar la inteligencia pasa así a constituirse

en el objetivo principal de este enfoque, mientras que el análisis de las dife-

rencias interindividuales se convierte en una preocupación secundaria.

Uno de los procedimientos que más directamente responde a este objeti-

vo es el denominado «análisis componencial». En esencia, el análisis com-

ponencial se dirige a identificar experimentalmente, mediante estudios de

laboratorio o programas informáticos de simulación apoyados en el análisis

cognitivo de tareas, los «componentes» o unidades elementales de procesa-

miento de la información implicados en la resolución de tareas que apare-

cen habitualmente en los tests de inteligencia, así como la manera en que

esos componentes intervienen en la realización de la tarea (en qué orden se

aplican, bajo qué reglas se combinan, qué modalidad de procesamiento uti-

lizan...). 

Utilizando este método, Sternberg (1980, 1982) identifica cinco tipos de

componentes de acuerdo con su función en la realización de las tareas: me-

tacomponentes, componentes de ejecución, componentes de adquisición,

componentes de retención y componentes de transferencia. Los metacom-

ponentes son procesos de control utilizados para planificar las ejecuciones

y la toma de decisiones; sus funciones son identificar el tipo de problema a

resolver, seleccionar los componentes de orden inferior para ejecutar el

problema, seleccionar una estrategia para combinarlos adecuadamente, se-

leccionar una o más representaciones de la información sobre la que éstos

operan, guiar el proceso hacia la solución final y decidir el tiempo a em -

plear y el nivel de exigencia y calidad en la ejecución; por todo ello, su impor-

tancia en el proceso es absolutamente fundamental. Los componentes de

ejecución son los responsables directos de la realización de los planes y de-

cisiones dictados por los metacomponentes. Los componentes de adquisi-

ción son los implicados en el aprendizaje de nuevas informaciones. Los

componentes de retención se ocupan de la recuperación de información
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previamente aprendida. Por último, los componentes de transferencia son

los encargados de traspasar o transferir la información de un contexto situa-

cional a otro. Los distintos componentes deben actuar de manera coordina-

da para la realización de la tarea; en esta coordinación, los metacomponen-

tes desempeñan un papel esencial, al ser los únicos que pueden

directamente activar y recibir retroalimentación de los otros.

Otra estrategia empleada de manera habitual por los autores del procesa-

miento de información cuyos resultados se han mostrado relevantes para el

estudio de la inteligencia es el estudio de la manera en que los expertos en

un determinado campo o dominio resuelven las tareas de ese dominio, así

como la comparación entre la actuación de expertos y novatos o principian-

tes en un mismo dominio. Los estudios que han seguido esta estrategia

muestran de forma consistente que una de las diferencias básicas entre ex-

pertos y novatos es que los expertos poseen una base de conocimiento es-

pecífico más amplia y, sobre todo, mejor organizada y más fácilmente ac-

cesible (Chi, Glaser y Farr, 1988; Ericsson, 1996). Las diferencias entre

unos y otros, por tanto, no sólo tienen que ver con que los expertos saben

más, sino también con que poseen mejores estrategias para almacenar y re-

cuperar la información: además de disponer de más conocimiento, los ex-

pertos pueden acceder a él fácilmente y procesarlo de diversas maneras,

mientras que en los novatos el conocimiento existente queda a menudo

inerte y no llega a utilizarse en la resolución de las tareas. De acuerdo con

estos resultados, parece clara la necesidad de incorporar a la caracteriza-

ción y análisis de la inteligencia la estructura de conocimientos que posee

la persona, así como las estrategias de organización, acceso y recuperación

de la información.

Tomados en conjunto, los trabajos realizados en la perspectiva del pro-

cesamiento de información dibujan una imagen de la inteligencia con tres

tipos de elementos básicos (Bruer, 1995): el conocimiento específico, las

estrategias generales de aprendizaje y resolución de problemas, y las ca-

pacidades metacognitivas. Esta caracterización asume la importancia en la

actuación inteligente tanto del conocimiento específico, vinculado a domi-

nios concretos, como de las estrategias generales, aplicables a una amplia

variedad de dominios distintos. De hecho, se asume que la posibilidad de

disponer de una amplia variedad de estrategias de adquisición, almacena-

miento y recuperación de la información y de emplearlas adecuadamente

es uno de los rasgos distintivos de los «principiantes inteligentes», es de-

cir, de los novatos en una materia específica que aprenden más rápido y

más eficientemente que otros. Al mismo tiempo, esta caracterización re-

salta también la importancia de las capacidades metacognitivas, de con-

trol y supervisión consciente del uso de las distintas estrategias y de pla-

nificación, seguimiento y evaluación de las propias acciones (véanse los

capítulos 8 y 9 de este volumen), otro rasgo típico de los principiantes

inteligentes.
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Con esta imagen global de la inteligencia como fondo, la perspectiva del

procesamiento de información aporta algunas respuestas a las cuestiones

pendientes sobre el funcionamiento intelectual y sobre las relaciones entre

inteligencia, capacidad de aprendizaje y rendimiento escolar que señalába-

mos al valorar las aportaciones de la aproximación diferencial-psicométri-

ca. En primer lugar, esta perspectiva ha permitido formular algunas hipóte-

sis sobre los procesos subyacentes a los factores y aptitudes intelectuales

más consistentemente identificados desde la investigación diferencial-psi-

cométrica, y sobre el valor predictivo de los tests clásicos de inteligencia

con respecto al rendimiento escolar. En efecto, los tests que mejor predicen

el rendimiento escolar son aquellos cuyas tareas ponen en juego esencial-

mente los mismos tipos de componentes implicados en el aprendizaje esco-

lar. Ello explica, por ejemplo, el hecho de que los tests de vocabulario se

encuentren entre los que mejor predicen el rendimiento escolar: estos tests

enfatizan los componentes de adquisición, retención y transferencia, así

como los metacomponentes que controlan este tipo de componentes, y el

rendimiento escolar depende en gran medida, precisamente, de la adquisi-

ción de conocimientos. En general, los tests fuertemente saturados en inte-

ligencia cristalizada enfatizan los componentes de adquisición, retención y

transferencia, y constituyen por ello buenos predictores del rendimiento

académico (Sternberg, 1985).

En segundo lugar, la perspectiva del procesamiento de información ofre-

ce también aportaciones relevantes en relación con la elaboración de instru-

mentos que proporcionen informaciones diagnósticas útiles para la selec-

ción de las intervenciones educativas óptimas en cada caso. Por un lado, el

análisis cognitivo de los ítems de los tests de inteligencia en términos de qué

conocimiento específico y qué estrategias de procesamiento requieren para

ser resueltos puede contribuir sustancialmente a mejorar la utilidad diagnós-

tica de los tests. Por otro lado, la investigación cognitiva sugiere la necesi-

dad de que los instrumentos de diagnóstico que se utilicen al servicio de la

enseñanza sean capaces de valorar y medir una serie de aspectos cruciales

para el aprendizaje escolar escasamente considerados en los tests tradicio-

nales, como los conocimientos o ideas previas de los alumnos en relación a

dominios específicos, las estrategias de aprendizaje de que disponen o sus

capacidades metacognitivas (Wittrock, 1998). Adicionalmente, los plantea-

mientos de la perspectiva del procesamiento de información sobre la inteli-

gencia abren la puerta a lo que algunos autores han denominado «evalua-

ción cognitiva dinámica» de la inteligencia (por ejemplo, Feurstein, Rand y

Hoffman, 1979; Campione y Brown, 1987). Este tipo de evaluación, por lo

demás fuertemente vinculado con la perspectiva sociocultural de inspiración

vygotskyana sobre el aprendizaje y el desarrollo humano (véase el capítulo

5 de este volumen) supone, de hecho, un replanteamiento radical de los ob-

jetivos y premisas de la evaluación tradicional de la inteligencia: en ella ya

no se trata de predecir el rendimiento futuro y determinar el nivel de aptitud
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de la persona a través de la medición de sus ejecuciones independientes,

sino que lo que se pretende es poner de manifiesto el potencial de aprendi-

zaje de la persona, utilizando para ello una evaluación interactiva. 

En tercer lugar, la perspectiva del procesamiento de información sobre

la inteligencia ha permitido avances sustanciales en lo que hemos señalado

en un momento anterior como el aspecto más crucial de la investigación so-

bre las capacidades intelectuales desde una perspectiva educativa: la bús-

queda de procedimientos que permitan modificar y optimizar dichas capa-

cidades. Por un lado, en un amplio número de trabajos se han elaborado

modelos instruccionales dirigidos a promover procesos de cambio concep-

tual en los alumnos, es decir, procesos que permitan la mejora de la base de

conocimientos específicos que los alumnos poseen sobre diversos dominios

en la línea de las características de esta base de conocimientos que presen-

tan los expertos en dichos dominios (por ejemplo, Nussbaum y Novick,

1982; Driver, 1986; Pozo, 1994). Por otro lado, un amplio conjunto de in-

vestigadores han centrado sus esfuerzos en el desarrollo de programas y

procedimientos para la enseñanza de estrategias generales y específicas de

aprendizaje, así como de capacidades metacognitivas (véase Martín, 1999,

para una revisión general de programas para «enseñar a pensar»; también

los capítulos 8 y 9 de ese volumen).

Los diversos avances señalados suponen una caracterización claramente

dinámica de la inteligencia que contrasta fuertemente con las concepciones

de la misma en términos de una capacidad o un conjunto de capacidades

estáticas. Esta concepción supone asimismo una forma distinta de entender

las relaciones entre aprendizaje e inteligencia, que ya no se conciben de

manera unidireccional (la inteligencia como condicionante causal del

aprendizaje y del rendimiento escolar), sino más bien en términos bidirec-

cionales: la inteligencia tiene un papel en el aprendizaje, pero también el

aprendizaje juega un papel decisivo en el desarrollo y mejora de la inteli-

gencia, y ésta puede optimizarse gracias a determinadas formas de inter-

vención educativa.

Estos cambios en la manera de entender la inteligencia han llevado a al-

gunos autores del procesamiento de información a plantear la necesidad de

incorporar al estudio de las capacidades intelectuales aspectos que van más

allá de los tradicionalmente considerados desde esta misma aproximación.

En particular, estos autores apuntan la necesidad de considerar la inteligen-

cia en relación con entornos del mundo real, relevantes para la vida cotidia-

na, y en términos de su aplicación a la adaptación, modificación y selec-

ción de dichos entornos de forma organizada y planificada por parte de la

persona. La propuesta más representativa de estos nuevos planteamientos

es la «teoría triárquica de la inteligencia», planteada por Sternberg (1985).

Esta teoría retoma y amplía sus trabajos anteriores sobre los componentes

de la inteligencia, subsumiéndolos en una teoría más amplia. La teoría

triárquica parte de la premisa de que para entender la inteligencia es nece-
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sario comprender su relación con tres aspectos: el mundo externo al indi -

viduo, el mundo interno del individuo y la experiencia, que mediatiza las

relaciones entre los mundos externo e interno. A la comprensión de estas re-

laciones se dedica cada una de las tres subteorías que conforman la teoría. 

Así, la subteoría contextual se ocupa de las relaciones entre inteligencia

y mundo externo, y trata de responder a las preguntas sobre cómo la inte-

racción con el mundo afecta a la inteligencia de las personas y cómo ésta

afecta a la interacción de las personas con el mundo. De acuerdo con esta

subteoría, la inteligencia se dirige siempre a asegurar la adaptación del in-

dividuo a los ambientes del mundo real que son relevantes para él. Ello im-

plica que el comportamiento inteligente está al menos parcialmente deter-

minado por las características de tales ambientes: la inteligencia relevante

en un tipo de sociedad o cultura puede no serlo en otro, y viceversa. Para

esta subteoría, la actuación inteligente en relación con el entorno puede im-

plicar tanto la adaptación a los ambientes existentes como la modificación

de esos ambientes para hacerlos más ajustados a las propias destrezas, inte-

reses o valores, o la selección de nuevos ambientes que cumplan mejor ta-

les condiciones. Por su parte, la subteoría componencial se ocupa de las re-

laciones entre inteligencia y mundo interno, y trata de responder a la

cuestión de qué ocurre en la cabeza de las personas cuando actúan de for-

ma inteligente. Para responder a esta cuestión, la subteoría retoma la distin-

ción entre metacomponentes, componentes de adquisición y componentes

de ejecución, y sostiene que una buena solución de problemas exige siem-

pre el concurso y la interrelación de estos tres tipos de componentes. Por

último, la subteoría experiencial se ocupa de la relación de la inteligencia

con la experiencia, y trata de explicar cómo afecta la experiencia de las per-

sonas a su inteligencia, y viceversa. De acuerdo con esta subteoría, la inteli-

gencia se manifiesta tanto en la capacidad de afrontar tareas y situaciones

novedosas como en la automatización de la actuación frente a tareas cono-

cidas, y su medida requiere de tareas que exijan la puesta en juego de algu-

na de estas capacidades (o de ambas). El grado de experiencia de la persona

en relación con la tarea es, por tanto, una variable crucial para la valoración

de su actuación. 

La teoría triárquica desborda, de hecho, el marco tradicional del estudio

de la inteligencia tanto desde la perspectiva diferencial-psicométrica como

desde el procesamiento de información. A lo que esta teoría apunta, en últi-

mo término, es a una concepción más amplia y plural de la inteligencia que

supere la centración, común a ambas perspectivas, en lo que podemos lla-

mar «inteligencia académica o escolar» y explore en profundidad la diversi-

dad de capacidades que pueden estar implicadas en el comportamiento in-

teligente. Este tipo de concepción es precisamente la que subyace a las

teorías no unitarias de la inteligencia, de las que vamos a ocuparnos a con-

tinuación.
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3.  Las explicaciones no unitarias de la inteligencia

3.1  La teoría de las inteligencias múltiples

La teoría de las inteligencias múltiples, desarrollada por Gardner y sus co-

laboradores en el transcurso de las dos últimas décadas (por ejemplo, Gard-

ner, 1983, 1993, 1995, 1999a, 1999b), parte de una crítica frontal a la con-

cepción unitaria y unidimensional de la inteligencia que subyace a los tests

psicométricos tradicionales, así como a la restricción, típica de las aproxi-

maciones clásicas al estudio de la inteligencia y muy arraigada en el con-

junto del pensamiento occidental, del concepto de inteligencia a un conjunto

específico de habilidades, aptitudes o capacidades de carácter esencialmen-

te lógico-matemático. Frente a esta visión «uniforme», que tiene también

su correspondencia, según Gardner, en una concepción uniformizadora de

la escuela, del currículo y de la medida del éxito escolar, la teoría plantea

una concepción esencialmente pluralista de la mente que reconoce muchas

facetas distintas en la cognición y que postula la existencia de diferentes ti-

pos de potenciales cognitivos en las personas.

De acuerdo con esta visión pluralista, la teoría de las inteligencias múlti-

ples sostiene que la competencia cognitiva de los seres humanos se descri-

be más adecuadamente en términos de un conjunto de habilidades, talentos

o capacidades mentales, a los que denomina «inteligencias». Cada una de

estas inteligencias se define como «un potencial biopsicológico para proce-

sar información que se puede activar en un marco cultural concreto para re-

solver problemas o crear productos que tienen valor para una cultura»

(Gardner, 1999b). La expresión «inteligencias múltiples» pretende resaltar

que hay un número elevado (y no establecido «a priori») de estas capacida-

des, y que su caracterización debe considerar y poder dar cuenta de las muy

diversas habilidades que las personas desarrollan y que son relevantes para

su modo de vida en los entornos reales en los que actúan. Al mismo tiem-

po, dicha expresión quiere subrayar que estas diversas capacidades son tan

fundamentales como las que detectan los tests tradicionales de inteligencia

y las medidas de CI (Gardner, 1995).

Para identificar cuáles son estas inteligencias, la teoría se apoya en un

conjunto amplio de informaciones empíricas procedentes de distintas fuen-

tes: conocimiento acerca del desarrollo normal y del desarrollo en indivi-

duos superdotados, información acerca del deterioro de las capacidades

cognitivas bajo condiciones de lesión cerebral; estudios de poblaciones ex-

cepcionales, incluyendo niños prodigio, idiot savants y autistas; datos acer-

ca de la evolución filogenética de la cognición; estudios sobre la cognición

en distintas culturas; estudios psicométricos, incluyendo análisis de correla-

ciones entre tests; estudios psicológicos sobre el aprendizaje y la transfe-

rencia. El examen de estas informaciones se realiza de acuerdo con un con-

junto de criterios que una determinada facultad o capacidad debe cumplir
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para ser considerada como una inteligencia. Dos de estos criterios proceden

de las ciencias biológicas: la posibilidad de que la capacidad pueda aislarse

en caso de daño cerebral, y la existencia de una historia evolutiva (filogené-

tica) plausible para la misma. Otros dos proceden del análisis lógico: la

existencia de una o más operaciones identificables que desempeñen una

función esencial o central en la capacidad, y la posibilidad de codificación

de la capacidad en un sistema de símbolos. Otros dos proceden de la psico-

logía evolutiva: un desarrollo bien diferenciado y un conjunto definible de

actuaciones que indiquen un estado final para la capacidad; y la existencia

de idiot savants, prodigios y otras personas excepcionales en cuanto a la

capacidad de que se trate. Los dos últimos criterios proceden de la investi-

gación psicológica tradicional: el respaldo de la psicología experimental y

el apoyo de datos psicométricos. 

Partiendo de la aplicación de estos criterios, la versión clásica de la teoría

(Gardner, 1983) identifica siete inteligencias distintas: musical, cinético-

corporal, lógico-matemática, lingüística, espacial, interpersonal e intraper-

sonal. Más recientemente, Gardner ha añadido a la lista una octava inteli-

gencia, a la que ha denominado «naturalista» (Gardner, 1999b). Estas

inteligencias se describen, muy someramente, a continuación:

— inteligencia musical: puede describirse en términos globales como

la capacidad para resolver problemas o generar productos utilizando

el sonido y el silencio; la operación nuclear que la caracteriza es la

sensibilidad para entonar bien y el sistema simbólico en que se co-

difica es la notación musical; compositores, músicos y bailarines

mostrarían, entre otros y típicamente, en grado elevado, esta inteli-

gencia;

— inteligencia cinético-corporal: es la capacidad para resolver proble-

mas o generar productos utilizando el cuerpo o partes de él; la ope-

ración nuclear que la caracteriza es el control voluntario del movi-

miento corporal, y el sistema simbólico en que se codifica, el

lenguaje corporal; típicamente, bailarines, atletas, cirujanos y artesa-

nos, entre otros, la mostrarían en grado elevado;

— inteligencia lógico-matemática: es la capacidad para resolver proble-

mas o generar productos utilizando la lógica y la matemática; la ope-

ración nuclear que la caracteriza es el razonamiento deductivo e in-

ductivo, y se codifica simbólicamente en la notación lógica y la

notación matemática; científicos y académicos, entre otros, la mos-

trarían típicamente en grado elevado;

— inteligencia lingüística: constituye la capacidad de resolver proble-

mas o generar productos utilizando el lenguaje verbal; la operación

nuclear de esta inteligencia es la sensibilidad a los rasgos fonológi-

cos y se codifica simbólicamente en el lenguaje verbal; típicamente,

la mostrarían en grado elevado, entre otros, poetas y novelistas;
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— inteligencia espacial: remite a la capacidad de resolver problemas o

generar productos utilizando modelos y representaciones espaciales;

su operación nuclear es la representación espacial y se codifica en

representaciones cartográficas o mapas; marineros, ingenieros, pin-

tores, escultores y exploradores, entre otros, la mostrarían típicamen-

te en grado elevado;

— inteligencia interpersonal: es la capacidad para entender a las otras

personas (qué las motiva, qué piensan, cómo se sienten, cuáles son

sus intenciones, cómo relacionarse con ellas...); la operación nuclear

de esta inteligencia es la sensibilidad a los estados de ánimo y pensa-

mientos de los otros; esta inteligencia se manifiesta habitualmente a

través de sistemas simbólicos propios de otras inteligencias, como el

lenguaje corporal y gestual y el lenguaje verbal; entre las personas

que mostrarían esta inteligencia típicamente y en grado elevado, se

encontrarían profesores, líderes religiosos y políticos, terapeutas,

vendedores y médicos de cabecera;

— inteligencia intrapersonal: es la capacidad para formarse una ima-

gen o modelo ajustado y verídico de uno mismo, y para actuar de

forma coherente con este modelo; su operación nuclear es el sentido

de uno mismo, el acceso a los pensamientos, sentimientos y emocio-

nes propias; esta inteligencia se manifiesta habitualmente a través

del lenguaje verbal u otros lenguajes expresivos;

— inteligencia naturalista: es la capacidad para reconocer y clasificar

las especies y organismos, animales y plantas, del entorno, así como

para cuidarlos, domesticarlos e interactuar con ellos; su operación

nuclear es el reconocimiento de ciertos especímenes como miembros

de un grupo o especie, la distinción de los distintos miembros de ese

grupo, el reconocimiento de la existencia de otras especies vecinas y

el establecimiento de relaciones entre unas especies y otras; los dis-

tintos sistemas lingüísticos y taxonómicos para clasificar plantas y

animales codificarían simbólicamente esta inteligencia, que sería

mostrada en grado elevado, típicamente y entre otros, por botánicos

o entomólogos.

La teoría afirma que todas las personas tienen estas inteligencias en al-

gún grado: todos los miembros de la especie humana, por el hecho de ser-

lo, nacen con todas estas capacidades. Al mismo tiempo, la teoría postula

que todas las personas son diferentes en el grado en que poseen estas inte-

ligencias y en su combinación: no hay dos personas que tengan exacta-

mente las mismas y en las mismas condiciones. Una afirmación básica de

la teoría, a este respecto, es que las distintas inteligencias son independien-

tes entre sí en un grado significativo. Ello quiere decir que el hecho de que

una persona destaque en un área no supone necesariamente que deba des-

tacar en otras, y que lo mismo ocurre con las deficiencias; en la práctica,
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las personas pueden destacar, o rendir por debajo de lo normal, en dos o

tres inteligencias. La independencia de las inteligencias contrasta radical-

mente con las correlaciones habitualmente observadas entre las puntuacio-

nes de las personas en distintos tests de inteligencia, así como con la evi-

dencia empírica que apoya la existencia de un factor (g). A este respecto,

la teoría plantea que estas correlaciones se explican porque las tareas de

los tests miden por lo general y en realidad un mismo tipo de habilidad: la

habilidad para responder rápidamente a cuestiones de tipo lógico-matemá-

tico y lingüístico. Por tanto, no niega la existencia de (g), pero cuestiona su

importancia explicativa fuera del entorno relativamente estrecho del tipo

de tareas que le sirven de referencia y resalta lo sesgado que resulta adop-

tarlo como medida global de la inteligencia, dado que cualquier papel cul-

tural con algún grado de complejidad requiere una combinación de inteli-

gencias.

La teoría de las inteligencias múltiples ha generado un notable interés en

el ámbito educativo. De hecho, Gardner ha participado en el desarrollo de

diversos programas educativos que se apoyan, de distintas maneras, en las

afirmaciones de la teoría (véase Gardner, 1995, para una presentación de

algunos de estos programas) y ha prestado considerable atención en sus

obras a la reflexión sobre las implicaciones educativas de las inteligencias

múltiples (por ejemplo, Gardner, 1993, 1995, 1999a, 1999b). Al menos dos

ideas básicas vertebran tales implicaciones. La primera es el rechazo fron-

tal a lo que denomina «enseñanza uniforme» y la apuesta por una enseñanza

«centrada en el individuo», que asuma como eje las diferencias individua-

les entre los alumnos. La segunda es la necesidad de situar la comprensión

como objetivo fundamental de la educación y de tener en cuenta las dife-

rentes inteligencias de los alumnos para promover una comprensión en pro-

fundidad de los contenidos escolares.

El rechazo de la enseñanza uniforme y la apuesta por una enseñanza

centrada en el individuo son consecuencia directa de las afirmaciones de la

teoría sobre la diversidad de los perfiles de inteligencia de las personas.

Para Gardner, la enseñanza uniforme, basada en la creencia de que todas

las personas deben estudiar las mismas materias con los mismos métodos y

ser evaluadas de la misma manera, se apoya en el supuesto de que todas las

personas son idénticas. Sin embargo, este supuesto es falso: no hay dos per-

sonas idénticas, puesto que cada una ensambla sus inteligencias de distintas

maneras y con distintas configuraciones; no todos tenemos las mismas mo-

tivaciones e intereses ni aprendemos de la misma manera. La alternativa es

una enseñanza que tome en serio y asuma como eje las diferencias indivi-

duales desarrollando, en la medida de lo posible, prácticas que se adapten a

esa diversidad. Para Gardner, este tipo de enseñanza centrada en el indivi-

duo no es necesariamente incompatible con la existencia de un currículo

obligatorio común, pero requiere que los diversos alumnos puedan estudiar

los contenidos y ser evaluados de maneras distintas. 
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En este sentido, un ingrediente esencial de una escuela centrada en el in-

dividuo es la existencia de un sistema de evaluación de las capacidades y

tendencias individuales que permita comprender, con tanta sensibilidad

como sea posible, las diversas habilidades e intereses de los alumnos. Ob-

viamente, esta evaluación no puede apoyarse en los instrumentos y prácti-

cas tradicionalmente empleados al efecto, sino que requiere un enfoque ra-

dicalmente distinto. La obtención de información de manera continua y en

el curso del trabajo habitual; el uso de instrumentos que observen directa-

mente las diversas inteligencias y no estén sesgados en favor de alguna de

ellas; la validez ecológica de las observaciones realizadas y el uso de múlti-

ples medidas; la sensibilidad hacia las diferencias individuales, los niveles

evolutivos y las diversas formas de habilidad; la utilización de materiales

intrínsecamente motivadores e interesantes; y el uso de los resultados de la

evaluación en beneficio del alumno y como ayuda para él son algunos de

los rasgos que pueden definir este nuevo enfoque de la evaluación (Gard-

ner, 1995). Al mismo tiempo, Gardner resalta que la importancia atribuida

a la evaluación en este enfoque no debe conducir en modo alguno al etique-

tamiento prematuro o a la determinación temprana del futuro académico o

profesional de los alumnos; de lo que se trata, en cambio, es de descubrir

qué tipos de experiencias educativas pueden beneficiar en mayor medida a

los distintos alumnos, de apoyar y aprovechar sus puntos fuertes, y de po-

der atender y compensar los puntos débiles que se detecten.

El objetivo último al que debe servir una enseñanza de este tipo es, para

Gardner, el de «proporcionar la base para potenciar la comprensión de

nuestros diversos mundos: el mundo físico, el mundo biológico, el mundo

de los seres humanos, el mundo de los artefactos y el mundo personal»

(Gardner, 1999b). La comprensión supone la aplicación del conocimiento

aprendido de forma apropiada a una nueva situación en la que ese conoci-

miento es relevante e implica, por tanto, la funcionalidad de lo aprendido,

en el doble sentido de su utilización en diversos contextos y situaciones, y

de integración de la información en marcos conceptuales más amplios. 

Desde este planteamiento, Gardner propone que la enseñanza de la com-

prensión pase por ayudar a los alumnos a conocer y emplear las formas de

pensamiento de determinadas disciplinas, como la ciencia, el arte y las dis-

ciplinas humanísticas, permitiéndoles explorar en profundidad un cierto nú-

mero de ejemplos de cómo piensa y actúa un científico, un artista o un hu-

manista. De lo que se trata, con todo, no es de hacer de los alumnos unos

expertos en miniatura en una materia dada, sino de conseguir que utilicen

esas formas de pensamiento para comprender su propio mundo mediante el

logro de comprensiones básicas sobre la verdad, la belleza y la bondad (so-

bre lo que en un contexto cultural determinado se considera verdadero —o

falso—, bello —o desagradable— y bueno —o malo—) (Gardner, 1999a).

La propuesta de centrar la acción educativa en un número más o menos pe-

queño de ejemplos de estas formas de pensamiento es, para Gardner, una
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consecuencia del hecho de que la comprensión es difícil y requiere cantida-

des considerables de tiempo y de trabajo. Tratar de incluir «todo» en el cu-

rrículo de los alumnos es, desde esta perspectiva, contraproducente.

La toma en consideración de las inteligencias múltiples de los alumnos

es, en este contexto, un apoyo para el logro de la comprensión. Esta toma

en consideración conlleva consideraciones de distinto tipo. Algunas son de

carácter evolutivo: las inteligencias se manifiestan de distintas formas en

los distintos niveles evolutivos, y ello debe tenerse en cuenta para ofrecer,

en cada momento, el tipo de apoyos más adecuados. Por ejemplo, en los

primeros años de la escolaridad los alumnos se beneficiarán de un contexto

rico y diverso, con materiales y equipos que les permitan indagar y experi-

mentar sus diferentes capacidades y habilidades; posteriormente, lo harán

de una enseñanza orientada a la adquisición de los diferentes sistemas nota-

cionales y a la puesta en relación de estos sistemas con conocimientos y ac-

tividades prácticas; en la adolescencia y más tarde, del ajuste entre inteli-

gencias y carrera profesional. Otras consideraciones tienen que ver con la

utilización de las inteligencias múltiples para mejorar la comprensión. A

este respecto, Gardner señala la importancia de ofrecer múltiples vías de

acceso (narrativas, numéricas, lógicas, existenciales, estéticas, prácticas, in-

terpersonales) a los contenidos a trabajar, múltiples analogías y metáforas

sobre ellos, y múltiples representaciones de las ideas esenciales de los mis-

mos. Un tercer grupo de consideraciones tiene que ver con la evaluación.

En este punto, Gardner apuesta por una evaluación continua, que promueva

la autorregulación del alumno y que esté basada en la actuación, es decir,

en el comportamiento del alumno ante situaciones reales en las que tenga

que poner en juego y hacer funcional el conocimiento aprendido, resolvien-

do algún tipo de problema o elaborando algún tipo de producto. Las prue-

bas basadas en la actuación, la evaluación por carpetas, los proyectos o las

demostraciones en público son algunos de los instrumentos en los que pue-

de concretarse este tipo de evaluación (Gardner, 1995).

3.2  La inteligencia exitosa

El creador de la teoría triárquica, Sternberg, ha ampliado posteriormente to-

davía más su caracterización de la inteligencia mediante la noción de «inte-

ligencia exitosa». La inteligencia exitosa es, de acuerdo con Sternberg

(1997), aquélla que es realmente importante en la vida, la que se emplea

para lograr objetivos importantes y la que muestran quienes han obtenido

éxito en la vida, ya sea según sus patrones personales, ya según los de los

demás. Esta inteligencia apenas tiene que ver con la inteligencia que miden

los tests tradicionales y las puntuaciones de CI. De acuerdo con Sternberg,

estos tests remiten únicamente a una parte pequeña y no muy importante

—aunque sobrevalorada escolar y académicamente— de un espectro inte-
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lectual mucho más amplio y complejo, y miden esencialmente «inteligencia

inerte», es decir, potencialidades que no conducen necesariamente a un mo-

vimiento o una acción dirigida, que no tienen por qué saber usarse para

producir cambios reales en la vida, para uno mismo o para los demás. Se-

gún Sternberg, la noción de que hay un factor general de inteligencia que se

puede medir con el CI es falsa, y se basa en el hecho de que todos los tests

de inteligencia tradicionales miden esencialmente el mismo reducido abani-

co de habilidades.

Para Sternberg, la inteligencia exitosa implica tres aspectos: un aspecto

analítico, un aspecto creativo y un aspecto práctico. El primero se usa para

resolver problemas, el segundo para decidir qué problemas resolver y el ter-

cero para llevar a la práctica las soluciones. Los tests convencionales de in-

teligencia miden únicamente el aspecto analítico de la inteligencia, y ni si-

quiera por completo. Estos tres aspectos se consideran relativamente

independientes entre sí, y de hecho se conceptualizan, cada uno de ellos,

como una inteligencia específica. Con ello, Sternberg señala el carácter

múltiple, no unitario, de la inteligencia.

La inteligencia analítica es la capacidad para analizar y evaluar ideas, re-

solver problemas y tomar decisiones. Los tests tradicionales de inteligencia

miden habilidades analíticas, pero sólo parcialmente: la parte de estas habi-

lidades más pertinente al rendimiento escolar. La inteligencia analítica, por

tanto, no es equivalente a la inteligencia académica medida por estos tests,

aunque pueda incluirla. Globalmente, la inteligencia analítica supone capa-

cidades de reconocimiento de problemas, de definición correcta de los mis-

mos, de planificación y formulación de estrategias para su resolución, de re-

pre sentación de la información, de asignación de recursos para resolver los

problemas, y de control y evaluación de las decisiones tomadas corrigiendo

errores a medida que se descubren. También implica poder pensar heurísti-

camente para resolver problemas, saber superar situaciones de bloqueo y

analizar los problemas de manera flexible, y reconocer los límites de la ra-

cionalidad y las trampas en las que puede caer el propio pensamiento.

La inteligencia creativa, por su parte, es la capacidad para ir más allá de

lo dado y engendrar ideas nuevas e interesantes, para hallar nuevos y bue-

nos problemas. La inteligencia creativa se relaciona con el pensamiento

sintético, con la capacidad de percibir conexiones que otras personas no

ven. Las personas creativas con inteligencia exitosa cuestionan los supues-

tos generalmente aceptados, se permiten cometer errores, asumen riesgos

sensatos, buscan tareas que permitan la creatividad, definen y redefinen ac-

tivamente los problemas, se dan tiempo para pensar creativamente, toleran

la ambigüedad, comprenden los obstáculos que supone la creatividad, están

dispuestas a salir de las casillas que tanto ellas mismas como los demás han

construido, y reconocen la importancia de adaptarse al medio personal.

La inteligencia práctica, finalmente, es la capacidad para traducir la teo-

ría en la práctica y las teorías abstractas en realizaciones prácticas; es la

206

Factores y procesos psicológicos implicados en el aprendizaje escolar



que habilita a las personas para solucionar problemas en el mundo real.

Frente a los problemas académicos tradicionales, las situaciones de la vida

real se plantean a menudo como problemas mal definidos (que es necesario

no sólo resolver, sino también formular), comportan importantes conse-

cuencias personales y no tienen una única respuesta correcta. La persona

con inteligencia práctica se caracteriza por adquirir y usar con facilidad un

tipo particular de conocimiento, el conocimiento tácito: un conocimiento

orientado a la acción, que remite a usos particulares en situaciones particu-

lares y que permite adaptarse a un determinado medio, comprender cómo

funciona y hacerlo funcionar en beneficio propio. Las personas con inteli-

gencia práctica buscan activamente el conocimiento tácito implícito y a

menudo oculto en un medio determinado, y lo utilizan para seleccionar el

medio, adaptarse a él y moldearlo.

Sternberg afirma que la inteligencia exitosa es más efectiva cuando

equilibra el aspecto analítico, el creativo y el práctico: es más importante

saber cuándo y cómo usar esos aspectos de la inteligencia exitosa que sim-

plemente tenerlos. Las personas con inteligencia exitosa no sólo tienen ha-

bilidades, sino que reflexionan sobre cuándo y cómo usar esas habilidades

de manera efectiva. Así pues, la inteligencia no es esencialmente una cues-

tión de cantidad, sino de equilibrio. Las personas con inteligencia exitosa se

hacen cargo de sus puntos fuertes y débiles, y buscan la manera de explotar

al máximo los primeros y corregir o reparar los segundos.

En un trabajo reciente, Sternberg (1998) ha propuesto un conjunto de

principios básicos para trasladar a la práctica educativa su teoría sobre la

inteligencia exitosa. Estos principios incorporan, a su vez, ideas provenien-

tes de la teoría triárquica de la inteligencia. Sternberg señala que muchos

de estos principios pueden haber sido propuestos previamente por otros au-

tores, pero que su conjunción les otorga singularidad. Muy esquemática-

mente, son los siguientes:

— el objetivo de la enseñanza es la creación de pericia a través de

una base de conocimiento bien organizada y fácilmente accesible;

— la instrucción debe implicar la enseñanza del pensamiento ana-

lítico, creativo y práctico, además de la memorización; enseñar

el pensamiento analítico supone ayudar a los alumnos a anali-

zar, comparar y contrastar, evaluar y explicar; enseñar el pensa-

miento creativo supone ayudar a los alumnos a crear, diseñar,

imaginar y conjeturar; enseñar el pensamiento práctico supone

ayudar a los alumnos a utilizar, aplicar e implementar;

— la evaluación debe implicar también componentes analíticos,

creativos y prácticos, además de memorísticos;

— la enseñanza y la evaluación deben permitir a los alumnos iden-

tificar y capitalizar sus puntos fuertes, así como identificar, co-

rregir y compensar sus puntos débiles;
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— la enseñanza y la evaluación deben poner en juego los diversos

metacomponentes implicados en la resolución de problemas

(identificar y definir el problema, plantear estrategias para su

resolución, etc.);

— la enseñanza y la evaluación deben poner en juego componentes

de ejecución relacionados con la codificación de información,

la inferencia, la aplicación, la comparación de alternativas y la

respuesta;

— la enseñanza y la evaluación deben poner en juego componentes

de adquisición relacionados con la codificación, comparación y

combinación selectiva de información;

— la enseñanza y la evaluación deben tener en cuenta las diferen-

cias individuales en cuanto a las modalidades preferidas de re-

presentación, entrada y salida de información (verbal, numérica,

gráfica, ...);

— la enseñanza más adecuada es la que se sitúa en una zona de

«distancia óptima» en cuanto a la novedad de la información,

así como la que apunta a la automatización;

— la enseñanza debe ayudar a los alumnos a adaptarse a sus entor-

nos, seleccionarlos y moldearlos;

— la enseñanza y la evaluación deben integrar, más que separar,

los distintos aspectos de la inteligencia.

3.3  Más allá del individuo: la inteligencia distribuida

Las posiciones representadas por la teoría triárquica de la inteligencia, la

teoría de las inteligencias múltiples o la inteligencia exitosa comportan un

claro distanciamiento de los supuestos clásicos sobre la naturaleza de la in-

teligencia. Este distanciamiento se produce en paralelo al esfuerzo por estu-

diar y comprender el comportamiento inteligente más allá de las tareas psi-

cométricas clásicas o del laboratorio, interesándose por el funcionamiento

de la inteligencia en contextos naturales y ante situaciones y tareas cotidia-

nas. Algunos autores han dado un paso más en este proceso adoptando una

concepción de la inteligencia y la cognición que toma como punto de parti-

da su naturaleza distribuida (véase, por ejemplo, Resnick, Levine y Teasley,

1991; Salomon, 1993; Hutchins, 1995; Resnick y Collins, 1996). 

El supuesto básico de esta concepción, fuertemente influida por los

planteamientos socioculturales del desarrollo y el aprendizaje, es que la

cognición, al igual que las herramientas, artefactos y sistemas simbólicos,

es algo compartido por los individuos, de manera que el pensamiento está

situado en contextos particulares de intenciones, compañeros e instrumen-

tos, y distribuido socialmente. Los estudios de la actuación cognitiva en si-

tuaciones reales y complejas de trabajo muestran que el pensamiento está
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ampliado —y limitado— por las herramientas y artefactos que comparten

la carga mental con las personas. Estas herramientas, así como los sistemas

simbólicos que se emplean en el transcurso de la actividad, permiten a las

personas percibir y pensar de un modo que no sería posible sin ayuda.

Una asunción fundamental de la caracterización distribuida de la inteli-

gencia es que el pensamiento ya no se considera como ubicado únicamente

en el individuo, ni como algo que acontece al margen o de manera separada

de la actividad que la persona realiza y de los instrumentos que median esa

actividad (véase el capítulo 6 de este volumen). La unidad de análisis más

adecuada para el estudio de la inteligencia no es ya, desde esta perspectiva,

el individuo o sus procesos mentales al margen de la actividad y el contex-

to, sino la persona implicada en una actividad que es, por naturaleza, social

y contextualmente situada, y mediada por instrumentos. La comunicación

entre los actores de la situación se considera, así, como un proceso interno

al sistema de actividad que despliegan los actores, y las formas y códigos

de representación empleados durante la actividad se consideran también in-

ternos a ese sistema. Todo ello supone un giro absolutamente radical con

respecto a las concepciones tradicionales de la inteligencia y a las formas

tradicionales de abordar su estudio.

Las concepciones distribuidas de la inteligencia tienen importantes impli-

caciones educativas, algunas de las cuales enlazan con propuestas y plan -

teamientos desarrollados desde la perspectiva sociocultural del desarrollo y

el aprendizaje (véase el capítulo 5 de este volumen). Un ejemplo concreto

de estas repercusiones lo encontramos en la propuesta de organizar las au-

las como «comunidades de aprendices» (por ejemplo, Brown y Campione,

1994; Rogoff, 1994). Las comunidades de aprendices se presentan como

contextos apropiados para facilitar a profesores y alumnos aprender los

unos de los otros. La pericia distribuida es uno de los principios básicos en

que se apoyan estos contextos: la clase se organiza a través de una estructu-

ra de grupos cooperativos de tipo «rompecabezas», en que cada alumno es

responsable de una parte del trabajo, en la cual se hace experto, y necesita

transmitir esa pericia al resto de sus compañeros. Otro de los principios bá-

sicos es el aprendizaje contextualizado y situado: para ello, se intenta dejar

claras las metas de las tareas y se refuerzan las relaciones entre las activida-

des escolares y la realidad externa a la escuela. La importancia otorgada a

las estrategias de aprendizaje y metacognitivas, la apropiación personal del

conocimiento compartido, la estructura dialógica de la actividad en el aula,

la valoración de la diversidad y el respeto a las aportaciones de todos los

participantes son, igualmente, principios rectores de este tipo de aulas.

Pese a sus obvias diferencias y a sus orígenes dispares, los principios en

que se apoyan las comunidades de aprendices, los principios educativos de-

rivados de la teoría triárquica y de la noción de inteligencia exitosa, y las

implicaciones educativas de la teoría de las inteligencias múltiples mues-

tran también algunas coincidencias destacables. En particular, previenen
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contra una enseñanza basada en premisas selectivas, academicistas y uni-

formizadoras, apostando en cambio por una enseñanza al servicio de la op-

timización y aprovechamiento de las diversas capacidades intelectuales de

todos los alumnos. El futuro de la investigación psicoeducativa sobre la in-

teligencia se encuentra, a nuestro juicio, ineludiblemente vinculado a la

consolidación, profundización y desarrollo de esta apuesta.
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8.  El uso estratégico
del conocimiento

Juan Ignacio Pozo, Carles Monereo
y Montserrat Castelló

1.  Introducción: cuando aprender es el problema

Imagine el lector que debe enfrentarse a una tarea ingrata, que sigue aún ocu-

pando a muchos alumnos, como aprenderse la tabla de los elementos quími-

cos o Sistema Periódico, de la que probablemente el lector tenga un ingrato

recuerdo de sus años escolares (véase cuadro 8.1). ¿Qué puede hacer para

abordar el temido examen del próximo miércoles con mayor probabilidad de

éxito? Sin duda, la forma más fácil e inmediata, la que rutinariamente pondrá

en marcha la mayoría de esos alumnos, será repasar esa larga lista de nom-

bres, símbolos y números una y otra vez, oralmente o por escrito, hasta lograr

reproducirla con exactitud. Pero tal vez la lista de símbolos y características

de los elementos sea demasiado larga para aprenderla por simple repetición.

En ese caso, será necesario recurrir a algún truco o sistema mnemotécnico

que permita elaborar el material de aprendizaje, relacionando los elementos

entre sí mediante algún sistema externo a la propia tabla, como por ejemplo

formando palabras (por ej., chalina para Ch, Li, Na; o baconiano para B, C,

N, 0) o incluso frases con los símbolos químicos, lo que sin duda ayudará a

recordarlos más fácilmente en el momento del examen. Pero no es fácil en-

contrar palabras para todos los símbolos, al menos respetando el orden de la

tabla, o incluso si se encuentran, pueden conducir a errores en el recuerdo

(por ejemplo, tras recordar baconiano, ¿el símbolo del nitrógeno era N o Ni?).

Así las cosas, el lector puede recurrir a un procedimiento aún más complejo,

pero sin duda más eficaz, para aprender el Sistema Periódico: buscar las rela-

211



ciones dentro de la propia tabla, es decir, intentar recordar los elementos a

partir de su propia organización. Así, podría ver que todos los elementos de la

primera columna de la Tabla Periódica tienen una estructura cuya serie (no

aparece en esta tabla) acaba con un 1, todos los de la segunda columna tie nen

una estructura cuya serie acaba en un 2..., etc. Si sabe lo que esto significa

—que tienen un único electrón en su última capa, dos en el caso de la segun-

da columna, etc.—, le ayudará a recordarlos mejor. De hecho, la distribución

de los elementos en la tabla no es aleatoria, sino que responde a la organiza-

ción interna del Sistema Periódico. Organizar esos elementos, o esforzarse

por hallar su propia organización, puede ser la forma más eficaz de aprender-

los, ya que posiblemente producirá un aprendizaje más duradero y transferi-

ble, dos rasgos que deben definir a todo buen aprendizaje (Pozo, 1996).

De hecho, el lector podría hacer muchas cosas diferentes ante el proble-

ma de tenerse que aprender el Sistema Periódico. Las que hemos ilustrado,

repasar, elaborar y organizar, son tres maneras distintas de abordarlo que,

si responden a un propósito deliberado, intencional, por parte del lector, su-

pondrán el uso de otras tantas estrategias de aprendizaje de la Tabla Perió-
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Cuadro 8.1  Sistema de períodos de los elementos químicos



dica. Cuando un alumno o un aprendiz reconoce un problema o dificultad

de aprendizaje y planifica o selecciona unas acciones o procedimientos es-

pecíficos para afrontar ese problema, podemos decir que está haciendo un

uso estratégico de sus conocimientos.

Pero no siempre es así. De hecho, con mucha frecuencia los alumnos se

limitan a seguir ciertas rutinas de aprendizaje, ciertos hábitos, bien porque

las propias situaciones de aprendizaje y enseñanza a las que se enfrentan

son, en sí mismas, rutinarias, bien porque ellos no las perciben como un pro-

blema, o una situación nueva, que merezca un tratamiento estratégico. Así,

puede que muchos alumnos, obligados a recordar la Tabla Periódica comple-

ta, tal como aparece en el cuadro 8.1, u otros materiales de estudio similares,

se limiten a aplicar las rutinas habituales de repaso sin ser conscientes de su

ineficacia en esas condiciones. Esto sucede, por ejemplo, en una situación

como la siguiente. En una clase de Historia Contemporánea, el profesor,

como es habitual en él, a pesar de ser un buen conocedor y un entusiasta de

su materia, o quizás por ello, ha presentado a sus alumnos una explicación

un tanto desordenada, en la que las ideas aparentemente iban y venían, mez-

clándose diferentes conceptos y acercamientos historiográficos con la intro-

ducción inesperada de algún episodio anecdótico, que con frecuencia hacen

que los alumnos pierdan el hilo conductor de la exposición. Tras la clase,

Eduardo, Paloma y Daniel, tres alumnos que en algún momento han perdido

ese hilo, quieren completar sus apuntes, para lo que deciden contrastar lo

que unos y otros han anotado, dando lugar al siguiente diálogo:

Eduardo: La verdad, yo he tratado de apuntarlo casi todo. A mí me va mejor hacerlo así,

de esta manera tengo todo el material dado en clase y después puedo revisarlo mejor.

Daniel: no sé para qué apuntas todo al pie de la letra, no tiene sentido dado que lo

que caerá en los exámenes está en el libro de texto. Yo prefiero apuntar cosas interesan-

tes; por ejemplo, yo básicamente he escrito aquello que ha explicado de que la amante

de Hitler tenía un médico judío. ¡Qué cinismo!, ¿no?

Paloma: Sí, es curioso, pero para mí es poco importante desde el punto de vista de

la materia en su globalidad ¿no? Yo he tratado de recoger la estructura de la clase, es

decir, los apartados fundamentales de lo que explicaba y algunas de las ideas que me

han parecido claves dentro de esos apartados. Después, en casa y con el libro, puedo

completar mis esquemas.

Eduardo: Mira Paloma, yo no acabo de entender esos apuntes esquemáticos que ha-

ces. ¿No te da miedo dejar de anotar algo importante? Además, no se puede estar ano-

tando y pensando a la vez en lo que anotas. Es mejor poner el «automático» y apuntarlo

todo, luego ya lo «empollarás».

Paloma: Sí, claro, y luego me pasa como a ti, que no recuerdas nada de lo que se

dijo en clase y no entiendes muchas de las cosas que escribiste. Además, recuerda lo

que nos dijo Susana, que realizó esa asignatura el pasado año: no todas las pregun-

tas que plantea el examen son de empollar, y tal como es el profe, con lo que le gusta

discutir con nosotros algunas de sus teorías, no me extrañaría pero nada de nada.
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Daniel: Pero Paloma, yo insisto en que es absurdo anotar tanta información exis-

tiendo un libro de texto básico. Además, con lo confusas que a veces son sus explicacio-

nes, no vale la pena esforzarse tanto.

Paloma: Mira, en primer lugar el libro de texto debe estudiarse y aprenderse y yo,

cuando selecciono la información y la apunto con mis propias palabras, siento que se

me va quedando, que lo voy entendiendo a medida que apunto. El esfuerzo que supone

poner cierto orden creo que me compensa. Y bueno, tarde o temprano deberéis hacer

ese esfuerzo también vosotros, porque ¡sin esfuerzo no se aprende! Pero es que, además,

en el examen también suelen caer algunas cuestiones que únicamente se han explicado

en clase ... es algo que el profe repite constantemente.

El aprendizaje de la Tabla Periódica requiere un acercamiento estratégi-

co porque la cantidad de información y la forma en que debe recuperarse

para el examen del miércoles hace que no basten los procedimientos habi-

tuales de repaso, y el alumno que no se dé cuenta de ese problema puede

pagar caro su error. En el caso de esta clase de Historia Contemporánea es

el discurso apasionado pero un tanto desordenado del profesor y su posible

distancia con los formatos del examen lo que convierte la tarea de tomar

apuntes en un problema, aunque no todos los alumnos se den cuenta de ello

(Monereo y otros, 2000). Así, Eduardo se limita a aplicar sus rutinas habi-

tuales, tomando apuntes literales y exhaustivos sin preguntarse por la utili-

dad de esos apuntes para estudiar la asignatura. Daniel es más selectivo,

pero es dudoso que haya hecho una buena valoración del problema al que

se enfrenta y antepone sus propios intereses a una de las metas que debe -

rían orientar sus decisiones: tener las máximas posibilidades de aprobar el

examen. Paloma sería la que mejor ha comprendido el problema de apren-

dizaje al que se enfrenta y es por tanto la más estratégica con unos apuntes

selectivos y personalizados en función de lo que sabe del examen y de las

características estructuradoras de la materia.

El éxito de la enseñanza, el logro de un aprendizaje más eficaz en estas

y otras muchas situaciones depende, entre otros muchos factores tratados

en diferentes capítulos de este volumen, de cómo el alumno gestione o use

sus conocimientos y habilidades para tomar mejores apuntes o para recor-

dar mejor la estructura de la Tabla Periódica (véase cuadro 8.1). A ese uso

deliberado e intencional de los propios conocimientos le llamamos estrate-

gias de aprendizaje, noción que ya a principios de los ochenta definían au-

tores pioneros como Nisbet y Shucksmith (1986) y Danserau (1985), consi-

derándolas secuencias integradas de procedimientos o actividades que se

eligen con el propósito deliberado de facilitar la adquisición, almacena-

miento y la utilización de la información.

En los últimos años, las estrategias de aprendizaje han ido cobrando una

importancia cada vez mayor tanto en la investigación psicológica como en

la práctica educativa, debido a un triple impulso que ha venido a convertir

el aprender a aprender en una de las metas fundamentales de cualquier
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proyecto educativo (Pozo y Monereo, 1999). Por un lado, las teorías psico-

lógicas del aprendizaje han ido abandonando progresivamente los modelos

según los cuales el sujeto era un mero receptor pasivo de información, y su

conocimiento una simple réplica de los saberes que recibía, para acercarse

a posiciones en las que el aprendiz debe implicarse activamente en la ges-

tión de su propio conocimiento, que se generará como consecuencia del

procesamiento de la nueva información a partir de otros conocimientos an-

teriores. Aunque este factor es muy importante para quienes nos dedicamos

a la psicología —y de hecho en el próximo apartado analizaremos con deta-

lle cómo han ido evolucionando estas posiciones— su influencia hubiera

sido mínima si no hubiera coincidido un segundo factor, las nuevas deman-

das sociales de formación. En la sociedad del aprendizaje y el conocimien-

to en la que vivimos como consecuencia de las nuevas tecnologías de la in-

formación (Pozo, 1996), hay una creciente exigencia de capacidades de

aprendizaje en los alumnos y futuros ciudadanos, tal como predice el lla-

mado Informe Delors elaborado por expertos de muy diferentes países para

la UNESCO (1996) con el sugestivo título de La educación encierra un te-

soro:

El siglo XXI, que ofrecerá recursos sin precedentes tanto a la circulación y al almacena-

miento de informaciones como a la comunicación, planteará a la educación una doble

exigencia que, a primera vista, puede parecer casi contradictoria: la educación deberá

transmitir, masiva y eficazmente, un volumen cada vez mayor de conocimientos teóri-

cos y técnicos evolutivos, adaptados a la civilización cognitiva, porque son las bases de

las competencias del futuro. Simultáneamente deberá hallar y definir orientaciones que

permitan no dejarse sumergir por las corrientes de informaciones más o menos efímeras

que invaden los espacios públicos y privados y conservar el rumbo en proyectos de de-

sarrollo individuales y colectivos. En cierto sentido, la educación se ve obligada a pro-

porcionar las cartas náuticas de un mundo complejo y en perpetua agitación y, al mismo

tiempo, la brújula para poder navegar por él (UNESCO, 1996, p. 95).

Estas demandas se concentran en un tercer factor, los cambios educati-

vos que están haciendo necesaria la renovación de los contenidos de las ma-

terias escolares y la forma de enseñarlas, entre los que ocupa un lugar cada

vez más relevante la necesidad de que los alumnos aprendan no sólo los co-

nocimientos que tradicionalmente han constituido el contenido de esas ma-

terias, generalmente de naturaleza conceptual, sino también los procesos

mediante los cuales esos conocimientos se elaboran. Así, la enseñanza no

debe dirigirse sólo a proporcionar conocimientos y a asegurar ciertos pro-

ductos o resultados del aprendizaje (por ejemplo, el dominio del Sistema

Periódico), sino que debe fomentar también el análisis de los procesos me-

diante los que esos productos pueden alcanzarse (o sea, las estrategias de

aprendizaje). Además, cada día parece más claro que ambos tipos de objeti-

vos no sólo son compatibles, sino que se requieren mutuamente. Difícil-
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mente se puede comprender la Química sin una serie de habilidades o des-

trezas en el estudio, pero al mismo tiempo la aplicación de las estrategias

de aprendizaje más completas requiere, para ser eficaz, de un cierto nivel

de conocimientos específicos; en este caso, de conocimientos químicos.

El impulso conjunto de estos tres factores ha convertido la investigación

y la instrucción en estrategias de aprendizaje en un área de estudio muy

prolífica, cuyas principales tendencias intentaremos sintetizar en las próxi-

mas páginas. Para ello, comenzaremos por una breve excursión histórica

que permitirá al lector conocer cómo ha ido evolucionando el estudio de las

estrategias de aprendizaje. En esa evolución ocupa un lugar fundamental la

forma en que la psicología evolutiva y cognitiva han analizado la influencia

de los procesos metacognitivos sobre el conocimiento y el aprendizaje, por

lo que nos ocuparemos especialmente de estas relaciones entre metacogni-

ción y aprendizaje. Con este bagaje conceptual, estaremos en condiciones

de precisar posteriormente en qué consiste el uso estratégico del conoci-

miento y cómo puede vincularse a los contenidos del currículo y, en defini-

tiva, cómo pueden enseñarse esas estrategias, de lo que se ocupa explícita-

mente el próximo capítulo. 

2.  Las estrategias de aprendizaje en la historia reciente
de la psicología

La investigación psicológica sobre cómo las personas pueden aprender a

aprender ha estado sujeta al propio devenir histórico de la psicología. Así,

no es extraño que, durante el largo período de lo que Herbert Simon llamó

la «glaciación conductista» en psicología, las estrategias de aprendizaje se

mantuvieran encerradas en la «caja negra» de los procesos cognitivos,

aquel cuarto oscuro al que el objetivismo conductista relegó todo aquello

que aparentemente no era directamente observable y que, de esta forma, al

no ver la luz resultó aún menos observable. Sin embargo, si el control estra-

tégico del aprendizaje no podía entrar en los estrechos marcos teóricos y

metodológicos de la investigación conductista, eso no impidió que durante

varias décadas el conductismo y los principios de la tecnología instruccio-

nal basada en las teorías de modificación de conducta ampararan y aporta-

ran un halo de cienticismo y sistematización a un conjunto de recetas dis-

persas para mejorar el recuerdo y el aprendizaje de información. Aunque

algunos de esos trucos mnemotécnicos los encontramos ya en los escritos

de filósofos griegos, como Simónides de Ceos, y desde luego las mnemo-

tecnias tenían detrás una larga historia cultural (Boorstin, 1983; Pozo,

1996), el conductismo las convertirá en programas de entrenamiento indivi-

dualizado, definidos por objetivos operativos, en los que se enseñaba a los

alumnos, bajo el epígrafe de técnicas y métodos de estudio, cadenas pres-

critas de operaciones, básicamente motóricas, como releer, repetir, escribir
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resúmenes, realizar esquemas, etc. Estos programas podían impartirse con

independencia del currículo o del centro educativo, e incluso autoadminis-

trarse a través de «libros programados» que ejercitaban a los lectores en la

aplicación repetida de cada una de las técnicas y la correspondiente correc-

ción, reforzadora ( «¡continúa así!») o reparadora («¡vuélvelo a intentar, fi-

jándote mejor¡»). Se trataba de que, finalmente, esos algoritmos se automa-

tizaran y lograran convertirse en auténticos hábitos de estudio.

Sin embargo, estos programas de técnicas de estudio, cuyos penúltimos

coletazos aún pueden percibirse de vez en cuando en nuestras aulas, se mos-

traban escasamente eficaces. Entre las razones de su escasa eficacia estaría,

por un lado, su pretensión de enseñar esas habilidades de modo descontex-

tualizado, sin tener en cuenta la influencia de los contenidos y contextos en

los que luego debía aplicarlas el alumno. Se trataba, por ejemplo, de enseñar

a subrayar urbi et orbe con la pretensión de que luego el alumno pudiera

transferir la habilidad así aprendida a cualquier nuevo contexto al que se en-

frentara. Pero el alumno difícilmente la transfería, ya que no basta con saber

subrayar, hay que saber también qué se debe subrayar y sobre todo para qué.

Como veremos más adelante, el uso estratégico del conocimiento no puede

realizarse al margen de los contenidos y contextos de aprendizaje.

Un segundo problema de estos programas, no menos serio, era su pre-

tensión de reducir su aprendizaje al dominio técnico de un conjunto de ac-

ciones observables. El reduccionismo conductista —los procesos mentales,

si es que existen, no gobiernan la conducta, sino al revés— hacía no sólo

innecesario, sino también imposible, ocuparse de cómo los aprendices o es-

tudiantes podían gestionar o controlar su propio aprendizaje. De esta for-

ma, habilidades como analizar un texto eran reducidas al subrayado de las

ideas principales de ese texto colocando simplemente líneas bajo esas su-

puestas ideas, obviándose lo esencial, enseñar a identificar las claves tex-

tuales que permiten decidir cuándo una o varias proposiciones pueden con-

siderarse «idea principal». Reducidas a lo observable, las estrategias de

aprendizaje acababan por convertirse en un conjunto de recetas o habilida-

des prácticas de dudosa utilidad.

Habrá que esperar a la llamada «revolución cognitiva» para que a media-

dos de los años cincuenta los procesos cognitivos puedan por fin salir del

cuarto oscuro al que el conductismo los había postergado. Sin embargo, eso

no situará directamente a las estrategias de aprendizaje en la agenda de in-

vestigación de la psicología cognitiva, ya que la metáfora computacional

que adopta desde el comienzo esa nueva psicología cognitiva implicará una

mayor continuidad con la corriente conductista de lo que habitualmente se

supone, al menos en el estudio de los procesos de aprendizaje (Pozo, 1989).

Así, algunos procesos cognitivos, como la percepción, el lenguaje y sobre

todo la memoria, son estudiados con pasión por la psicología cognitiva del

procesamiento de información desde el primer momento. Sin embargo,

otros procesos, de naturaleza más dinámica, vinculados al uso y el cambio

217

8. El uso estratégico del conocimiento



de esas representaciones, y más aún al uso consciente o deliberado de los

propios recursos cognitivos, seguían siendo innecesarios en la nueva psico-

logía basada en la analogía entre el funcionamiento cognitivo humano y el

del ordenador. Como es sabido, si hay algo que difícilmente hacen los orde-

nadores es aprender, y si hay algo que definitivamente no saben hacer los

ordenadores es aprender estratégicamente (sobre las razones de estas inca-

pacidades, véase, por ejemplo, Pozo, 1989). 

Así las cosas, no es extraño que en un primer momento la psicología

cognitiva no se ocupara de estudiar el aprendizaje estratégico. Hubo que

esperar a que la propia evolución de la investigación cognitiva hiciera ne-

cesario postular ciertos conceptos para que el estudio del conocimiento

estratégico fuera cobrando interés. Uno de esos conceptos es la distinción

establecida por Shiffrin y Schneider (1977) entre procesamiento automáti-

co y controlado. Así, habría tareas, generalmente simples (andar, hablar,

posiblemente conducir o preparar el café) que se pueden realizar sin ape-

nas consumo de energía cognitiva, mediante procesos automáticos, que

consisten en «operaciones rutinarias sobreaprendidas que se realizan sin

control voluntario del sujeto, no utilizan recursos atencionales y en gene-

ral el sujeto no es consciente de su realización» (de Vega, 1984, pág.

126). En cambio otras tareas, habitualmente más complejas (como leer

este capítulo, decidir cómo preparar el próximo examen de Química o

convencer a un cliente de las bondades de un producto), requieren proce-

sos controlados, «operaciones realizadas bajo control voluntario del suje-

to, que requieren gasto de recursos atencionales y que el sujeto percibe

subjetivamente pudiendo dar cuenta de ellos» (de Vega, 1984, pág. 126).

El cuadro 8.2 destaca las principales diferencias entre ambos tipos de pro-

cesamiento. 

Volviendo a aquellos alumnos a los que dejamos discutiendo al comienzo

del capítulo, tras tomar sus apuntes, un acercamiento más estratégico al pro-

blema de aprendizaje, o si se prefiere, menos rutinario, requerirá un mayor

control. Eduardo, que se limitaba a tomar apuntes según sus rutinas habitua-

les, actuaba esencialmente en piloto automático (¡como el conductismo su-

ponía que actuamos todos siempre!). En cambio, Paloma había encendido la

luz en el cuarto oscuro de los procesos cognitivos y ejercía un mayor control

consciente sobre los apuntes que tomaba. Como veremos más adelante, lo

interesante de esta distinción es que permite entender las ventajas de cada

uno de estos tipos de procesamiento en función de las demandas de la tarea.

Aunque aquí estemos proponiendo promover un aprendizaje más estratégi-

co, sin duda la automatización de recursos tiene importantes beneficios cog-

nitivos para el aprendizaje, que de hecho sin esa automatización sería muy

limitado (Pozo, 1996). Aunque posiblemente siempre quede un vestigio de

control, y con él de consumo de recursos, cuanto más automatizada esté una

conducta menos costosa será su ejecución o recuperación y, por tanto, den-

tro de un sistema de recursos cognitivos limitados como es el nuestro, eso
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permitirá disponer de recursos para ejecutar otras tareas. Paloma puede re-

cordar la meta de sus apuntes al tiempo que regula su ejecución porque ha

automatizado otras acciones que resultan instrumentales (por ejemplo, des-

codificar la explicación verbal de su profesor o escribir). En próximos apar-

tados volveremos sobre estas relaciones entre el control estratégico del

aprendizaje y el uso de recursos técnicos automatizados.

Junto con la distinción entre procesamiento automático y controlado,

otra de las aportaciones relevantes del enfoque del procesamiento de in-

formación al estudio de las estrategias de aprendizaje tiene su origen en

las investigaciones sobre los niveles de procesamiento (Craik y Tulving,

1975). Intentando ir más allá del enfoque estructural que hasta entonces

había predominado en las investigaciones sobre memoria (véase por

ejemplo, de Vega, 1984), estos estudios se proponían adoptar un enfoque

funcional, averiguando qué era lo que hacían efectivamente los sujetos

con la información para recordarla y cuáles de esas actividades resulta-

ban más eficaces. Con el fin de controlar lo que los sujetos hacían, se

manipulaba experimentalmente el nivel en el que procesaban una lista de

palabras comunes (por ejemplo, haciéndoles buscar rimas entre esas pa-

labras o relaciones semánticas entre ellas). Cuando posteriormente se so-

metía a los sujetos a una prueba de recuerdo incidental, es decir, sin que

los sujetos fueran advertidos durante la fase de adquisición de que iban a

ser sometidos a esa prueba, se observó que «las preguntas sobre el signi-

ficado de las palabras producían un rendimiento mnésico mayor que las
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Cuadro 8.2  Diferencias entre los procesos controlados y automáticos

a partir de Shiffrin y Schneider (1977)

Procesos controlados

• Consumen atención.

• No son rutinas aprendidas.

• Son flexibles y se adaptan a diferentes

situaciones.

• Requieren esfuerzo consciente.

• Pierden eficacia en condiciones

adversas.

• Producen interferencia en situaciones

de doble tarea.

Procesos automáticos

• No consumen atención.

• Se adquieren por aprendizaje.

• Una vez adquiridas, se modifican con

dificultad.

• No requieren esfuerzo consciente.

• Se ejecutan eficazmente en condiciones

adversas.

• No interfieren en la ejecución de una

segunda tarea.



cuestiones referentes al sonido de las palabras o a las características físi-

cas de su impresión» (Craik y Tulving, 1975, p. 138 de la trad. cast.).

La eficacia del aprendizaje dependía de la profundidad con la que se hu-

biera procesado la información, siendo los niveles más profundos —más

próximos a lo semántico— los que producirían un mayor recuerdo. De esta

forma se estableció una primera clasificación del uso de los procesos de co-

dificación que distinguía el procesamiento superficial, centrado en los ras-

gos físicos o estructurales de los estímulos, del procesamiento profundo,

esencialmente dirigido al significado. Ese nivel de profundidad estaría rela-

cionado con la cantidad de procesamiento y con el grado de elaboración de

la codificación.

Aunque el objetivo de estos estudios no era específicamente las estrate-

gias de aprendizaje, sino los procesos mediante los que los sujetos codifican

la información, sirvieron para mostrar que un mismo material de aprendiza-

je podía ser procesado de diferentes maneras en función de las condiciones

y las metas de la situación de aprendizaje. Aunque en este caso el control

del procesamiento lo ejercía el experimentador, se abría la posibilidad de

que diferentes formas de procesar o aprender la información condujeran a

tipos distintos de aprendizaje. De hecho, la distinción entre enfoques de

aprendizaje superficiales y profundos, en función de la concepción que el

propio alumno tiene sobre el aprendizaje y, en consecuencia, de las activi-

dades que realiza para lograrlo, subyace a algunas de las clasificaciones

más habituales de las estrategias de aprendizaje (véase al respecto el capí-

tulo 11 de este volumen). El enfoque superficial tendría como objetivos un

incremento en el conocimiento y la memorización o repetición literal de la

información. En cambio, el enfoque profundo buscaría abstraer significa-

dos y, en último extremo, comprender la realidad (por ej., Entwistle, 1987;

Marton y Booth, 1997).

Junto con la importancia concedida al control de los propios procesos

cognitivos y el estudio de las diferentes formas de procesar la información,

una tercera aportación relevante del enfoque cognitivo al estudio de las es-

trategias de aprendizaje proviene de estudios más recientes, estos ya de los

años ochenta, sobre la diferente forma en que las personas expertas y nova-

tas se enfrentan a ciertas tareas complejas. En las primeras décadas de la

revolución cognitiva predominó un enfoque generalista, continuista tam-

bién con el conductismo, que asumía que el funcionamiento cognitivo esta-

ba regido por procesos generales, independientes del contenido. Una de las

obras fundacionales de la psicología cognitiva fue, de hecho, el General

Problem Solving («Solucionador General de Problemas») de Newell y Si-

mon (1972). Sin embargo, unos años más tarde esos mismos autores habían

asumido que, para que un sistema cognitivo resolviera cualquier problema,

incluidos los problemas de aprendizaje, necesitaba disponer de un amplio

cuerpo de conocimientos específicos en el dominio al que correspondiese

el problema. Los «solucionadores generales de problemas», con sus reglas
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y estrategias generales, dieron paso a los expertos, dotados de conocimien-

tos y estrategias específicas (Chi, Glaser y Farr, 1988; Ericsson, 1996). El

nuevo enfoque mostró que los expertos poseen un conjunto de conocimien-

tos conceptuales mejor estructurados y jerarquizados, y unas destrezas au-

tomatizadas que les permiten prestar atención a los aspectos más relevantes

del problema, planificar y regular adecuadamente su conducta, tomar deci-

siones ajustadas a los cambios que se producen en situaciones complejas

y/o ambiguas, o evaluar con mayor precisión y realismo su propia ejecu-

ción. 

De esta forma, las investigaciones sobre el uso que sujetos expertos y

novatos en un determinado dominio (ya fueran las matemáticas, la lectura,

la ciencia, el ajedrez o el teatro) hacían de sus conocimientos aportaron a la

investigación en estrategias de aprendizaje no sólo un fuerte componente

disciplinar, sino también un interés creciente por los mecanismos de con-

trol, supervisión y monitorización que la propia psicología cognitiva había

introducido ya en sus modelos. Estos dos aspectos serán recuperados y en

buena medida replanteados por un nuevo enfoque en el estudio de las estra-

tegias de aprendizaje que ha predominado en la última década, al que vaga-

mente podríamos denominar como enfoque constructivista, y que va a in-

terpretar el aprendizaje y enseñanza de esas estrategias en un marco teórico

en el que destacan tres componentes fundamentales:

1. La importancia de la metacognición.

2. La influencia de los conocimientos específicos.

3. La influencia social, esencialmente de los escenarios educativos, en

el aprendizaje y en el uso de esas estrategias.

Con respecto a la importancia de los procesos metacognitivos, los acer-

camientos constructivistas acaban con la última —¿o penúltima?— prohi-

bición conductista y convierten los procesos de control de la psicología

cognitiva en procesos conscientes, de forma que el papel de la conciencia,

y de los diversos tipos de conciencia, o de los diferentes tipos de metacog-

nición (término que acuña Flavell en 1970), será uno de los tópicos que

mayor impacto ha tenido, y continúa teniendo, en la investigación e inter-

vención psicopedagógicas, y muy especialmente en relación con las estrate-

gias de aprendizaje, por lo que de hecho nos ocuparemos específicamente

de ello en el próximo apartado. Uno de los debates esenciales sobre la in-

fluencia de los procesos metacognitivos sobre los cognitivos será nueva-

mente su naturaleza general o específica. Una vez más, los primeros acer-

camientos al estudio de la metacognición asumían que se trataba de

procesos generales, en buena medida independientes de dominio. Sin em-

bargo, posteriormente se ha ido aceptando que muchos de esos procesos

metacognitivos, al igual que los cognitivos, pueden adquirirse y usarse en

ámbitos específicos de conocimiento. Pero frente a la «expertitis» que ha
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aquejado a buena parte de la investigación instruccional en la última déca-

da, se ha comenzado a reclamar un mayor equilibrio entre los procesos ge-

nerales y los específicos. Así, se cuestiona que los modelos expertos pue-

dan ser directamente utilizados por los estudiantes novatos, se argumenta la

existencia de habilidades de carácter general (la planificación de acciones

mentales, la supervisión de la comprensión, etc.) y se plantea la posibilidad

de que exista un conocimiento estratégico que guarde cierta independencia

con el conocimiento propiamente disciplinar, lo que nos llevaría a conside-

rar la posibilidad de hablar de principiantes inteligentes (Mateos, 1999) o

estratégicos (Castelló y Monereo, 1999).

Pero esa conciencia de los propios procesos de aprendizaje difícilmente

puede explicarse desde el sistema cognitivo individual; además, requiere la

participación de un lenguaje que permita, entre otras cosas, la autoreferen-

cia, y ese lenguaje, en calidad de sistema arbitrario de signos, sólo puede

adquirirse en un entorno social, donde exista una comunidad de hablantes.

La consideración de las estrategias como sistemas conscientes de decisión

mediados por instrumentos simbólicos nos acerca indefectiblemente a la

aceptación de su origen social y a los postulados de Vygotsky y la escuela

soviética que desde los años 80 viven un esplendoroso renacimiento. El

mediador, a través de la cesión gradual de sus estrategias, es decir, de las

decisiones que le permiten autoregular su proceso de resolución o de apren-

dizaje, favorece que el aprendiz se apropie de esas decisiones en relación a

determinadas condiciones contextuales, o lo que es lo mismo, facilita el

aprendizaje de esas estrategias. 

Este principio instruccional, que se refleja en conceptos como el de zona

de desarrollo próximo, aprendizaje andamiado, aprendizaje guiado, etc.,

tiene importantes consecuencias para el diseño de programas de enseñanza

de estrategias, como se verá en el próximo capítulo, pero también es nece-

sario para comprender la propia naturaleza cognitiva y metacognitiva de las

estrategias de aprendizaje, que es el objetivo concreto de este capítulo, por

lo que a continuación nos centraremos en analizar cómo los diferentes sig-

nificados de la metacognición, a través de los distintos enfoques desarrolla-

dos en este apartado, conducen a conceptos diferentes del conocimiento es-

tratégico.

3.  Metacognición y estrategias de aprendizaje

Volvamos al pobre alumno que intenta aprenderse la Tabla Periódica repa-

sándola una y otra vez. ¿Cómo puede saber que ya se sabe el símbolo quí-

mico del laurencio lo suficientemente bien como para recordarlo mañana

en el examen? O ¿cómo puede saber Paloma que ha captado bien la estruc-

tura global de la explicación de su profesor de Historia Contemporánea? O

incluso, cualquiera de nosotros, cuando tratamos de recordar qué hacíamos

222

Factores y procesos psicológicos implicados en el aprendizaje escolar



el 23 de febrero de 1981 a las 18.20, ¿cómo podemos explicar el procedi-

miento que hemos seguido para localizar ese dato en nuestra memoria? Y

lo que resulta más sorprendente, si alguien nos dijese la palabra «trascho-

plijun», ¿qué nos indicaría de manera inmediata que para esa palabra no te-

nemos un significado preestablecido? O a la inversa, si alguien nos habla

del «constructivismo» ¿por qué creemos saber lo que es, cuando en reali-

dad no lograríamos explicarlo?

Ciertamente, las experiencias que acabamos de plantear nos pueden pa-

recer simples habida cuenta de que nos suceden continuamente, sin reparar

en ellas. Sin embargo, ¿podemos imaginarnos qué ocurriría si no supiése-

mos reconocer que una información ya existe entre nuestros conocimientos

previos? Estaríamos condenados a aprender una y otra vez los mismos con-

tenidos y, muy probablemente, la humanidad apenas progresaría (y el alum-

no enfrentado a la Tabla Periódica aún menos). Todo este conjunto de com-

petencias únicamente puede explicarse si acudimos a la existencia de algún

mecanismo de carácter intrapsicológico que nos permite ser conscientes de

algunos de los conocimientos que manejamos y de algunos de los procesos

mentales que utilizamos para gestionar esos conocimientos. Este mecanis-

mo ha recibido el nombre de metacognición, es decir, «conciencia de la

propia cognición», y es uno de los tópicos que ha focalizado una mayor

atención en las dos últimas décadas, tanto de la investigación en psicología

evolutiva, como en psicología cognitiva y, más tardíamente, en psicología edu-

cativa.

Sin embargo, este inusitado interés por el tema no parece haber contri-

buido a esclarecer su naturaleza y a delimitar cuáles son exactamente sus

funciones; al contrario, la propia polisemia del término y la ausencia de una

teoría capaz de unificar la prolija investigación que se produce en su nom-

bre, tal como ha señalado Martí [(1995) y en el apartado 12 del volumen I],

han sido en buena medida responsables de que los límites conceptuales que

deberían definir el tópico aparezcan difusos y sumamente interpretables. De

este modo, según a qué tradición o corriente nos adscribamos, podríamos

referirnos a la metacognición como introspección reflexiva (filosofía de la

mente), como habilidad de autobservación (conductual-cognitivismo), en

calidad de control ejecutivo (procesamiento de la información), como un

tipo de reflexión en y sobre la propia acción («investigación en la acción»)

o como un proceso de internalización de la regulación interpsicológica a la

intrapsicológica (enfoque sociocultural), entre otros posibles términos que

invocan un fenómeno parecido. Una breve revisión de las distintas posicio-

nes que sobre el tema han adoptado los paradigmas dominantes puede ayu-

darnos a precisar de qué hablamos cuando hablamos de metacognición.

John Flavell (1970, 1987), discípulo de Jean Piaget, fue uno de los pri-

meros autores en interesarse por esta capacidad de que hacemos gala los se-

res humanos cuando ejercemos un cierto control consciente sobre los pro-

pios estados y procesos mentales. De hecho, fue él quien acuñó por primera
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vez el término «metacognición». Para Flavell, la capacidad metacognitiva

se desarrolla a través de dos fuentes primordiales: en primer lugar, median-

te el conocimiento que vamos adquiriendo sobre algunas variables de ca-

rácter personal (conocimientos y creencias sobre el propio funcionamiento

cognitivo: «recuerdo mejor las caras que los nombres», «las matemáticas

no son mi fuerte», ...), relativas a la facilidad o dificultad de las tareas a rea -

lizar (novedad, requisitos necesarios, esfuerzo que demandan, ...), y con

respecto a las estrategias de resolución disponibles (por ejemplo, para rete-

ner una información: repetir, ordenar por un atributo, clasificar por catego-

rías, etc.); la segunda fuente de desarrollo son las propias experiencias me-

tacognitivas que tiene el sujeto al aplicar dichos conocimientos y valorar su

pertinencia y eficacia.

Uno de sus más estrechos colaboradores, Henri Wellman (1990), dará un

nuevo paso al atribuir a esa capacidad metacognitiva el hecho de que los ni-

ños y niñas elaboren sendas teorías sobre el funcionamiento de su mente y

la de los demás; estas teorías de la mente les permitirán distinguir a los 4-5

años, por ejemplo, entre pensar, recordar, adivinar, soñar o saber. Siguiendo

esta misma línea, se han desarrollado los meticulosos trabajos de Anne M.

Melot (Melot y Nguyen, 1987) sobre el conocimiento que poseen los niños

de su funcionamiento mental, llegando a una conclusión: los niños, prácti-

camente a partir del año de vida, poseen un conocimiento implícito sobre

muchas características, requisitos y limitaciones de su sistema cognitivo,

conocimiento que utilizan para optimizar sus aprendizajes y que aumenta

progresivamente con la edad.

El cuadro 8.3 muestra algunos de los hitos evolutivos que alcanzan los

niños en uno de los ámbitos de competencia más estudiado por estos auto-

res: la metamemoria. Sin embargo, a pesar de su interés, este enfoque pare-

cía reducir toda la metacognición al conocimiento sobre los propios proce-

sos cognitivos, en detrimento de otros componentes igualmente importantes

del aprendizaje, como los contenidos o resultados y las propias condiciones

en que ese aprendizaje tiene lugar (Pozo, 1996). De hecho, esta concepción

de la metacognición resulta muy molar y generalista, ya que no tiene en

cuenta ni los contenidos de las tareas de aprendizaje ni el contexto en el

que éste tiene lugar. Así, Pramling (1996) en sus estudios sobre las concep-

ciones del aprendizaje en niños pequeños ha mostrado que esas concepcio-

nes están estrechamente ligadas al contenido de las tareas que aprenden

(leer, contar, dibujar, etc.), de forma que el metaconocimiento no es sólo el

conocimiento de los procesos psicológicos, sino también de los contenidos

que deben ser asimilados o aprendidos. Igualmente, Scheuer y otros (2000)

han mostrado que los niños de 4 y 5 años tienen modelos y teorías sobre

cómo aprenden a dibujar que están estrechamente conectados con las pro-

pias dificultades que el dibujo, como sistema de representación externa y

contenido de aprendizaje, plantea a los propios niños. En suma, los niños

no piensan sobre el aprendizaje, la memoria o la atención sino en aprender
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Cuadro 8.3  Desarrollo de la capacidad de metamemoria

Edad

(años)

0-1

1-2

3-4

4-5

5-6

6-7

8-9

9-10

10-11

11-12

12-...

Ejemplo

Repetir sonidos que realiza el cuidador.

Recordar un juego y reproducir gestos y so-

nidos que se produjeron durante el juego.

Mirar o señalar donde está escondido un

objeto para no olvidarlo.

Saber que en el cajón con el dibujo de un

calcetín, están los calcetines.

Entre dos listas de ítems a retener, una ma-

yor y otra con menor, elegir la más pequeña.

Repetir varias veces una palabra para re-

cordarla posteriormente, cuando se le pide

que lo haga.

Saber que en el cajón del centro del arma-

rio están los calcetines.

Saber que se posee el dato sobre cuál es la

capital de Francia, sin poder recordarlo en

ese preciso instante.

Saber que una lista de elementos nueva se

retiene con mayor dificultad que una lista

de elementos familiares.

Fijarse en que, cuando se llega al quiosco,

debe girarse a la derecha.

Recordar el apellido Gómez porque la na-

riz de ese señor parece una goma.

Evitar que le distraigan mientras repite un

dato hasta que encuentra un pedazo de pa-

pel para anotarlo.

Explicar lo que ha pensado y cómo y por

qué ha variado su pensamiento, cuando se

lo piden.

Competencia

Imitación directa e inmediata de

acciones.

Imitación diferida de acciones.

Uso de mnemotécnicas no ver-

bales.

Uso de indicios directamente

observables.

Conocimiento de la relación en-

tre cantidad de datos y eficacia

de la retención.

Uso de la repetición frente a una

demanda.

Uso de indicios no directamente

observables.

Conocimiento de los datos al-

macenados.

Conocimiento de la facilidad

del reaprendizaje.

Retención de los puntos clave

de un recorrido.

Uso de la asociación de ideas.

Conocimiento de la poca dura-

ción de la información en la Me-

moria a Corto Plazo (MCP).

Autoinformes fiables sobre al-

gunos productos y procesos que

gestionan mentalmente.



a dibujar, leer o sumar, y es en esa actividad de aprender a dibujar, leer o

sumar en la que elaboran sus conocimientos y teorías sobre el aprendizaje

y, con ellas, sus estrategias para aprender mejor.

Junto a ello, el acercamiento tradicional a la metacognición pasaba por

alto también el conocimiento sobre las condiciones más adecuadas para la

activación de diferentes procesos. No se trata sólo de que los alumnos va-

yan adquiriendo un mayor conocimiento sobre qué deben hacer para apren-

der, sino sobre todo de dónde, cuándo, cómo y con quién deben hacerlo. El

conocimiento condicional se ha definido como uno de los rasgos funda-

mentales del aprendizaje estratégico (Monereo, 1994). En suma, el uso de

las estrategias de aprendizaje debe ser siempre un uso situado en un con-

texto dado, en función de las condiciones reales de aprendizaje, los recur-

sos disponibles y las metas establecidas. Frente al supuesto, que veíamos en

la tradición conductista, de que un conjunto de «recetas de aprendizaje»

puede servir urbi et orbe para afrontar cualquier situación, el enfoque del

aprendizaje situado va a destacar la importancia de adecuar la estrategia a

las condiciones efectivas de la situación. De esta forma, como se verá en el

próximo capítulo, la enseñanza de las estrategias no podrá reducirse tampo-

co a un entrenamiento «metacognitivo» basado en la toma de conciencia

del alumno de su propio funcionamiento cognitivo, ya que con frecuencia

eso tampoco se traduce en una mejora de la acción ante contenidos y con-

textos concretos.

Como señalamos antes, parte de la dificultad de convertir la metacogni-

ción en cognición —o si se prefiere la metacognición en uso estratégico del

conocimiento— proviene de la propia indefinición de la metacognición

(Martí, 1995, 1999; Schraw y Moshman, 1995). Mientras que, desde la co-

rriente que venimos analizando, se ha tendido a interpretar la metacogni-

ción como lo que los «sujetos dicen sobre su propia cognición», para otros

autores, más próximos al enfoque del procesamiento de información, la

metacognición se correspondería más bien con los procesos de control y re-

gulación, de forma que sería más bien lo que los «sujetos hacen con su pro-

pia cognición». Por retomar una distinción clásica, y en este caso esclarece-

dora, en el primer sentido hablaríamos de una metacognición declarativa

(la metacognición es un tipo de discurso), mientras que en el segundo nos

hallaríamos ante una metacognición procedimental (la metacognición es

una forma de acción). 

Desde este último planteamiento, más cercano al procesamiento clásico

de información, la metacognición como discurso es un epifenómeno, una

suerte de ilusión que tenemos los seres humanos de poder acceder a proce-

sos que están encapsulados y tienen un funcionamiento básicamente autó-

nomo y automatizado, impenetrable a nuestra conciencia, de forma que si

la metacognición existe es de hecho un proceso cognitivo implícito más que

explícito (Reder y Schunn, 1996). Frente a esta óptica se ha rebelado otro

grupo de especialistas que, sin negar la parcial opacidad del sistema cogni-

226

Factores y procesos psicológicos implicados en el aprendizaje escolar



tivo en lo que se refiere a los procesos cognitivos básicos, han defendido la

posibilidad de ser conscientes de, al menos, el contenido, las ideas que ges-

tiona nuestra mente en el preciso instante en que se establecen intercambios

con el exterior. Dicho de otro modo, una parte de las representaciones o

modelos mentales que utilizamos a cada momento para responder a las

continuas demandas del contexto, y que se hallarían asociados a la memo-

ria a corto plazo, podrían ser accesibles a la conciencia. Este enfoque ha

hallado en parte apoyo en el resurgir de las ideas de Vygotsky y la apari-

ción de los modelos de aprendizaje situado, defensores de la indisolubili-

dad entre lo que se aprende y el contexto en el que se aprende. Se trata así

de establecer un acercamiento integrador entre los postulados cognitivos y

socioculturales, de la mano de autores como Brown (1978), Pressley (1995)

o Bransford (Bransford y otros, 1990). Estas propuestas, originadas en su

mayor parte en situaciones complejas de intervención en contextos educati-

vos, se sustentan al menos en tres principios comunes:

1. La convicción de que, si bien la representación de los problemas y

tareas a los que se enfrenta el aprendiz tienen una naturaleza básica-

mente cognitivo-individual, los modos de interactuar con ellos —el

input y el output— tienen una naturaleza eminentemente social y

cultural y para su correcta comprensión es necesario pertrecharse de

nociones como zona de desarrollo, andamiaje, negociación de signi-

ficados o emisión de ayudas pedagógicas.

2. Una decidida apuesta por analizar la regulación en tareas contex-

tualmente situadas, donde las concepciones previas, las demandas

instruccionales y los contenidos disciplinares tienen un peso especí-

fico, frente a la idea de una regulación general y acontextual.

3. La certeza de que el acceso consciente a nuestras producciones

mentales incluye tanto los productos de nuestro pensamiento, como

algunos de los procesos que vehiculan esos conocimientos, muy es-

pe cialmente los que emplean procedimientos de gestión y organiza-

ción de la información que fueron formal y conscientemente apren-

didos en su día, y de que, en definitiva, ambos tipos de

metacognición —como discurso y como regulación— se construyen

mutuamente, pero aceptando que ese aprendizaje debe partir de es-

cenarios concretos, de las condiciones prácticas de cada situación

de aprendizaje.

Esta posición, en nuestra opinión, caracteriza actualmente lo que hemos

llamado el acercamiento constructivista a las estrategias de aprendizaje, y de

hecho supone un esfuerzo de integración de los principales rasgos que, en

los diferentes enfoques, se atribuye al uso estratégico del conocimiento, en-

tre los que como hemos señalado destaca la necesidad de que ese conoci-

miento tenga un fuerte componente metacognitivo. Este esfuerzo de inte-
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gración se traduciría no sólo en considerar simultáneamente la importancia

de procesos, contenidos y condiciones en la puesta en marcha del conoci-

miento estratégico, sino también en entender que los aspectos de la meta-

cognición que venimos desarrollando —lo que los alumnos saben decir y

hacer sobre sus procesos cognitivos— están estrechamente vinculados. Si

queremos que los alumnos gestionen su propio aprendizaje, debemos ayu-

darles a regularlo on line en contextos y escenarios situados y con conteni-

dos concretos. Pero si queremos que esa regulación se convierta en una

competencia, en un conocimiento estratégico, que pueda ser transferido

—o transcontextualizado— a otros problemas de aprendizaje, debemos

ayudarles a tomar conciencia de su experiencia, a explicitar cómo llevan a

cabo esas regulaciones; o si se prefiere, utilizando la terminología de Kar-

miloff-Smith (1992), a hacer una redescripción representacional de sus

propios procesos metacognitivos, de forma que lo que originalmente era

una regulación más bien implícita pueda ser convertido en una regulación

explícita sobre la que el alumno puede reflexionar, en buena medida, como

veíamos en el ejemplo de la toma de apuntes al comienzo del capítulo, a

través de la comunicación y el intercambio social. Contárselo a otros es

también muchas veces la primera y mejor forma de contárnoslo a nosotros

mismos.

En definitiva, la complementariedad entre estas dos formas de entender

la metacognición, su necesidad mutua, nos ayuda a ver que, en todo caso, el

uso estratégico del conocimiento no es nunca una cuestión de todo o nada,

sino una cuestión de grados. De la misma forma que la distinción entre co-

no cimiento explícito e implícito responde a un continuo (Karmiloff-Smith,

1992), el uso rutinario o estratégico de nuestros conocimientos o habili -

dades, y su regulación más implícita o explícita, responden también a un

continuo que debe analizarse siempre en función de las relaciones entre lo

que debe aprenderse (contenidos), cómo se aprende (procesos) y dónde,

cuándo, para qué y con quién se aprende (condiciones). 

De hecho, alcanzar el control consciente de, por ejemplo, un procedi-

miento, no es una tarea ni sencilla ni mucho menos inmediata. Si nos atene-

mos a modelos evolutivos como el que nos propone Karmiloff-Smith, úni-

camente la repetición con progresivo aumento de destreza y éxito de un

procedimiento —lo que ella denomina nivel de maestría conductual— pue-

de convertirlo en candidato para que se produzca su redescripción represen-

tacional, es decir, su representación a un nivel superior de abstracción que

le permita ser accesible a la conciencia. Parece claro que todavía necesita-

mos más estudios para comprobar hasta qué punto la reflexión metacogniti-

va inducida por otros agentes sociales (incluso por sistemas simbólicos in-

teractivos como el ordenador) puede permitir saltos cualitativos dentro de

ese continuo que señala Karmiloff-Smith. Una propuesta interesante en esta

línea es la realizada Gavriel Salomon (1992) cuando se refiere a una doble

vía para llegar a la automatización de un procedimiento:
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— Por una parte existiría un aprendizaje por «vía baja» de un procedi-

miento, a través de su uso, basado en una regulación implícita, en si-

tuaciones de aprendizaje, que conduce a una maestría conductual,

desde una óptica cercana a la de Karmiloff-Smith, o si se prefiere a

un dominio técnico. A partir de la previa automatización del proce-

dimiento podría iniciarse un proceso de toma de conciencia y gra-

dual explicitación del mismo que podría culminar, en condiciones

favorables, con su utilización cada vez más estratégica, es decir, deli-

berada y ajustada a las condiciones de cada contexto.

— Por otra parte, podría producirse un aprendizaje del procedimiento

por «vía alta» a través de un análisis consciente, desde el primer mo-

mento, de las variables y condiciones que inciden en su correcta eje-

cución, favoreciéndose de ese modo un recorrido de regulación más

explícita que acabe, por el propio efecto de la práctica, por conducir

a una regulación más bien implícita, aunque conservando siempre la

posibilidad de redescribir o explicitar los conocimientos que guían

esa ejecución. En este caso cabe esperar que, cuando el aprendiz se

encuentre con alguna dificultad en la aplicación del procedimiento,

le resulte mucho más sencillo identificar el problema, elaborar un

plan de solución y ejecutarlo satisfactoriamente.

Tal como venimos señalando, ambas vías de acceso al control estratégi-

co serían de hecho complementarias, de forma que cualquier programa de

entrenamiento estratégico debería intentar fomentarlas, pero sabiendo siem-

pre que la «vía alta» produce resultados de aprendizaje más duraderos y

transferibles y por tanto más deseables, ya que permite afrontar con ciertas

garantías de éxito nuevos problemas o situaciones, mientras que la maestría

conductual sólo es eficaz en condiciones rutinarias o repetidas. Sin embar-

go, también debemos recordar que esa vía alta sólo será posible a través del

dominio de ciertas rutinas o técnicas previamente automatizadas. En suma,

de lo que se trata ya, para concluir este capítulo, es de conocer algunos cri-

terios que nos permitan identificar un uso más estratégico del conocimien-

to, para así estar en condiciones de promoverlo en los escenarios educa -

tivos.

4.  Dimensiones del conocimiento estratégico

Resumiendo lo que acabamos de ver en el apartado anterior, podemos con-

siderar que el uso de una estrategia implica la activación intencional y deli-

berada de unos conocimientos (conceptuales, procedimentales y/o actitudi-

nales) con el propósito de alcanzar ciertas metas de acuerdo con un plan

establecido. De esta forma, la puesta en marcha de una estrategia requerirá

que el sujeto controle la planificación, supervisión y evaluación de ese plan
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de acción. Sin embargo, también hemos visto que ese control puede, en

rea lidad, ser más o menos explícito o implícito, de forma que algunos de

los componentes de la estrategia puedan estar automatizados o regulados de

forma implícita. De hecho, ése suele ser el caso: solemos poner en marcha

estrategias que hacen un uso intencional de técnicas o recursos cognitivos

automatizados. Pensemos en el jugador de ajedrez o en el entrenador de un

equipo de baloncesto que diseña un plan de acción apoyado en técnicas

previamente dominadas y entrenadas. Igual sucede con el profesor que de-

cide organizar un debate en clase para trabajar ciertas actitudes o con el

alumno que se propone hacer un esquema para comprobar si ha comprendi-

do adecuadamente el contenido de un tema. 

Por tanto, desde este punto de vista, las estrategias, aunque implicarían

el uso de diversos tipos de conocimiento (siguiendo la clasificación al uso,

tanto conceptuales como procedimentales o actitudinales), tendrían un fuer-

te componente procedimental en tanto en cuanto consisten en un plan de

acción para alcanzar ciertas metas. Desde nuestro punto de vista, la distin-

ción entre procedimientos técnicos y estratégicos (¿subrayar es una técnica

o una estrategia?, ¿y hacer un esquema?, ¿y organizar la clase en grupos

pequeños?, ¿y hacer que sean los propios alumnos los que organicen sus

grupos?) no tiene sentido, sino que más bien todo procedimiento (sea leer,

subrayar, tomar apuntes, u organizar los grupos de clase) puede ser usado

de forma más o menos rutinaria o estratégica. En el primer caso, cuando un

procedimiento se usa como una mera técnica, no existiría metacognición de

vía alta o explícita, bien porque la rutina está del todo automatizada (como

sucede con los expertos, que ya no necesitan planificar lo que tantas veces

han hecho con éxito), bien porque el control de ese plan es externo al sujeto

que lo ejecuta (por ejemplo, el jugador de baloncesto que sigue la consigna

de su entrenador tras un «tiempo muerto», o el alumno que aplica ciertos

procedimientos de cálculo, como la proporción inversa, cuando el profesor

se lo pide o lo sugiere). Dado que una misma acción tiene varios compo-

nentes (planificación, ejecución y evaluación), es siempre posible que algu-

nos se apliquen técnicamente y otros bajo control estratégico (por ejemplo,

el alumno decide un plan de acción, pero luego lo ejecuta de forma rutina-

ria; o al contrario, se lanza directamente a la tarea, sin planificarla, pero a

medida que la va haciendo, supervisa su acción, va detectando dificultades

y corrige la secuencia previamente establecida). Como se verá en el próxi-

mo capítulo, una secuencia adecuada para la instrucción estratégica implica

una transferencia progresiva del control de la tarea del profesor/entrenador

al alumno/jugador, de forma que éste tenga cada vez más autonomía y res-

ponsabilidad en su aprendizaje (véase también Monereo, 1994; Monereo y

otros, 2000; Pozo, 1996; Pozo y Postigo, 2000).

Pero si no podemos diferenciar en términos absolutos entre procedi-

mientos técnicos y estratégicos, sino entre el uso técnico y el uso estratégi-

co que alguien hace de esos procedimientos en un contexto o situación con-
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creta, es conveniente que tengamos criterios para diferenciar cuándo ese

uso es más o menos estratégico, lo que de paso nos servirá para señalar al-

gunos rasgos que deben reunir las situaciones de aprendizaje y enseñanza

para demandar de los alumnos un acercamiento más estratégico, que según

venimos señalando parece lo más deseable desde el punto de vista educativo.

Evidentemente, no debemos olvidar que ello requerirá haber consolidado

previamente un dominio técnico del que el alumno pueda aprovecharse;

no puede hacerse un uso estratégico de una técnica o procedimiento que no

se domina.

Algunas de las dimensiones que identifican y/o favorecen un uso estra-

tégico del conocimiento, no necesariamente independientes y a menudo in-

terrelacionadas, serían (para más detalles, véase Monereo, en prensa; Pozo

y Postigo, 2000):

1. Las metas del aprendizaje: no sólo se trata de que asuman una

orientación cada vez más interiorizada —que sea el alumno quien

las fije y no sólo el profesor—, sino de la profundidad de esas me-

tas, el para qué de la activación o uso de esos procedimientos.

Cuando la meta, utilizando una terminología ya clásica (Entwistle,

1987), supone un aprendizaje superficial, es decir, conduce a un

aprendizaje reproductivo, no se requiere un acercamiento estratégi-

co; son suficientes los mecanismos de aprendizaje asociativo de que

disponen los alumnos que resultan eficaces para el logro de esas

metas (Pozo, 1996), que, por otra parte, están fuertemente condicio-

nadas por las demandas de las tareas propuestas por el profesor, y

muy especialmente por los sistemas de evaluación establecidos. En

cambio, cuando la meta es más profunda, está más dirigida a la

comprensión de nuevos significados o a la reconstrucción de cono-

cimientos previos, el aprendizaje —y con él la enseñanza— suele

convertirse en un problema y requerir del alumno —y del profe-

sor— una mayor reflexión estratégica. 

2. El grado de control y regulación, la conciencia que precisa la tarea

de aprendizaje: como hemos visto en el apartado anterior, el uso es-

tratégico requiere un control explícito por parte del sujeto o apren-

diz. En este apartado también hemos planteado que algunos de los

componentes de la acción (planificación, ejecución, evaluación)

pueden estar bajo control estratégico, o explícito, mientras que otros

no. Como ya es conocido, la instrucción estratégica debe basarse en

una transferencia progresiva de ese control del profesor al alumno,

por lo que difícilmente el alumno será estratégico en su aprendizaje

si antes no lo ha sido el profesor en su enseñanza (Monereo, 1994;

Monereo y Castelló, 1997) 

3. El nivel de incertidumbre de la tarea de aprendizaje, que está rela-

cionado con su novedad y carácter más o menos abierto: en general,
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cuanto más novedosas o menos rutinarias sean las condiciones de

una tarea de aprendizaje mayor será el acercamiento estratégico que

requerirán. Es el cambio de esas condiciones el que hace necesario

adoptar un enfoque estratégico; si las condiciones son conocidas, si

se trata de un simple ejercicio, pueden aplicarse las rutinas habitua-

les; si algunas condiciones varían (en el contexto, los recursos dis-

ponibles, los escenarios de uso, o las metas), la situación se conver-

tirá en un problema y requerirá adoptar decisiones estratégicas para

afrontarla. Además, cuanto más abierta se presente una tarea de

aprendizaje, mayor será el grado de incertidumbre sobre su resolu-

ción y más decisiones deberá tomar el alumno para abordarla, por lo

que su demanda estratégica será también mayor. En cambio, las ta-

reas cerradas que no ofrecen opcionalidad de respuestas ni alternati-

vas en la forma de resolverlas requieren simplemente la puesta en

marcha de rutinas y/o de procedimientos ya automatizados. Nueva-

mente, la introducción de situaciones problemáticas, o de compo-

nentes problemáticos en las situaciones, que impliquen novedad e

incertidumbre, deberá ser progresiva. Si las condiciones de aplica-

ciones son totalmente conocidas, al alumno le bastará con aplicar una

técnica; pero si, en el otro extremo, todas las condiciones son novedosas,

difícilmente el alumno logrará adoptar una estrategia adecuada. En

el marco del aprendizaje situado, las estrategias requieren «resituar»

de forma deliberada los conocimientos adquiridos en nuevos con-

textos de uso. Para que el alumno aprenda de modo estratégico, el

profesor debe procurar que se utilicen esos conocimientos en pro-

blemas cada vez más complejos, y por ello, novedosos y abiertos.

4. La complejidad de la secuencia de acciones: cuanto más complejo

sea un procedimiento, más probable será que requiera un control es-

tratégico. Aunque obviamente los expertos están especializados en

ejecutar automáticamente secuencias sumamente complejas (sólo

hay que pensar en un pianista de jazz, como Oscar Peterson, o en el

propio Michael Jordan), en contextos escolares el aumento de la

complejidad, debido al número de pasos implicados para su ejecu-

ción o a que se exija o requiera el dominio previo de otros procedi-

mientos, hará más necesaria la planificación, supervisión y evalua-

ción deliberadas. Aunque sin duda esta complejidad también tiene

una dimensión conceptual, aquí nos estamos refiriendo específica-

mente a la complejidad de la secuencia de acciones. Así, es fácil ver

que multiplicar es más complejo, tanto desde el punto de vista con-

ceptual como procedimental, que sumar. En cambio, «sumar llevan-

do» no añade tanta complejidad conceptual como procedimental: se

trata de añadir nuevos pasos a una secuencia ya aprendida. A veces

esta complejidad, desde el punto de vista didáctico, se traduce en

que el profesor va exigiendo progresivamente al alumno realizar
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partes de la secuencia que inicialmente se le entregaban ya dadas.

Por ejemplo, al enseñarle a «investigar», ya sea un fenómeno natu-

ral o social, es más simple proporcionar a los alumnos dos hipótesis

ya formuladas y pedirles que las contraste con unos datos dados que

pedirles que formulen ellos las hipótesis y busquen datos para com-

probarlas.

Aunque algunas tareas reproductivas pueden ser sin duda también muy

exigentes y requerir un uso estratégico de los conocimientos —pensemos

una vez más en esos alumnos a los que se les pide que aprendan la Tabla

Periódica—, frecuentemente el uso de estrategias de aprendizaje está ligado

a contextos y situaciones de aprendizaje constructivo que no requieren del

alumno repetir conocimientos preestablecidos, sino generar nuevos conoci-

mientos en situaciones más abiertas y complejas que hacen imposible ese

aprendizaje «en piloto automático» que defendía Eduardo, el alumno que

tomaba apuntes literales al comienzo del capítulo. Es en este sentido que el

uso estratégico del conocimiento es un componente imprescindible en cual-

quier escenario de aprendizaje constructivo. Y por tanto, enseñar esas estra-

tegias, como se muestra en el próximo capítulo, debe ser uno de los ejes

desde los que se vertebre el currículo de cualquier materia. 
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9.  La enseñanza
de estrategias de aprendizaje

en el contexto escolar

Carles Monereo, Juan Ignacio Pozo
y Montserrat Castelló

1.  Introducción: la enseñanza de estrategias
como necesidad

Pocos filósofos, educadores, científicos, incluso políticos —y no digamos

brookers o inversores— pondrían en duda que la energía que moverá el

mundo en las próximas décadas, que de hecho ya lo está moviendo, es la

información, y sobre todo, aquella información que pueda convertirse en

conocimiento, es decir, que pueda ser adquirida por alguien para resolver

algún problema. Al convertirse en moneda de cambio, la información obe-

dece a las leyes del mercado y la oferta, al menos la oferta «pública», de li-

bre acceso, supera rápidamente a la demanda. Ante la imposibilidad de ma-

nejar toda la información disponible, surgen todo tipo de empresas privadas

cuyo servicio consiste en seleccionar para nosotros aquella información

que parece susceptible de convertirse en conocimiento, y se produce un

acelerado fenómeno de privatización, que aún no ha finalizado, en el que

las grandes compañías financieras y de la comunicación se funden para,

precisamente, «negociar» con la información.

Esta nueva situación dibuja un complejo panorama en el que el «conoci-

miento relevante» será cada vez más un preciado bien al que únicamente

tendrá acceso una exclusiva minoría (información privilegiada); la mayor

parte de la población deberá conformarse con la información, en buena me-

dida partidista y sesgada, que ofrezcan los medios de comunicación social,

y la información indiscriminada y caótica que circula en redes abiertas
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como Internet. Para poder orientarse en este paisaje cubista, de múltiples

perspectivas, que nos plantea la nueva Sociedad del Conocimiento (Pozo y

Monereo, 1999), el ciudadano de a pie debería hacer acopio de un conjunto

de recursos cognitivos que le permitan hacer frente al menos a tres de los

grandes retos que le acechan:

a. La saturación informativa y la «infoxicación» (aceptando el barba-

rismo empleado por algunos gurús de la telemática). Al parecer,

aproximadamente cada diez años se duplicará la información que

poseemos; al menos una parte de esta avalancha informativa estará

en «mal estado» debido a la poca fiabilidad o a intereses sectarios

de la fuente de origen; otra parte, correspondiente a los hechos con-

siderados noticiables, será «versionado» por los distintos medios de

comunicación; y aún un último bloque llegará sin ningún criterio

de orden o preferencialidad, a través de canales secundarios margi-

nados (y quizás marginales) que tenderán a desaparecer. Una de las

irrenunciables misiones de la educación será garantizar que los fu-

turos ciudadanos adquieran habilidades y estrategias cognitivas que

les permitan realizar una selección crítica, razonada y contrastada

de la información que habrán de transformar en conocimiento per-

sonalmente útil.

b. La caducidad del conocimiento. Además de la necesidad de dispo-

ner de «filtros cognitivos» para identificar la información que nos

llega en «mal estado», otro problema de aprendizaje en la sociedad

actual es que mucha de la información, e incluso del conocimiento,

que recibimos, tiene «fecha de caducidad», como los yogures o

cualquier otro producto envasado. Si no está en mal estado, lo va a

estar pronto. Los conocimientos cambian de forma tan vertiginosa

que ya no se puede aprender casi nada con la certeza de que va a

servir para toda la vida, sino que estamos condenados a ser aprendi-

ces permanentes, de por vida. Además, hasta hace poco los cambios

tecnológicos fundamentales estaban tan espaciados que transcurrían

varias generaciones antes de que se produjera un cambio. Cada ge-

neración tenía suficiente con comprender y dominar las tecnologías

de su época, en especial, para los intereses de este capítulo, las rela-

cionadas con el acceso y gestión de la información. Sin embargo,

hoy ya es necesario hacer actualizaciones y ajustes cada vez más ra-

dicales, no sólo de esos archivos de conocimiento, sino incluso de

los procedimientos para acceder a ellos. En consecuencia, para

afrontar esa condición de «aprendices de por vida», lo más eficaz

será dominar un conjunto versátil de procedimientos, especializados

en la gestión de conocimientos de distinta naturaleza; unos procedi-

mientos de aprendizaje que puedan emplearse estratégicamente

cuando las circunstancias lo requieran. 
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c. La utilización de múltiples lenguajes comunicativos. Cabe esperar

que los sistemas de registro, transmisión y reproducción digital su-

fran un enorme desarrollo y que los televisores, o los teléfonos mó-

viles, se transformen en verdaderos centros de información y docu-

mentación hipermedia, en la que se superponga información

textual, audiovisual (gráficos, animaciones, vídeos) y quién sabe si

sensorial (olfato, gusto, tacto) y kinestésica (a través del movimien-

to). Se hace necesaria por tanto, una auténtica graphicacy, es decir

una alfabetización gráfica, basada en la enseñanza de estrategias de

descodificación e interpretación de todo tipo de gráficas (Postigo y

Pozo, 1999).

Sin pretender simplificar el problema, y admitiendo que los cambios y

transformaciones que deberán adoptar los centros educativos del siglo XXI

deberán ser profundos y estructurales, estamos convencidos, y así lo refren -

da la literatura especializada, de que la adquisición de habilidades, destre zas

y competencias que a su vez favorezcan un uso estratégico del conocimien-

to, tal como se ha conceptualizado en el capítulo anterior, puede ser un efi-

caz antídoto para sobrevivir a las distintas picaduras que nos acechan en la

jungla informativa del próximo milenio. 

Ahora bien, aceptada esa necesidad, y teniendo en cuenta la naturaleza

del conocimiento estratégico, tal como se ha analizado en el capítulo 8,

¿cómo puede integrarse la enseñanza de estrategias en el currículo escolar,

tal como lo conocemos? ¿Qué relación hay entre la enseñanza de esas es-

trategias y la estructura esencialmente disciplinar del currículo? ¿Qué pro-

cedimientos y/o estrategias pueden enseñarse desde las diferentes materias

y cómo pueden relacionarse entre sí? Y si tuviéramos claras las estrategias

que deben enseñarse en cada materia, ¿cómo debemos enseñarlas?, ¿cuáles

son los métodos y recursos didácticos mejores en cada caso? Y por último,

¿qué medidas de apoyo a los distintos agentes educativos pueden ponerse

en marcha para mejorar la enseñanza de esas estrategias desde el currículo?

Las respuestas a estas preguntas constituyen el contenido de los cuatro

apartados fundamentales en torno a los que se estructura el presente capítulo.

2.  ¿Enseñanza de habilidades generales o enseñanza
infusionada?

Como ha quedado patente en el capítulo 8, al analizar la evolución histórica

del concepto de estrategia de aprendizaje y su conexión con la metacogni-

ción en distintos enfoques psicológicos, se perfilan dos posiciones domi-

nantes: quienes consideran las estrategias de aprendizaje como un conjunto

de habilidades y procedimientos de tipo general (visión compartida tanto

por el conductismo como por la psicología evolutiva de corte piagetiano y
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por la moderna psicología cognitiva, vinculada al procesamiento de la in-

formación) y aquellos otros que defienden una visión «situada» del apren-

dizaje estratégico, corrientes más recientes y próximas a la psicologia de la

educación y de la instrucción, que tienen como denominador común su

sensibilidad por la influencia de lo social-contextual sobre la estructura

cognitiva del aprendiz.

Una y otra posición han articulado sendas propuestas instruccionales

acordes con sus concepciones epistemológicas de base. Desde la óptica de

los primeros, los alumnos y alumnas únicamente serán capaces de transferir

sus estrategias de aprendizaje a las distintas disciplinas curriculares si su

enseñanza no se somete a unas determinadas materias, sino que se favorece

su carácter genérico y acontextual a través de materiales y asignaturas espe-

cialmente diseñadas para ello y libres de contenido específico («free curri-

cula»). Se trataría pues de entrenar habilidades de pensamiento y estrate-

gias de resolución generales, supuestamente vinculadas a dispositivos

cognitivos acontextuales y, hasta cierto punto, universales, en base a algún

contenido inespecífico, abstracto (por ejemplo ítems extraídos de tests de

razonamiento abstracto), capaz de producir conflicto cognitivo, con inde-

pendencia de que ese conflicto tenga relación con problemas funcionales y

próximos a la realidad cotidiana del alumno.

La similitud con los programas de musculación que pueden llevar a cabo

los atletas resulta evidente. Del mismo modo que el aumento de la masa

muscular puede ser igualmente positiva para un ciclista o para un alpinista,

para los defensores de los programas de habilidades generales el desarrollo

de competencias generales de pensamiento puede beneficiar, indistintamen-

te, la resolución de problemas de matemáticas o de comprensión lectora.

Como apunta Claxton (1994), de forma harto elocuente, para esta perspecti-

va las habilidades y estrategias parecen deambular por la mente del sujeto

cognitivo, agazapadas en alerta vigilante, a la espera de avalanzarse sobre

los primeros conocimientos disciplinares que aparezcan en su horizonte.

Esa misma acontextualidad de que hacen gala estos enfoques ha impul-

sado propuestas de enseñanza elaboradas por expertos aplicables a prácti-

camente cualquier contexto educativo, obviando las características cultura-

les, organizativas y curriculares de cada país, región y centro escolar. Son

además programas para la escuela, dado que su autoría es externa al centro

y su aplicación suele requerir la creación de asignaturas o materias especia-

les. Entre los programas instruccionales más conocidos y divulgados de

este tipo, destacaríamos el Proyecto Harvard, el método CoRT de De Bono

y, muy especialmente por su impacto en nuestro país y en toda el área Ibe-

roamericana, el Programa de Enriquecimiento Intelectual de R. Feuerstein.

Las críticas a esta posición pueden estructurarse en tres ideas básicas:

— Siempre que pensamos lo hacemos en base a algún contenido y ese

contenido, sea o no sea curricular, es específico en el sentido de que
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siempre responde a algún principio de estructuración lógica y episte-

mológica. Cuando los contenidos que soportan el aprendizaje de ha-

bilidades y estrategias no son curriculares, por ejemplo cuando se

basan en acertijos lógico-verbales, el alumno puede mejorar su com-

petencia en realizar ese tipo de inferencias atendiendo a ciertas cla-

ves que son propias de las distintas tipologías de acertijos, pero difí-

cilmente será capaz de realizar una inferencia lógico-verbal a partir

de la lectura, pongamos por caso, del fragmento de un texto narrati-

vo donde las claves tienen una naturaleza distinta (por ejemplo, el

tipo de relaciones que se establecen entre los personajes de la histo-

ria). ¿Por qué entonces no incidir directamente en esas competencias

en base a materias relacionadas con el lenguaje, favoreciendo de esa

forma una adquisición más funcional?

— En relación con el punto anterior, es difícil hoy en día sostener la po-

sibilidad de que se produzca una transferencia inmediata, automáti-

ca, de lo aprendido en una situación a otros dominios y contextos

distintos, sin que se hayan dispuesto medidas concretas para ello du-

ran te un período de tiempo prolongado. Tampoco el ajedrez, el latín,

la filosofía o la informática han demostrado tener un beneficio signi-

ficativo sobre los progresos de los alumnos en otros aprendizajes es-

colares. Igualmente, los programas para aprender a aprender o a pen-

sar urbi et orbe tampoco han tenido la incidencia que prome tían

(puede leerse una revisión en McClure y Davis, 1994 o en Yuste,

1994).

— Por último, es preciso señalar que cuando las propuestas de enseñan-

za han sido realizadas por expertos externos al centro educativo, la

eficacia y durabilidad de la innovación introducida suele disminuir, a

medio y largo plazo. Al menos dos razones pueden explicar este he-

cho: 1) al no tener en cuenta las creencias y concepciones de los do-

centes del centro, ni partir de sus peculiares modalidades de organi-

zación y de enseñanza, las formas de interacción que implican las

nuevas actividades y materiales suelen resultar poco congruentes o

compatibles con las prácticas habituales del centro y finalmente se

abandonan; 2) los profesores se sienten menos comprometidos y res-

pon sables con el proyecto puesto que se consideran meros adminis-

tradores del mismo y no protagonistas de su concepción y desarro-

llo.

En contraposición con el enfoque que acabamos de señalar, las corrien-

tes que se aproximan a una visión situada del aprendizaje, defensoras de la

conexión inseparable entre lo que aprendemos y los contextos en los que lo

aprendemos (una justificación detalada de estos supuestos puede encontrar-

se en el capítulo 8), reivindican la necesidad de que las estrategias de

aprendizaje se enseñen al mismo tiempo que se enseñan los contenidos per-
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tenecientes a cada disciplina; por lo tanto, no sólo se trata de aprender his-

toria, matemáticas o ciencias, sino que es preciso también aprender cuándo

y por qué utilizar procedimientos que permitan ordenar, representar o inter-

pretar datos históricos, matemáticos o científicos para convertirlos en cono-

cimiento útil. 

Debido a su vocación curricular, estas propuestas han recibido el califi-

cativo de infusionadas o integradas, tratándose en muchas ocasiones de

iniciativas o programas generados desde la escuela, dado que nacen en el

interior de los propios centros educativos, apoyados en muchas ocasiones

por profesionales del asesoramiento psicopedagógico. En países como Es-

tados Unidos este tipo de planteamientos empieza a ser una realidad. Un

ejemplo paradigmático es la escuela Benchmark, creada en un principio

para ayudar a alumnos con dificultades de lectura y reconvertida durante

sus 20 años de existencia en un centro de enseñanza de estrategias de

aprendizaje, infusionada en las diversas áreas del currículo (Gaskins y

Elliot, 1999). En España, si bien el desarrollo de proyectos similares es

aún muy incipiente, empiezan también a aparecer propuestas instrucciona-

les, en forma de unidades didácticas, que tienen como objetivo prioritario

promover un uso estratégico de algunos procedimientos seleccionados

(Monereo y otros, en prensa). 

En oposición al anterior enfoque, la perspectiva infusionada supone ven-

tajas evidentes en cuanto a propiciar una mayor motivación, colaboración y

compromiso por parte de los profesores al atribuir los resultados que pue-

dan lograrse a sus propias decisiones y competencias; por otra parte, la po-

sibilidad de conectar los nuevos métodos y actividades con las prácticas ha-

bituales de los docentes y, en definitiva, con la propia cultura del centro,

favorece que los cambios resulten más relevantes y significativos puesto

que se producen en lo que podríamos denominar la zona de desarrollo de la

institución educativa (Monereo y Solé, 1996). 

La infusión de la enseñanza de estrategias en el currículo no está, sin

embargo, exenta de peligros. Frente a las indudables virtudes que tiene la

«cooperación y colaboración entre iguales» en el momento de impulsar un

proyecto de estas características, también existe el riesgo de que algunas

concepciones erróneas o simplificadoras, junto con la falta de recursos

apropiados (estructura organizativa, materiales, espacios, etc.) lleguen a

desvirtuar el auténtico significado y sentido de la enseñanza estratégica:

conseguir que (todos) los estudiantes sean más reflexivos y autónomos

aprendiendo. La posibilidad de contar con la ayuda y asesoramiento de pro-

fesionales en psicopedagogía, se trate de asesores del propio centro o perte-

necientes a equipos sectoriales, puede minimizar ese riesgo y promover un

avance efectivo en la citada zona de desarrollo institucional. Algunas de las

medidas generales que podrían favorecerse desde el asesoramiento, con el

fin de facilitar la inclusión de la enseñanza de estrategias en las distintas

áreas curriculares, serían:
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— Establecer cuáles son los problemas prototípicos que los alumnos

deben ser capaces de resolver en relación a cada área y realizar un

análisis de las estrategias de resolución que en cada caso puedan

aplicarse, con el propósito de enseñarlas posteriormente en clase, es de-

cir, identificar la estructura procedimental de cada área del currículo.

— Analizar las relaciones entre los procedimientos que deben usarse

estratégicamente en cada área del currículo, previamente identifica-

dos, con el fin no sólo de destacar aquellos procedimientos de apren-

dizaje que tengan un carácter interdisciplinar (por ejemplo: mapas de

conceptos, diagramas de flujo, comprensión lectora), sino sobre todo

de establecer los ejes procedimentales desde los que puede fomen-

tarse el uso estratégico del conocimiento en cada área del currículo y

también entre áreas y etapas. De esta forma será más probable que

se enseñen de manera coordinada en distintas áreas curriculares, lle-

gando quizás incluso a transferirse a temas y escenarios ajenos al cu-

rrículo escolar.

— Emplear métodos de enseñanza que insistan en hacer transparente la

toma de decisiones que se produce al poner en marcha una estrategia

en cada una de sus fases características —planificación, regulación y

evaluación—, con el fin de modelar el proceso y conseguir transfe-

rirlo a los alumnos. 

— Ayudar a los profesores a identificar algunas unidades didácticas en

las que, a buen seguro, ya se enseñan procedimientos de aprendizaje,

sea para representar datos numéricos, anotar las ideas que aparezcan

en un documental, comunicar de forma oral o escrita un punto de

vista, sintetizar la información de un texto, etc. Posteriormente, tra-

tar de que esas unidades se analicen conjuntamente con la finalidad

de introducir cambios orientados a promover una enseñanza más es-

tratégica.

En las próximas páginas vamos a ocuparnos de los dos primeros puntos

(¿qué procedimientos enseñar para fomentar un aprendizaje estratégico

y cómo organizar esos procedimientos en el marco del currículo?), mien-

tras que de los otros dos nos ocupamos en los dos últimos apartados del ca-

pítulo.

3.  Las estrategias como contenidos escolares: los ejes
procedimentales

Si, tal como venimos señalando, la mejor forma de lograr que los alumnos

aprendan a usar estratégicamente sus conocimientos es enseñarles desde y

para cada una de las materias del currículo —ya que es la única forma de

que puedan transferir las estrategias así aprendidas también a otro tipo
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de escenarios de aprendizaje no escolares—, es necesario plantearse cómo

incluir esas estrategias como contenidos de cada una de esas materias.

Aunque requiera también conocimientos conceptuales y actitudes determi-

nadas hacia el aprendizaje, la puesta en marcha de una estrategia va a exi-

gir sobre todo enseñar, en un contexto metacognitivo y reflexivo, procedi-

mientos eficaces de aprendizaje (Pozo y Postigo, 2000). ¿Pero qué

procedimientos concretos se deben enseñar para lograr eso? Y sobre todo,

¿cómo se pueden organizar para incluirlos de modo significativo en el cu-

rrículo? Lo cierto es que las propuestas curriculares, incluidas en muchos

casos las de las propias Administraciones Educativas, suelen ayudar poco

en este sentido, ya que, en su mayor parte, organizan los contenidos en tor-

no a «Bloques temáticos» de carácter exclusivamente concep-

tual/disciplinar, mientras los contenidos procedimentales (y no digamos los

actitudinales) aparecen usualmente como un listado añadido sin apenas or-

ganización interna, lo que sin duda dificulta una adecuada inclusión de los

mismos en el currículo. Dado que, como es sabido, comprender es organi-

zar, establecer relaciones entre los distintos elementos de una estructura

dada (véase el capítulo 3 de este mismo volumen), la mera yuxtaposición

de procedimientos en un listado refleja el escaso significado que tienen en

esa propuesta de currículo.

Esta pobre organización de los contenidos procedimentales no es a su

vez casual o arbitraria, sino que refleja el propio desarrollo epistemológico

de las disciplinas. Cada disciplina posee una estructura conceptual propia

que proporciona un esqueleto base para organizar y secuenciar los conteni-

dos conceptuales de esa materia en el currículo ¿Sucede otro tanto con los

contenidos procedimentales? ¿Existe alguna estructuración u organización

de los procedimientos de cada materia que pueda orientar su inclusión en el

currículo? ¿Se pueden establecer algunos criterios generales para la organi-

zación tanto vertical (secuenciación dentro de una misma materia) como

transversal (relaciones entre diversas materias del currículo) de los procedi-

mientos?

La moderna psicología cognitiva del aprendizaje ha generado diferentes

clasificaciones y taxonomías que pueden aplicarse, con mayor o menor for-

tuna, como criterios que organicen los procedimientos en el currículo. Las

diversas clasificaciones de los estilos o enfoques de aprendizaje y pensa-

miento de los alumnos (Entwistle, 1987; Selmes, 1987;), de las propias es-

tra tegias de aprendizaje (Alonso Tapia, 1991; Pozo, 1990; Weinstein y Ma-

yer, 1986) o de los contenidos procedimentales en el currículo (Monereo,

1994; Pozo y Postigo, 1994, 2000) se han basado en dos criterios diferen-

tes: el tipo de aprendizaje implicado y la función del aprendizaje realizado.

Tomando el primer criterio, algunas clasificaciones, generalmente más cen-

tradas en la forma en que aprende el alumno, se han apoyado en la naturale-

za de los procesos de aprendizaje implicados y/o sus metas. Así, se han

identificado dos extremos en las tipologías de aprendizaje que quedan resu-
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midos por los enfoques superficial y profundo (Entwistle, 1987; Selmes,

1987; véase también el capítulo 11 de este volumen) que se corresponderí-

an, a su vez, con dos concepciones o «culturas» clásicas en la psicología

del aprendizaje (Pozo, 1989): la del aprendizaje asociativo, basado en la re-

petición, externamente definido y organizado; y la del aprendizaje cons-

tructivo que busca un significado personal, se basa en la integración, la

comparación y la relación conceptual jerárquica, y tiene una orientación in-

terna. En otras palabras, existirían estrategias o procedimientos diferentes

para el aprendizaje repetitivo (mal llamado memorístico) y para el aprendi-

zaje significativo o constructivo. 

Sin embargo, en un escenario educativo, esta distinción puede resultar

demasiado general o ambigua, ya que agrupa juntos procedimientos basa-

dos en técnicas muy diferentes y que sirven para funciones distintas. De he-

cho, otro criterio alternativo, si no complementario, que se ha usado para

clasificar y dar sentido a los procedimientos de aprendizaje ha sido la fun-

cionalidad de la actividad en la que se enmarcan. Así, algunos autores han

diferenciado entre estrategias para comprender la información y para recu-

perarla (Danserau, 1985). Otros, de forma más precisa, han distinguido en-

tre estrategias para retener, comprender y comunicar la información (Alon-

so Tapia, 1991), o entre procedimientos para observar y comparar, ordenar

y clasificar, representar, retener y recuperar, interpretar, inferir y transferir, y

evaluar (Monereo, 1994). La principal ventaja de acercarse a las estrategias

según su función cognitiva (incorporar información, traducirla a otro códi-

go, hacer inferencias, comunicar lo aprendido, etc.) en vez de hacerlo según

su meta (comprender o retener) es que vincula mucho más la enseñanza de

procedimientos a los formatos prácticos de las actividades de aula, a lo que

los alumnos hacen realmente. Un profesor puede ver si un alumno tiene di-

ficultades al convertir una información de un sistema de medida a otro (de

kilómetros a millas por ejemplo) o al hacer un esquema de un texto, pero es

más difícil que perciba si el alumno quiere comprender realmente ese texto

o si afronta la tarea de convertir los datos mediante procesos asociativos o

constructivos.

Por ello, utilizando este criterio, podemos establecer diferentes ejes pro-

cedimentales que atravesarían las diferentes áreas y materias, de forma que

podríamos encontrar nexos comunes entre ellas. Al igual que existen blo-

ques temáticos que permiten organizar conceptualmente las materias del

currículo, sobre todo en educación primaria y secundaria, podemos identi-

ficar ciertos ejes procedimentales para organizar los contenidos relaciona-

dos con el uso y la aplicación eficaz del conocimiento. De entre las distin-

tas clasificaciones que hemos señalado antes, el cuadro 9.1 presenta cinco

tipos de procedimientos que podrían servir como eje para estructurar estos

contenidos en el currículo, según la función que cumplen en el tratamiento

de la información (para más detalles, véanse Pozo y Postigo, 1994, 1997,

2000). 
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Una clasificación de este tipo permite un análisis minucioso de los pro-

cedimientos implicados en el aprendizaje, lo que facilita su enseñanza dife-

rencial y específica. Así, se identifican procedimientos de adquisición diri-

gidos a incorporar nueva información a la memoria, muy importantes para

las estrategias de repaso y elaboración simple, ya que incluirían la repeti-

ción y las mnemotecnias, pero también para otras formas de aprendizaje,

que requerirían técnicas de búsqueda (manejo de bases de datos o fuentes

bibliográficas) y selección de información (toma de notas y apuntes, subra-

yados, etc.). Buena parte de los cursos llamados de técnicas de estudio se

orientan hacia estos procedimientos, que sin embargo no suelen ocupar un

lugar relevante entre los contenidos escolares. Otro tipo de procedimientos

necesarios para aprender de modo estratégico serían los de interpretación,

que consistirían en traducir la información recibida en un código o formato

(por ejemplo, numérico o verbal) a otro formato distinto (hacer una gráfica

con los datos), pero también en interpretar situaciones a partir de modelos

o metáforas. También se requerirían frecuentemente procedimientos de
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Cuadro 9.1  Ejes procedimentales para la instrucción estratégica

(a partir de Pozo y Postigo, 2000)

Tipos de procedimientos

Adquisición

Interpretación

Análisis y razonamiento

Comprensión y organización

Comunicación

— Observación.

— Búsqueda de la información.

— Selección de la información.

— Repaso y retención.

— Decodificación o traducción de la información.

— Aplicación de modelos para interpretar situaciones.

— Uso de analogías y metáforas.

— Análisis y comparación de modelos.

— Razonamiento y realización de inferencias.

— Investigación y solución de problemas.

— Comprensión del discurso oral y escrito.

— Establecimiento de relaciones conceptuales.

— Organización conceptual.

— Expresión oral.

— Expresión escrita.

— Otros recursos expresivos (gráficos, numéricos,

mediante imágenes, etc.).



análisis de la información, que implican hacer inferencias y extraer conclu-

siones del material (por investigación, razonamiento deductivo o inductivo,

contrastación de datos con modelos, etc.). La comprensión de un material

de aprendizaje se facilita cuando el aprendiz utiliza procedimientos de

comprensión y organización conceptual, tanto del discurso oral como escri-

to, dirigidos a establecer relaciones conceptuales entre los elementos del

material y entre éstos y los conocimientos previos del aprendiz. Finalmen-

te, en toda situación de aprendizaje se requieren procedimientos de comuni-

cación de lo aprendido, ya sea oral, escrita, o mediante otras técnicas (grá-

ficos, imágenes, etc.). Esa comunicación, lejos de ser un proceso mecánico

de «decir lo que sabemos», puede hacerse más eficiente si se planifica, en

función del interlocutor, se analiza y se utilizan de modo discriminativo re-

cursos variados para alcanzar la meta fijada.

Es evidente que en muchas tareas escolares se requieren simultánea-

mente diferentes tipos de procedimientos. Los alumnos deben extraer

conclusiones (procedimientos de análisis según la clasificación anterior)

a partir de una experiencia que están haciendo, pongamos por caso, sobre

la densidad relativa de diversas sustancias, como el agua y el aceite, para

lo que deben observar qué sucede con esas sustancias (adquisición), rela-

cionar esas inferencias con conocimientos que ya tienen (organización) e

informar de las conclusiones obtenidas (comunicación). De hecho, esos

diferentes tipos de procedimientos, para poder ser usados eficazmente, se

exigen mutuamente. Obviamente, además, la clasificación propuesta no

responde a una secuencia didáctica (no es que cada actividad de enseñan-

za requiera usar todos esos procedimientos y en ese orden), sino a una

forma de organizar los tipos de acciones que los alumnos deben hacer

para usar más eficazmente sus conocimientos. Pero para lograr ese objeti-

vo, es necesario diseñar actividades de enseñanza dirigidas específica-

mente a enseñar el uso de cada uno de esos procedimientos. Para que el

alumno pueda informar sobre lo que observa, o para que pueda inferir a

partir de sus observaciones, será muy conveniente diseñar actividades

cuya meta sea mejorar la forma en que los alumnos informan, infieren,

observan, etc. 

Por otra parte, estos diferentes tipos de procedimientos no tienen el mis-

mo peso en las diferentes áreas del currículo. Así, es claro que los procedi-

mientos de comprensión del discurso o de expresión escrita serán ejes en

torno a los que se estructure la enseñanza de cualquier lengua. Sin embar-

go, el uso estratégico de esos mismos recursos también es esencial en el

aprendizaje de otras muchas materias, en cuyo currículo esos procedimien-

tos también deberían ocupar un lugar relevante. Otro tanto podría decirse

de ciertos procedimientos de interpretación (representación gráfica, formu-

lación algebraica, etc.), de adquisición (trabajo con fuentes documentales,

toma de apuntes, etc.) o de análisis (investigación, razonamiento, etc.). De

esta forma, además de estructurar los procedimientos propios de cada área
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en torno a estos ejes, u otros similares, también se podría establecer a partir

de esos ejes relaciones entre las distintas áreas o materias, de forma que los

procedimientos, y con ellos la instrucción estratégica, pudieran recibir un

tratamiento, si no integrador, al menos trans-disciplinar (Pozo y Postigo,

2000).

Junto con esta organización transversal —o entre materias— de los pro-

cedimientos para favorecer su uso estratégico, es importante también tener

en cuenta su organización vertical, o si se prefiere, temporal, tanto dentro

de un mismo curso, como entre cursos y etapas. La secuenciación de los

contenidos para su uso estratégico, además de tener en cuenta los criterios

generales que favorecen un aprendizaje más eficaz (del Carmen, 1996a),

debería apoyarse en aquellos cuatro criterios para identificar el «uso más o

menos estratégico» de un conocimiento, establecidos en el capítulo 8. Así,

entendiendo que la enseñanza debería promover un uso cada vez más estra-

tégico por parte de los alumnos de sus saberes (procedimentales, pero tam-

bién conceptuales y actitudinales), la enseñanza de éstos, a lo largo de un

curso o una etapa, debería:

a) dirigirse a metas cada vez más profundas, más vinculadas al apren-

dizaje constructivo;

b) exigir cada vez más control y regulación consciente por parte de los

alumnos;

c) abrirse a situaciones progresivamente más inciertas y diversas;

d) introducir un mayor grado de complejidad en los procedimientos a

ejecutar. Por supuesto, para lograr el avance en cada uno de estos

criterios en macrosecuencias de enseñanza es preciso que ese mis-

mo avance guíe la organización de las microsecuencias, de cada una

de las actividades de enseñanza dirigidas a fomentar un aprendizaje

más estratégico. 

4.  Métodos para la enseñanza de estrategias de aprendizaje

Pensar en los métodos para enseñar estrategias de aprendizaje supone se-

leccionar y analizar las formas de enseñanza que tienen como principal fi-

nalidad conseguir que el alumno sea autónomo en su aprendizaje, que

comprenda el contenido y la forma de seguir aprendiendo sobre ese conte-

nido específico. Cabe recordar aquí que, desde una perspectiva constructi-

vista, no existe una metodología ideal, ni tan siquiera un «buen método de

enseñanza», al menos si planteamos la cuestión de forma descontextualiza-

da y general. Existen, eso sí, modalidades didácticas que a priori se ajus-

tan claramente a los principios que acabamos de describir. En este sentido,

no es nuestra intención dar «recetas» genéricas para la enseñanza de estra-

tegias, sino ofrecer una selección de propuestas metodológicas en las que
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se prime la reflexión sobre el mismo proceso de aprendizaje, el uso refle-

xivo de los procedimientos a aprender y la cesión gradual de la responsabi-

lidad al alumno. Nos ocuparemos, primero, de revisar algunos métodos

más centrados en explicitar la estrategia que se desea enseñar para, poste-

riormente, introducir otros más orientados a fomentar su control y regula-

ción internas. 

4.1  Métodos para presentar o explicitar las estrategias

Cuando nos referimos a la presentación de una estrategia, estamos hablan-

do, recordémoslo, de «enseñar», mostrar, explicitar a los alumnos las deci-

siones más relevantes que hay que tomar para resolver una tarea de apren-

dizaje. Así, por ejemplo, ante la lectura de un texto complejo, poner de

manifiesto el conjunto de aspectos en los que hay que fijarse para decidir

qué tipo de lectura va a ser la más adecuada; ante una tarea de escritura que

suponga convencer o entretener, explicitar cómo el análisis de la situación

de comunicación sirve para establecer el contenido a incluir, el registro más

adecuado, la intención del texto, etc; ante la dificultad de entender un pro-

blema de matemáticas, mostrar cuáles son los aspectos clave que permiten

escoger diferentes procedimientos de solución y cómo se puede ir contro-

lando su aplicación. 

La presentación o explicitación de una estrategia se propondría favore-

cer la toma de conciencia por parte del alumno de que determinadas tareas

conllevan una planificación previa, una regulación y una valoración del

proceso; que realmente «vea» cómo algunos procedimientos sirven para

rea lizar con éxito estas tareas cognitivas. En definitiva, este primer momen-

to debería contribuir a desterrar la idea de suerte, casualidad o inspiración

como principales responsables del éxito en tareas complejas, favoreciendo

un acercamiento más reflexivo o «metacognitivo» en esas tareas. En este

primer momento también hay que responder a la necesidad de indagar cuá-

les son los conocimientos previos de los alumnos respecto a las estrategias

de aprendizaje que van a ser enseñadas. Es posible que algunos alumnos ya

actúen de forma más o menos estratégica en situaciones similares y resulta

—como en cualquier situación instruccional— muy pertinente recoger es-

tas representaciones y las consiguientes formas de actuación diferencial

ante tareas como las propuestas. 

Cualquiera de los métodos que comentaremos a continuación (así como,

evidentemente, una sencilla propuesta de preguntas generales o de entrevis-

ta individual), permiten obtener información acerca de la actuación más o

menos estratégica que los estudiantes acostumbran a tener en tareas simila-

res. Es básico que el profesor recoja esta información y la integre en sus

comentarios para realmente conectar con las representaciones previas de

los alumnos.
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4.1.1  Modelado (Modelo de pensamiento)

Por modelo de pensamiento se entiende el esfuerzo que realiza el profesor

—o un experto en el tema— en explicitar qué es lo que piensa y hace en el

momento de resolver un determinado problema o aprender un determinado

contenido. Es importante notar que no se trata sólo de mostrar los pasos

que es preciso seguir, como ocurre con el modelado de inspiración conduc-

tista, sino también de razonar por qué es preferible efectuar esos pasos y no

otros, explicitar a qué variables hay que prestar atención para proceder co-

rrectamente, cómo y por qué se escogen diferentes procedimientos de ac-

tuación, qué procedimientos alternativos podrían también emplearse, cómo

se controla el proceso seguido, de qué forma y cómo uno es capaz de reco-

nocer que ya ha resuelto la tarea, en base a qué decide valorarla, etc. 

Aunque el método es complejo y todavía poco habitual, tiene una fuerza

considerable, primero, a la hora de favorecer que los alumnos comprendan

la importancia y riqueza del proceso de toma de decisiones; segundo, en el

momento de aprender un uso flexible de los procedimientos; y por último,

para dotarles de un vocabulario y, por ende, de unas categorías conceptua-

les que les permitan manejar las diferentes fases del proceso de resolución

de las tareas. Son varios los trabajos que han puesto de manifiesto la bon-

dad y utilidad del modelado en la adquisición de estrategias de aprendizaje

(Duffy y Roehler, 1984; Pressley y otros, 1990; Castelló y Monereo, 1996).

En todos los casos se destaca la necesidad de mostrar al alumno el conoci-

miento declarativo sobre la estrategia (qué aspectos hay que tener en cuen-

ta, qué conocimientos son necesarios), el conocimiento procedimental

(cómo hay que proceder, qué procedimientos son los más adecuados en

cada situación) y especialmente el conocimiento condicional o estratégico

(qué variables o condiciones de la situación resultan de interés fundamental

para ajustar nuestra actuación). 

Es oportuno realizar un modelado al empezar tareas complejas que re-

sulten novedosas o desconocidas para los alumnos. En función de la edad y

de la familiaridad que los alumnos tengan con la tarea en cuestión, el mo-

delo de pensamiento a ofrecer puede ser más o menos dirigido y más o me-

nos interactiva la sesión en la que se lleve a cabo. En cualquier caso, si-

guien do la metáfora propuesta por Flower (1987), lo que resulta

fundamental es que los alumnos dispongan de una ventana por la que ob-

servar el proceso que subyace a la realización de las tareas y que habitual-

mente no resulta visible ni evidente (pueden encontrarse ejemplos de mo-

delado en Monereo y Castelló, 1997 y en Monereo, 1999a).

Debemos reconocer que para algunos profesores y expertos verbalizar

sus procesos de resolución puede resultar muy difícil, debido en parte a no

haber desarrollado suficientemente las habilidades metacognitivas que este

método requiere (Reder y Schunn, 1996). Tal como la literatura ha puesto

de manifiesto, muchos expertos poseen un conocimiento procedimental
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muy automatizado y reconocen poco el proceso por el cual llegan a la co-

rrecta resolución de las tareas. Este hecho puede explicarse, al menos en

parte, en función de cómo aprendieron, cuando eran alumnos, dicho cono-

cimiento. En muchas ocasiones, este aprendizaje tuvo que ver con la repeti-

ción de tareas cada vez más complejas y con la adquisición de procedi-

mientos que debían garantizar una actuación sumamente precisa ante

indicadores sutiles de los que el propio experto puede ser muy poco cons-

ciente. Se trataría de un aprendizaje por «vía baja», según la metáfora que

utiliza Salomon, concepto ya explicado al referirnos a la metacognición en

el capítulo 8.

4.1.2  Análisis de casos de pensamiento

La propuesta de analizar diferentes casos de pensamiento se basa en los

mismos supuestos que la del modelado; sin embargo, en este caso se trata

de «ver» cómo piensan otros compañeros, no necesariamente expertos, ante

tareas similares. Si es el mismo profesor quien prepara los casos, puede

plantear una situación en la que se ofrezca un ejemplo correcto (similar a lo

que sucedía con el modelado) o puede optar por presentar diferentes situa-

ciones (por ejemplo, a través de viñetas con personajes) en las que se ob-

serven variaciones a partir de las cuales se discuta cuál puede ser en cada

caso el mejor proceso a seguir. Sea cual fuere la situación escogida, la ca-

racterística principal de un caso consiste en la explicitación del proceso de

pensamiento que subyace a la realización de la tarea de forma contingente a

cómo se va resolviendo. Como norma general, el análisis de casos de pen-

samiento permite un diálogo abierto sobre las diferentes maneras de reali-

zar la tarea y genera procesos de reflexión acerca de la solución más ade-

cuada en cada caso, de forma relativamente fácil y amena. Por un lado, esto

tiene una repercusión clara en la posibilidad, antes mencionada, de recoger

los conocimientos previos de los alumnos frente a tareas parecidas (de qué

forma ellos actuarían, qué aspectos relativos a la actuación estratégica les

resultan familiares, etc.); por otro lado, la discusión facilita el análisis de

las ventajas y también de los inconvenientes de formas de actuación alter-

nativas, hace visible el proceso de resolución de las tareas y equipa a los

alumnos con un vocabulario que les ayuda a conceptualizar ese proceso (de

forma parecida a lo que argumentábamos en el caso del modelado). 

Esta metodología es adecuada en los primeros momentos de la enseñan-

za de estrategias —puesto que permite tomar contacto con todo lo que su-

pone la actuación estratégica—, pero también puede retomarse cuando los

alumnos ya han construido un cierto conocimiento sobre por qué y cómo

proceder en determinadas situaciones de aprendizaje, e interese recoger o

aumentar su nivel de reflexión al respecto. Finalmente, en situaciones avan-

zadas, los mismos alumnos pueden aportar sus propios casos de pensa-
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miento —reales o inventados— y discutirlos en el grupo clase, con lo cual

obviamente se incrementa la reflexión sobre su propio aprendizaje (pueden

encontrarse ejemplos en Monereo y Castelló, 1997 y en Monereo, 2000).

4.2  Métodos para favorecer la práctica guiada

Ante tareas complejas ya conocidas, cuyo proceso de pensamiento ya

haya sido analizado, los métodos de enseñanza que tienen por objetivo

guiar la práctica del alumno cobran todo su sentido. En estas situaciones

el profesor guía, directa o indirectamente, pero de manera reflexiva, la

práctica del alumno; se trata de favorecer que el alumno tome decisiones,

planifique, regule y valore su actuación en actividades de aprendizaje, pri-

mero más parecidas a la situación previamente analizada, y después en si-

tuaciones cada vez más variadas en cuanto a contenidos y demanda. El

objetivo último es que el alumno, de forma gradual, vaya interiorizando

un quehacer reflexivo, estratégico, que le permita analizar en cada caso

las condiciones relevantes para resolver las diferentes actividades a las

que se enfrente. 

Hemos organizado la exposición de estos métodos en función del nivel

de autonomía que otorgan al alumno; así, partimos de las situaciones en las

que el profesor todavía mantiene en buena medida el control y la responsa-

bilidad del aprendizaje y comentamos, seguidamente, las situaciones en las

que la interacción entre los propios alumnos se convierte en la principal

guía de las decisiones a tomar.

4.2.1  Hojas de pensamiento - Pautas

El uso de diferentes ayudas para guiar el proceso de pensamiento de los

alumnos cuando están aprendiendo tareas complejas está en buena medida

representado, dentro de la literatura sobre estrategias, en las llamadas «ho-

jas de pensamiento» y «pautas».

Las hojas de pensamiento están habitualmente formuladas como afir-

maciones (o preguntas abiertas) y se dirigen, como su nombre indica, a

promover un determinado proceso de pensamiento, a guiarlo, en cierta

forma incluso a garantizarlo; se pretende que funcionen como una suerte

de consciencia externa (por ejemplo: ¿cuál es el objetivo?, ¿puedes imagi-

nar cómo será el texto que vas a escribir?, ¿qué apartados y estructura

tendrá?, después de cada párrafo, revisa si queda claro lo que querías de-

cir). En cambio, las pautas se formulan como acciones a realizar (o pre-

guntas cerradas) y se dirigen a recordar determinadas actividades que su-

ponen puntos claves en el proceso de resolución de la tarea (por ejemplo:

selecciona los datos relevantes y elimina los que sean irrelevantes —en un
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problema de matemáticas—; escoge los símbolos a utilizar —en la reali-

zación de un plano—; etc.). 

Tanto las hojas de pensamiento como las pautas se han revelado muy

útiles en el momento de favorecer una práctica reflexiva, dado que suponen

un andamiaje que va siendo retirado a medida que el alumno interioriza el

proceso de pensamiento que sugieren y que es capaz de atender de forma

autónoma a las condiciones cambiantes de las tareas (Castelló, 1995a,

1995b; Camps y Castelló, 1996; Monereo, 1999a). En general, la literatura

habla de estas ayudas en soporte papel (de ahí la denominación de «ho-

jas»), pero evidentemente pueden ofrecerse a modo de interrogantes orales

por parte del profesor (interrogación guiada) o con la ayuda de cualquier

otro soporte (ordenador, pizarra, mural colectivo, etc.).

4.2.2.  Discusión sobre el proceso de pensamiento

Recogemos aquí aquellos métodos que permiten observar y recoger, aparte

del producto final, la forma en que los estudiantes procedieron para resol-

ver una tarea, en qué aspectos se fijaron, qué variables les parecieron o no

relevantes y qué decisiones fueron tomando con el objetivo de promover la

discusión acerca de la calidad del proceso seguido, teniendo en cuenta los

objetivos perseguidos en cada caso.

Las situaciones de enseñanza y aprendizaje en las que es posible usar

esta metodología pueden ir desde un planteamiento más abierto (en el que

el profesor pide a los alumnos que expliquen cómo hicieron para resolver la

tarea) hasta otros más estructurados y sistematizados (en los que, por ejem-

plo, los alumnos trabajan en grupo y uno de sus compañeros, o el propio

profesor, actúa como observador y va registrando lo que sucede, las deci-

siones que van tomando), pasando también por situaciones intermedias (el

profesor solicita que los alumnos expliquen, antes de empezar, cómo creen

que deben proceder; o bien, éstos trabajan por parejas y al final registran li-

bremente los pasos que siguieron; o incluso, el profesor ofrece un check-list

—un registro de diferentes posibilidades de actuación— una vez realizada

la tarea para que los alumnos anoten lo que hicieron y lo que no). 

En todos los casos se trata de facilitar la recopilación del proceso segui-

do para que pueda ser objeto de discusión con los alumnos y éstos puedan

poner en relación las formas de proceder y los diferentes resultados en cada

una de las tareas, con el objetivo último de consolidar, ampliar y flexibili-

zar su conocimiento estratégico. Evidentemente, estas discusiones pueden

dar lugar a nuevas formas de entender la actuación estratégica y, en base a

ellas, diseñar, con los alumnos, nuevas ayudas (hojas de pensamiento o

pautas de autoevaluación) para continuar regulando el proceso a seguir, en

situaciones futuras y para tareas más complejas (Castelló, 1995a; 1995b;

Castelló y Milian, 1997).
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4.2.3  Enseñanza cooperativa

Entre los muchos beneficios y bondades de la enseñanza cooperativa y co-

laborativa (véanse, por ejemplo, los capítulos 15 y 16 de este volumen), es-

taría también su utilidad para promover estrategias de aprendizaje, debido

tanto a las características de los escenarios cooperativos como a la propia

naturaleza del conocimiento estratégico. Los métodos cooperativos se ba-

san en fomentar —y aprovechar para el aprendizaje— la heterogeneidad y

la generación de relaciones de interdependencia. El hecho de que personas

con diferentes formas de proceder deban resolver juntos una única tarea o

problema y que necesiten unos de otros para lograr este cometido es tam-

bién una forma excelente de garantizar que se produzcan diferencias en las

propuestas relativas a la estrategia a utilizar, favoreciendo así la discusión

sobre las condiciones relevantes en cada situación de aprendizaje. Esta re-

flexión, como ya hemos venido apuntando, es un elemento eficaz en el lar-

go camino hacia la regulación del propio comportamiento (pueden encon-

trarse ejemplos en Monereo, 1999a y en Monereo y Durán, en prensa).

4.3  Métodos para facilitar la práctica independiente

En este último bloque se agrupan aquellos métodos que tienen como objeti-

vo proporcionar al alumno ocasiones de práctica variada para que, de forma

progresivamente más independiente, se vea en la necesidad de ajustar las

estrategias aprendidas a situaciones diferentes, cada vez más complejas y

alejadas de las situaciones de aprendizaje originales. Se trata de metodolo-

gías que se centran en la interacción entre alumnos y que favorecen la regu-

lación entre pares. Es importante recordar que especialmente en estas situa-

ciones se debería garantizar al máximo la funcionalidad y complejidad

de las tareas a resolver para que el esfuerzo que supone decidir cómo afron-

tarlas tenga sentido para el alumno.

4.3.1  Enseñanza recíproca

La propuesta de la enseñanza recíproca ha sido ampliamente difundida en

todos los textos que tratan de la enseñanza de estrategias en general y de

estrategias de lectura en particular, además de haber generado un ingente

número de investigaciones sobre sus ventajas, peligros, posibles variantes,

etc. Una revisión de estos trabajos se puede encontrar en Rosenshine y

Meister (1994), y en Palincsar y Brown (1984). Las autoras que la formula-

ron, centraron su investigación en el área de la comprensión lectora, e ini-

cialmente propusieron desglosar esta actividad compleja en cuatro activida-

des básicas para conseguir el objetivo final de comprender un texto:
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resumir, resolver dudas, plantear interrogantes y hacer predicciones respec-

to al siguiente párrafo. En la investigación original, en un primer momento,

el profesor modelaba el uso flexible de cada una de ellas así como su con-

tribución a la comprensión final. Después, en un segundo momento, cuan-

do los alumnos habían entendido en qué consistía la actividad, adoptaban

por turnos el papel del profesor y ponían en práctica las cuatro actividades

como lo había hecho él. 

Una variante interesante de esta propuesta inicial consiste en repartir las

cuatro actividades entre cuatro alumnos que trabajan en un mismo equipo y

que, de forma rotatoria, van realizando cada una de estas actividades. Espe-

cialmente en esta última variante destaca la idea de la cognición compartida

entre los cuatro alumnos que se distribuyen la actividad cognitiva que supo-

ne el proceso de comprensión, construyendo de ese modo un significado

compartido del texto (Edwards y Mercer, 1988). Por supuesto, esta metodo-

logía se puede aplicar a cualquier tarea compleja de otra disciplina o área

curricular. En todos los casos se tratará de desglosar la actividad en las ope-

raciones y decisiones cognitivas implicadas en su resolución y de repartir

estas funciones entre un grupo de alumnos que se responsabiliza de regular

su proceso de aprendizaje (pueden encontrarse ejemplo en Monereo, 2000

y en Monereo y Durán, en prensa).

4.3.2  Tutoría entre iguales

El concepto de tutoría entre iguales responde a la posibilidad de que alum-

nos más avanzados tutoricen o «guíen» el proceso a seguir por otros que

tengan más dificultades. En esta propuesta, el alumno tutor prepara, con-

juntamente con el profesor, las actividades a realizar y las ayudas que ofre-

cerá a su compañero. Después, en sesiones de clase, los dos alumnos llevan

a cabo estas actividades hasta que el alumno tutorizado ha aprendido los

conceptos y procedimientos necesarios para resolver las tareas y es capaz

de regular por sí mismo las actividades a realizar. La función del alumno

tutor es pues la de ofrecer al alumno tutorado oportunidades de práctica va-

riadas y progresivamente más complejas (para lo cual también debe refle-

xionar sobre las características de diferentes actividades), al mismo tiempo

que la de ofrecerle ayudas para guiar el proceso de pensamiento estratégico

que permite realizar con éxito esas actividades (pueden encontrarse ejem-

plos en Durán, 1999 y en Monereo y Durán, en prensa).

Para que esta secuencia instruccional, basada en la cesión o transferen-

cia de las decisiones estratégicas del profesor (experto o tutor) a los

alumnos, sea efectivamente puesta en práctica en los centros educativos,

resulta imprescindible que existan unas mínimas condiciones en cuanto al

nivel de conocimientos sobre el tema, las actitudes y concepciones exis-

tentes y la forma de organizar las materias. En este sentido, es muy reco-
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mendable la implicación de un asesor psicopedagógico que ayude a mejo-

rar alguna de esas condiciones en la dirección que se señala en el próxi-

mo apartado.

5.  Funciones del asesoramiento en la enseñanza
estratégica

A pesar de que las orientaciones de los currículos promovidos por las dife-

rentes Administraciones apuestan de forma decidida por la inclusión de

procedimientos interdisciplinares en los proyectos de centro e impulsan la

adquisición de un uso estratégico de los mismos, son varios los factores

que todavía dificultan que estas intenciones tengan un correlato claro en la

práctica habitual de los centros educativos (Pozo y Monereo, 1999). Los

asesores pueden, y deben, desempeñar en este sentido un papel importante

para facilitar la inclusión de las estrategias de aprendizaje en las programa-

ciones curriculares, ya sea a nivel de centro —colaborando en el diseño y el

desarrollo de los proyectos curriculares—, en su intervención más directa

con el profesorado —a partir de los problemas de aprendizaje en cada una

de las áreas, facilitando recursos y metodologías adecuadas en cada caso—

y en la consideración final del alumno que aprende. 

En este apartado comentaremos brevemente cuáles deberían ser las fun-

ciones del asesoramiento en lo que a la enseñanza y el aprendizaje de estra-

tegias se refiere. Entendemos que su intervención a diferentes niveles pue-

de resultar decisiva para impulsar proyectos de innovación educativa que

integren de forma gradual la enseñanza de estrategias de aprendizaje en to-

das y cada una de las materias que se imparten en los centros (véanse al

respecto Monereo, 1999b y Martín, 1999).

5.1  En relación con el centro, la organización de la enseñanza
estratégica y los materiales

Como ya dijimos al comienzo de este capítulo, una de las primeras cuestio-

nes con la que el centro debe enfrentarse supone decidir bajo qué formato

organizativo se van a enseñar las estrategias de aprendizaje: en forma de

asignaturas o materias independientes (opción vinculada a la enseñanza de ha-

bilidades generales) o parcial o totalmente integradas en las distintas áreas

de las disciplina (enfoque infusionado). Esta primera decisión resulta espe-

cialmente relevante en la educación secundaria en la que la especialización

por áreas y disciplinas suele ser mucho mayor. En la actualidad, la mayoría

de centros de secundaria que han decidido incorporar la enseñanza de estra-

tegias de aprendizaje han optado por formatos organizativos variados que

pueden situarse en un continuo según requieran más o menos implicación
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de las áreas y de los diferentes profesores que imparten enseñanza en el

centro (Castelló y Monereo, 2000):

— En un extremo del continuo se sitúan las conocidas asignaturas de

técnicas de estudio —o procedimientos generales de aprendizaje—

que reciben todos los alumnos, de las que se ocupan profesores espe-

cialistas (a veces el propio asesor), y que en general se desarrollan al

margen de los contenidos del resto de las áreas curriculares. 

— En algunos centros se diseñan grupos de refuerzo que, bajo la super-

visión de su tutor, pueden escoger de forma opcional aquellos estu-

diantes que reiteradamente han puesto de manifiesto dificultades

para conseguir los aprendizajes que los distintos profesores les recla-

man. En estas clases se acostumbra a partir de las dificultades ya

identificadas de algunos alumnos en diferentes áreas curriculares,

con el objetivo de favorecer la vinculación de los procedimientos de

aprendizaje enseñados en los grupos de refuerzo con las actividades

de enseñanza-aprendizaje habituales en estas áreas. 

— Una tercera modalidad organizativa consiste en integrar la enseñanza

de procedimientos de estudio y de aprendizaje en el espacio de las

sesiones de tutoría. En este caso también se pretende utilizar el co-

nocimiento del tutor respecto a cada uno de sus alumnos para adap-

tar esta enseñanza a los problemas específicos que genera el estudio

de los contenidos curriculares. Una variación de esta modalidad con-

siste en la coordinación tutor-departamentos, de tal forma que las

programaciones de los tutores respecto a la enseñanza de estrategias

de aprendizaje se ajusten en tiempo y contenidos a las de los profe-

sores de cada una de las áreas curriculares; en este caso es habitual

que se enseñen en el espacio de tutoría aquellos procedimientos de

aprendizaje que se van a presentar, utilizar y evaluar en las diferentes

asignaturas y que, por lo tanto, van a ser relevantes en la resolución

de las actividades curriculares. 

— La última posibilidad en el continuo antes mencionado la ocupa la

enseñanza de estrategias integrada en todas (o en algunas) asignaturas

del currículo. En esta modalidad son los profesores de las diferentes

asignaturas (lengua, matemáticas, ciencias, etc.) los que, además de

enseñar los conceptos, procedimientos y actitudes fundamentales de la

disciplina correspondiente, también ponen de manifiesto cuáles son

las estrategias más adecuadas para aprender en esa disciplina. Por lo

tanto, podríamos considerar esta modalidad como un ejemplo proto-

típico de enseñanza infusionada. 

Cada una de estas modalidades de organización de la enseñanza de es-

trategias puede tener diferentes ventajas y limitaciones, y de hecho, y a pe-

sar de que en la literatura y en la investigación se aboga por las dos últimas,
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parece que en la práctica todas ellas coexisten con diferente grado de éxito

(Castelló y Monereo, 2000). 

La segunda decisión importante se refiere a la etapa en que deben pri-

marse determinados procedimientos y/o actividades. Lógicamente cada

edad requiere un tratamiento diferente, aunque en todas las etapas cabe

plantear una enseñanza reflexiva que dote al alumno de procedimientos

para seguir aprendiendo. Así, por ejemplo, en educación infantil puede pro-

moverse un primer nivel de reflexión sobre diversas actividades cotidianas

favoreciendo el análisis de cuándo y por qué unas actuaciones son más ade-

cuadas que otras (por ejemplo: en el rincón de la compra, en los cuentos,

etc.). En la educación primaria, el énfasis recaerá en la enseñanza y el

aprendizaje a niveles cada vez más complejos de heurísticos generales de

lectura, escritura y resolución de problemas (de diferentes áreas curricula-

res). Para ello, será necesario que los alumnos dispongan de abundantes si-

tuaciones de práctica con procedimientos variados hasta que se asegure su

dominio. Pero también será importante introducir actividades complejas y

problemas variados que permitan el análisis de los diferentes procedimien-

tos empleados en cada situación. Especialmente interesantes son las activi-

dades de autoevaluación y coevaluación que van a permitir a los alumnos

tomar conciencia de su propio proceso de aprendizaje. 

En la educación secundaria, además de las características comentadas en

la educación primaria, cobran especial relevancia los procedimientos espe-

cíficos que permiten aprender los contenidos de las diferentes disciplinas.

Es decir, la reflexión epistemológica acerca de los procedimientos inheren-

tes a determinados contenidos (aprender a aprender matemáticas, historia,

biología, etc.), al mismo tiempo que la abstracción de heurísticos generales

de resolución de problemas que permiten enfrentarse a diferentes tareas aun

cuando el conocimiento disciplinar de que se disponga no sea muy elevado. 

5.2  En relación con los profesores y el desarrollo del proceso
de enseñanza

También en el caso de las estrategias de aprendizaje los profesores parten

de supuestos y creencias que hay que tener en cuenta si se pretende que la

función asesora resulte eficaz. En general, estos supuestos forman parte de

teorías más amplias que se relacionan con la conceptualización general de los

procesos de aprendizaje y enseñanza y de su papel en estos procesos. Por

otra parte, cabe tener en cuenta el propio desarrollo de los profesores como

aprendices, las estrategias de que disponen para aprender y el grado o nivel

de reflexión que hayan desarrollado ya al respecto. 

Respecto a las concepciones de los profesores sobre las estrategias de

aprendizaje, la literatura no es todavía muy abundante (una interesante ex-

cepción es el trabajo de Jackson y Cunningham, 1994). Sin embargo, algu-
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nos datos recientes ponen de manifiesto que en muchos casos la forma en

que el profesor concibe las estrategias de aprendizaje se relaciona estrecha-

mente con el formato organizativo escogido para su enseñanza y con su ni-

vel de conocimiento y reflexión al respecto (Castelló y Monereo, 2000).

Así, las concepciones de los profesores pueden referirse a la consideración

de las estrategias (1) como parte del estilo personal que tiene cada alumno

para hacer frente a los problemas de aprendizaje; (2) como un conjunto de

trucos o técnicas individuales que facilitan el desarrollo de las habilidades

cognitivas; (3) como técnicas de estudio basadas en procesos cognitivos bá-

sicos (memoria, atención, etc.); (4) como procedimientos más o menos ge-

nerales o específicos de cada disciplina; o (5) como procesos de toma de

decisiones.

Conocer estas conceptualizaciones y analizar sus implicaciones debe

permitir al asesor ajustarse a las expectativas y aspiraciones de los profeso-

res y actuar de forma consecuente. Es sobradamente conocida la dificultad

que conlleva promover el cambio en las concepciones tanto de los alumnos

como de los profesores; cabe pues un acercamiento también estratégico por

parte del asesor a estas condiciones, a veces para proponer actuaciones que

permitan progresar desde las propias ideas y prácticas del profesor, y

en otras ocasiones para poner de manifiesto algunas contradicciones entre

los objetivos que el profesor declara perseguir, sus concepciones explícitas

sobre la enseñanza de estrategias y técnicas de aprendizaje, y su práctica

docente habitual.

Para que este progreso sea efectivo, una de las mejores medidas va a

consistir en promover diferentes espacios de diálogo para incentivar la re-

flexión y el trabajo en equipo entre los profesores. Iniciar la reflexión en un

ciclo o en una etapa respecto a qué procedimientos enseñar y cuándo; pro-

mover acuerdos a este respecto; favorecer el intercambio entre los propios

docentes de propuestas metodológicas que ya se lleven a cabo o de pro-

puestas innovadoras que algún profesor haya intentado en busca de una en-

señanza reflexiva; son medidas indirectas muy adecuadas para incidir en la

forma en que los profesores conciben las estrategias y en su posible intro-

ducción en las aulas (Del Carmen, 1996b; Parrilla, 1996). Por supuesto, en

todos estos casos el asesor puede facilitar el análisis de las principales difi-

cultades que muestran los alumnos en cada área y proponer soluciones me-

todológicas alternativas.

5.3  En relación con los alumnos y su gestión del proceso
de aprendizaje

Recuperemos ahora al alumno que al inicio del capítulo anterior estaba in-

tentando aprender la Tabla Periódica; o a sus compañeros que nos comenta-

ban sus cuitas con los apuntes de Historia. Allí les vimos solos, enfrentados
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a sus tareas escolares en un momento muy concreto del proceso de ense-

ñanza y aprendizaje. Hemos insistido en afirmar que, en último término, la

enseñanza estratégica pretende conseguir alumnos autónomos capaces de

razonar y actuar de forma independiente ante tareas complejas como aque-

llas. Pero como también hemos argumentado a lo largo de este capítulo, los

diferentes elementos del escenario educativo deben contribuir de forma efi-

caz y decidida a la consecución de este objetivo último. Ante situaciones

problemáticas en las que los alumnos no consiguen recordar lo que supues-

tamente estudiaron, o resolver lo que pareció que entendían, el asesora-

miento debe dirigirse no sólo a analizar la actuación particular del alumno,

sino también a revisar todos aquellos elementos de la situación educativa

que confluyen en la adquisición del conocimiento estratégico; sólo así será

factible, en último término, modificar las estrategias que estos alumnos po-

nen en marcha, ayudándoles, primero, a tomar consciencia de cómo pueden

resolver las tareas de aprendizaje, y después, a controlar y regular de forma

consciente su ejecución en estas tareas. Llegados a este punto, nos atreve-

mos a invitar al lector a que actúe estratégicamente (si su objetivo es com-

prender esta temática de forma significativa) y vuelva a leer el capítulo an-

terior desde la perspectiva con la que se cierra éste y que, si así procede,

decida por sí mismo cuándo, cómo y para qué escapar felizmente del círcu-

lo que tan viciosamente le estamos proponiendo.
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10.  Orientación
motivacional y estrategias

motivadoras en el aprendizaje
escolar

Jesús Alonso e Ignacio Montero

1.  El problema

«¿Qué puedo hacer para conseguir que mis alumnos se interesen y se es-

fuercen por aprender?». Esta es una pregunta que los profesores se hacen y

hacen a menudo a los orientadores cuando se encuentran con alumnos que

progresan escasamente en su aprendizaje. A todos los educadores nos gus-

taría que nuestros alumnos prestasen atención, dedicasen tiempo al trabajo

escolar, fueran más allá de nuestras propuestas y tratasen de encontrar res-

puesta a interrogantes personales y de llevar a cabo proyectos encaminados

a la adquisición de conocimientos y al desarrollo de competencias persona-

les. Sin embargo, comentarios como «La mayoría sólo estudia cuando tiene

exámenes y, a veces, ni eso», «Son incapaces de trabajar si no les ponemos

trabajos», «Siguen la ley del mínimo esfuerzo», se oyen a menudo y ponen

de manifiesto que la realidad está muy lejos de lo deseable, hecho que lleva

al profesorado a plantearse la pregunta con que comenzábamos.

Responder a la pregunta planteada requiere un análisis del contexto ins-

truccional que los profesores crean cuando plantean la enseñanza, interac-

túan con sus alumnos respondiendo a sus demandas y a las dificultades que

experimentan, les evalúan, etc. El problema es desde qué criterios se puede

valorar la adecuación de las estrategias de actuación docente para contri-

buir al desarrollo y activación de una motivación adecuada de los alumnos

por aprender y, en caso de que no sean adecuadas, desde qué criterios de-

sarrollar y valorar posibles estrategias alternativas de actuación. De he-
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cho, son muchos los aspectos de la actuación del profesor que se hallan

bajo su control y que pueden tener repercusiones motivacionales —plantear

problemas o interrogantes, mostrar la relevancia de conseguir los objetivos,

distintos modos de incitar a la participación, plantear las actividades de for-

ma individual, cooperativa o competitiva, forma de evaluar, etc. Sin embar-

go, para poder determinar cuáles de los modos de actuación a que se hace

referencia influyen positivamente en la motivación por aprender y bajo qué

condiciones, es preciso contar con criterios.

Determinar los criterios buscados requiere conocer previamente qué ca-

racterísticas de tipo personal influyen en la forma en que los alumnos

afrontan su trabajo escolar, definiendo formas de actuación propias de suje-

tos con distintos tipos de motivación. En la medida en que se conozcan,

será posible valorar las pautas y estrategias de actuación docente en función

de su capacidad para motivar adecuadamente a los alumnos. 

2.  El punto de partida: la motivación de los alumnos

La investigación sobre motivación ha puesto de manifiesto que los alumnos

afrontan su trabajo con más o menos interés y esfuerzo debido a tres tipos

de factores (Alonso Tapia, 1997):

— El significado que para ellos tiene conseguir aprender lo que se les

propone, significado que depende de los tipos de metas u objetivos a

cuya consecución conceden más importancia.

— Las posibilidades que consideran que tienen de superar las dificultades

que conlleva el lograr los aprendizajes propuestos por los profesores,

consideración que depende en gran medida de la experiencia de saber o

no cómo afrontar las dificultades específicas que se encuentran.

— El costo, en términos de tiempo y esfuerzo, que presienten que, aun

considerándose capaces de superar las dificultades y lograr los

aprendizajes, les va a llevar lograr los aprendizajes perseguidos.

2.1  ¿Qué metas persiguen los alumnos al afrontar la actividad
escolar?

Las actividades académicas tienen siempre más de un significado puesto

que contribuyen a la consecución de diferentes metas. Sin embargo, no to-

das  las metas tienen la misma importancia para cada alumno. Esta impor-

tancia varía tanto en función de la orientación personal de éstos como de

las distintas situaciones que afrontan a lo largo de su vida académica. Por

ello, teniendo en cuenta que las distintas metas a menudo tienen efectos

opuestos sobre el esfuerzo con que los alumnos afrontan el aprendizaje, pa-
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rece importante conocer cuáles son tales efectos para así saber sobre qué

metas tratar de influir y cómo hacerlo.

Un ejemplo puede servir de base para guiar la reflexión sobre el papel

de las metas. En una clase de matemáticas de primer curso de educación se-

cundaria obligatoria, cuatro alumnos, Eva, Juan, Sandra y Luis, presentan

las siguientes características. Los dos primeros van bastante bien, al contra-

rio de lo que ocurre con los dos últimos, quienes a menudo no llegan a al-

canzar el nivel de aprobado. Aunque Eva y Juan van bien, su modo de

afrontar el trabajo es distinto. Eva parece particularmente interesada en en-

tender lo que se explica en clase. A menudo se queda tan absorta pensando

en un problema que se olvida de otras tareas que debe hacer. Es tan meticu-

losa que no suele terminar las tareas en clase, por lo que debe hacerlo en

casa. Juan, por otra parte, busca sobre todo terminar las tareas, cuanto antes

mejor, le gusta superar a los demás, por lo que en cuanto puede hace públi-

co que ha sido el primero en resolver los problemas. Es muy sensible al he-

cho de ser comparado con otros, por lo que cuando tiene errores, enseguida

busca disculpas. A Sandra, por otro lado, le preocupan poco las matemáti-

cas. A menudo permanece callada en clase, pensando en sus cosas. Si ha de

hacer una tarea, se muestra insegura sobre la posibilidad de terminarla. Si

se siente amenazada emocionalmente, se repliega en sí misma o reacciona

con cólera contenida. Finalmente, a Luis tampoco le interesan las matemá-

ticas; se aburre en clase y trata siempre de enredar con otros. Si el profesor

pone tareas, experimenta un gran fastidio por tener que hacerlas, cosa que

procura evitar por todos los medios.

En una ocasión, la profesora les anunció que iba a hacer un control sin

haberles avisado previamente. La mayoría de los alumnos de la clase empe-

zó a hacer ruido y a decir que era injusto que les pusiera un examen. La

profesora dijo que no iba a calificarles, que sólo quería saber cómo iban.

Luis siguió protestando, diciendo que qué fastidio. Sandra empezó a decir

que no podía trabajar porque le dolía la cabeza. Juan puso cara de satisfac-

ción mientras decía «Si seguro que son fáciles. Ya veréis como los hago el

primero». Eva, finalmente, preguntó si luego iban a corregir los problemas

para ver cómo había que hacerlos y, ante la respuesta afirmativa, empezó su

tarea totalmente relajada y trabajando como siempre. Estos cuatro casos

descritos son prototipos de los alumnos con que nos encontramos en clase.

Cualquier profesor reconoce que su motivación es distinta. Pero ¿en qué?

¿Qué determina su modo de actuar?

2.1.1  Trabajar puede significar aprender, crecer, desarrollarse y disfrutar
de la tarea 

El significado básico que toda situación de aprendizaje debería tener para

los alumnos es el de que posibilita incrementar sus capacidades, haciéndo-
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le más competente, y haciéndole disfrutar con el uso de las mismas. De he-

cho, aunque hay grandes diferencias individuales entre los sujetos de una

misma edad y entre los sujetos de edades diferentes, a menudo se observa a

los alumnos absortos en su actividad, tratando de imaginarse lo que ocurrió

en la época histórica sobre la que están leyendo, tratando de resolver un

problema o de expresar sus ideas por escrito. Este es también el caso de

Eva en nuestro ejemplo. Cuando esto ocurre se dice que el alumno trabaja

intrínsecamente motivado (Ryan y Deci, 2000), siendo capaz de quedarse

absorto en su trabajo, superando el aburrimiento y la ansiedad, buscando

información espontáneamente y pidiendo ayuda si es realmente necesaria

para resolver los problemas que encuentra, y llegando a autorregular su

proceso de aprendizaje que, de un modo u otro, llega a plantearse como el

logro de un proyecto personal. Parece, pues, que conseguir que los alumnos

afronten el aprendizaje atribuyéndole el significado señalado tiene efectos

altamente positivos, lo que plantea la cuestión de saber qué características

debe reunir el modo en que el profesor plantea la enseñanza para que los

alumnos la afronten del modo indicado.

2.1.2  El valor del trabajo puede depender de la percepción de la utilidad
del aprendizaje

Sin embargo, el aprendizaje se realiza, en un contexto social que contribuye

a atribuirle otros significados. El significado más patente es el instrumen-

tal. Por ello, esforzarse por aprender puede ser más o menos interesante de-

pendiendo del significado funcional de lo que se aprende. Se busca apren-

der algo útil, si bien la utilidad es relativa: comprender un principio,

resolver un problema, facilitar nuevos aprendizajes, facilitar aprendizajes

que posibilitan el acceso a distintos estudios, al mundo profesional en gene-

ral y a puestos específicos de trabajo en particular, etc. Si no se percibe la

utilidad de lo que se ha de aprender, el interés y el esfuerzo tienden a dis-

minuir en la medida en que el alumno se pregunte para qué le sirve saber lo

que se pretende que aprenda. Por el contrario, en la medida en que se perci-

ban las múltiples utilidades —a corto y a largo plazo— que puede tener

aprender algo, aumenta la probabilidad de que el interés y el esfuerzo se

acrecienten (Alonso Tapia y López Luengo, 1999).

La utilidad del aprendizaje puede ser algo intrínseco al mismo. Así, es-

tudiar puede facilitar la comprensión de conceptos o procedimientos que, a

su vez, facilitan la comprensión y el aprendizaje de otros más complejos

que, por su parte, contribuyen a la adquisición de capacidades más genera-

les que permiten afrontar de forma competente diferentes tareas y proble-

mas. Cuando los alumnos perciben el significado o utilidad intrínseca de lo

que han de aprender, su interés aumenta prácticamente en todos los casos,

aunque más en aquellos que tienden a actuar buscando el desarrollo de la
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competencia personal y el disfrute de la tarea, motivación que contribuye

no sólo a un mayor aprendizaje y desarrollo, sino también a un mayor bie-

nestar personal. En nuestro ejemplo, el rechazo de la tarea por parte de Luis

y, parcialmente, por Sandra parece deberse a que no perciben qué utilidad

puede tener la tarea para ellos. Por otra parte, el modo en que Juan afronta

la tarea sugiere que, más que la relevancia intrínseca de la tarea, lo que le

estimula es que la percibe como una ocasión para competir, lo que puede

tener consecuencias negativas para el resto de la clase. Parece necesario,

por lo tanto, que los profesores revisen el grado en que despiertan la curio-

sidad de los alumnos mostrando la relevancia y utilidad que puede tener

para ellos la realización de la tarea.

2.1.3  El valor del trabajo puede depender de incentivos externos a su
realización

El esfuerzo y el aprendizaje, sin embargo, pueden percibirse como útiles o

inútiles dependiendo de que posibiliten la consecución o no de incentivos

externos al mismo —recompensas materiales o sociales—. La ausencia de

incentivos externos puede ser, en consecuencia, una causa de la falta de mo-

tivación. No obstante, este hecho no implica en principio que para motivar

a los alumnos haya que utilizar recompensas externas.

Es cierto que el empleo de premios y castigos influye en el grado en que

los alumnos dedican tiempo y esfuerzo a estudiar. Sin embargo, numerosos

trabajos, alguno de los cuales constituye una crítica directa del trabajo ante-

rior, han puesto de manifiesto que las recompensas tangibles y esperadas

sólo son útiles cuando el atractivo de una actividad sólo se puede compro-

bar después de llevar realizándola cierto tiempo o cuando es preciso alcan-

zar cierto nivel de destreza con ella para disfrutar de su realización. En los

demás casos, el hecho de que para un sujeto su motivación primaria para

aprender dependa de incentivos externos puede tener efectos negativos

(Lee per, Keavney y Drake, 1996). A menudo los incentivos externos contri-

buyen a hacer desaparecer el interés intrínseco que puede tener la realiza-

ción de una tarea, dando lugar a que los alumnos se esfuercen sólo cuando

consideran que su realización les va a aportar algún beneficio externo a la

misma. En concreto, en ausencia de recompensas esperadas y tangibles se

ha observado que los alumnos, supuesto que se decidan a afrontar una ta-

rea, se implican personalmente más en la misma, tienden a resolver proble-

mas más difíciles, se centran más en el aprendizaje de las habilidades bási-

cas necesarias para su solución, se centran más en el modo de resolver el

problema o de realizar la tarea que en el hecho mismo de conseguir su solu-

ción y, en general, son más lógicos y coherentes en el empleo de estrategias

de solución de problemas que cuando inicialmente se ha ofrecido una re-

compensa por su realización. 
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De lo anterior podría deducirse que lo que hay que hacer para motivar a

los alumnos es echar mano de estrategias que permitan motivarles intrínse-

camente, como las que se describen más adelante. Sin embargo, en dos tra-

bajos paralelos, uno realizado con alumnos de secundaria y el otro con uni-

versitarios (Alonso Tapia, 1999; Alonso Tapia y López Luengo, 1999),

hemos podido comprobar que, si la motivación principal del alumno al

afrontar las actividades escolares es de tipo externo, el uso de muchas de

las estrategias teóricamente adecuadas para despertar la motivación intrín-

seca.

2.1.4  El significado del trabajo escolar puede depender de las
calificaciones

En los contextos académicos, tanto la actividad de los alumnos al tratar de

aprender como la consecución o no de los logros perseguidos es objeto de eva-

luación. Conseguir calificaciones positivas da seguridad, pues no conseguir

la calificación buscada puede tener consecuencias negativas de distintos ti-

pos, razón por la que los alumnos estudian sobre todo para aprobar (Elton,

1996). La evaluación afecta a los alumnos del mismo modo que la anticipa-

ción de recompensas o castigos. Se estudia en función de la nota, tratando

no de aprender en profundidad lo que los profesores proponen, sino de ad-

quirir los conocimientos mínimos requeridos para conseguir un buen resul-

tado. En consecuencia, si el profesor no «tira» del alumno mediante la eva-

luación, éste no estudia, por lo que muchos profesores consideran que

hacer referencia frecuente a la evaluación mientras están enseñando consti-

tuye uno de los recursos más potentes que tienen para motivar (Alonso Ta-

pia, 1992a). 

Pero una cosa es obtener una nota y otra cosa es «saber» en el sentido

más profundo del término. La amenaza de notas desfavorables tiende a ha-

cer que aumente el número de tareas terminadas, pero suele favorecer el

aprendizaje mecánico y memorístico frente a la elaboración de la informa-

ción que posibilita un aprendizaje significativo. La amenaza de una eva -

luación adversa puede que aumente ciertos rendimientos, pero su efecto so-

bre el aprendizaje es cualitativamente negativo. En nuestro ejemplo

anterior, la protesta de la mayoría de la clase, que ni siquiera llegó a proce-

sar el mensaje de la profesora de que se trataba de ver cómo iban y de que

iban a corregir los problemas para ver cómo hacerlos, muestra el efecto de

esta preocupación por la nota. Será preciso, pues, revisar el modo en que el

planteamiento de la evaluación puede minimizar los efectos negativos que

tiene sobre el alumno y maximizar los positivos.
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2.1.5  El significado del trabajo escolar depende de sus implicaciones
para la autoestima

Ligado a menudo a la evaluación, la actividad académica cobra significado

favorable o desfavorable dependiendo del grado en que contribuya a pre-

servar o aumentar la autoestima o, por el contrario, a hacer que disminuya.

En el caso de los alumnos particularmente preocupados por la posibilidad

de perder su autoestima, caso encarnado por Sandra en nuestro ejemplo, su

preocupación dominante por el modo en que el profesor y los compañeros

les van a evaluar tiende a inhibir actividades como preguntar, participar,

implicarse en trabajos que ofrecen la posibilidad de elaborar y poner a

prueba los propios conocimientos y, en consecuencia, de aprender activida-

des que podrían contribuir a facilitar el aprendizaje, así como a inducir la

adopción de estrategias que garantizasen su consecución. Este efecto se

produce tanto más cuanto mayor es el miedo a fracasar. 

Debido a que la preocupación por la autoestima puede tener efectos ne-

gativos sobre el modo en que los alumnos afrontan la actividad escolar, que

repercute negativamente en su aprendizaje y desarrollo personal, parece ne-

cesario que los profesores valoren sus pautas de actuación atendiendo al

efecto que puedan tener sobre la autoestima, de modo que si éste es negati-

vo, modifiquen aquellas.

2.1.6  El valor del trabajo escolar depende de que se respete el deseo de
autonomía

La actividad académica cobra aún otros significados que pueden influir en

el interés y esfuerzo por aprender. Nos referimos, por un lado, a que sea

percibida como algo que uno elige o acepta de buena gana, no por imposi-

ción, o por el contrario, a que sea percibida como una imposición sin valor

personal. Es cierto que en la escuela a los alumnos se les impone casi todo:

el hecho de tener que ir, los compañeros con los que trabajar, los conteni-

dos, el profesor, el hecho de ser evaluados, etc. Sin embargo, esto no signi-

fica que los alumnos no puedan aceptar la actividad escolar como propia.

Depende de que el contexto creado por los profesores despierte en ellos la

curiosidad y el interés por lo que han de aprender y por el trabajo a realizar;

depende también de que muestre que lo que han de aprender y hacer va a

contribuir a que consigan objetivos relevantes y útiles en relación con sus

metas y valores personales, de que ofrezca el máximo posible de posibili-

dades de opción —elegir compañeros para un trabajo, elegir un trabajo en-

tre varios posibles, etc.— y, sobre todo, de que realmente proporcione al

alumno la experiencia de que su trabajo le está siendo útil porque le está

permitiendo progresar.
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Como ya puso de manifiesto De Charms (1976), trabajar sin sentirse

obligado, a ser posible en torno a proyectos de desarrollo personal que uno

elige, o dicho de otro modo, sentir que se actúa de forma autónoma, contro-

lando la propia conducta, es positivo y facilita la regulación del propio

aprendizaje. Desde otro punto de vista, Ryan y Deci (2000) señalan que las

personas perseguimos sentirnos independientes y capaces de determinar

nuestra propia conducta y que experimentamos este sentimiento cuando

rea lizamos las tareas por su valor intrínseco y no por recompensas externas.

Cuando lo conseguimos, aumenta el grado en que somos capaces de apren-

der y sacar provecho de nuestro trabajo.

Por el contrario, cuando uno se siente marioneta en manos de las per-

sonas que le obligan a estar en clase, desaparece el esfuerzo y el interés y

aumentan las conductas orientadas a salir como sea de la situación. Esto

ocurre, sobre todo, cuando la materia a estudiar no interesa al alumno

porque no ve su relevancia o utilidad o porque no la entiende —algo so-

bre lo que los profesores pueden influir, como se deduce de los trabajos

de Alonso Tapia (1999) y Bergin (1999)—, cuando experimenta la impo-

sibilidad de alcanzar los logros perseguidos por percibirlos fuera del al-

cance de su competencia personal (Pajares, 1997; Weiner, 1986), cuando

experimenta la posibilidad de verse rechazado por el profesor o los com-

pañeros o, simplemente, de sentir que vale menos que ellos (Elliot, 1999).

En estos caso, el alumno se siente a disgusto en la clase y trata de evitar

el trabajo escolar a veces sólo de forma pasiva, pero otras veces actuando

de forma disruptiva. 

Es importante, en consecuencia, que los profesores valoren sus pautas

de actuación atendiendo al grado en que posibilitan la experiencia de com-

petencia y autodeterminación o, por el contrario, hacen que los alumnos se

sientan obligados al experimentar que tienen que trabajar en actividades

cuyo significado personal no ven o que no progresan pese a esforzarse.

2.1.7  El valor del trabajo depende de la apreciación del alumno por
profesores y compañeros

Por otro lado, la actividad académica no se realiza de forma impersonal,

sino en un contexto social en que las relaciones entre profesores y alum-

nos pueden afectar al grado de aceptación personal y afecto que éstos ex-

perimentan de parte de aquellos. Todo alumno busca sentirse aceptado

como es por los demás, siendo esta necesidad tanto más fuerte cuanto ma-

yor es la motivación de afiliación. Además, cuando esta motivación es

alta, los alumnos son más eficientes si han de cooperar que si han de

competir o trabajar solos y si como resultado de la actividad van a poder

conseguir una mayor aceptación y contacto con los demás (Koestner y

McClelland, 1992).
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Debido a todo lo anterior, si por la razón que sea un alumno experimenta

rechazo por parte del profesor o, simplemente, siente que éste prefiere y

trata de favorecer más a los demás, o experimenta el rechazo del grupo,

procurará evitar la situación si puede y, si no, sentirá que está en la escuela

por obligación, tanto más cuanto mayor sea su necesidad de afiliación

(Alonso Tapia, 1992b; McClelland, 1985). En consecuencia, es preciso que

los profesores revisen en qué medida son adecuadas sus pautas de actua-

ción en clase en relación con la necesidad del alumno de sentirse aceptado,

en especial aquellas que comunican a éste si lo es o no y las que contribu-

yen a que los alumnos se acepten unos a otros.

El conjunto de consecuencias que las diferentes metas de los alumnos

tienen sobre el modo en que éstos afrontan la actividad escolar ha llevado a

analizar las repercusiones potenciales que se derivan de sus modos de ac-

tuación del profesor en relación con las distintas metas que persiguen los

alumnos (Alonso Tapia, 1997; Ames, 1992). No obstante, como señalába-

mos al comienzo, la motivación depende no sólo del significado de la acti-

vidad, sino también de saber cómo afrontar las tareas de aprendizaje y, en

particular, las dificultades con que se encuentran.

2.2  ¿Por qué cambia el interés y el esfuerzo de los alumnos
durante el trabajo escolar?

Un hecho que los profesores de todos los niveles escolares constatamos a

menudo es que cuando comenzamos a dar una clase o cuando pedimos a

nuestros alumnos y alumnas que realicen una tarea, muchos comienzan

prestando atención a la explicación o a la actividad pero a medida que en-

cuentran dificultades, comienzan progresivamente a distraerse y a dejar de

trabajar. Sin embargo, no todos se distraen o abandonan al mismo tiempo.

¿A qué se debe, pues, que los alumnos dejen de interesarse y de esforzarse

por una actividad cuando inicialmente estaban motivados? ¿Qué podemos

hacer los profesores para evitar la pérdida de motivación e interés?

2.2.1  Los alumnos se desmotivan si no saben cómo aprender

La atención de los alumnos a una explicación o a al proceso de realización

de una tarea viene determinada inicialmente por la curiosidad que despier-

tan y, sobre todo, por la percepción de su relevancia. Si la tarea resulta

aburrida o no se percibe para qué puede servir, buscan automáticamente

formas de quitársela de encima. Sin embargo, en otros muchos casos, aun-

que se perciba la relevancia de la tarea e inicialmente no resulte aburrida,

esto no parece ser suficiente para mantener el interés y la motivación. ¿Por

qué?

267

10. Orientación motivacional y estrategias motivadoras...



Motivación y respuesta ante la dificultad de comprender una explicación.

En un interesante trabajo, Kuhl (1987) pone de manifiesto que, cuando las

personas nos encontramos con una dificultad, no abandonamos automática-

mente la tarea. Inicialmente todos solemos intentar de nuevo resolver el

problema. Sin embargo, si la dificultad no desaparece, se desiste de hacer

nuevos intentos, si bien —y esto es importante— unos lo hacen antes que

otros, diferencia que exige una explicación. Kuhl la ha encontrado en lo

que él ha definido como orientaciones motivacionales básicas, la orienta-

ción a la acción —al proceso de realización de la tarea— y la orientación

al estado —a la experiencia derivada del resultado obtenido en ese momen-

to—. Para entender a qué se refiere Kuhl y qué tiene que ver lo que dice

con la motivación de nuestros alumnos, puede ser útil comparar las siguien-

tes formas en que distintos alumnos afrontan las dificultades.

Una primera forma de reaccionar, probablemente la de Eva o Juan, dos de

los alumnos del ejemplo a que nos venimos refiriendo, sería preguntar al pro-

fesor si durante una explicación no entienden algo. Sin embargo, si la res-

puesta no es satisfactoria, la reacción puede ser volver a preguntar o quedarse

callado. Lo primero suele darse con más frecuencia cuando la persona está

actuando en base al guión «¿Qué tengo que hacer para aprender?», guión que

se traduce en pensamientos del tipo «¿Qué querrá decir? Voy a insistir». Y si

aún así no entiende, puede que siga pensando: «Bueno, voy a tomar apuntes y

luego se lo pregunto a otro o lo miro en el libro, a ver si lo entiendo».

Quedarse callado, por el contrario, suele ocurrir cuando se actúa orienta-

do al estado, lo que implica seguir el guión «No lo entiendo, esto es muy

difícil para mí». En este caso, como al no preguntar se deja de comprender

y no se tiene la atención centrada en cómo salir del bloqueo, el sujeto se

siente mal y tiende a liberarse de esa situación, lo que le puede llevar a dis-

traerse, a hablar con otro o, simplemente, a evadirse en su mundo interior.

A veces se sigue prestando atención y se toman apuntes que luego se me-

morizan, pues esta forma de actuar evita otros problemas, pero no se inten-

ta realmente comprender. 

En el primer caso, la atención se centra en la búsqueda de las acciones

necesarias para llevar a cabo el proceso que permite comprender y apren-

der, mientras que en el segundo, se centra en la experiencia o estado de di-

ficultad que la situación ha generado. Cuando esto ocurre —cuando los

alumnos están orientados al estado emocional que genera la experiencia de

dificultad o de fracaso— es mucho más difícil, aunque deseen aprender,

que traduzcan esta intención en pautas de actuación capaces de permitir la

autorregulación de las actividades encaminadas a la comprensión, el apren-

dizaje, la solución de problemas y la comunicación. Por el contrario, tien-

den a rumiar ideas relacionadas con la experiencia mencionada.

Motivación y respuesta ante las dificultades experimentadas al realizar

una tarea. Algo análogo ocurre si en lugar de atender a una explicación se
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trata de realizar una tarea, como han mostrado Dweck y Elliot (1983). Las

dificultades que este proceso conlleva son afrontadas a lo largo de la misma

de distintos modos asociados a la preocupación prioritaria por conseguir

metas que definen diferentes orientaciones motivacionales: orientación al

aprendizaje o la tarea (OA), ilustrada por Eva en nuestro ejemplo; orienta-

ción al resultado por sus implicaciones para la autoestima (OR), ilustrada

por Juan; y orientación a la evitación del trabajo (OE), ilustrada con la ac-

tuación de Sandra y Luis.

El hecho mismo de tener que realizar una actividad no rutinaria que im-

plica, por tanto, la posibilidad de hacerla bien o mal, puede dar lugar a la

percepción inicial de la tarea como un reto, como una amenaza o como

una obligación pesada y aburrida. Esta percepción genera pensamientos de

distinto tipo. Así, en caso de OA: «Parece interesante. A ver si lo hago

bien»; en caso de OR, pensamientos como «Esto es un lío. Vaya problemas

más difíciles»; finalmente, en caso de OE, pensamientos del tipo: «¡Qué

aburrimiento! Para lo que sirve... se cree (el profesor) que no tenemos nada

más interesante que hacer».

Además de esta percepción, el foco de atención al comienzo de la tarea

se traduce en distintos tipos de preguntas características también de las dis-

tintas orientaciones. Así, preguntarse o pensar «Veamos... ¿cómo puedo ha-

cer esto?... ¿se puede hacer así... o tal vez así...» es propio de los sujetos

orientados al aprendizaje (OA); pensamientos del tipo «¡Qué difícil!... No

sé si me va a salir ... ¡Si es que a mí esto no se me da!» son propios de suje-

tos orientados al resultado y preocupados por su autoestima (OR); final-

mente, preguntarse «¿Cómo me podría quitar esto de encima cuanto an-

tes?» o pensar «A ver si puedo evitar tener que hacerlo», son propios de

sujetos que por una razón u otra no desean implicarse en la tarea, orienta-

dos a su evitación (OE). 

El efecto de comenzar preguntándose de un modo u otro, como puede

deducirse, es diferente. El primer tipo de pregunta orienta la atención hacia

la búsqueda de las estrategias y la información necesarias para hacer la ta-

rea, con lo que se incrementan las posibilidades de éxito. Por el contrario,

con las preguntas del segundo tipo, al centrarse el alumno en la ansiedad

generada por la experiencia de la dificultad, no busca tan activamente las

estrategias adecuadas para resolver el problema, con lo que la probabilidad

de que finalmente fracase aumentan. Las preguntas del tercer tipo, final-

mente, conducen a buscar estrategias que permitan liberarse cuanto antes

de la tarea.

Es frecuente observar también, si se atiende a los momentos en que los

alumnos hacen comentarios en voz alta al enfrentarse con alguna dificultad,

que la orientación inicial se mantenga durante la realización de la tarea. La

orientación al aprendizaje (OA) se manifiesta cuando el alumno, en un mo-

nólogo interior a veces expresado en voz alta, se pregunta, obviamente con

variaciones dependiendo de la naturaleza de la actividad: «¿Qué pasos debo
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dar?... ¿Qué debo hacer en este momento?... ¿Qué me piden realmente?...

¿Dónde encuentro esta información?... ¿Qué tiene que ver esto con...?» Por

el contrario, la orientación al resultado (OR) estado se manifiesta en pensa-

mientos y verbalizaciones frecuentes del tipo: «¿Estará bien?... ¿Qué te da

este problema?... No sé si me va a dar tiempo... Seguro que está mal...», a

veces acompañadas de nerviosismo y ansiedad. Esto es, por un lado, la

orientación a la acción se manifiesta en la atención al proceso mediante el

que, utilizando activamente los conocimientos conceptuales, procedimenta-

les y estratégicos proporcionados por la instrucción, tratamos de realizar la

tarea. Por el contrario, la orientación al estado se manifiesta en la atención

a los resultados, resultados que generan estados emocionales diferentes se-

gún se perciban como progreso o éxito o, por el contrario, como estanca-

miento o fracaso.

Hemos de señalar que la orientación motivacional marca un estilo de

afrontamiento, pero esto no significa que los alumnos actúen de forma rí-

gida. Cuando los alumnos se encuentran con dificultades persistentes,

aunque inicialmente hayan reaccionado buscando aprender, pueden cam-

biar y reaccionar como lo hacen los alumnos orientados al resultado —ha-

ciendo atribuciones orientadas a preservar la autoestima como «es muy di-

fícil»— y abandonando incluso la tarea (Pardo y Alonso Tapia, 1990). En

ocasiones este abandono puede ser razonable a la luz de lo que el sujeto

sabe, pero otras veces se debe a la emoción negativa que genera la difi-

cultad.

Finalmente, las orientaciones señaladas se manifiestan en otros aspectos

de la actividad del sujeto de los que quizás el más importante es la forma de

reaccionar ante los errores. Los alumnos orientados al aprendizaje, cuando

reciben un ejercicio corregido en el que la calificación es baja o cuando ob-

tienen una mala nota en un examen, acuden al profesor no a pedir que les

suba la nota, sino a preguntar qué han hecho mal y a que les explique por

qué está mal. Cuando un alumno actúa así, todavía tiene su atención centrada

en las acciones necesarias para alcanzar el objetivo que buscaba conseguir,

llegar a comprender. Para los alumnos orientados al resultado, sin embar-

go, los errores son un hecho que confirma sus percepciones y expectativas

iniciales acerca de la dificultad de la tarea o de su incompetencia para reali-

zarla, lo que les lleva a percibirlos como un fracaso y a reaccionar tratando

de disculparlo: «Era muy difícil», «No he tenido tiempo de estudiar», etc.

Finalmente, los alumnos orientados a la evitación pueden percibir el resul-

tado final como un castigo en el sentido de que el fracaso conlleva la nece-

sidad de seguir trabajando, que es justamente lo que trataban de evitar.

Efectos de las distintas formas de reaccionar ante las dificultades. Como

puede deducirse de las ideas y ejemplos que acabamos de exponer, aunque

los alumnos atiendan inicialmente a una explicación o se pongan a realizar

una tarea, la probabilidad de que la atención y el esfuerzo iniciales desapa-
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rezcan es mayor en el caso de los sujetos cuya atención se centra no en

cómo resolver las dificultades sino en el hecho de experimentarlas. Por el

contrario, en los alumnos cuyos pensamientos traducen una orientación ha-

cia las acciones a realizar para conseguir los objetivos escolares, la probabi-

lidad de encontrar y poner en juego los conocimientos y estrategias adecua-

dos es mayor, por lo que es más difícil que su interés y motivación cambien

a lo largo de la actividad.

La exposición anterior, sin embargo, puede haber suscitado en el lector

la siguiente reflexión. «Es posible que afrontar el trabajo escolar pensando

de un modo u otro de los descritos sea un factor importante que contribuya

explicar los cambios de interés y motivación en mis alumnos, pero ¿no es

algo que queda fuera de mi alcance, en lo que yo no puedo influir?, ¿de qué

depende que alumnos y alumnas tiendan a pensar de un modo o de otro?».

2.2.2  Motivación y autorregulación

Las diferencias descritas en el modo de percibir las tareas y en el modo de

reaccionar ante las dificultades definen distintas formas de regular la pro-

pia actividad en situaciones de aprendizaje. Decir que estas diferencias se

deben a la distinta orientación motivacional, sin embargo, es una explica-

ción insuficiente para saber sobre qué pueden intervenir los profesores.

Tras la disposición de los alumnos a actuar con una orientación o con otra

median una serie de procesos cognitivos y metacognitivos y de reacciones

afectivas que condicionan la forma de actuar. 

La autorregulación del comportamiento en un contexto cualquiera pre-

supone que el sujeto busca una meta de forma intencional aunque no nece-

sariamente explícita, que decide un plan de acción para conseguirla, que

utiliza un criterio para valorar si su forma de actuar le acerca a la meta o

no, que supervisa el grado en que esto ocurre, que corrige su actuación y

que decide cuando debe dar por concluido el esfuerzo y pasar a otra activi-

dad. La autorregulación no es un proceso meramente cognitivo. La valora-

ción que el sujeto va realizando de la distancia que le separa de la meta y

de su capacidad de alcanzarla genera emociones que pueden interferir en el

proceso y que debe saber manejar. Asimismo, a menudo los alumnos se en-

frentan con el atractivo de actividades orientadas a metas alternativas,

atractivo cuya influencia deben anular para conseguir la meta deseada. Las

orientaciones motivacionales descritas muestran que en este proceso se pro-

ducen diferencias sistemáticas entre los alumnos, diferencias cuyo origen

es preciso rastrear.

Significado personal de las metas y autorregulación. Uno de los elementos

clave que facilita el que la forma de pensar de los alumnos responda al pa-

trón de autorregulación propio de los sujetos orientados al aprendizaje es
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que la consecución de la meta interese personalmente al sujeto. Boekaerts y

Niemivirta (2000) presentan un ejemplo que ilustra este punto. Cuentan el

caso de una niña, Elena, que tenía dos años cuando nació su hermana Cla-

ra. Suponen que la niña debió percibir que su hermana era un rival y que

esto motivó la necesidad de mostrar siempre que ella era superior a su her-

mana, pues no perdía ocasión de demostrar que era capaz de hacer cosas

que su hermana no podía hacer, particularmente leer y escribir. Sin embar-

go, cuando su hermana llegó a los cinco años, empezó también a leer y es-

cribir. Obviamente Elena ya no podría decir que su hermana no era capaz

de estas habilidades. Entonces, pidió a sus padres que le adelantasen el re-

galo de cumpleaños, un método de escritura en cursiva que le permitiría ir

muy por delante de su hermana. Los padres se lo compraron y ella ideó su

propio método de aprendizaje. Primero pedía a sus parientes y amigos que

escribiesen en cursiva lo que ella había escrito con letras de imprenta y lue-

go utilizaba los modelos así conseguidos para practicar. Luego actuaba a la

inversa. Ella escribía en cursiva, pedía a otros que leyeran en voz alta lo

que había escrito y comprobaba lo que oía con el texto escrito a imprenta.

Este ejemplo ilustra cómo se puede aprender y regular el propio aprendiza-

je cuando el logro del mismo está al servicio de una meta personal.

En el aula, sin embargo, muchos alumnos no tienen una idea clara de sus

necesidades y aspiraciones ni del valor que puede tener para ellos lo que se

les sugiere que aprendan, razón por la que no ponen en marcha procesos

autorregulatorios como los ilustrados por Elena, característicos de los suje-

tos orientados al aprendizaje. Esto no significa que los alumnos no acepten

las metas propuestas por el profesor. Por fortuna, muchos así lo hacen. Sin

embargo, en la medida en que se asumen de forma superficial, los procesos

de pensamiento mediante los que regulan su aprendizaje no son lo adecua-

dos que deberían ser. Este hecho sugiere la necesidad de los profesores de

revisar las pautas de actuación que, además de poner manifiesto la relevan-

cia de aprender lo que se pretende enseñar, pueden afectar a la profundidad

con que los alumnos asumen tal aprendizaje como algo de interés personal.

Conocimientos y autorregulación. Kuhl (1987) ha señalado que entre la de-

cisión de intentar conseguir una meta y la ejecución de las actividades nece-

sarias para lograrla median una serie de procesos cognitivos y metacogniti-

vos relacionados con el control de la actividad que pueden facilitar o impedir

la consecución de la meta. Así, subraya: a) la importancia de la atención del

sujeto, atención que, cuando se experimenta una dificultad o un fracaso pue-

de centrarse de forma selectiva en la información relacionada con las accio-

nes necesarias para conseguir la meta o, por el contrario, en la emoción nega-

tiva que la experiencia adversa puede generar; b) el conocimiento que el

sujeto tiene sobre la efectividad potencial de diferentes formas de actuación

aplicables para conseguir un objetivo y c) el conocimiento relativo a la forma

de utilizar los conocimientos anteriores para resolver el problema. 
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Si ante un fracaso, un sujeto no sabe que es mejor preguntarse «¿cómo

puedo resolverlo?» e interpretar la experiencia como indicio para una ma-

yor concentración en el problema y para ensayar, eventualmente, el uso de

estrategias alternativas en lugar de centrarse en el estado creado por la ex-

periencia de fracaso; o si, aun sabiéndolo, no sabe cómo actuar —qué pre-

guntas hacerse, qué información buscar y dónde—, o si no sabe cómo o

cuándo aplicar las distintas estrategias que conoce para resolver problemas,

difícilmente podrá regular la actividad de modo que consiga alcanzar la

meta de aprendizaje perseguida. En consecuencia, si se desea que la moti-

vación de los alumnos por aprender no se vea afectada por la carencia de

conocimientos como los descritos, parece necesario que los profesores revi-

sen las pautas de actuación que pueden ayudar a los alumnos a adquirirlos.

Creencias y autorregulación. Aunque un alumno trate de aprender una ma-

teria dada, a menudo surgen dificultades. Ya hemos visto anteriormente

cómo la percepción de las mismas da lugar a distintas formas de pensar y

afrontar la tarea, unas más beneficiosas para el aprendizaje que otras. Ante

este hecho es posible pensar que la respuesta está en que hay alumnos listos

y menos listos, alumnos que razonan bien con facilidad y alumnos que no

se enteran. Y probablemente, ello nos lleve a concluir que si la motivación

depende de saber cómo afrontar las tareas, poco podemos hacer los profe-

sores. Curiosamente, algunos alumnos y alumnas parecen ser de la misma

opinión ya que, según Dweck y Elliot (1983), desde los diez años aproxi-

madamente muchos alumnos piensan que la facilidad con que se aprende

algo es una especie de don con el que se nace. Y el que no lo tiene, no lo

tiene. Por eso, cuando afrontan una tarea que conlleva alguna dificultad, es-

tán pendientes del resultado: si se esfuerzan y fracasan, lo único que pue-

den concluir es que no valen, algo que genera sentimientos negativos.

Sin embargo, todos hemos tenido la experiencia de que, con cierta ayu-

da, muchos alumnos aprenden a realizar las tareas que les pedimos —pro-

blemas, redacciones, comentarios de texto, análisis, argumentaciones, etc.—.

También desde los diez años más o menos hay alumnos que piensan así.

Para ellos, esforzarse no supone una amenaza y, aunque cometan errores,

los consideran como algo natural de lo que se puede aprender. Todo es,

pues, cuestión de estrategia. Por eso afrontan las tareas preguntándose

cómo pueden hacerlas; ponen en juego una estrategia y, si no funciona, la

sustituyen por otra.

De acuerdo con la evidencia recogida por Dweck y Elliot, las creencias

sobre la propia competencia (autoeficacia) en relación con tareas de apren-

dizaje concretas y sobre la posibilidad de modificarla se activan en función

de los contenidos sobre los que versan las tareas y de la facilidad o dificultad

que de modo más o menos regular se experimenta al afrontarlas, dando lu-

gar a menudo a inferencias valorativas de tipo negativo que desmotivarían a

los alumnos e impedirían un afrontamiento positivo. En consecuencia, para
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modificar la motivación y la capacidad de autorregulación sería preciso re-

visar las pautas de actuación que pueden contribuir al mantenimiento de las

creencias señaladas y de los procesos de autorregulación ligados a las mismas.

Los modos de pensar al afrontar una tarea se aprenden. Los dos modos

de pensar que acabamos de describir, ambos muy extendidos en nuestra

cultura, no surgen sin embargo de la nada. De acuerdo con Kuhl, el hecho

de que estén mediados por conocimientos sugiere que pueden aprenderse.

Así, por ejemplo, en uno de nuestros trabajos (Pardo y Alonso Tapia,

1990), los alumnos de los grupos experimentales recibían antes, durante y

después de sus actividades mensajes que sugerían que lo que estaba en

juego era aprender y no quedar bien o aprobar, y trabajaban en grupos

con una estructura cooperativa, mientras que los de los grupos de control

no recibían este tipo de mensajes y trabajaban individualmente o en con-

textos competitivos (véase el capítulo 16 de este volumen). Los primeros

cambiaron su modo de pensar respecto a la tarea en la dirección espe rada. 

En la misma dirección apuntan los trabajos revisados por Stipek (1984).

Estos trabajos han puesto de manifiesto dos cosas. Por un lado, que cuando

los alumnos entran en la escuela, en su mayoría tienden a afrontar el trabajo

escolar con confianza y entusiasmo. Pero después, en un momento crítico

que suele estar en torno al segundo curso de primaria, empiezan a aparecer

conductas tendentes a la evitación del fracaso como, por ejemplo, el hecho

de no presentarse voluntario para hacer algo, etc. Estos cambios van acom-

pañados de otros de tipo cognitivo. Por ejemplo, aumenta la tendencia a in-

terpretar los resultados de la propia conducta como éxitos o fracasos, en lu-

gar de ver el error como algo natural de lo que se puede aprender, hecho

que constituía la tendencia natural en los sujetos más pequeños. Esta ten-

dencia se va acentuando, de modo que a partir de la adolescencia se obser-

van ya, de modo habitual, diferencias sistemáticas en los tipos de metas que

persiguen los alumnos y en el modo de pensar al afrontar las tareas esco -

lares. 

Por otro lado, y de modo paralelo a la tendencia anterior, se observa un

cambio en la cantidad y tipo de información que los profesores damos a los

alumnos respecto a su trabajo escolar y a los resultados del mismo. A dife-

rencia de lo que ocurre con los sujetos más pequeños, los alumnos de Se-

cundaria reciben muy poca información durante el curso de sus actividades

que sugiera pistas para pensar, modos de aprovechar la información conte-

nida en los errores, etc. Aunque, obviamente, hay notables diferencias entre

unos profesores y otros, a menudo sólo se da información a los alumnos so-

bre su trabajo en ocasión de las evaluaciones, de algún trabajo o en caso de

salir a la pizarra, información que, por otra parte, suele referirse a la cali-

dad del resultado más que al proceso de solución.

Puede fácilmente deducirse que, si a medida que los alumnos se enfren-

tan con tareas cada vez más complejas reciben menos información que les
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ayude a pensar de modo preciso sobre el modo de superar las dificultades,

no aprenderán a pensar del modo adecuado. Por supuesto, ni todos los

alumnos experimentan el mismo tipo de dificultades ni todos reciben las

mismas ayudas, lo que explica las diferencias con que nos encontramos en

los modos de afrontar el trabajo escolar. En consecuencia, si se quiere con-

seguir que la forma en que alumnos y alumnas interpretan y afrontan el tra-

bajo escolar facilite la experiencia de progreso y con ella la motivación por

aprender, es preciso conseguir que nuestras pautas de actuación no sólo

pongan de manifiesto que lo que está en juego es el aprendizaje de conoci-

mientos y destrezas relevantes y útiles, sino que también enseñen a pensar.

Veamos algunos supuestos que de acuerdo con la investigación psicológica

y educativa pueden resultar eficaces para conseguir estos obje tivos.

3.  Estrategias motivadoras para el aprendizaje

Los escenarios educativos —aunque con el común denominador de docente

y discentes— pueden ser de muy variada índole. No es nuestro propósito

agotar todos los parámetros posibles que pueden dar lugar a dicha variabili-

dad. Pero dentro de una obra de estas características consideramos necesa-

rio encuadrar nuestras propuestas de intervención dentro de un marco de

desarrollo psicológico y personal que, en una medida importante, se produ-

ce dentro del sistema educativo.

3.1  El sistema educativo y la formación de las metas

Anteriormente hemos hecho referencia a una serie de metas que pueden

guiar la disposición de los alumnos a llevar a cabo las diferentes tareas que

se le presentan dentro de los centros educativos. Ahora bien, cabe pregun-

tarse en qué medida su configuración final está mediada por el propio sis-

tema que las demanda. 

De la mano de autores como Stipeck (1984), Nicholls (1990) o Coving-

ton (2000) y otros, vamos a resumir el proceso de construcción motivacio-

nal que acontece dentro de nuestros centros educativos para, entonces, pre-

sentar las propuestas que nos permitan abandonar el papel de meros

espectadores de ese proceso.

3.1.1  Jugar con las letras y los números

Al entrar en la escuela, los niños y niñas se sumergen en una serie de acti-

vidades que se caracterizan por tener una estructura y unas metas muy pa-

recidas a los juegos que realizan con los adultos. Dando por supuesto que
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han adquirido ya determinados hábitos de autonomía y limpieza como, por

ejemplo, el comer solos y el control de esfínteres, la escuela les propone se-

guir jugando pero con algunos materiales con los que antes no estaban muy

familiarizados. Se les abre un período en el que deben aprender y disfrutar

de lo que aprenden. Junto con eso, durante esos cinco años se produce el

proceso de aparición de los primeros rudimentos de los procesos de auto-

rregulación voluntaria al hilo de la internalización del lenguaje como herra-

mienta para el pensamiento y para la motivación (Montero y Huertas,

1999). En términos de las metas antes descritas se prima la orientación al

aprendizaje, la autonomía y el aprecio por los «profes» —muy habitual-

mente las profes— y las compañeras y compañeros.

3.1.2  Se acabó el juego: entre la lecto-escritura y el Instituto

A partir de los ocho años, aproximadamente hacia el final del segundo ci-

clo de la educación primaria, se produce un cambio radical. El que no sepa

leer y escribir con cierta soltura empezará a tener problemas. Ahora lo im-

portante no es hacer cosas sino hacerlas bien. Como señala Stipek (1984),

empiezan a aparecer determinados tipos de información sobre el rendi-

miento que implican comparaciones normativas, valoraciones personales,

etc. Junto a ello suelen empezar a aparecer comportamientos tales como la

pérdida de la espontaneidad en el aula, la renuncia al esfuerzo si puede es-

tar acompañado de fallo, elección de tareas muy fáciles o muy difíciles,

etc. Estos comportamientos indican que la introducción en el sistema edu-

cativo, en su vertiente selectiva, acarrea la aparición de orientaciones a

metas que compiten claramente con las que se enfatizaban en la fase ante-

rior. Es el momento de poner a prueba la autoestima, conocer el valor de

las calificaciones, ligar recompensas al rendimiento académico, etc. Ni-

cholls (1990) ha descrito con detalle el proceso de aparición de determina-

dos elementos cognitivos —atribuciones, expectativas, concepciones de la

inteligencia— que tienen un papel muy importante en la configuración de

tales orientaciones motivacionales (véase capítulo 12 de este volumen).

Hacia los doce años, al final de la educación primaria, el niño ya entiende

tales conceptos del mismo modo que el adulto (Montero, 1997) Pero toda-

vía hay más. 

3.1.3  En clase de secundaria

El mayor cambio motivacional que se produce entre esta etapa y la anterior

es el relativo a los cambios en las relaciones de apego. De estar arropados

por la relación principal con el profesor tutor se pasa a una suerte de desfile

de profesionales muy expertos en su materia pero con muchos grupos a los
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que enseñar y muy preocupados por el nivel con que va a mandar a sus

alumnos al siguiente escalón educativo. Junto a ese cambio externo apare-

cen los cambios internos asociados a la pubertad y la revolución personal

que implican. Las hormonas campan por sus respetos sin que sus descon-

certados propietarios acierten todavía a descubrir las consecuencias que

ello tiene y tendrá para sus vidas. El aprecio de los iguales pasa a ser uno

los elementos fundamentales en la orientación motivacional de los estu-

diantes. Dicho aprecio, además, mediará en la consolidación de la autoesti-

ma personal tanto o más que el rendimiento académico. También para la

consolidación de la autoestima será necesaria la aceptación de sus propios

cambios internos. Y todo ello se produce dentro de un proceso en el que la

necesidad de autonomía —no ya funcional sino vital—, la necesidad de ser

uno mismo pasará al primer lugar en las prioridades. 

En resumen, en esta etapa están consolidadas todas las orientaciones

motivacionales que aparecen dentro del contexto educativo pero todavía en

un sistema inestable en el que priman las ganas de hacer o conseguir cosas

y se tienen pocas habilidades para ello. Además, ha aparecido un nuevo

elemento: permanecer en el sistema educativo es obligatorio aunque no se

rinda lo suficiente para proseguir en las siguientes etapas. En esta nueva si-

tuación, el conflicto entre metas puede tener consecuencias dramáticas:

¿Cómo mantener la autoestima con bajas calificaciones, sin posibilidades

de aprender, sin percibir la utilidad personal de la asistencia al centro edu-

cativo y, muy probablemente, con el desprecio de los profesores y gran par-

te de los compañeros y compañeras?

Por otra parte, como hemos señalado en otro lugar (Montero, 1997), la

construcción histórica del sentido de la actividad de la educación formal

en los países occidentales ha tenido implicaciones en la aparición de de-

terminadas orientaciones motivacionales dentro de nuestra cultura. La le-

gislación que en la actualidad regula nuestro sistema tiene claras implica-

ciones para la orientación motivacional de los alumnos de secundaria.

Frente a la tradicional orientación universitaria de los centros de bachille-

rato, la actual orientación de la mayor parte de la educación secundaria

viene a dar cumplimiento del derecho a la educación recogido en nuestro

ordenamiento constitucional. Gran parte del profesorado de secundaria

siente que, una vez pasada la educación secundaria obligatoria, ha llegado

el momento de recuperar el tiempo perdido, el momento de poner a pun-

to al futuro universitario. El énfasis en la orientación hacia las califica-

ciones y hacia la autoestima académica puede rayar en lo patológico.

Aunque no llegue a ser así, está claro que en la mayor parte de los casos

implica un aumento innecesario de la presión a la que se ven sometidos

los estudiantes.
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3.2  Estrategias motivadoras en el aula

Teniendo como punto de referencia todo lo que acabamos de decir en cuan-

to al proceso de construcción de la orientación a diferentes metas y del pa-

pel que el sistema educativo puede jugar en dicho proceso, pasamos ahora a

exponer las diferentes estrategias que los expertos recomiendan para el de-

sarrollo de un ambiente motivador en el aula y que se presentan ordenadas

en torno a seis dimensiones del trabajo docente dentro de la misma. Esta

agrupación no es más que un recurso casi mnemotécnico pero tiene la vir-

tud de generar un bloque muy útil de pautas concretas de actuación para el

profesorado.

El acrónimo TARGET —en inglés, diana o meta— identifica esta seis di-

mensiones recogidas por Epstein (1989) y sistematizadas por Pintrich y

Schunck (1996): Tarea, Autoridad, Reconocimiento, Grupos, Evaluación

y Tiempo. 

3.2.1  Características y modos de presentación y seguimiento de la TAREA

Esta dimensión se refiere al modo de seleccionar y presentar las tareas que

el profesor propone realizar a la clase. Pintrich y Shunck (1996) destacan

tres elementos importantes. Por un lado, el modo de estructurar la clase: uni

o multidimensional. Es decir, frente a la costumbre de proponer una única

tarea para el aprendizaje de un tema concreto —estructura unidimensio-

nal—, la posibilidad de proponer diferentes tareas, todas encaminadas a los

mismos objetivos —estructura multidimensional— facilita el desarrollo de

la motivación por el aprendizaje. Esta posibilidad enfatiza la consecución

de un cierto grado de autonomía por parte de los aprendices y sirve para

paliar los sentimientos de obligación en los casos en que están muy exten-

didos. Por otro lado, son las tareas de dificultad intermedia las que impli-

can un reto moderado, las que más favorecen la motivación por el aprendi-

zaje. Por último, el tercer elemento hace referencia a la fragmentación de la

tarea. Si el profesor o profesora se limita a proponer las tareas desde el

punto de vista del resultado final sin hacer alusiones sistemáticas a los pa-

sos a seguir para lograr el resultado, se potencia el desarrollo de actitudes

de indefensión entre los alumnos menos preparados para hacerla y la reali-

zación de atribuciones del éxito a la inteligencia entre los alumnos que son

capaces de llegar al final por sí solos. Cuando sistemáticamente se hace lo

contrario se facilita la reflexión sobre el proceso, la motivación por el

aprendizaje y, a largo plazo, se fomentan también las capacidades metacog-

nitivas del alumno. 

A estos elementos cabe añadir otros también relativos al modo de pre-

sentar y seguir el desarrollo de la tarea. En primer lugar, en lo que se refie-

re a la presentación de la tarea, se pueden agregar dos consejos: activar la
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curiosidad y enfatizar la utilidad de los contenidos que se abordan y se

aprenden. En segundo lugar, en lo que se refiere al seguimiento del desa-

rrollo de la tarea, nuestras recomendaciones van encaminadas a la construc-

ción de los discursos adecuados en los diferentes momentos del proceso.

Así, nuestra sugerencia es la de centrar los mensajes a dar antes, durante y

después de la tarea en los siguientes puntos:

a) antes, orientar la atención de los estudiantes hacia el proceso de so-

lución más que hacia el resultado;

b) durante, orientar la atención de los estudiantes hacia la búsqueda y

comprobación de posibles medios de superar las dificultades;

c) después, primero informar sobre lo correcto y lo incorrecto pero

centrando la atención en el proceso seguido y en el valor de lo

aprendido y segundo, facilitar la atribución de los resultados a cau-

sas que se perciban como internas, variables y controlables, espe-

cialmente si son fallos. Finalmente, una estrategia que es por todos

reconocida es la de predicar con el ejemplo. Es decir, en los mo-

mentos en los que el profesor realiza ante sus estudiantes alguna de

las tareas que les va a proponer, conviene que su actuación sea co-

herente con el discurso que trata de transmitir.

3.2.1  Las implicaciones de diferentes modos de manejar la AUTORIDAD

Los expertos recogen tres perfiles típicos que caracterizan el modo que tie-

nen los profesores de manejar la autoridad en el aula. Hay profesores auto-

ritarios que se centran en la disciplina y el control sobre el comportamiento

de sus alumnos. También hay profesores permisivos preocupados única-

mente por generar un ambiente de manga ancha evitando «influir» sobre

sus alumnos y alumnas. Por último, están los profesores democráticos o co-

laboradores, que consiguen un grado razonable de control pero de un modo

indirecto. Se presentan como facilitadores de la realización de las tareas a

la vez que promueven la participación de sus alumnos en la toma de deci-

siones con respecto a las mismas. 

Los profesores descritos en tercer lugar son los que mejor facilitan el desa-

rrollo de la motivación por el aprendizaje dado que son los que trabajan a la

vez la percepción de autonomía y responsabilidad sin abandonar al alumno a

su suerte, es decir, modelando también el proceso de realización de la activi-

dad escolar. El autoritarismo puede funcionar cuando los niveles de conflicto

no son altos pero tiene la contrapartida de que la auto-regulación no se desa-

rrolla: cuando desaparece el control, desaparece el rendimiento. En los am-

bientes permisivos es posible que no haya conflictos pero tampoco hay moti-

vación. Tener la oportunidad de hacer cada cual lo que le da la gana no genera

ningún proceso motivador ni hacia el aprendizaje ni hacia el rendimiento. 

279

10. Orientación motivacional y estrategias motivadoras...



3.2.3  El valor del RECONOCIMIENTO

El valor del refuerzo positivo como incentivador del aprendizaje humano es

un hecho ampliamente probado. Dentro del contexto del aula, si se han es-

tablecido unas buenas relaciones entre el profesor y el grupo de aprendices,

aquél se convierte en un punto de referencia, más o menos explícito, para la

valoración de éstos. El mecanismo habitual mediante el cual se produce

este hecho es el uso de elogios en la clase. La clave está en conocer las im-

plicaciones motivacionales del qué y el cómo elogiar. 

Por lo que respecta al qué elogiar, parece claro que lo deseable es que el

profesor elogie el esfuerzo y el progreso personal, insistiendo en que los

errores son una parte más del proceso de aprendizaje. Para ello hay que te-

ner en cuenta dos cosas. No basta con decir al alumno que se esfuerce y

elogiarlo por ello si a la vez no se le señala el modo de realizar la tarea. Por

otro lado, es difícil valorar el progreso si no lo evaluamos adecuadamente y

no señalamos las vías a través de las cuales hay que progresar. 

Respecto al cómo elogiar, parece que la motivación por el aprendizaje se

ve facilitada cuando tanto el elogio como la evaluación se hacen de modo

privado. Es decir, el elogio en público favorece la aparición de las compara-

ciones entre alumnos dentro del aula, y esto promueve un esquema motiva-

cional relacionado con el lucimiento y no con el aprendizaje. Lo contrario

ocurre cuando la información elogiosa se da de forma personal y privada a

cada alumno. La recomendación se puede resumir en que se puede elogiar

el hecho, la conducta en público, pero de forma impersonal. Si se quiere

elogiar a la persona, hágase de forma privada. Y, desde luego, lo que vale

para el elogio vale también para la reprensión: coméntese en público lo ina-

decuado de un hecho, pero nunca de una persona; cuando la reprensión sea

personal, hágase de forma privada.

3.2.4  Se puede motivar planteando actividades para realizar y evaluar
en GRUPO

La cuarta de las dimensiones del trabajo en el aula que pertenecen a la esfe-

ra de lo que el docente diseña y que tiene conocidas y contrastadas implica-

ciones motivacionales es el trabajo en grupo. Ahora bien, como ya hemos

señalado repetidamente (Alonso Tapia, 1992b; Huertas y Montero, 2000),

tal trabajo debe implicar no sólo la presencia de más de un alumno como

unidad de aprendizaje sino el establecimiento de pautas de cooperación en-

tre los componentes del grupo en aras de la consecución de una meta co-

mún. El hecho de trabajar en cooperación con otros compañeros tiene ven-

tajas motivacionales importantes. No sólo facilita el desarrollo de

determinados aprendizajes frente al trabajo clásico individual sino que tie-

ne efectos que se podrían considerar terapéuticos para aquellos alumnos
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que ya han desarrollado un patrón motivacional de evitación de valoracio-

nes negativas o de miedo al fracaso. Formar parte de un grupo que realiza

una tarea con éxito aumenta las probabilidades de aprendizaje de estos su-

jetos y permite mejorar sus expectativas de cara al futuro. Además, en caso

de fallar, la responsabilidad queda diluida y aumenta la probabilidad de que

emerjan los mensajes instrumentales para mejorar en vez de realizarse una

atribución interna y permanente.

3.2.5  ¿Qué EVALUACIÓN produce qué motivación?

Los expertos señalan tres ejes relevantes de la evaluación del rendimiento

de los estudiantes que suele hacer el profesorado de cara a estudiar sus con-

secuencias motivacionales: el eje norma-criterio, el eje proceso-producto y

el eje pública-privada. El uso de las formas clásicas de evaluación —referi-

das a normas, centradas en el producto y de carácter público— potencia la

orientación a las metas relativas a la búsqueda de buenas calificaciones en

el caso de los alumnos con altas tasas de acierto. También facilita la orien-

tación a metas relacionadas con la autoestima ya sea por buscar el luci-

miento —cuando lo que se espera es el éxito—, ya sea por evitar valoracio-

nes negativas —cuando lo que se produce es un bajo rendimiento—. Por el

contrario, realizar la evaluación referida a criterios, centrada en el proceso

y con carácter privado facilita el desarrollo de las metas referidas al apren-

der y disfrutar y, aunque en menor medida, a las metas que tienen que ver

con la percepción de la autonomía. 

3.2.6  Hay que aprender que todo tiene su TIEMPO

Esta última dimensión es quizás la menos estudiada. Su conexión motiva-

cional está en la relación que tiene con la aparición de procesos ansiógenos.

Saber que hay un tiempo límite para realizar una tarea tiende a ponernos

nerviosos. La capacidad de asimilar la tensión que se nos produce o de es-

capar de sus redes es algo que facilita un esquema de motivación positiva

(búsqueda frente a evitación). El manejo de la ansiedad distingue claramen-

te a los motivados por la búsqueda del éxito de los que evitan valoraciones

negativas (Montero y Alonso, 1992). Para el primer tipo de alumnos se

convierte en ansiedad facilitadora del rendimiento mientras que para los se-

gundos deviene en ansiedad inhibidora del mismo.

3.3  Otros ámbitos para la intervención motivacional

En todo lo dicho anteriormente se destila la idea de que el agente motivador

por excelencia es el profesor. Este énfasis tiene una función saludable ya
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que pretende plantear un escenario de posible control para el profesional de

la educación. Sin embargo, dentro del sistema educativo hay otros agentes

que pueden jugar un papel importante de cara al desarrollo de las orienta-

ciones a metas con mayor potencial educativo. Sin pretender ser exhausti-

vos vamos a referirnos al equipo educativo, entendido en sentido amplio, y

al gabinete de orientación.

3.3.1  La motivación en y desde el equipo educativo

El título de este epígrafe trata de enfatizar el hecho de que los adultos que

están implicados en el proceso educativo también habrán configurado a lo

largo de su vida diferentes modos de abordar las metas del trabajo en la es-

cuela. No se puede intervenir en una dirección si ésta no se ha asumido

como propia. En esta línea, el primer paso es evaluar de algún modo la si-

tuación. También es aconsejable hacerse preguntas como ¿qué tipo de me-

tas predomina en el centro? ¿cómo se plantean las tareas dentro de las dife-

rentes estructuras de funcionamiento (asamblea, equipo directivo,

seminarios, tutorías, etc.)? ¿cómo se maneja la autoridad? ¿somos dados a

los elogios en público? ¿sabemos trabajar en grupo? ¿qué tipo de evalua-

ción se potencia en el centro? (Montero, 1997). 

Nuestra experiencia como formadores en estos temas constata la exis-

tencia de serios problemas en la orientación a metas del propio profesora-

do. En este caso, las metas ya no son relativas al aprendizaje sino a la ense-

ñanza. Tomar conciencia de lo que planteamos puede hacer revisar

situaciones que aumentan la probabilidad de que los profesores se sientan

desbordados en su actividad cotidiana. La tentación de evitar las situacio-

nes más difíciles asignándolas a los que menos derechos adquiridos pueden

aducir no beneficia a nadie. Conviene abordar los problemas desde una

perspectiva de aprendizaje. Así, es recomendable incluir acciones de for-

mación en las que se estudien las dimensiones motivacionales del trabajo

en el aula y en el centro. Plantear los aspectos formativos dentro de un es-

quema de reflexión o investigación grupal sobre la práctica educativa puede

ser un recurso excelente para conseguir la motivación del propio profeso -

rado.

3.3.2  La motivación desde la orientación educativa

Para ilustrar el modo en el que la actividad de orientación educativa puede

ser un ámbito de intervención motivacional, vamos a resumir algunas orga-

nizadas en torno a la figura legal que articula los diferentes planos de dicha

actividad, el Plan de Acción Tutorial (P.A.T). Dicho plan señala los conteni-

dos de la actividad tutorial que debe ser dirigida a tres ámbitos: el grupo de
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clase, las familias respectivas y el grupo de profesores con carga lectiva en

el grupo.

En primer lugar, queremos señalar que aunque tradicionalmente la clase

de tutoría ha sido un espacio dedicado a recoger las quejas del grupo en re-

lación con diferentes aspectos de la marcha del curso o a resolver posibles

conflictos en algún área particular, el contenido del P.A.T. relativo al grupo

de clase debe encargarse de trabajar aspectos de la evaluación educativa, la

información sobre el proceso educativo de todo el grupo, el desarrollo de

los aspectos relativos al autoconcepto y la autoestima. Como ya hemos vis-

to, el modo en el que se plantee la evaluación va tener importantes repercu-

siones para el autoconcepto y la motivación por el aprendizaje. Se trata de

que las informaciones sobre los resultados de la evaluación que se propor-

cionan a los alumnos puedan ser enmarcadas en un proceso general de for-

mación en el que toman sentido. En la medida en que se entre en un proce-

so de detección-solución de problemas se incrementará la conexión entre

esfuerzo y rendimiento fundamental para el desarrollo del autoconcepto y

de la motivación por el aprendizaje.

En segundo lugar, en lo que concierne a las familias, cabe señalar que en

la medida en que la acción tutorial con ellas esté coordinada con la que se

lleva a cabo con el grupo y con el equipo docente, la eficacia de la inter-

vención será mayor. Por tanto, lo que se decía respecto a la evaluación con

el grupo de clase es perfectamente trasladable al trabajo con las familias.

Dentro de una dinámica similar a lo que podría ser una escuela de padres,

el orientador y el tutor podrán formar a las familias en los aspectos que fo-

men tan el desarrollo de la orientación a las metas con mayor potencial edu-

cativo. En este sentido será fundamental formar a los padres en las cuestio-

nes relativas al manejo de la autoridad, el fomento de la responsabilidad y

la autonomía personal, la potenciación de las metas de aprendizaje, el uso

de estilos atributivos adecuados, el suministro de ayudas y mensajes instru-

mentales, etc.

Por último, el P.A.T. debe incluir también unas actuaciones específicas

orientadas al equipo docente del grupo-clase. Estas actuaciones, organiza-

das en torno a la coordinación de los programas de las materias o asignatu-

ras y de los procedimientos y criterios de evaluación de los aprendizajes,

deben tener como finalidad concretar los modos de implantación de las di-

mensiones de intervención motivacional que se consideren más adecuados.
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11.  El aprendizaje escolar
desde el punto de vista

del alumno: los enfoques
de aprendizaje

María Luisa Pérez Cabaní

1.  Introducción

Como se pone de manifiesto a lo largo de esta obra, el aprendizaje escolar

y sus características han sido, y son aún, motivo de múltiples trabajos de in-

vestigación en el ámbito de la psicología de la educación, los cuales, desde

diferentes ópticas, han formulado y formulan propuestas para explicar y

comprender este proceso o algunas de sus particularidades. En este capítulo

nos referiremos a un conjunto amplio de estudios que se han desarrollado

durante los últimos veinticinco años aproximadamente, especialmente en

Gran Bretaña, Suecia y Australia —aunque también se han realizado apor-

taciones desde otros países—, que centran su interés en estudiar el aprendi-

zaje escolar desde la perspectiva del alumno, en conocer las intenciones, in-

tereses, estrategias y motivos que conducen a los alumnos y alumnas a

afrontar las tareas académicas y a actuar en un sentido determinado en una

situación específica. 

Una característica común de estos estudios es que se han desarrollado

principalmente desde una metodología de investigación cualitativa, la feno-

menografía, cuyo objetivo es conocer, sistematizar y comprender cómo per-

ciben y conceptualizan las personas sus experiencias cotidianas (Marton y

Säljö, 1976). Gran parte de estos trabajos se han llevado a cabo en la edu-

cación secundaria y universitaria y el motivo de elegir esta metodología,

ampliamente argumentado por Entwistle (1997, 2000), ha sido buscar una

validez ecológica, es decir, poder describir las experiencias educativas coti-

285



dianas en contextos naturales, considerando el aula como un ecosistema.

Estos autores también explican la emergencia de este enfoque como alter-

nativa a las investigaciones realizadas previamente desde otras metodolo  -

gías en las que los diferentes niveles de la actuación académica se expresan

en términos de características relativamente estables de los alumnos, con -

siderando estas características como responsables de los problemas que

puedan surgir en el aprendizaje, sin tener en cuenta la influencia de factores

tan determinantes como la enseñanza o el contexto y que las explicaciones

expresadas en estos términos quedan distanciadas de la experiencia de los

participantes y de sus posibilidades de intervención. Tomando como base

estos argumentos, el objetivo de estos estudios reside, específicamente, en

profundizar en la re-conceptualización de la relación entre enseñanza y

aprendizaje, partiendo de la idea de que el resultado del aprendizaje depen-

de de la interacción entre las variables que intervienen en este proceso

(Entwistle, 1998).

Con el objetivo de explicar la vía alternativa de este conjunto de trabajos

y su aportación a la comprensión del proceso de enseñanza y aprendizaje,

hemos organizado el capítulo de la siguiente manera: en un primer momen-

to analizamos el surgimiento, la evolución y la concepción actual de los en-

foques de aprendizaje; en segundo lugar, situamos los enfoques de aprendi-

zaje en el esquema básico para el análisis de los procesos escolares de

enseñanza y aprendizaje y estudiamos las relaciones que se establecen entre

los enfoques y los tres elementos básicos del triángulo interactivo: la activi-

dad mental constructiva de los alumnos, la actividad educativa del profesor

y los contenidos; dedicamos un tercer y último apartado al estudio de las

relaciones entre enfoques y calidad del aprendizaje, puesto que conocer en

qué medida es posible optimizar esta calidad es uno de los objetivos bási-

cos de los estudios del aprendizaje escolar desde la perspectiva del alumno. 

2.  Hacia una conceptualización de los enfoques
de aprendizaje

El punto de partida del conjunto de trabajos interesados en el estudio del

aprendizaje desde la perspectiva del alumno fueron las investigaciones rea-

lizadas por Marton y Säljö (1976). En un contexto académico, aunque en

situación experimental, estos autores valoraron los niveles de comprensión

que los estudiantes habían conseguido después de leer un texto y la expli-

cación que daban del proceso seguido. Los análisis realizados mostraron

que las diferencias en el nivel de comprensión se debían más a las distintas

intenciones y actuaciones de los alumnos durante el proceso que a la canti-

dad de información procesada o recordada. Esta distinción condujo al tér-

mino enfoque de aprendizaje para denominar el conjunto de intenciones

que orientan y condicionan la actuación del alumno durante el proceso de
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aprendizaje. En este primer trabajo de Marton y Säljö, cuando los alumnos

explicaron sus intenciones al realizar la lectura, los investigadores los

agruparon en dos categorías: los que tenían la intención de comprender el

significado del artículo, interactuando activamente con los argumentos del

autor y relacionándolos con el conocimiento previo y la propia experien-

cia, fueron categorizados como alumnos con un enfoque profundo; los que

intentaban memorizar las partes de la información que consideraban im-

portantes, guiados por los requerimientos específicos de la tarea sin tener

en cuenta otras condiciones, fueron agrupados bajo el epígrafe enfoque su-

perficial.

En un estudio posterior, Entwistle, Hanley y Ratcliffe (1979) diferencian

en cada uno de los enfoques —superficial y profundo— propuestos por

Marton y Säljö una subdivisión —activo o pasivo—, según que la intención

de los estudiantes al responder las preguntas sobre un texto fuera: a) expli-

car las conclusiones del autor y analizar como las justifica, profundo

activo; b) resumir cuidadosamente el argumento principal y las conclusio-

nes, profundo pasivo; c) describir los puntos principales sin integrarlos en

un argumento, superficial activo; d) mencionar algunos aspectos o ejem-

plos aislados, superficial pasivo. Los mismos autores indican que, aunque

estas descripciones se refieren claramente a tipos «ideales» y pocos estu-

diantes mostraron todas las características atribuidas a cada uno de ellos,

era posible asignarlos a un grupo u otro teniendo en cuenta alguna de las

principales características que los definen.

Avanzando un paso más, los trabajos de Entwistle y Ramsdem (1983)

sugieren la necesidad de introducir una tercera categoría de enfoque —en-

foque estratégico—, descrito más como un enfoque de estudio que de

aprendizaje, puesto que emerge principalmente como reacción a las deman-

das de evaluación. El interés en este caso es obtener el mejor resultado po-

sible en la evaluación y la intención del estudiante se centra en la organiza-

ción efectiva del estudio.

A partir de estas primeras aproximaciones a los enfoques de aprendizaje,

se han realizado numerosos trabajos en diferentes contextos y situaciones

con el objetivo de delimitar mejor este concepto y valorar su aportación al

proceso de enseñanza y aprendizaje que se desarrolla en las aulas. Entre

ellos destacaríamos el trabajo de Selmes (1988), uno de los primeros en pu-

blicarse en lengua castellana, en el que el autor, basándose en un trabajo rea -

lizado con estudiantes de educación secundaria, distingue tres característi-

cas del enfoque profundo: los intentos de integración personal del material,

la búsqueda de relaciones entre los materiales y la extracción del significado

de los materiales implicados, que tienen su correspondiente contrapartida en

el enfoque superficial. También Entwistle (1988) empieza a perfilar las carac-

terísticas diferenciales de los enfoques de aprendizaje y a elaborar un mode-

lo heurístico del proceso de enseñanza y aprendizaje que ha ido completan-

do en sus trabajos posteriores.
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Paralelamente a los trabajos orientados a delimitar el concepto de enfo-

que de aprendizaje y las características de los enfoques superficial y pro-

fundo, ha ido surgiendo el interés de algunos autores por elaborar instru-

mentos para identificar y medir los enfoques de aprendizaje y su relación

con otros factores implicados en el proceso de aprendizaje. Una muestra re-

presentativa de estos instrumentos la encontramos en el Approaches to

Studying Inventory (ASI), presentado por Entwistle, Hanley y Hounsell

(1979) y en el Study Processes Questionnaire (SPQ) elaborado por Biggs

(1987). Estos inventarios describen diferentes dimensiones en el proceso de

aprendizaje que se corresponderían con los enfoques de aprendizaje defini-

dos. Tait, Entwistle y McCune (1998) ponen de manifiesto el grado de co-

rrespondencia existente entre el ASI y el SPQ y proponen, a partir de estos

instrumentos, un nuevo inventario, el Approaches and Study Skills Inven-

tory for Students (ASSIST), que incluye un indicador de la conciencia me-

tacognitiva en el estudio. El SPQ ha sido adaptado al castellano por Barca

(1999) utilizando una muestra de estudiantes universitarios 1.

El valor de estos instrumentos es relativo, puesto que si el enfoque de

aprendizaje que adopta un estudiante es variable en función del escenario

educativo en el que participe, éstos solamente podrán detectar la existencia

de una cierta consistencia en su manera de enfocar las tareas de aprendizaje

y estudio (Biggs, 1993). Desde una perspectiva crítica más amplia y basán-

dose en estudios transculturales, algunos autores (Webb, 1997; Watkins,

1998) argumentan que estos instrumentos están sesgados por la manera de

comprender, desde la cultura occidental, cuál es la mejor actuación del es-

tudiante para aprender, crítica a la que responde Entwistle (1997) puntuali-

zando que el único parámetro de los enfoques de aprendizaje que puede ge-

neralizarse es que pone de manifiesto la intención con la que los alumnos

acometen las actividades de aprendizaje.

El desarrollo de estos trabajos durante los últimos veinte años, incluyen-

do las controversias que en ocasiones se han producido, es lo que nos per-

mite llegar al concepto actual de enfoque de aprendizaje. Los trabajos más

recientes definen los enfoques de aprendizaje como la intención que orien-

ta la actividad de los estudiantes en un proceso complejo, que incluye si-

multáneamente consistencia y variabilidad. 

2.1  Consistencia

Marton y Säljö (1997) mantienen que en las actividades de estudio cotidia-

nas, en las que los estudiantes explican su manera de afrontar múltiples ta-

reas, para las que el tiempo disponible es —en muchas ocasiones— insufi-

ciente, y en las que existen demandas específicas de evaluación, los

288

Factores y procesos psicológicos implicados en el aprendizaje escolar

1 El anexo 1 recoge las preguntas del cuestionario adaptado por Barca (1999).



estudiantes desarrollan estrategias rutinarias. Es decir, existe una consisten-

cia de conjunto en la actuación, como un modo habitual de «transacción»

que determina la actuación en otras tareas y contextos similares y conduce

a los estudiantes a orientarse hacia uno u otro enfoque.

2.2  Variabilidad

Por otra parte, aunque exista una cierta consistencia en el enfoque de

aprendizaje que se adopte, los autores manifiestan que su nivel es relativa-

mente bajo, puesto que ésta queda fuertemente afectada por las condiciones

específicas de cada situación, las cuales favorecen la variabilidad. Los estu-

diantes no utilizan el mismo enfoque en todas las materias ni en todos los

temas y tareas dentro de una misma asignatura. Las condiciones del contex-

to pueden favorecer o dificultar que los estudiantes adopten un enfoque de-

terminado. Incluso cuando se adopta habitualmente un enfoque profundo,

éste requiere una cantidad sustancial de tiempo y los estudiantes tienen que

sopesar entre su proceder habitual y los plazos para realizar y presentar los

trabajos académicos que les son encomendados.

2.3  Complejidad

Otra consideración importante, desde una perspectiva más global, es la que

plantea Entwistle (1998) cuando expone que el uso extendido de estas cate-

gorías (superficial, estratégico y profundo) ha dado lugar a simplificacio-

nes e interpretaciones erróneas. En ocasiones se ha tratado a los enfoques

de aprendizaje como una manera de describir al estudiante, más que como

categorías para describir el significado y el sentido que los estudiantes

otorgan a una tarea en un contexto específico, pero no debemos olvidar que

lo que se clasifica es el enfoque, no el estudiante. Clasificar a los estudian-

tes en función de las características definitorias de cada enfoque supone

una simplificación que puede tener efectos perjudiciales. 

Las características que definen los enfoques de aprendizaje son útiles

para tener una orientación general de la intención con que se orienta el

aprendizaje, pero el enfoque necesita ser reinterpretado de manera más am-

plia y profunda, dentro de cada contexto de aprendizaje. Un enfoque pro-

fundo siempre implicará la intención de comprender, pero las maneras de

pensar que conducen a conseguir la comprensión pueden variar en función

de las condiciones de la tarea.

Un ejemplo de ello sería la utilización que puede hacerse de la memori-

zación. El enfoque profundo puede, en ocasiones, necesitar del uso de la

memorización de términos u otros detalles, pero esta memorización está

dentro de un sistema a través del cual se intenta comprender. En el enfoque
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superficial, sin embargo, la memorización tiende a centrarse en fragmentos

de información aislados, con la intención de poder reproducirlos en la mis-

ma forma que fueron aprendidos inicialmente, sin elaboración o recons-

trucción. La memorización puede incluso ser parte, alternativamente, de di-

ferentes vías o maneras de pensar, aunque por sí sola sea característica de

un enfoque limitado del aprendizaje que es inapropiado como principal ma-

nera de aprender la materia de un curso.

En la figura 11.1 se muestra la propuesta de Entwistle (1998, 2000) para

definir las características de los enfoques de aprendizaje en su concepción

actual. Con el objetivo de evitar una simplificación de estas categorías, he-

mos optado por representarlas como los dos extremos de un continuo, den-

tro del cual los estudiantes pueden situarse en uno u otro punto en función

de las características específicas de la situación de enseñanza y aprendiza-

je. El enfoque estratégico lo situamos en un eje alternativo, puesto que per-

tenece a una dimensión distinta y puede relacionarse tanto con un enfoque

profundo como superficial.

La principal diferencia entre el enfoque profundo y el enfoque superfi-

cial es que mientras en el primero la intención de dar a la información un

significado personal conduce a un proceso de aprendizaje activo en el que

el estudiante transforma el material de aprendizaje para darle sentido, en el

segundo la intención de cumplir con la tarea realizando el mínimo esfuerzo

conduce a desviar la atención hacia aspectos aislados y poco relevantes, y

consecuentemente a reproducir la información en vez de interpretarla. En

el enfoque estratégico, el énfasis se centra en organizar el tiempo y el es-

fuerzo de la manera más efectiva en función de cómo se perciben las de-

mandas de evaluación. 

Como es lógico, resulta imposible adoptar simultáneamente un enfoque

profundo y superficial, pero en cambio es frecuente una combinación de

enfoque estratégico-profundo o estratégico-superficial. Sin embargo, que

se adopte uno u otro enfoque no es fruto de la casualidad, sino de un con-

junto de factores que condicionan las intenciones y actuaciones de los

alumnos a lo largo del proceso de enseñanza y aprendizaje en contextos es-

pecíficos. Dedicaremos los próximos apartados al análisis de las relaciones

que se establecen entre estos factores y los enfoques de aprendizaje. 

3.  Los enfoques de aprendizaje y estudio en los procesos
escolares de enseñanza y aprendizaje

De acuerdo con lo expuesto en el apartado anterior, el valor que se otorga a

los enfoques de aprendizaje y estudio desde las investigaciones que se cen-

tran en la perspectiva de los alumnos perdería parte de su sentido si no se

analizara la relación que se establece entre dichos enfoques y los demás

factores que intervienen en el proceso instruccional. Pero coincidimos con
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Coll (1999b) cuando expone que la simple observación de cualquier activi-

dad de enseñanza y aprendizaje pone de relieve tres hechos: la enorme he-

terogeneidad de factores que intervienen en su planificación, en su desarro-

llo y en sus resultados; la imposibilidad material y técnica de identificar,

describir y registrar con precisión los factores implicados; y la impresión

de que no todos los factores implicados tienen la misma importancia para

comprender y explicar la manera cómo se plantea y se desarrolla la activi-

dad y los resultados a los que conduce. Estos hechos ponen de manifiesto

la imposibilidad de una mirada omnicomprensiva y global y la necesidad

de seleccionar algunos de los factores y relaciones de los procesos escola-

res de enseñanza y aprendizaje para su análisis. 

Por otra parte, en esta selección intervienen dos variables más: el factor

o factores a los que se concede una atención preferente —en nuestro caso,

los enfoques de aprendizaje— y la concepción de lo que significa e implica

enseñar y aprender. Respecto a esta segunda variable, nos sumamos, si-

guiendo nuevamente a Coll, al postulado básico de la concepción construc-

tivista, que sitúa la clave de los procesos escolares de enseñanza y aprendi-

zaje en la interacción de los tres elementos del triángulo interactivo: la

actividad mental constructiva de los alumnos, la actividad educativa e ins-

truccional del profesor y el contenido. Desde estos parámetros, situamos en

la figura 11.2 los enfoques de aprendizaje en el esquema básico para el

análisis de los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje desde una

perspectiva constructivista. Hemos añadido una dimensión que engloba los

tres ejes, el contexto de enseñanza y aprendizaje, para resaltar el hecho de

que todas las relaciones que analizaremos se producen en un escenario es-

pecífico y que los principios y criterios que desde éste se prioricen incidi-

rán en la dinámica de las aulas, y consecuentemente en el enfoque de

aprendizaje que adopten los alumnos.

A continuación iremos enfocando sucesivamente nuestra mirada en los

factores más próximos a uno u otro de los tres elementos del triángulo inte-

ractivo. Seleccionaremos para el análisis, entre todos ellos, únicamente

aquellos factores que mantienen una relación más directa con los enfoques

de aprendizaje.

3.1  Factores de la actividad mental constructiva de los alumnos
que se relacionan con los enfoques de aprendizaje

La idea de que en la actividad mental constructiva de los alumnos en el ám-

bito escolar interviene un conjunto de factores cognitivos, relacionales y

afectivos estrechamente relacionados entre sí es cada vez más compartida

por investigadores y profesionales de la educación. A medida que se produ-

ce el aprendizaje no sólo se van construyendo significados más complejos,

sino que también se atribuye a los contenidos un sentido progresivamente
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más integrado en la propia estructura personal. Pero ¿en qué manera estos fac-

tores orientan la intención de los alumnos para aprender en una situación

que se desarrolla bajo unas condiciones concretas en un escenario escolar?

Quizás la primera cuestión a plantearnos para dar respuesta a la pregunta

formulada, ya que forma parte tanto de lo cognitivo como de lo relacional y

afectivo, sea conocer qué significa para los estudiantes aprender, es decir,

su concepción del aprendizaje. 

A partir del análisis de las respuestas de un grupo de alumnos de educa-

ción superior a la pregunta «¿Qué significa para usted aprender?», Säljö

(en un trabajo no publicado citado por Entwistle, 1998) estableció una cla-

sificación jerárquica de las concepciones de aprendizaje en cinco categorías

que abarcan desde una perspectiva más simple, en la que se concibe el

aprendizaje como la adquisición de bloques o fragmentos de información

proporcionados por otras personas, hasta otra más sofisticada, en la que se

concibe el aprendizaje como una construcción de conocimiento a través de

un proceso que va ampliando progresivamente y haciendo más compleja la

red de conocimientos aprendidos. Investigaciones posteriores realizadas en

diferentes situaciones de aprendizaje y con diferentes poblaciones han con-

firmado el contraste entre estas concepciones identificadas por Säljö y han

aportado algunas explicaciones más específicas, como la posibilidad de

que la concepción se centre en qué se aprende o en cómo se aprende, o que

se ponga énfasis en los aspectos más estructurales e internos o en aquellos

más referenciales o contextuales del aprendizaje (Marton, Dall’Alba y Be-

aty, 1993). Más recientemente, Pozo y Scheuer (1999) distinguen tres con-

cepciones: las que se basan en una teoría directa, desde las que se considera

el aprendizaje como un estado, «se sabe una cosa o no se sabe»; las que se

basan en una teoría interpretativa, desde las que se consideraría el aprendi-

zaje como un proceso que se despliega en el tiempo y en el que la actividad

personal es una mediación necesaria; y las que se basan en una teoría cons-

tructiva, desde las que se concibe el aprendizaje como un sistema compues-

to por los resultados, los procesos y las condiciones contextuales que inte-

ractúan y se condicionan mutuamente entre sí.

Los resultados obtenidos hasta el momento por este conjunto de investi-

gaciones no son definitivos, pero permiten establecer algunas relaciones

entre las concepciones y los enfoques de aprendizaje. Las concepciones

más simples (memorizar, saber o no saber) son más próximas o pueden

conducir más fácilmente a enfocar el aprendizaje y el estudio de manera

más superficial, puesto que aprender implicaría, desde estas concepciones,

realizar tareas de memorización y reproducción de los bloques de informa-

ción recibida. Si nos situamos en el extremo opuesto, las concepciones más

complejas (comprender la realidad) conducirían a interpretar las ideas y

transformarlas para dotarlas de significado, características más próximas a

un enfoque profundo (Marton y Säljö, 1997; Entwistle, 1998). 

Si dirigimos ahora la mirada a los factores cognitivos (ampliamente tra-
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tados en los capítulos 7, 8 y 9 de esta misma obra) que permiten dar signifi-

cado a aquello que se aprende, encontramos también, como expondremos a

continuación, algunos nexos de unión con los enfoques de aprendizaje. Los

conocimientos previos respecto al contenido a aprender, es decir, lo que el

alumno ya sabe de un tema y la cantidad y riqueza de relaciones que sea

capaz de establecer, le permitirán interpretar y transformar el nuevo conte-

nido y darle significado —enfoque profundo—, o por el contrario, la falta

de conocimientos previos o la distancia excesiva entre estos conocimientos

y la nueva información sólo permitirá memorizar algunos fragmentos del

contenido de manera aislada —enfoque superficial—. Para construir una

base sólida y promover un enfoque profundo, será necesario que la nueva

información se ajuste a los conocimientos previos de los estudiantes, pero

éstos tendrán también que disponer de conocimiento procedimental y con-

dicional o estratégico, es decir, de estrategias de aprendizaje que les permi-

tan tomar decisiones de manera consciente e intencional sobre cómo, por

qué y en qué condiciones utilizar unos procedimientos de aprendizaje

con unos objetivos en una situación determinada (Monereo y otros, 1994).

Especialmente interesante a este respecto es señalar que, si un alumno no

dispone de los recursos necesarios para adoptar un enfoque profundo, le será

imposible hacerlo aunque ésa sea su intención. En esta misma línea, un es-

tudio realizado por Vermunt (1996) en el que contrasta las estrategias de

aprendizaje con diferentes formas de regulación le permite diferenciar cua-

tro grupos coincidentes con los enfoques de aprendizaje: no dirigido (su-

perficial pasivo), dirigido a reproducir (superficial activo), dirigido a la

aplicación (estratégico), y dirigido al significado (profundo). Desde esta

perspectiva, entre la auto-regulación y el enfoque profundo se establece una

relación directamente proporcional 2. 

Los factores analizados hasta el momento nos ofrecen algunos indica-

dores para comprender el grado en que los estudiantes «pueden» dotar de

significado aquello que aprenden y adoptar un enfoque profundo. Pero,

como ya hemos mencionado, existen otros factores complementarios a los

anteriores, más ligados a lo relacional y afectivo (tratados en profundidad

en los capítulos 10 y 12 de esta obra), que inciden en que los alumnos

«quieran» aprender, es decir, en que aprender tenga sentido. Si bien es evi-

dente que la voluntad de aprender y el enfoque de aprendizaje están ínti-

mamente relacionados, parecen existir una serie de condiciones que deter-

minan la posibilidad de que el alumno atribuya cierto sentido al

aprendizaje y que éste le conduzca a adoptar uno u otro enfoque (Solé,

1993; Miras, 1996). Entre estas condiciones, destacarían la posibilidad que

el alumno tiene de representarse la tarea de aprendizaje, es decir, en qué va
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a consistir, qué tendrá que hacer y en qué condiciones; su interés y su mo-

tivación por la tarea y por su contenido, vinculada a la cuestión de por qué

hacerlo; y el grado de competencia que el alumno siente que posee para

desarrollar y llevar a término dicha tarea de manera autónoma, es decir, su

autoconcepto y su autoestima. 

Existen numerosos trabajos que ponen de manifiesto la estrecha relación

existente, por una parte, entre enfoque profundo y motivación intrínseca,

y por otra, entre enfoque superficial y motivación extrínseca (véase Marton y

Säljö, 1997). Aunque no es sencillo conceptualizar y ordenar la multitud de

dimensiones relevantes en el establecimiento de estas relaciones, teniendo

en cuenta los elementos centrales del proceso de enseñanza y aprendizaje

se pueden distinguir básicamente dos grandes grupos de motivos que apro-

ximarían a los estudiantes a uno u otro enfoque. El primer grupo incluye

los motivos que tienen como objetivo el aprendizaje, que conducen al estu-

diante a centrarse en la tarea y a dirigir su atención a incrementar su propia

competencia, a actuar por un interés personal y a experimentar un cierto

grado de satisfacción en la realización de la actividad porque se considera

valiosa o interesante en sí misma. El segundo grupo está formado por los

motivos centrados en el resultado, que mueven al alumno a conseguir una

buena nota, para quedar bien o evitar quedar mal, siendo los incentivos

principales los vinculados a los refuerzos externos, a los elogios públicos y

a la valoración social 3. 

Estos motivos no siempre quedan claramente definidos y diferenciados

y en ocasiones se solapan. Además, no dependen exclusivamente de los

alumnos, puesto que las decisiones del profesor y las características del es-

cenario educativo —que pueden facilitar una situación de aprendizaje coo-

perativo, competitivo o individualista— también repercuten en la motiva-

ción y en los objetivos de los estudiantes. Pero incluso teniendo en cuenta

esta variabilidad, parece lógico suponer que el alumno que se representa el

aprendizaje como un objetivo personal más que como una imposición ex-

terna, que comprende la funcionalidad de las tareas que se le proponen y

las percibe como un objetivo alcanzable en función de los recursos de que

dispone, dirigirá su intención hacia un enfoque profundo. 

Los objetivos de los estudiantes, en opinión de Beaty, Gibbs y Morgan

(1997), pueden ir variando en un proceso de negociación consigo mismos,

en función de la experiencia y del desarrollo de la actividad. En esta nego-

ciación, la adopción de un enfoque profundo, relacionado con la motivación

intrínseca, exige tomar algunas decisiones susceptibles no sólo de favorecer

el dominio de procedimientos, la asunción de actitudes y la comprensión de

determinados conceptos, sino de generar sentimientos de competencia, auto-

estima y respeto hacia uno mismo en el sentido más amplio (Solé, 1993).
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En términos generales, podríamos decir que aquellas situaciones de en-

señanza y aprendizaje a las que el estudiante atribuye un mayor sentido, fa-

vorecerán en mayor medida la adopción de un enfoque de aprendizaje pro-

fundo. Por el contrario, cuanto menor sea el sentido atribuido a la situación,

más probable es que adopte un enfoque superficial. 

Como ponen de manifiesto Marchesi y Martín (1998), la relación de los

factores afectivos y relacionales con los enfoques de aprendizaje de los alum-

nos permite en cierto sentido volver a cerrar el círculo de las relaciones en-

tre  cognición y emoción, ya que se trata de un constructo teórico que englo-

ba las dos dimensiones. Pero también es cierto, como hemos ido señalando

a lo largo de este capítulo, que los enfoques de aprendizaje no se encuen-

tran ni pertenecen exclusivamente al universo del alumno, sino que se crean

en un contexto específico. Desde esta perspectiva, pasamos a analizar en

los apartados siguientes la incidencia de estos otros elementos del contexto

en los enfoques de aprendizaje.

3.2  Factores de la actividad educativa del profesor/a
que se relacionan con los enfoques de aprendizaje

Al igual que la actividad constructiva de los alumnos, la actividad educati-

va del profesor en el contexto escolar ha sido objeto de numerosas investi-

gaciones desde múltiples perspectivas. Por este motivo, asumiendo el ries-

go de una cierta parcialidad, volvemos a dirigir nuestra mirada únicamente

hacia aquellos factores de la actividad educativa del profesor que, a la luz

de las investigaciones realizadas, mantienen una estrecha relación con los en-

foques de aprendizaje que adoptan los alumnos: las concepciones sobre la

enseñanza, los enfoques de la enseñanza, la metodología y la evaluación.

Respecto al primero de estos factores, las concepciones de los docentes so-

bre la enseñanza, las respuestas a la pregunta «¿qué significa para usted ense-

ñar?» permitieron a Fox (1983) realizar una primera aproximación a estas

concepciones. Posteriormente, y con el objetivo de profundizar en el tema,

se han realizado otros estudios (véanse Biggs, 1996; Trigwell y otros, 1998) que

han permitido agrupar las concepciones de los profesores sobre la enseñanza

en diferentes categorías, similares a las que hemos descrito anteriormente

para los estudiantes. De manera resumida, estas categorías incluirían desde

una concepción más centrada en el profesor, en la que se pone énfasis en

transmitir información —asociada a una concepción reproductiva del apren-

dizaje y a una evaluación de la cantidad y fidelidad de la información repro-

ducida, favorecedoras de un enfoque de aprendizaje superficial—, hasta una

concepción más centrada en los estudiantes, entendiendo la enseñanza como

una ayuda orientada a despertar el interés de los alumnos y un pensamiento

crítico e independiente —asociada a una concepción del aprendizaje como in-

terpretación y transformación y de la evaluación como valoración de los cam-
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bios cualitativos en relación a qué se aprende y cómo se estructura el conoci-

miento, favorecedoras de un enfoque de aprendizaje profundo—. 

La concepción del profesor debería manifestarse en su manera de enfo-

car la enseñanza, o dicho de otra manera, en su intención cuando planifica

y realiza las actividades del aula, pero esto no siempre es así. Kember

(1998) pone de manifiesto que en ocasiones, aunque los profesores tengan

una concepción de la enseñanza centrada en el estudiante, enfocan la ense-

ñanza hacia la transmisión de información. A este respecto, pero en sentido

contrario, Petraglia (1998, p. 5, citado por Salomon, 1998) considera que,

con pocas excepciones, los profesores tienden a caer en lo que él denomina

la versión domesticada del constructivismo, es decir, utilizan nuevos signi-

ficados para conseguir viejos fines, o como dice este autor con cierta ironía

«se saca a relucir una mascota teórica para alardear, pero asegurando que

no constituye un desafío real a la idea de educación con la que nos senti-

mos más comodos».

Respecto a la influencia de la metodología de la enseñanza en los enfo-

ques de aprendizaje, Ramsden (1997), al preguntar a los estudiantes sobre

sus experiencias de clase, constata que éstos sugieren tres características de

los profesores que favorecen la adopción de un enfoque profundo: a) una

explicación de calidad ofrece la posibilidad de dar significado y sentido a

un contenido; puede servir de modelo de distintas formas de argumentar y

utilizar los principios básicos de una disciplina y puede favorecer la curio-

sidad y la conexión con los conocimientos previos a través del plantea-

miento de problemas, ejemplos, metáforas, analogías y anécdotas persona-

les; b) la muestra de entusiasmo en la comunicación incide en el interés y

en la participación activa; algunos estudiantes pueden incluso modificar su

intención hacia un enfoque profundo si a través de la experiencia vicaria

comprenden la relevancia de las actividades que se les proponen; c) la empa-

tía, es decir, la capacidad del profesor para situarse en la perspectiva de los

estudiantes, le permite comprender las dificultades que puede suponer el

estudio de una materia o tema concreto y distinguir qué ayuda necesitan

para pasar de un desconocimiento inicial del tema en cuestión a una com-

prensión del tema en profundidad. En términos generales, parece existir un

acuerdo entre los investigadores en que, aunque no se puede definir de for-

ma simplificada «una» enseñanza como la mejor, algunos métodos de ense-

ñanza pueden favorecer en mayor medida un enfoque profundo; son los

métodos más centrados en el alumno que fomentan progresivamente el tra-

bajo autónomo y la comprensión significativa.

El cuarto factor de la esfera de la actividad educativa del profesor estre-

chamente relacionado con los enfoques de aprendizaje es la evaluación.

Como ya hemos apuntado, las concepciones y decisiones del profesor res-

pecto a la evaluación no son independientes de sus concepciones sobre la

enseñanza y el aprendizaje. La adopción de criterios de evaluación desde

una perspectiva constructivista incluye tanto el proceso como el resultado
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del aprendizaje. La cesión progresiva del control del profesor al alumno

permitirá que los criterios de evaluación y la evaluación en sí misma pasen

a adquirir una función reguladora del aprendizaje (Jorba y Sanmartí, 1996),

facilitar la identificación de los aspectos relevantes, establecer prioridades

y dirigir las actividades en un sentido determinado. Es, pues, a través de

este proceso que los alumnos podrán adoptar un enfoque de aprendizaje

profundo, cuando las demandas de evaluación hagan referencia no a la in-

formación memorizada, sino al establecimiento de relaciones entre concep-

tos, al uso de estrategias de resolución de problemas y, en definitiva, apelen

a un pensamiento crítico.

Pero la evaluación, al igual que la enseñanza, no siempre cumple las con-

diciones anteriores, y puede conducir a los alumnos a una cierta confusión

(Tang, 1994; Pérez Cabaní y otros, 2000). En ocasiones, las demandas de

evaluación verbalizadas por los profesores no coinciden con las actividades

de evaluación; en otros casos, algunos formatos y demandas no permiten

llegar a niveles complejos de respuesta sino simplemente a una asociación

de datos; y una tercera cuestión es que dar respuesta a determinadas de-

mandas requiere que los alumnos dispongan de estrategias de aprendizaje

sin las que les resultará imposible realizar la tarea. Este tipo de dificultades

ponen de manifiesto que los criterios, los instrumentos y las características

de las demandas de evaluación son factores determinantes en la interpreta-

ción que pueden hacer los alumnos de la evaluación y en la percepción que

tengan de lo que se les exigirá. Esta interpretación es la que guiará la inten-

ción, la toma de decisiones y el enfoque de aprendizaje de los estudiantes.

3.3  Factores del contenido que se relacionan con los enfoques
de aprendizaje

Aunque el número de trabajos que centran su atención exclusivamente en la

relación entre contenido y enfoque de aprendizaje es reducido, puesto que

el contenido siempre está presente de manera más o menos explícita al ana-

lizar los factores relacionados con el profesor y con el alumno, en los últi-

mos años ha surgido un creciente interés por conocer en qué medida el ac-

ceso a la información que proporcionan los medios de comunicación

actuales, y consecuentemente la gran cantidad de contenidos que incluye

esta información, modifica o debe modificar la manera como los estudian-

tes enfocan el aprendizaje de los contenidos a aprender. 

Una primera cuestión importante en este sentido es la selección del con-

tenido. El exceso de información, o trabajarla rápida y superficialmente,

conducirá inevitablemente a los alumnos a adoptar un enfoque superficial.

Para que los alumnos puedan adoptar un enfoque profundo tiene que existir

una relación proporcional entre la cantidad de información que han de

aprender en un curso o sobre un tema y la profundidad con que puedan traba-
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jar dicha información. Pero alcanzar este equilibrio, que permitirá la adop-

ción de un enfoque profundo, requiere de profesores que orienten la selección

del contenido a aprender y de alumnos capaces de diferenciar la información

relevante de la que no lo es. 

Un segundo aspecto importante a considerar, complementario al ante-

rior, es la organización de los contenidos. Entwistle (1998) considera que

éstos han de mantener una significatividad lógica y psicológica, en los tér-

minos empleados por Ausubel al exponer las condiciones básicas para el

aprendizaje significativo (véase el capítulo 3 de este volumen). De lo con-

trario, a los alumnos les resultará imposible adoptar un enfoque profundo.

Pero conseguir que se cumplan estas condiciones requiere, al igual que en

el caso anterior, que los estudiantes y los docentes estén preparados y dis-

pongan de criterios para organizar la información, que participen activa-

mente en este proceso y que dispongan de las habilidades y recursos nece-

sarios para orientar las tareas de enseñanza y aprendizaje hacia un enfoque

profundo.

Un tercer aspecto a considerar es la posibilidad de integración de los

contenidos que se estudian. Una de las características definitorias de un en-

foque profundo es poder relacionar las ideas para comprenderlas y darles

significado. La abundancia de información disponible y accesible actual-

mente sobre cualquier materia o disciplina requiere de una selección y or-

ganización de la misma que permita posteriormente integrarla de manera

que resulte significativa y funcional. Esta integración resulta más compleja

todavía, aunque más enriquecedora, cuando los contenidos son interdisci-

plinares.

Estas cuestiones, planteadas por la posibilidad de acceder a una mayor

cantidad y diversidad de información, han favorecido el desarrollo de traba-

jos dirigidos a orientar la enseñanza y el aprendizaje de habilidades y estra-

tegias para gestionar el contenido, seleccionando, organizando e integrando

la información, de manera que sea factible adoptar un enfoque más profundo

y conseguir un aprendizaje más autónomo. Los trabajos realizados con tal fin

son numerosos y abarcan contenidos y áreas de conocimiento tan diversos

como las finanzas, la ingeniería, el diseño, la física, la historia o la filosofía 4.

En la figura 11.3 se muestran de manera esquemática los factores co-

rrespondientes a los tres ejes del triángulo interactivo que, tal como hemos

expuesto en las páginas precedentes, tienen una mayor incidencia sobre el

enfoque de aprendizaje que adoptan los alumnos.

Aunque hemos centrado nuestra mirada en la relación de cada uno de

los elementos del triángulo interactivo —el alumno, el profesor y el conte-

nido— con los enfoques de aprendizaje, no podemos olvidar, como mues-

tran las flechas bidireccionales de la figura 11.3, que los factores represen-
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tados en cada uno de los ángulos están relacionados entre sí y que el tipo de

relación que se establezca entre ellos incidirá en el enfoque de aprendizaje.

A este respecto, nos parece interesante la idea de Vermunt y Verlop (1999)

de que en el proceso de enseñanza y aprendizaje se pueden producir fric-

ciones constructivas, cuando los alumnos pueden construir conocimiento

con la guía de los docentes, o destructivas, cuando los estudiantes no pue-

den asumir las responsabilidades que se les proponen o no se les proporcio-

na la ayuda necesaria para hacerlo. Examinar las complejas fricciones entre

las actividades de aprendizaje de los estudiantes y las actividades de ense-

ñanza de los profesores en una situación de aula puede ser una buena vía

para optimizar este proceso y favorecer un aprendizaje significativo, fun-

cional y de calidad.

4.  Enfoques de aprendizaje y calidad del aprendizaje

La consideración de diferencias cualitativas en el aprendizaje está necesa-

riamente ligada al concepto de aprendizaje que se tome como referencia.

Así, si se consideran los resultados del aprendizaje, la calidad se puede de-

finir como la consecución de metas y objetivos; en cambio, si se atiende

más al proceso, la calidad se puede considerar como consistencia o como

disponibilidad de recursos. Más actual y acorde con las necesidades educa-

tivas del siglo XXI es la consideración de calidad del aprendizaje en térmi-

nos de transformación, cambio y mejora, desde la que se concibe que la

esencia de la educación es facultar y capacitar a los estudiantes para pensar

y actuar de forma autónoma, independiente y articulada; es decir, para ser

críticos y tomar decisiones sobre los contenidos científicos que han de

aprender, sobre la manera de analizar y resolver diferentes tipos de proble-

mas y situaciones, y para poder transferir los conocimientos así adquiridos

a otras situaciones posteriores académicas y profesionales. 

Esta nueva consideración lleva implícita una concepción constructivista

del proceso de enseñanza y aprendizaje, pero también se pueden apreciar,

dentro del amplio marco que abarca esta concepción, diferentes matices en

función de que se enfatice el proceso interactivo que requiere la construc-

ción, o se ponga más bien el acento en el estudio de la actividad del

alumno; o en palabras de Salomon (1998), según se centre la atención en el

proceso de construcción o en el objeto que se construye. 

Desde la primera de estas vertientes —que centra su objeto de estudio

en el proceso interactivo que requiere la construcción—, analizar la calidad

del aprendizaje requerirá estudiar el desarrollo del proceso instruccional de

una actividad en un escenario concreto. Desde esta perspectiva, amplia-

mente estudiada y recogida en diversas publicaciones (véanse Mercer y

Coll, 1994; Coll y Edwards, 1996), el foco sería la actividad de enseñanza

y aprendizaje en que las personas toman parte. Así, la calidad del aprendi-
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zaje estaría en función de las características del proceso interactivo, es decir,
del desarrollo de la actividad conjunta, del ajuste de la ayuda al proceso de
construcción, de la cesión progresiva del control al aprendiz y de cómo, a
través de la interacción de todas las variables intervinientes, se construyen
significados compartidos en el aula. Desde esta óptica, la calidad y el enfo-
que de aprendizaje se irían conformando conjuntamente en el desarrollo de
las actividades.

Por otra parte, desde la segunda vertiente mencionada, se defiende el es-
tu dio de la calidad del aprendizaje desde la actividad del alumno, que esta-
rá condicionada por el enfoque adoptado para aprender. Ésta sería la pers-
pectiva adoptada por las investigaciones del aprendizaje desde la
perspectiva del alumno (Entwistle, 2000). La calidad del aprendizaje, desde
esta óptica, requeriría centrar la atención en qué aprende el estudiante (a re-
lacionar conceptos, a solucionar problemas, a aplicar un conocimiento en
una situación concreta, a recordar hechos, etc.), cómo lo aprende (qué pro-
cedimientos de aprendizaje conoce, cómo y cuándo los utiliza), y para qué

lo aprende (con qué intención y con qué objetivos actúa) en una situación

de enseñanza y aprendizaje específica. Desde esta segunda postura, se con-
sidera el enfoque de aprendizaje como una variable del proceso que afecta-
rá la calidad de los resultados que se obtendrán al finalizarlo. 

Situarse en una u otra vertiente puede responder, en ocasiones, a dife-
rentes epistemologías constructivistas, pero también, en otros casos, a la
necesidad de focalizar el análisis, como hemos señalado anteriormente, en
un aspecto específico del proceso de construcción. En este sentido, nos pa-
rece sugerente la opinión de Salomon (1998) cuando plantea que es necesa-
rio enfatizar una concepción del conocimiento como construcción social en
un doble sentido que incluya tanto el proceso de construcción como el ob-
jeto que el aprendiz llega a conocer. De otra manera, afirma, tan insatisfac-
torio sería estudiar un contexto de aprendizaje teniendo sólo en cuenta los
resultados que emergen de la comprensión compartida y del desarrollo del
trabajo conjunto, como estudiar el proceso de participación social sin tener
en cuenta las características del aprendizaje al que conduce dicha participa-
ción. Ésta es una buena perspectiva (véase la figura 11.4) para continuar in-
vestigando y profundizando en el conocimiento de los enfoques de aprendi-
zaje en un futuro próximo.
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Anexo 1
Preguntas del Cuestionario de Evaluación

Procesos de Estudio y Aprendizaje (CEPEA)
(Barca, 1999)

1. Elegí estos estudios pensando más en las salidas profesionales que

por mi interés en ellos.

2. El estudiar me proporciona una satisfacción personal profunda.

3. Quiero conseguir las mayores calificaciones en todas las materias, de

tal forma que pueda optar a los mejores puestos laborales cuando ter-

mine la carrera.

4. Creo que completar apuntes es una pérdida de tiempo, de modo que

sólo estudio seriamente lo que se da en clase.

5. Mientras estoy estudiando, pienso en las situaciones reales en las que

ese material puede ser útil.

6. Resumo las lecturas sugeridas en la bibliografía y las incluyo en mis

apuntes.

7. Me desanimo con una baja calificación en un parcial y me preocupa

cómo puedo subirla en el próximo.

8. Aunque me doy cuenta de que la ciencia es cambiante, me siento

obligado/a a descubrir lo que me parece que es verdad en este mo-

mento.

9. Deseo intensamente sobresalir en mis estudios.

10. Aprendo algunas cosas mecánicamente, repitiéndolas una y otra vez

hasta que las sé de memoria.

11. Al leer material nuevo, estoy continuamente recordando material que

ya sé y lo interpreto bajo otro aspecto.
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12. Intento estudiar todos los días y repaso con regularidad cuando el

examen está próximo.

13. Me guste o no, reconozco que la educación superior es una buena for-

ma de obtener un trabajo seguro y bien pagado.

14. Realmente cualquier tema puede ser muy interesante una vez que te

metes en él.

15. Me veo como una persona básicamente ambiciosa y quiero llegar has-

ta el final en cualquier cosa que hago.

16. Me gustan las materias con mucho contenido de detalles (nombres,

fechas, fórmulas...).

17. Trabajo mucho los temas para elaborar mi propio punto de vista, sólo

así me siento satisfecho/a.

18. Intento hacer los trabajos lo antes posible, una vez que se fijan en cla-

se .

19. Incluso, cuando he estudiado mucho para un examen, me preocupa no

hacerlo bien.

20. Pienso que estudiar temas académicos puede ser tan interesante como

una novela o una película.

21. Si llegase el caso, sacrificaría mi popularidad con mis compañeros/as

por el éxito en mis estudios

22. Me limito a estudiar aquello que se dice; creo que es innecesario ha-

cer cosas extra.

23. Intento relacionar lo que aprendí en una materia con contenidos de las

otras.

24. Después de una clase o lectura, releo mis apuntes para estar seguro/a

de que son legibles y de que los entiendo.

25. Los profesores/as no deben esperar que empleemos el tiempo estu-

diando material que sabemos que no va a entrar en el examen.

26. Cuanto más trabajo tengo, más me siento atrapado/a y absorbido por él.

27. Una de las cosas más importantes para mí, a la hora elegir carrera o

especialidad, es si seré capaz de sacar las máximas notas. 

28. Aprendo mejor con profesores/as que dan los apuntes o temas cuida-

dosamente y escriben los principales puntos en la pizarra.

29. La mayoría de los temas nuevos son interesantes y suelo emplear

tiempo extra intentando saber más sobre ellos.

30. Me hago preguntas sobre temas importantes hasta que los comprendo

completamente.

31. Me fastidia tener que emplear más años estudiando, pero creo que el

resultado final merece la pena.

32. Creo firmemente que mi principal meta en la vida es descubrir mi

propia filosofía y sistema de creencias y actuar en consecuencia con

ello.

33. Obtener calificaciones altas es para mí un tipo de juego competitivo y

juego a ganarlo.
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34. Creo que es mejor aceptar las ideas y afirmaciones de mis profeso-

res/as y cuestionarlas sólo bajo circunstancias especiales.

35. Empleo mucho de mi tiempo libre en profundizar en temas interesan-

tes que se han tratado en clase.

36. Creo que es muy importante hacer todas las lecturas que se sugieren

en clase.

37. Pienso que la universidad te ofrece la oportunidad de obtener un me-

jor trabajo.

38. Los estudios me han cambiado la opinión sobre temas como la políti-

ca, la religión y la filosofía de la vida.

39. Creo que la sociedad se basa en la competición y las universidades

deberían reflejar esto.

40. Acostumbro a atenerme a lo que los profesores/as dicen que es im-

portante más que fiarme de mi propio juicio.

41. Intento relacionar el nuevo material que estoy trabajando con lo que

ya sé sobre ese tema.

42. Tengo limpios y bien organizados los apuntes de la mayoría de las

materias.
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12.  Afectos, emociones,
atribuciones y expectativas:

el sentido del aprendizaje
escolar

Mariana Miras

1.  Introducción

¿Qué experimentan, qué sienten los alumnos cuando aprenden o se encuen-

tran en situación de hacerlo? En las ultimas décadas, los investigadores han

formulado estas cuestiones a niños y adolescentes y han obtenido en prime-

ra instancia una respuesta recurrente: «¿quiere decir cuando realmente

aprendo?». Los alumnos parecen establecer una distinción entre el mero he-

cho de aprender y aprender realmente, en cuyo caso invariablemente se re-

fieren a experiencias a partir de las cuales son capaces de ver algún aspecto

de la realidad, incluido a sí mismos, desde una óptica nueva, diferente

(Perry, 1978). Al responder así a los investigadores, los alumnos ponen de

relieve que, cuando consiguen aprender, no sólo alcanzan una comprensión

más o menos completa de aquello que aprenden, sino que en alguna medida

lo hacen suyo y desde este momento pasa a formar parte del juego de lentes

que utilizan para mirar la realidad. En definitiva, nos recuerdan que el apren-

dizaje, en el mejor de los casos, además de modificar nuestra comprensión

de lo que son las cosas, transforma el sentido que éstas tienen para nosotros. 

El proceso de atribuir un sentido personal a aquello que aprendemos su-

pone poder elaborar algún tipo de respuesta a preguntas del tipo: ¿qué im-

portancia tiene este contenido para mí?, ¿tengo alguna razón personal por la

que considere que valga la pena aprenderlo?, ¿de qué me sirve o me servirá

hacerlo? Las respuestas a estas cuestiones remiten en último término a la

dimensión más afectiva y emocional del aprendizaje, dimensión que sin lu-
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gar a dudas ha ocupado un lugar secundario entre las prioridades de la in-

vestigación psicoeducativa de las últimas décadas, decantada claramente

hacia la comprensión y el análisis de los aspectos cognitivos implicados en

los procesos de aprendizaje y enseñanza. Como ya hemos señalado en otra

ocasión (Miras, 1996), aunque es cierto que buena parte de los modelos ge-

ne rales del aprendizaje escolar tienen en cuenta factores de índole no cog-

nitiva, en especial los relativos a la motivación del alumno, el retrato domi-

nante de los procesos educativos escolares en los últimos años nos devuelve

una imagen de profesores y alumnos en su dimensión más racional y cons-

ciente; unos profesores y unos alumnos que parecen relacionarse entre sí

con el único objetivo de desarrollar sus conocimientos los unos y ayudarles

en este proceso los otros. 

Sin embargo, desde hace ya algún tiempo se observan síntomas de cam-

bio en esta situación, posiblemente como reflejo de un cambio más amplio

que viene produciéndose en el terreno psicológico como reacción al pro-

longado predominio del paradigma cognitivista. En este sentido, cada vez

son más numerosos los trabajos que centran su atención en los aspectos

afectivos y emocionales, así como los intentos de integrar y relacionar la

dimensión cognitiva de la conducta con su dimensión afectiva y emocional.

La investigación psicoeducativa no es ajena a esta tendencia general. En un

contexto en el que cada vez se hacen más evidentes las limitaciones de las

aproximaciones cognitivistas al tratar de explicar la compleja dinámica de

los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje, se observa un aumento

progresivo de los estudios teóricos y empíricos que vuelven a resignificar

estos procesos educativos como procesos que implican a las personas en to-

das sus dimensiones y capacidades, tanto en el plano intrapersonal como

interpersonal. 

En este marco, el presente capítulo pretende proporcionar una aproxima-

ción a los principales factores de índole afectiva y emocional que parecen

jugar un papel importante en el desarrollo y los resultados de los procesos

educativos escolares. En primer lugar, procederemos a presentar algunos de

los conceptos y nociones centrales que la teoría psicológica y los modelos

psicoeducativos proponen utilizar en la actualidad para explicar esta dimen-

sión de la conducta, en especial desde la perspectiva del alumno. Los esca-

sos enfoques que analizan y explican esta dimensión de la conducta en el

caso del profesor lo hacen casi siempre en el marco del análisis de las rela-

ciones que se establecen entre éste y el alumno en el contexto del aula. Al

análisis de esta dimensión relacional y al impacto que tienen las caracterís-

ticas de los procesos de enseñanza y aprendizaje y otros factores contextua-

les dedicaremos el siguiente apartado del capítulo. Tras ocuparnos del pa-

pel de los factores afectivos y relacionales en el proceso de atribución de

sentido al aprendizaje, por último trataremos de analizar la dinámica de es-

tos factores y sus implicaciones en el desarrollo de los procesos de ense-

ñanza y aprendizaje escolar. 
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2.  El aprendizaje escolar: la dimensión afectiva
y de equilibrio personal del alumno

Si acordamos que los procesos escolares de aprendizaje y enseñanza son

procesos que necesariamente implican a las personas de una forma global,

parece lógico que, del mismo modo que es importante considerar los distin-

tos factores que definen la capacidad y los recursos cognitivos del alumno

frente a un determinado proceso de aprendizaje —sus habilidades, estrate-

gias, conocimientos específicos—, parece conveniente interrogarse también

respecto a la diversidad de factores que determinan las restantes capacida-

des con las que el alumno se enfrenta a dicho proceso, en especial sus capa-

cidades emocionales y de equilibrio personal. Los conocimientos disponi-

bles sobre estas cuestiones están lejos de alcanzar el nivel de precisión del

que disponemos actualmente en el ámbito de las características cognitivas.

En el terreno de las características emocionales y afectivas, los conocimientos

que nos proporciona la investigación psicológica y psicoinstruccional no

sólo son comparativamente menores, sino que también son más difíciles de

integrar y relacionar debido a la ausencia de marcos explicativos de un cier-

to nivel de generalidad que permitan dar cuenta de la compleja articulación

que presumiblemente se da entre estas características. 

Pese a ello, la mayoría de aproximaciones actuales al análisis de la di-

mensión emocional y afectiva de los procesos educativos escolares compar-

ten algunos supuestos básicos, algunas nociones y conceptos que ponen de

manifiesto puntos de contacto y posibilidades de integración de sus respec-

tivas aportaciones. Entre ellas destacan los conceptos vinculados a las re-

presentaciones que las personas construimos sobre nosotros mismos y so-

bre los demás. 

2.1  Autoconcepto, autoconcepto académico, yoes posibles
y autoestima. El sistema del yo

El papel central que juegan las representaciones que elaboramos las personas

en nuestra conducta constituye uno de los principios indiscutibles de la psico-

logía científica contemporánea. En nuestro caso, el concepto de representa-

ción pone de relieve la idea de que los afectos y emociones que se actualizan

en los procesos educativos escolares no surgen como respuesta directa a los

estímulos presentes, sino que se encuentran claramente mediatizados por las

representaciones que profesores y alumnos han elaborado de ellos. Entre es-

tas representaciones destaca sin duda la representación que la persona tiene de

sí misma, su autoimagen o autoconcepto. Como se mostró en el capítulo 9

del volumen I de esta obra, el autoconcepto postula la idea del yo como obje-

to de conocimiento en sí mismo y en la actualidad tiende a concebirse como

una noción pluridimensional, que engloba representaciones sobre distintos
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aspectos de la persona (apariencia y habilidades físicas, capacidades y carac-

terísticas psicológicas diversas, capacidades de relación interpersonal y so-

cial, características morales,...) 1. 

Entre los diferentes componentes de la representación de uno mismo,

tiene particular interés desde un punto de vista psicoeducativo el denomina-

do autoconcepto académico (Marsh, Byrne y Shavelson, 1988). Este com-

ponente se refiere a la representación que el alumno tiene de sí mismo

como aprendiz, como persona dotada de determinadas características o ha-

bilidades para afrontar el aprendizaje en un contexto instruccional. Las in-

vestigaciones en torno a esta dimensión del autoconcepto ponen de mani-

fiesto la necesidad de postular la existencia de autoconceptos académicos

diferenciados en relación a áreas o contenidos concretos de aprendizaje y

han llevado a distinguir en primera instancia dos autoconceptos académicos

básicos, vinculados al ámbito de los contenidos matemáticos y al ámbito de

los contenidos lingüísticos respectivamente. Los trabajos recientes confir-

man el carácter multidimensional del autoconcepto académico a partir de la

preadolescencia (11-12 años), plantean la incorporación de nuevos auto-

conceptos académicos básicos (por ejemplo, en el área de ciencias) y sugie-

ren la conveniencia de considerar la existencia de subcomponentes especí-

ficos vinculados a los autoconceptos académicos básicos (por ejemplo,

subcomponentes de geometría, aritmética y otros en el caso del autocon-

cepto académico en matemáticas). 

Los elementos del autoconcepto a los que acabamos de hacer alusión

constituyen la dimensión más cognitiva y racional de la representación que

las personas elaboramos de nosotros mismos. Ahora bien, cabe suponer

que, salvo en casos extremos, no percibimos nuestras propias característi-

cas de una forma distante o imparcial, sino que nos encontramos afectiva-

mente implicados en esta percepción. Para dar cuenta de ello, la investiga-

ción psicológica propone la noción de autoestima. La autoestima hace

referencia a la evaluación afectiva que llevamos a cabo de nuestro autocon-

cepto en sus diferentes componentes, es decir, cómo se valora y se siente la

persona en relación a las características que se autoatribuye. A diferencia

del carácter analítico y multidimensional del autoconcepto, la autoestima

tiende a caracterizarse en términos globales y unidimensionales. De este

modo, las personas se distinguen entre sí en función del carácter más o me-

nos positivo de su autoestima; hablamos de una persona con un nivel de au-

toestima positivo cuando esta persona tiende a valorarse y sentirse bien

consigo misma, mientras que una persona con un nivel de autoestima bajo

o negativo, en general se valora mal y se siente mal consigo misma. Adqui-
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rir y mantener una autoestima razonablemente positiva es sin duda uno de

los logros cruciales del desarrollo psicológico. Lograrlo guarda relación, al

menos en parte, con el autoconcepto que la persona ha ido construyendo.

Aunque los conocimientos de que disponemos en la actualidad respecto a

esta relación son aún escasos, algunos componentes del autoconcepto,

como la imagen física de uno mismo, la percepción de la propia competen-

cia o la aceptación social, parecen desempeñar un papel determinante en el

nivel de autoestima de la mayoría de las personas. 

El autoconcepto y la autoestima se refieren, como venimos señalando, a

la representación y evaluación afectiva que la persona tiene de sus caracte-

rísticas en un momento dado. A este respecto, algunos autores plantean la

necesidad de superar el carácter excesivamente estático de estas nociones y

proponen considerar también la representación que la persona tiene de sí

misma en el futuro. La noción de «yoes posibles» propuesta por Markus y

Nurius (1986) recoge esta idea, claramente inspirada en trabajos de autores

como James, Freud o Rogers. La representación de uno mismo en el futuro

incluye, según Markus y Nurius, una variedad de yoes posibles; el yo que la

persona espera ser, el yo que la persona no quiere llegar a ser, el yo que

la persona cree que debería ser, el yo que la persona desearía ser y el yo

que la persona teme llegar a ser. El valor heurístico de esta noción se deriva

con claridad de las dos funciones fundamentales que parecen cumplir estas

representaciones de uno mismo en el futuro. Por una parte, los yoes posi-

bles orientan y guían el comportamiento de la persona en la medida en que

existen yoes posibles que desea alcanzar y otros que trata de evitar. De este

modo funcionan como representaciones de las aspiraciones y los temores

personales y de los estados afectivos asociados a ellos. Por otra parte, los

yoes posibles constituyen marcos de referencia en los que la persona evalua

e interpreta su autoconcepto y conducta actual, y en este sentido tienen un

impacto más que probable en su autoestima. La valoración que un alumno

lleva a cabo de las características que se autoatribuye en un momento dado

(por ejemplo, «no soy hábil redactando») presumiblemente diferirá según

los yoes posibles que este alumno maneje (por ejemplo, esperar o desear

ser un gran novelista). 

La inclusión de la noción de yoes posibles junto al autoconcepto y la auto-

estima completa el conjunto de elementos que configuran el sistema del yo.

Dicho sistema se crea y evoluciona a lo largo de la vida de las personas y

en su construcción influyen primordialmente su historia personal de éxitos

y fracasos, así como su relación con otras personas y el nivel de aceptación y

soporte emocional que éstas le proporcionan, en especial los «otros signifi-

cativos» (padres, amigos, profesores, ..). En la medida en que este sistema

organiza las interpretaciones personales sobre la propia experiencia y dirige

el comportamiento de la persona, parece lógico suponer que tiene una inci-

dencia notable en la conducta de los alumnos y profesores y en el desarro-

llo de los procesos educativos escolares.
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2.2  Las atribuciones causales 

La consideración de los aspectos intrapersonales que inciden en la dimen-

sión afectiva y emocional de la enseñanza y el aprendizaje no se circunscri-

be a los diferentes componentes del sistema del yo. Junto a este sistema, y

en estrecha relación con él, es necesario considerar otros aspectos entre los

que destacan los procesos o mecanismos de atribución causal. Como ya se

explicó en el capítulo 13 del volumen I de esta obra, los mecanismos de

atribución causal hacen referencia a la manera en que las personas tratamos

de explicar por qué nos ocurren determinadas cosas a nosotros y a los de-

más, es decir, los mecanismos que utilizamos para atribuir una causa a lo

que nos sucede. Aunque estas causas son indudablemente muy diversas, en

términos generales pueden analizarse en torno a una serie de dimensiones

(Weiner, 1991). Entre ellas destaca la atribución de lo que nos sucede a

causas internas o externas a la persona. Esta dimensión, a la que la literatu-

ra psicológica se refiere a menudo mediante el concepto de «lugar del con-

trol», remite al grado en que el yo se percibe como causante de los aconte-

cimientos en los que se ve implicado, de forma que el resultado de lo que

ocurre se atribuye a las características o el comportamiento del propio

agente o bien a motivos externos. Así, por ejemplo, la falta de puntualidad

con la que una amiga se presenta a una cita puede atribuirse a su propia de-

sorganización (causa interna) o a problemas de tráfico que han dificultado

su llegada (causa externa). Una segunda dimensión tiene que ver con el

grado de control que la persona considera que el agente tiene sobre las ac-

ciones y sus resultados, atribuyendo en este caso lo que ocurre a causas

más o menos controlables o incontrolables por su parte. El grado de organi-

zación de la amiga o el tráfico en la ciudad pueden percibirse como aspec-

tos que escapan a su dominio (causa incontrolable), o bien como algo que

ésta puede revisar, ajustar o prever (causa controlable). Por último, una ter-

cera dimensión se refiere al carácter más o menos fijo, estable o variable en

el tiempo de las causas a las que atribuimos lo que acontece. La desorgani-

zación de la amiga puede considerarse una característica estable e invaria-

ble (aunque modificable si ella estuviera dispuesta a controlarla) o bien

como algo transitorio que se produce a consecuencia de un período particu-

larmente cargado de trabajo (causa variable).

Las combinaciones entre los valores de las dimensiones que acabamos

de presentar son numerosas, aunque algunas parecen más probables o vero-

símiles que otras. Cada persona tiende a manejar algunos patrones atribu-

cionales estables, que interioriza progresivamente a lo largo de su proceso

de socialización y desarrollo. Es habitual que las personas utilicemos patro-

nes distintos al analizar los éxitos y los fracasos. Así, por ejemplo, un pa-

trón prototípico, en este caso de naturaleza claramente pesimista, consiste

en atribuir nuestros éxitos a causas externas, variables e incontrolables (por

ejemplo, la suerte), y nuestros fracasos a causas internas, estables e incon-
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trolables (por ejemplo, escasas habilidades intelectuales o de relación so-

cial). También se demuestra reiteradamente que no llevamos a cabo los

mismos tipos de atribución al analizar nuestras propias acciones o al anali-

zar las acciones de los demás (Miell y Dallos, 1996). Estas diferencias nos

recuerdan que el hecho de atribuir un carácter interno/externo, con tro -

lable/incontrolable o estable/variable a las causas de lo que ocurre no puede

analizarse en abstracto o de forma meramente lógica. Conviene no olvidar

que las atribuciones son creencias que la persona sostiene y, por diversos

motivos, a menudo estas creencias no se rigen estrictamente por las leyes

de la lógica. Las creencias sobre las causas a las que las personas atribuyen

sus éxitos y fracasos en los juegos de azar son un buen ejemplo de ello.

Las consideraciones anteriores llevan a poner en duda la visión de los

procesos de atribución causal como procesos conscientes que la persona

lleva a cabo en todo momento de manera racional. Aunque ésta ha sido la

perspectiva habitualmente adoptada, en los trabajos actuales se aprecia una

tendencia a destacar el carácter a menudo inconsciente y mecánico de los

procesos atribucionales que llevamos a cabo, así como la existencia de un

fuerte componente emocional y afectivo en estos procesos, como conse-

cuencia de la estrecha relación que se establece entre los patrones atribu-

cionales y el sistema del yo. De este modo, se constata que el autoconcepto

y los patrones atribucionales con los que las personas se enfrentan al apren-

dizaje no son factores independientes, sino que en general tienden a rela-

cionarse y organizarse entre sí de manera que sea posible mantener un nivel

de autoestima positivo. 

Este objetivo explicaría la relativa frecuencia de patrones atribucionales

claramente optimistas como el patrón de «beneficiación», por el cual atri-

buimos nuestros éxitos a causas internas, estables y controlables y nuestros

fracasos a causas externas, variables e incontrolables. Parece evidente el

papel protector de la autoestima que desempeñan patrones atribucionales

de este tipo, ya que, en el supuesto de considerarnos responsables de nues-

tra conducta y atribuirla a causas internas y controlables, ante reiterados

fracasos nuestra autoestima podría verse seriamente comprometida. Todo

ello guarda a su vez una estrecha relación con las emociones autoevaluati-

vas que experimenta la persona, en especial con emociones complejas

como el orgullo, la vergüenza o la culpa (Harré y Parrot, 1996). La emer-

gencia de este tipo de emociones esta relacionada con la posibilidad de

esta blecer patrones atribucionales estables respecto a las dimensiones

de agencia y control. Una vez establecidos, los sentimientos de orgullo y de

culpa se experimenta ante éxitos y fracasos atribuidos a causas internas y

controlables, mientras que la vergüenza tiende a experimentarse ante los

fracasos o errores atribuidos a causas internas pero incontrolables. Las im-

portantes funciones de autoregulación y control social que cumplen estas

emociones autoevaluativas encuentran su explicación en el marco de los pa-

trones de atribución causal. 
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La representación y evaluación de sí mismo y los patrones atribuciona-

les de éxitos y fracasos con los que el alumno se enfrenta al aprendizaje son

algunos de los principales aspectos que determinan la dimensión afectiva y

emocional del aprendizaje escolar. En este sentido, la mayoría de los traba-

jos actuales ponen de manifiesto que en términos generales existen repre-

sentaciones y patrones atribucionales más favorables que otros para afron-

tar los procesos de aprendizaje escolar. Así, en todos los casos, los alumnos

con un autoconcepto ajustado y positivo, en especial en sus componentes

académicos, y un nivel de autoestima elevado obtienen mejores resultados

de aprendizaje. Por otra parte, la mayoría de autores coinciden en señalar

como patrón atribucional más favorable frente al aprendizaje aquél en que

el alumno atribuye tanto sus éxitos como sus fracasos a causas internas, va-

riables y controlables, como el esfuerzo personal, la planificación y organi-

zación del trabajo... En el extremo opuesto, los patrones más desfavorables

parecen ser aquellos que anteriormente calificábamos como patrones de ca-

rácter pesimista. Parece claro que el aspecto más negativo de estas atribu-

ciones es la percepción de una falta de control del alumno sobre las causas

que determinan tanto sus éxitos como sus fracasos (Solé, 1993).  

3.  Los factores interpersonales y contextuales
y la dimensión afectiva del aprendizaje escolar

Pese a que tradicionalmente los estudios sobre los aspectos emocionales y

afectivos implicados en la educación escolar se limitan a establecer relacio-

nes entre estas características de los alumnos y sus resultados de aprendiza-

je, en la actualidad numerosos trabajos destacan la necesidad de considerar

la interacción que se produce entre ellas y las características del contexto

instruccional en el que tienen lugar los procesos educativos. Y en este con-

texto destacan, sin lugar a dudas, como elementos fundamentales las perso-

nas con las que el alumno interactúa, en especial el profesor y otros alumnos. 

3.1  La interacción profesor-alumno y entre alumnos.
Representaciones mutuas y expectativas

Del mismo modo que los alumnos y el profesor tienen una representación

de sí mismos, elaboran también una representación de las características de

los otros, construyen una representación de sus capacidades, motivos e in-

tenciones. Estas representaciones juegan un papel determinante en las rela-

ciones interpersonales que se establecen en los procesos educativos y, en

consecuencia, inciden en los resultados de dichos procesos. Como analizá-

bamos en otra ocasión (Coll y Miras, 1990a), las fuentes en las que se ba-

san las representaciones mutuas de profesores y alumnos son diversas. In-

316

Factores y procesos psicológicos implicados en el aprendizaje escolar



dudablemente, la más importante es la observación que llevan a cabo unos

y otros de sus respectivas características en la interacción directa que tiene

lugar en el contexto escolar, y en especial en el contexto del aula. Sin em-

bargo, dado el carácter de las instituciones educativas, no puede descartarse

que antes de que se establezca un contacto directo los profesores y los

alumnos, en particular a través de otros compañeros, cuenten ya con algún

tipo de información que les ayude a configurar unas primeras representa-

ciones mutuas. Por otra parte, la propia organización del sistema educativo

es una fuente de información, y especialmente en el caso de los profesores

proporciona un conjunto de datos que intervienen en la representación que

construyen sobre sus alumnos (por ejemplo, las características evolutivas y

académicas que cabe esperar en los diferentes niveles educativos). 

Estas primeras representaciones marcan a menudo los contactos inicia-

les que se producen entre profesor y alumnos y a partir de ese momento se

ponen a prueba y se confirman, matizan o refutan progresivamente a través

de la observación continuada que tiene lugar en el aula y en otros ámbitos

del contexto escolar. Ahora bien, no podemos dejar de considerar que esta

observación difícilmente puede ser completamente neutra u objetiva. Ello

se debe, en parte, a la conocida tendencia por la que, una vez establecida

una primera representación, tratamos de preservarla buscando y seleccio-

nando aquellas informaciones que la confirman. Por otra parte, parece evi-

dente la imposibilidad de registrar de manera objetiva la totalidad de infor-

maciones disponibles en este tipo de situaciones. Por consiguiente, tiene

interés preguntarse por los parámetros o criterios que utilizan los profesores

y los alumnos para seleccionar, interpretar y organizar las informaciones

que van recibiendo, con el objetivo de construir una representación integra-

da y coherente de sus respectivas características. 

Los conocimientos de que disponemos indican que, aunque no todos los

profesores ni todos los alumnos utilizan los mismos criterios, ni llevan a

cabo los mismos procesos para seleccionar, interpretar y organizar los datos

que obtienen mediante la observación de la conducta del otro, existen algu-

nos factores que por lo general condicionan sus representaciones mutuas.

Entre ellos destacan la idea que cada uno tiene del propio rol y del rol del

otro; los estereotipos relativos a determinadas categorías étnicas, sociales,

económicas o de género; y la experiencia personal que han acumulado a lo

largo de su vivencia como profesores y como alumnos. Según indican dis-

tintos estudios, esta experiencia lleva a construir paulatinamente una ima-

gen o perfil de «profesor ideal» en el caso del alumno y del «alumno ideal»

en el caso del profesor, que condicionan la selección y la interpretación de

la conducta que unos y otros manifiestan a lo largo del proceso de enseñan-

za y aprendizaje 2. Por lo general, la percepción de rol, los estereotipos y los
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perfiles ideales presentan patrones relativamente congruentes entre sí y se

relacionan con determinadas características de personalidad, en especial el

grado de flexibilidad o rigidez con que las personas valoran y consideran

las convenciones y los modelos sociales. 

En cualquier caso, éstos parecen ser algunos de los factores determinan-

tes en la construcción de las representaciones mutuas a partir de las cuales

profesores y alumnos perciben y valoran sus respectivas actuaciones. Sin

embargo, no es éste el último nivel de representaciones que mediatizan las

relaciones que se establecen en el aula. A modo de juego de espejos, es ne-

cesario considerar también la representación que cada uno de los partici-

pantes en la interacción tiene de la representación que el otro tiene de él (lo

que yo pienso que tú piensas de mí). La manera en que profesores y alum-

nos perciben sus representaciones mutuas es un nuevo filtro que incide en

la lectura de las actuaciones que se producen en el contexto de la interac-

ción educativa (Miras, 1996).

Las diversas representaciones que elaboran profesores y alumnos en este

contexto generan a su vez unas expectativas respecto al curso previsible de

la actividad conjunta y sus resultados. Así, el profesor desarrolla algún tipo

de previsión sobre lo que puede o no esperar de un determinado alumno, y

a su vez, el alumno sobre lo que puede o no esperar de un determinado pro-

fesor o un determinado compañero. Como consecuencia de estas expectati-

vas, cada uno tiende a actuar de acuerdo con lo que espera del otro y, de

este modo, las expectativas repercuten directa o indirectamente en su con-

ducta y en las relaciones que se establecen entre unos y otros 3. Como es sa-

bido, este fenómeno se relaciona con la denominada «profecía de autocum-

plimiento», noción acuñada por Merton en el ámbito de la sociología según

la cual, cuando alguien profetiza o anticipa un determinado acontecimiento,

en ocasiones puede llegar a modificar su conducta de tal manera que au-

mente la probabilidad objetiva de que su profecía se cumpla. 

Sobre esta base, un grupo de investigadores planteó la hipótesis de que

las expectativas desarrolladas por el profesor en relación al rendimiento de

sus alumnos pudieran tener una repercusión en los resultados de aprendiza-

je que éstos obtienen finalmente. Los resultados de los trabajos llevados a

cabo por Rosenthal y Jacobson (1968) parecían confirmar esta hipótesis y
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lación interpersonal (disponibilidad, respeto, simpatía, nivel de atención personal...),

mientras que en el caso de los profesores parece que el parámetro fundamental en su

imagen de «alumno ideal» es el grado en que éste se adapta a las normas escolares, tan-

to de tipo académico como de relación social (Coll y Miras, 1990a). 
3 En la actualidad, los conocimientos sobre el proceso de construcción de las represen-

taciones mutuas entre alumnos y el impacto que tienen en su interacción y en sus res-

pectivos procesos de aprendizaje son claramente insuficientes. Algo similar ocurre en el

caso de nuestros conocimientos sobre la posible incidencia de las expectativas de los

alumnos en la conducta del profesor. 



su impacto fue notable, ya que, aunque en este caso se había inducido a los

profesores a desarrollar unas expectativas positivas, era fácil extrapolar los re-

sultados en el caso en el que se produjeran expectativas negativas respecto

al rendimiento de determinados alumnos. En este contexto, a lo largo de es-

tos años numerosas investigaciones han intentado replicar los datos obteni-

dos en la investigación inicial de Rosenthal y Jacobson con resultados con-

tradictorios. El impacto de la profecía de autocumplimiento en los

resultados de los alumnos se confirma en algunos casos, pero no en otros,

lo que corrobora la dificultad de considerar este fenómeno de una forma

simple o mecánica. A partir de aquí, el interés se ha centrado de manera

prioritaria en tratar de analizar el proceso mediante el cual se produce la

formación de expectativas por parte del profesor y, en especial, en determi-

nar las condiciones que llevan a que estas expectativas den lugar a una pro-

fecía de autocumplimiento.

En este contexto, posiblemente uno de los modelos más elaborados con-

tinua siendo el propuesto por Jussim (1986). El modelo distingue tres fases

o etapas en el proceso de formación de expectativas en el contexto escolar

y en su eventual transformación en profecías de autocumplimiento (véase

figura 12.1). La primera hace referencia a la construcción de las expectati-

vas del profesor respecto al rendimiento académico de sus alumnos y desta-

ca la cantidad y la variedad de factores que pueden intervenir en su estable-

cimiento y en su posterior mantenimiento a lo largo de la interacción. Esta

fase constituye un primer paso necesario en el camino hacia el cumplimien-

to de las expectativas. En este sentido, sabemos que el profesor no constru-

ye necesariamente expectativas sobre el rendimiento de cada uno de sus

alumnos o también que, aun en el caso de construirlas, no todas las expec-

tativas que elabora son igualmente claras o precisas. En el supuesto de que

las haya construido, la segunda fase del modelo supone que el profesor las

comunique de algún modo a los alumnos. Existen evidencias suficientes de

que a menudo los profesores las transmiten, comportándose de manera di-

ferente con unos y otros en función del carácter positivo o negativo de sus

expectativas. Este comportamiento diferencial, del que en la mayoría de los

casos los profesores son escasamente conscientes, se concreta en último

término en el mayor o menor grado y calidad de la ayuda que brinda al

alumno en su proceso de aprendizaje. Los patrones atribucionales del pro-

fesor, la percepción del grado de control o influencia que tiene sobre el

alumno, o el intento de evitar la disonancia cognitiva que le producen las

informaciones que contradicen sus expectativas son algunos de los factores

psicológicos que mediatizan la relación entre sus expectativas y el trata-

miento educativo que finalmente ofrece al alumno (Coll y Miras, 1990b). 

En definitiva, la segunda fase de este modelo señala que la transmisión

de las expectativas se materializa en unas prácticas educativas a través de

las cuales el profesor proporciona mejores oportunidades a los alumnos

respecto a los cuales ha elaborado expectativas de éxito académico, y a la
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inversa. Los resultados indican que en los contextos en los que esta diferen-

ciación es más perceptible se produce una mayor dependencia e identifica-

ción entre las expectativas de los propios alumnos y las expectativas del

profesor (Stipek, 1996). Ahora bien, la existencia de un trato diferencial no

basta para que se desencadene la profecía de autocumplimiento. Cabe su-

poner que los alumnos no asisten impasibles a estos tratamientos diferen-

320

Factores y procesos psicológicos implicados en el aprendizaje escolar

Figura 12.1  El proceso de las expectativas. Adaptado de Jussim

(1986)
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ciados y, con intención de reflejarlo, el modelo distingue una tercera fase

en la que éstos reaccionan ante las expectativas del profesor, ajustándose u

oponiéndose a ellas. Que un alumno actúe en una u otra dirección parece

depender a su vez de un nuevo conjunto de factores, entre los que destacan

su autoconcepto académico, su nivel de autoestima, sus yo posibles, los pa-

trones atribucionales que maneja, el valor que atribuye a los aprendizajes

escolares y la importancia que concede a la opinión que el profesor tiene de

él, sin olvidar lógicamente su capacidad real de aprendizaje.

Los factores implicados en las distintas fases del proceso de las expec-

tativas determinan la mayor o menor probabilidad de que la conducta del

alumno y sus resultados confirmen la profecía de autocumplimiento ini-

cial. En algunos casos es evidente que ésta se materializa y de este modo se

instala una retroalimentación entre expectativas y resultados de aprendiza-

je, cuyo carácter más o menos positivo depende, como es lógico, de la na-

turaleza de las expectativas 4. Ahora bien, las aproximaciones actuales han

permitido poner de relieve que, al menos en el caso de las expectativas del

profesor respecto al rendimiento de sus alumnos, la profecía de autocum-

plimiento no puede contemplarse como un proceso mecánico e inevitable,

sino que se trata de un proceso más sutil y complejo de lo que en principio

se suponía.

3.2  Representaciones, atribuciones, expectativas y características
de los procesos educativos escolares

El análisis realizado hasta el momento de los factores que inciden en la di-

mensión afectiva y emocional de los procesos educativos escolares, más

allá de la posible parcialidad en cuanto a los aspectos contemplados, re-

quiere algunas consideraciones adicionales sin las cuales esta aproximación

sería claramente insuficiente. En primer lugar, pese a haberlos abordado en

primera instancia de forma relativamente independiente, no parece posible

soslayar las relaciones que se producen entre los factores de índole intra e

interpersonal. Considérese, a modo de ejemplo, el impacto que tienen o

pueden tener las representaciones y las expectativas que elabora el profesor

u otros compañeros en el sistema del yo del alumno, en especial en su auto-

concepto académico, o la incidencia de los patrones atribucionales y la au-
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4 La situación más negativa se produce cuando el profesor construye expectativas nega-

tivas respecto al rendimiento de unos alumnos, que a su vez tienen un autoconcepto ne-

gativo y una baja autoestima. Al desconfiar de sus propias posibilidades, estos alumnos

tienen mayores dificultades para aprovechar las ayudas que se les brinda, lo cual contri-

buye a reforzar su sentimiento de incompetencia y a confirmar las bajas expectativas del

profesor. De este modo, el proceso va retroalimentándose y resulta difícil de modificar

(Rogers, 1987).



toestima del alumno en la representación y las expectativas que elabora del

profesor. 

En segundo lugar, cualquier valoración de los factores analizados sería

claramente parcial o distorsionada si no se consideran la naturaleza y las

características concretas de los contextos educativos y los procesos de ense-

ñanza y aprendizaje en los que se encuentran inmersos profesores y alum-

nos. Así, las finalidades educativas que prevalecen en una determinada so-

ciedad o el proyecto educativo de un determinado centro constituyen

marcos de referencia necesarios desde los que evaluar, por ejemplo, el ca-

rácter más o menos favorable de los patrones atribucionales que utilizan

profesores y alumnos, o la mayor o menor pertinencia de las dimensio-

nes que unos y otros priorizan en la construcción de sus representaciones

mutuas. 

Algo similar ocurre respecto a las características concretas de los proce-

sos de enseñanza y aprendizaje en los que se actualizan estos factores.

Aunque algunos valores de las variables analizadas parecen incidir de ma-

nera relativamente similar con independencia de cuáles sean estas caracte-

rísticas (por ejemplo, un nivel de autoestima negativo), en otros casos la

composición y organización social del grupo clase, los objetivos que se

persiguen, los contenidos y tareas de aprendizaje, o las características de la

metodología didáctica y de las actividades de evaluación que se proponen

son determinantes para valorar el grado de adecuación y el posible impacto

de los factores personales e interpersonales que venimos analizando (Helm-

ke, 1996). La relación entre los autoconceptos académicos y los contenidos

de aprendizaje es una de las más evidentes, aunque no la única. Considére-

se, por ejemplo, el caso de un alumno que debe implicarse en una metodo-

logía de trabajo en grupo cooperativo con unos compañeros a los que atri-

buye un bajo nivel de competencia, o de un alumno que se percibe a sí

mismo como alguien carente de dotes oratorias ante la propuesta de evaluar

sus conocimientos mediante un examen oral. 

4.  La posibilidad de atribuir sentido personal
al aprendizaje

Las representaciones, expectativas y atribuciones con las que el alumno se

enfrenta a un determinado proceso de aprendizaje tienen una incidencia en

dicho proceso y en sus resultados en la medida en que determinan algunas

de las condiciones fundamentales que se requieren para que el alumno con-

siga atribuir un sentido personal al aprendizaje. El análisis de estas condi-

ciones constituye el eslabón necesario para comprender la relación de mutua

interdependencia entre la doble dimensión que comporta todo aprendizaje

escolar: la construcción de los significados y la atribución de sentido a los

contenidos escolares (Coll, 1988b).
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El proceso que conduce a la mayor o menor atribución de sentido perso-

nal a un aprendizaje parece determinado por algunas condiciones básicas5.

La mayoría de los autores coinciden en considerar el interés que el alumno

tiene por el contenido y la tarea de aprendizaje y su percepción de compe-

tencia como dos de las condiciones fundamentales. A su vez, algunos auto-

res destacan la importancia de un tercer factor o condición: la posibilidad

que tiene el alumno de representarse de algún modo el contenido y la tarea

de aprendizaje que debe llevar a cabo y el motivo por el cual se supone que

debe hacerlo (Solé, 1993). Aunque ésta pueda parecer una primera condi-

ción sine qua non, que está garantizada por el carácter explícito de los obje-

tivos que guían los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje, existen

razones suficientes para dudar de que en todos los casos el alumno pueda

llegar a elaborar una representación sobre qué debe aprender, cómo debe

aprenderlo y, en especial, por qué se supone que debe aprenderlo. A este

respecto, conviene considerar que, aunque el profesor tenga respuestas pre-

cisas a estas cuestiones, esto no garantiza que el alumno las identifique o,

aún menos, las comparta. 

Poder representarse la tarea de aprendizaje y en especial los motivos por

los que se supone que debe llevarla a cabo determina claramente la posibi-

lidad de que el alumno experimente el aprendizaje como un objetivo perso-

nal; es decir, que experimente un sentimiento de autonomía, no tanto en el

sentido de ser él en primera instancia quien decida qué hacer y por qué,

sino en el de que perciba la posibilidad de integrar los motivos del aprendizaje

en el entramado de sus propios objetivos. Esta experiencia de autonomía se

encuentra a su vez estrechamente relacionada con el interés personal que el

alumno experimenta ante el contenido del aprendizaje y las condiciones de

realización del mismo. El interés, en tanto que relación específica entre las

necesidades, objetivos y valores de la persona y los contenidos y tareas de

aprendizaje, se encuentra claramente vinculado al sistema del yo del alum-

no. En este sentido, es necesario distinguir entre un interés inmediato, liga-

do a la sensación de gratificación y bienestar inherente que se espera obte-

ner al realizar una tarea concreta o al abordar un determinado contenido, y

un interés diferido o «latente», ligado en este caso a la percepción de la im-

portancia o utilidad del aprendizaje como medio para alcanzar futuros obje-

tivos (Schiefele, 1991). El vínculo entre el autoconcepto y la autoestima ac-

tual del alumno y sus intereses inmediatos y entre el interés latente y sus yo

posibles parece fuera de dudas. 

Indudablemente es poco probable que el alumno atribuya sentido a un

aprendizaje por el que no siente un interés inmediato o diferido, aun cuan-

do espere poder llevarlo a cabo con éxito. Pero tampoco parece probable

que lo haga si, pese a sentir un interés por el contenido o la tarea, no confía

en poder llevar a cabo el aprendizaje con razonables expectativas de éxito.
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El sentimiento de competencia, definido como el conjunto de creencias que

el alumno tiene respecto a sus propias habilidades para aprender en una si-

tuación concreta, se configura así como un nuevo factor determinante de la

posibilidad de atribuir sentido al aprendizaje 6. El hecho de sentirse más o

menos competente está relacionado con el autoconcepto general y académi-

co del alumno, su nivel de autoestima y sus patrones atribucionales. A lo

largo de la escolaridad se constata una tendencia general a la estabilización

y a un mayor realismo en la percepción de la propia competencia, así como

un aumento progresivo de la correlación entre los intereses y el sentimiento

de competencia del alumno, es decir, entre lo que valora y aquello en lo que

se siente competente. Esta correlación tiene una indudable función protec-

tora de la autoestima y algunos autores la consideran un importante hito en

el desarrollo del alumno (Harter, 1990). 

Como elemento del autoconcepto, el sentimiento de competencia remite

en útimo término al propio alumno, aunque en las situaciones escolares de

enseñanza y aprendizaje parece lógico que este sentimiento contemple la

posibilidad de integrar la ayuda que puede recibir del profesor o de otros

compañeros. Sentirse competente, desde esta perspectiva, no quiere decir

necesariamente sentirse capaz de llevar a cabo la tarea de manera autónoma

o individual, sino también con ayuda de otros. En este sentido, la represen-

tación y las expectativas que el alumno tiene del profesor y sus compañeros

pueden jugar un papel importante. Al respecto, estudios recientes ponen de

manifiesto algunas de las dimensiones que los alumnos consideran para ca-

racterizar al profesor como posible fuente de ayuda. La percepción por par-

te del alumno de un estilo de interacción democrático (estilo comunicativo,

respeto, trato justo), unas expectativas basadas en las características indivi-

duales del alumno como persona y como aprendiz, un interés y preocupa-

ción por la enseñanza y el hecho de proporcionar feedbacks constructivos

parecen ser las más importantes (Wentzel, 1997). 

Numerosos autores coinciden en señalar esta dimensión del autoconcepto

del alumno como uno de los mejores predictores de sus resultados de apren-

dizaje. La percepción de competencia actuaría a modo de profecía de auto-

cumplimiento en relación a uno mismo y determinaría las expectativas del

alumno frente al aprendizaje. Expectativas que es necesario considerar no

sólo desde una óptica racional, sino también desde la perspectiva de las

emociones que desencadenan. Así, por ejemplo, las expectativas de éxito o

de fracaso pueden provocar sentimientos de orgullo o vergüenza anticipa-

dos, que mediaticen la posibilidad de atribuir sentido al aprendizaje. 
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6 La literatura anglosajona, especialmente en la tradición iniciada por A. Bandura, utili-

za la noción de autoeficacia para referirse a este conjunto de creencias. Aunque existen

algunos matices y diferencias respecto a la noción de sentimiento de competencia, en el

contexto de este capítulo no estableceremos un distinción entre ambos términos.



5.  Atribución de sentido, afectos y emociones
en el proceso de enseñanza y aprendizaje

La atribución de un mayor o menor sentido personal a aquello que debe

aprender es uno de los principales factores que condicionan el tipo de moti-

vación y el enfoque que adopta el alumno para llevar a cabo el aprendizaje,

incidiendo de este modo en el desarrollo de este proceso y en los resultados

que finalmente obtiene (Miras, 1996). Ahora bien, la relación entre estos

aspectos dista de ser mecánica y no puede considerarse predeterminada por

las características iniciales del alumno o de la situación de enseñanza y

aprendizaje. La manera concreta en que se desarrolla finalmente el proce-

so, y en especial la dinámica que se acaba produciendo en la interacción

entre el profesor y el alumno, puede influir y alterar en mayor o menor me-

dida las características de sus representaciones, atribuciones, expectativas e

intereses iniciales, modificando de este modo el sentido, la motivación y el

enfoque de aprendizaje del alumno (Greene y Miller, 1996).

En cualquier caso, el proceso desemboca en unos resultados, que se eva-

lúan de forma más o menos positiva y se interpretan en términos de éxito o

fracaso en relación con los objetivos que se habían planteado. La evalua-

ción de sus resultados, en la mayoría de los casos de carácter público, tiene

importantes consecuencias emocionales y afectivas para el alumno (y pre-

sumiblemente para el profesor). En este sentido, se constata el carácter cla-

ramente bidireccional de la relación entre los resultados del aprendizaje y

las características del aprendiz, ya que, si bien los distintos factores de ín-

dole afectiva y relacional con los que el alumno se enfrenta al aprendizaje

condicionan en parte sus resultados, a su vez estos resultados, o mejor di-

cho, la percepción que el alumno tiene de ellos, inciden en la representa-

ción y la valoración que tiene de sí mismo 7 (véase la figura 12.2).

La lectura que el alumno lleva a cabo de sus resultados y la posible re-

percusión en su autoconcepto y autoestima está fuertemente condicionada

por sus patrones atribucionales, sus intereses, sus yo posibles o el valor que

atribuye a la tarea, pero también por la valoración que llevan a cabo otras

personas, y muy especialmente el profesor. A este respecto, algunos autores

destacan la influencia que tiene la contingencia de la valoración del profe-

sor en los patrones atribucionales del alumno y en concreto en su percep-

ción de control sobre el aprendizaje y sus resultados. La variabilidad, el ca-
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7 La incidencia de los resultados del aprendizaje en el autoconcepto y la autoestima del

alumno y el carácter bidireccional de esta relación no parece establecerse con claridad

hasta los 10-11 años. La existencia de un autoconcepto poco realista y una elevada auto-

estima o la dificultad de diferenciar entre el esfuerzo y la habilidad como determinantes

de los resultados del aprendizaje explicarían el impacto relativo que parecen tener los

resultados escolares en el sistema del yo del alumno en edades anteriores (Boekaerts,

1996).
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Figura 12.2  El aprendizaje escolar: los factores afectivos

y relacionales

ALUMNO

– Autoconcepto (general,
académico).

– Autoestima.
– Yo posibles.
– Patrones atribucionales.
– Expectativas.
– Representación del

profesor y expectativas.
– Representación de otros

alumnos y expectativas.

CONDICIONES DE LA ATRIBUCIÓN DE SENTIDO
AL APRENDIZAJE

– Representación y motivos del aprendizaje.
– Interés personal (contenido, tarea).
– Sentimiento de competencia.

TIPO DE
MOTIVACIÓN

ENFOQUE DE
APRENDIZAJE

RESULTADOS DE
APRENDIZAJE

(Significado y sentido)

PROFESOR

– Representación de sí
mismo; autoestima.

– Patrones atribucionales.
– Expectativas.
– Representación del

alumno y expectativas.

PROCESO DE
ENSEÑANZA/APRENDIZAJE

– Objetivos de aprendizaje.
– Tipo de contenido y de

tarea.
– Condiciones de realización

de la tarea.
– Características de la

evaluación.

Características generales del contexto escolar y social en el que se desarrolla el proceso
de enseñanza y aprendizaje



rácter impredictible y la falta de consistencia en los elogios, recompensas,

críticas o reproches explicarían los resultados de numerosos estudios en los

que se pone se manifiesto la percepción de escaso control y las dificulta-

des que muchos alumnos tienen para determinar las causas de sus éxitos y

en particular de sus fracasos en el aprendizaje (Stipek, 1996).

La innegable influencia de los éxitos y fracasos académicos en el auto-

concepto y la autoestima del alumno tiende a concebirse a menudo de ma-

nera excesivamente lógica y racional, olvidando que las representaciones

que las personas tenemos de nosotros mismos, y en especial las creencias

sobre nuestras capacidades, están estrechamente ligadas a nuestras necesi-

dades básicas de control y a la habilidad de sentirnos bien con nosotros

mismos. De este modo, la necesidad de mantener un autoconcepto y una

autoestima aceptables lleva a la persona a tratar de modelar el entorno para

que se adapte a las propias expectativas y necesidades, evitando en la medi-

da de lo posible los hechos y las situaciones que pueden hacer que se sienta

mal consigo misma. Este sesgo auto-protector explicaría en parte por qué

los alumnos con un pobre autoconcepto académico y un bajo nivel de auto-

estima son los mas reticentes a pedir ayuda al profesor; o también por qué

las normas del grupo de iguales, en especial el grado en que valoran o

muestran hostilidad ante el éxito académico, determinan la interacción y la

búsqueda de ayuda en el contexto del aula (Kennedy, 1997). 

Todo ello nos recuerda que la interacción educativa no es emocional-

mente neutra, aunque la mayoría de los trabajos que analizan estos procesos

continúan obviando esta cuestión, probablemente en el supuesto infundado

de que el tono emocional de los participantes en los procesos de enseñanza

y aprendizaje es de carácter positivo o cuanto menos neutro8. Sin embargo,

es evidente que profesores y alumnos experimentan emociones tanto positi-

vas como negativas, aunque los alumnos, en una nueva demostración del

carácter asimétrico de la relación, tengan que aprender a esconder sus emo-

ciones negativas para sobrevivir en el contexto escolar (Boekaerts, 1996).

Olvidar estos aspectos supone correr el riesgo de ignorar que cuando los

estados afectivos y emocionales alcanzan cierta intensidad en el aula es

más que probable que los participantes se concentren en ellos antes que en

los aspectos más racionales y cognitivos de la tarea.

Como señalan Ratner y Stettner (1991), la interacción entre profesores y

alumnos requiere una mutualidad y una coordinación tanto de índole cogni-

tiva como afectiva y, en este sentido, del mismo modo que las emociones

que experimentamos cumplen una importante función autoreguladora, las

emociones que percibimos en los otros nos proporcionan una información

de vital importancia para interpretar y regular nuestras relaciones. Así, por
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8 La ansiedad frente a la evaluación (test anxiety) es posiblemente la única emoción que

ha sido analizada de manera intensiva desde un punto de vista académico (Pekrun,

1996).



ejemplo, las reacciones emocionales del profesor frente al éxito o fracaso

del alumno son una fuente de información sobre sus patrones atribuciona-

les y, en la medida en que el alumno las percibe, afectan a sus propias atri-

buciones y a sus expectativas de éxito. De este modo, desde edades tempra-

nas los alumnos entienden que la cólera o el enfado del profesor aparecen

cuando el fracaso se atribuye a causas controlables y que, por tanto, pueden

remediarse en un futuro, mientras que la compasión o la lástima tienden a

aparecer ante un fracaso atribuido a causas incontrolables y difícilmente

modificables. Las consecuencias de asumir estas atribuciones tienen que

ver con el hecho de que, en el primer caso, el alumno experimenta una cul-

pa que es posible reparar y por tanto no tienen por qué generarse sentimien-

tos de evitación frente a nuevas situaciones de aprendizaje, mientras que el

sentimiento de vergüenza que puede aparecer en el segundo caso provoca-

ría consecuencias claramente inversas (Harré y Parrot, 1996). 

Las emociones, sentimientos y afectos no juegan únicamente un papel

en los procesos interactivos que tienen lugar en el aula, sino que también se

encuentran implicados en el propio hecho de aprender. Como hemos seña-

lado en otra ocasión (Miras, 1996), postular que el alumno es responsable

de su proceso de aprendizaje implica no sólo que él es quien en último tér-

mino puede y debe llevar a cabo la actividad cognitiva que supone este

aprendizaje, sino también que es el único que puede asumir los retos afecti-

vos que pueden estar implicados en este proceso de cambio. El diferente

coste emocional que puede suponer el aprendizaje según la perspectiva que

el alumno adopta respecto a la naturaleza del conocimiento, o el grado de

afecto que asocia a los distintos conocimientos de que dispone, pueden ser

algunos de los factores que expliquen por qué en un momento dado un

alumno está más o menos dispuesto a asumir las pérdidas emocionales que

puede implicar el abandono de maneras más simples, aunque en ocasiones

más tranquilizadoras, de percibir la realidad (Perry, 1970). 

El panorama necesariamente esquemático que hemos esbozado a lo lar-

go del capítulo ha permitido poner de manifiesto la existencia en los últimos

años de un número creciente de trabajos y líneas de investigación centradas

en el análisis de la dimensión emocional y afectiva del aprendizaje. Ello ha

supuesto un incremento notable de los conocimientos de que disponemos

respecto a estas cuestiones, a la vez que permite detectar con mayor clari-

dad posibles lagunas e interrogantes que presumiblemente pueden guiar la

investigación en un futuro más o menos próximo. En este sentido, parece

necesario un esfuerzo orientado a paliar la escasez de conocimientos relati-

vos a la dimensión emocional y afectiva de la enseñanza, la insuficiencia

de trabajos específicos que analicen estas dimensiones en el marco de la in-

teracción entre alumnos, o también la falta de contextualización que se

aprecia en la mayoría de estudios actuales relativos a las características

afectivas del alumno. Con todo, el principal problema continúa siendo in-

discutiblemente la articulación entre los distintos tipos de dimensiones im-
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plicados en los procesos de enseñanza y aprendizaje escolar. Recomponer

el puzzle de las emociones, afectos y cogniciones que las personas ponen

en marcha en las situaciones educativas es, a nuestro juicio, uno de los re-

tos más importantes que tiene planteada la Psicología de la Educación en

las próximas décadas.
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13.  Diferencias individuales
y atención a la diversidad
en el aprendizaje escolar

César Coll y Mariana Miras

1.  Introducción

Los capítulos precedentes muestran bien hasta qué punto los alumnos difie-

ren entre sí en una gran variedad de aspectos —inteligencia, destrezas cog-

nitivas, esquemas de conocimiento, estrategias de aprendizaje, intereses,

expectativas, motivaciones, enfoques ante el estudio y el aprendizaje, patro-

nes de atribución de éxito y fracaso, autoconcepto, etc.— y cómo estas di-

ferencias inciden sobre los procesos y los resultados del aprendizaje que

llevan a cabo en las aulas y en las escuelas. Sea cual sea el aspecto conside-

rado, nos encontramos siempre, por una parte, con el postulado de que es-

tos procesos psicológicos intervienen e inciden en el aprendizaje de todos

los alumnos, y por otra, con la evidencia de que intervienen e inciden de

forma distinta en el aprendizaje de cada uno de los alumnos en particular. 

El interés por esta doble vertiente de los factores y procesos psicológi-

cos de los alumnos implicados en el aprendizaje escolar es en realidad el

reflejo, en el ámbito de la psicología de la educación, de una tendencia más

general que hunde sus raíces en la psicología filosófica y que ha impregna-

do totalmente el desarrollo de la psicología científica a lo largo del siglo XX.

La búsqueda y explicación de lo que tienen en común todos los miembros de

la especie humana —la semejanza— y la identificación y comprensión de lo

que les diferencia —la diversidad— han sido desde siempre dos ejes fun da -

men ta les de la reflexión filosófica de los seres humanos sobre su propia na-

turaleza. 
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La psicología científica, haciéndose eco del primigenio debate filosófi-

co, adoptó prácticamente desde sus inicios una doble dirección dando lugar,

como señalara y analizara Cronbach (1957; 1975), a la aparición de «dos

disciplinas» en su seno. Una sostiene que los individuos son esencialmente

idénticos —o lo que es lo mismo, que sus diferencias son irrelevantes, o

cuanto menos secundarias, para comprender la naturaleza humana— y que

es posible, en consecuencia, identificar y enunciar leyes psicológicas gene-

rales aplicables a todos ellos. Durante mucho tiempo, ésta ha sido la orien-

tación seguida por la psicología experimental y por la práctica totalidad de

ramas o especialidades de la psicología científica —entre ellas, la psicolo-

gía del desarrollo y del aprendizaje—, que han dirigido sus esfuerzos a es-

tablecer las regularidades o leyes generales que rigen el comportamiento

humano. La otra, concretada fundamentalmente en el ámbito de la psico-

metría y de la psicología diferencial, parte del supuesto básico de que cada

persona es un hecho único, por lo que no tiene sentido tratar de establecer

leyes psicológicas generales aplicables por igual a todos los individuos.

Pero si la problemática de las diferencias individuales y los intentos por

superar la disociación entre las «dos disciplinas de la psicología científica»

han marcado el desarrollo y la evolución de ésta última a lo largo del siglo

XX, algo parecido sucede en el caso de la educación, en la que la diversidad

y las maneras de reaccionar ante ella han estado también en el centro de los

debates y de los esfuerzos por mejorar la educación y la enseñanza. El ideal

de la individualización de la enseñanza aparece ya en el pensamiento edu-

cativo de los siglos XVIII y XIX y es una constante en todos los movimientos

pedagógicos del siglo XX. Desde siempre, los educadores se han sentido in-

terpelados por las diferencias que existen entre los alumnos y por las rela-

ciones entre esas diferencias y los procesos y resultados del aprendizaje. La

individualización de la enseñanza, es decir, los esfuerzos por adaptar la en-

señanza a las características individuales de los alumnos, ha sido la pro-

puesta sugerida y ensayada por muchos educadores para hacer frente a este

hecho. Sin embargo, como señala Snow (1996a, p. 649), «en la mayoría de

lugares y la mayor parte de las veces las prácticas de enseñanza actuales

han permanecido básicamente fijas y no se han adaptado a las característi-

cas de los alumnos. Por lo general, éstos deben acomodarse al sistema; al-

gunos aprenden más, otros menos, otros nada en absoluto, y otros abando-

nan, independientemente del sistema de enseñanza elegido.» 

En la confluencia del conocimiento psicológico y de la teoría y la prácti-

ca educativa, la psicología de la educación se ha ocupado reiteradamente de

las diferencias individuales de los alumnos y de su incidencia sobre la ense-

ñanza y el aprendizaje. Hasta tal punto esto es así que, como hemos apunta-

do en el capítulo 1 de este volumen, el estudio de las diferencias individua-

les es uno de los ejes vertebradores de la psicología de la educación desde

sus mismos orígenes. «La diversidad es ubicua en educación» (Snow, Cor-

no y Jackson III, 1996, p. 244) y, tanto por razones teóricas como prácticas,
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su estudio constituye uno de los capítulos esenciales de la psicología de la

educación.

Algunas de las dimensiones más relevantes para dar cuenta de las dife-

rencias individuales de los alumnos y de su incidencia sobre el aprendizaje

escolar han sido ya tratadas con cierto detalle en los capítulos precedentes,

por lo que no tiene sentido volver aquí sobre ellas. El objetivo de este capí-

tulo es más bien revisar algunos supuestos básicos relativos a la naturaleza

de las diferencias individuales de los alumnos y su vinculación con los con-

ceptos de diversidad y de atención educativa a la diversidad. En primer lu-

gar, nos ocuparemos del origen, la naturaleza y el alcance de las diferencias

individuales, así como de las dimensiones o ámbitos de la conducta y del

funcionamiento psicológico de los alumnos a los que se ha concedido tradi-

cionalmente una mayor importancia y relevancia desde el punto de vista

educativo. Dedicaremos el siguiente apartado a revisar algunas estrategias y

propuestas generales de respuesta a la diversidad del alumnado que se si -

túan en diferentes niveles de organización y funcionamiento del sistema

educativo, con una especial atención a las propuestas de enseñanza adapta-

tiva y a los esfuerzos orientados a identificar las interacciones entre los tra-

tamientos educativos y las aptitudes de los alumnos. Finalmente, cerrare-

mos el capítulo con algunas consideraciones generales sobre la diversidad y

la atención educativa a la diversidad desde el punto de vista de la concep-

ción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje presentada en el capí-

tulo 6 de este volumen. 

2.  Diferencias individuales y aprendizaje escolar:
naturaleza y ámbitos de la diversidad del alumnado

Las diferentes aproximaciones al estudio de las características individuales

de los alumnos y de su incidencia sobre el aprendizaje escolar son en buena

medida el fruto de la postura adoptada, desde cada una de ellas, respecto a

cuatro cuestiones clave: los propósitos e intenciones que presiden el estudio

de las diferencias entre los individuos; los supuestos básicos relativos a la

naturaleza de las diferencias individuales; la delimitación y conceptualiza-

ción de los ámbitos o dimensiones del funcionamiento psicológico en los

que se sitúan las diferencias entre los alumnos con mayor incidencia sobre

el aprendizaje escolar; y las fuentes de la variabilidad individual. 

2.1  Los propósitos del interés por identificar y medir
las diferencias entre alumnos

Las razones para identificar y medir las diferencias entre los alumnos pue-

den ser de índole muy diversa. En ocasiones, el objetivo puede ser la identi-
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ficación de aquéllos que muestran una determinada característica, o que la

muestran en un cierto grado, con la finalidad de adscribirlos a un determi-

nado tratamiento educativo: seleccionar a los alumnos que presentan mayo-

res y mejores aptitudes físicas para adscribirlos a un programa avanzado de

formación deportiva; seleccionar a los alumnos con mayor capacidad inte-

lectual y un buen nivel de rendimiento en matemáticas para incorporarlos a

un grupo de estudio avanzado en esta materia; seleccionar a los alumnos

con una capacidad intelectual limitada y dificultades generalizadas de

aprendizaje con el fin de adscribirlos a centros, aulas o tratamientos educa-

tivos ajustados a sus características; identificar a los alumnos que, por su

capacidad intelectual y por el buen nivel de rendimiento escolar alcanzado

al término de la escolaridad obligatoria, pueden seguir con aprovechamien-

to una vía formativa posterior más exigente; etc. En estos y otros casos si-

milares, la finalidad última de los esfuerzos por identificar y medir las dife-

rencias individuales es conseguir un ajuste entre la educación o la

enseñanza impartida y las características de los alumnos, aunque este ajuste

se busca, sobre todo, por la vía de acomodar los alumnos a las exigencias y

posibilidades de la educación y de la enseñanza, orientándolos o dirigién-

dolos en hacia una u otra modalidad formativa en función de sus caracterís-

ticas individuales.

En el extremo opuesto, nos encontramos con los esfuerzos por identifi-

car y medir las diferencias individuales cuyo objetivo último es también

conseguir el mayor grado de ajuste posible entre la educación y la enseñan-

za y las características de los alumnos, pero esta vez por la vía de acomodar

y diversificar la acción educativa y la enseñanza —introduciendo las varia-

ciones necesarias en la organización y funcionamiento del sistema educati-

vo y en la acción pedagógica y didáctica— a las peculiaridades y necesida-

des de los alumnos. Entre los dos extremos señalados es posible encontrar,

por supuesto, un amplio abanico de planteamientos intermedios, pero lo

que interesa subrayar aquí son dos puntos. El primero se refiere al hecho

de que, según predomine uno u otro objetivo, la aproximación al estudio de las

características individuales de los alumnos adopta rumbos distintos, utiliza

diferentes instrumentos de medida y desemboca en la formulación de pro-

puestas educativas igualmente diversas. El segundo concierne a la sustitu-

ción progresiva de los enfoques de las diferencias individuales que respon-

den al primer objetivo por otros que son más bien tributarios del segundo,

aunque esta sustitución se sitúe todavía por el momento más en el plano del

discurso que en el de las prácticas y éstas sigan siendo por lo general fijas y

no adaptadas a los alumnos, como nos recuerda Snow en el texto anterior-

mente citado 1.
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1 Refiriéndose esencialmente a las diferencias sociales y culturales, algunos autores

(véase, por ejemplo, Cole, 1996, 1998) proponen una distinción aún más drástica entre

dos tipos de planteamientos: los que conciben la diversidad como una fuente de obs -



Volveremos sobre esta cuestión en el apartado siguiente, cuando nos

ocupemos de las estrategias y propuestas educativas generales de reacción

ante la diversidad del alumnado. Por el momento, añadiremos sólo que la

heterogeneidad de propósitos que presiden, guían y orientan el estudio de

las diferencias individuales de los alumnos está estrechamente relacionada,

por una parte, con la amplia gama de finalidades y funciones que cabe atri-

buir a la educación escolar (véase el capítulo 6 de este volumen), y por

otra, con los supuestos básicos que se adopten sobre la naturaleza y origen

de las diferencias individuales. 

2.2  Los supuestos básicos sobre la naturaleza de las diferencias
individuales

Hunt y Sullivan (1974) han analizado los supuestos básicos sobre la natura-

leza de las diferencias individuales y su evolución identificando tres gran-

des concepciones a las que denominan estática, situacional e interaccionista,

respectivamente. La concepción estática presupone que las características

individuales son inherentes a las personas, además de relativamente esta-

bles y consistentes a través del tiempo y las situaciones. La caracterización

de las diferencias individuales en términos de tipos —el alumno es identifi-

cado como perteneciente a uno u otro tipo de individuos— o de rasgos —el

alumno es identificado por la manera como se sitúa respecto a una serie de

dimensiones— son exponentes de la concepción estática de las diferencias

individuales. Así, la adscripción del alumno a un determinado tipo o la

identificación y medida del grado en que posee un determinado rasgo ex-

plicarían su comportamiento y darían cuenta de sus aprendizajes en cual-

quier momento, lugar y circunstancia. Un alumno sin iniciativa y depen-

diente del profesor lo será siempre, en cualquier materia o asignatura y a lo

largo de toda su escolaridad; un alumno con un elevado nivel de ansiedad

actuará ansiosamente en cualquier actividad de enseñanza y aprendizaje en

la que participe; un alumno con un bajo nivel de inteligencia alcanzará irre-

mediablemente niveles igualmente bajos de aprendizaje en todas las mate-

rias y contenidos escolares; etc. La predeterminación genética de las carac-

terísticas individuales es, de forma explícita o implícita, la idea subyacente

a esta concepción que fue dominante en las primeras décadas del siglo XX y

que, pese a no gozar ya en la actualidad de una aceptación mayoritaria, si-

gue contando con firmes partidarios. 

A esta manera de entender las diferencias individuales, se contrapone la

concepción situacional o ambientalista, según la cual las características in-
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dividuales de las personas no son fijas ni están predeterminadas genética-

mente, sino que dependen de factores ambientales. Las diferencias que se

constatan entre las personas ya no son atribuibles a ellas, sino a los dife -

rentes ambientes y situaciones en los que han estado o están inmersos.

Un alumno se muestra falto de iniciativa y tiene un comportamiento de -

pendiente del profesor no porque pertenezca a la categoría de personas de-

pen dientes y faltas de iniciativa, sino porque las características concre-

tas de la situación educativa en la que participa desencadenan en él un com-

portamiento dependiente y refuerzan su falta de iniciativa; del mismo

modo, un bajo nivel de rendimiento escolar ya no se atribuirá necesaria-

mente a un bajo nivel intelectual, sino a una acción educativa e instruccio-

nal ineficaz. Como es sabido, la concepción ambientalista de las diferen-

cias individuales está en la base de la psicología experimental clásica —la

que tiende a tratar sistemáticamente la variabilidad individual como varia-

ble dependiente, controlada o neutralizada en los diseños experimentales—,

así como de las teorías psicológicas y enfoques y propuestas educativas que

se sitúan en el marco del paradigma conductista. El momento histórico de

máximo apogeo de esta concepción corresponde a los años cincuenta pero,

al igual que sucede en el caso de la concepción estática, sigue contando en

la actualidad con no pocos seguidores.

Finalmente, frente a las dos concepciones anteriores, es posible identifi-

car una tercera, la concepción interaccionista, que responde a la dirección

señalada por Cronbach cuando aboga, en su famoso artículo de 1957, por la

necesidad de superar las concepciones estática y ambientalista, propias de

las «dos disciplinas de la psicología científica» —las que representan la

psicología experimental y la psicología diferencial clásicas—, con el fin de

atender tanto a la semejanza como a la diferencia en la explicación de la

naturaleza humana. De acuerdo con esta concepción de las diferencias indi-

viduales, se produce una interacción entre las características de los alumnos

y las características de la situación educativa, de manera que ambas deben

ser tenidas necesariamente en cuenta para explicar y comprender el apren-

dizaje escolar. En este caso, la cantidad y calidad de los aprendizajes que

lleva a cabo un alumno ya no pueden atribuirse en exclusiva a sus caracterís-

ticas individuales —nivel intelectual, destrezas cognitivas, conocimientos

específicos previos, conocimiento estratégico, metas, enfoques de estudio y

aprendizaje, etc.—; tampoco pueden atribuirse sólo a las características de

las actividades de enseñanza y aprendizaje en las que participa y a la acción

educativa e instruccional del profesor; ni siquiera tiene mucho sentido, des-

de la concepción interaccionista de las diferencias individuales, tratar de

discernir qué parte de responsabilidad corresponde, en la explicación del

aprendizaje escolar, a las características individuales y a las características

de la situación educativa; es más bien en la interacción entre unas y otras,

en el mayor o menor grado de ajuste entre ambas, donde hay que buscar la

clave para dar cuenta de los aprendizajes que finalmente llevan a cabo los
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alumnos. En suma, desde esta perspectiva se reconoce la importancia de las

características personales —algunas de las cuales tienen sin duda una base

genética— y de las condiciones ambientales, aunque ninguna de ellas pre-

determina por completo y al margen de la otra los procesos psicológicos

implicados en el aprendizaje escolar. 

La concepción interaccionista de las diferencias individuales es sin lu-

gar a dudas la que domina actualmente en psicología de la educación,

como muestran con claridad los capítulos precedentes de ese volumen so-

bre los factores y procesos psicológicos de los alumnos implicados en el

aprendizaje escolar. Pero el hecho destacable en este contexto es que la

aceptación cada vez mayor de la concepción interaccionista de las diferen-

cias individuales ha ido acompañado, como señalábamos al término del

epígrafe anterior, de un cambio no menos importante en los propósitos

que presiden y orientan el interés por su estudio y consideración en el

campo educativo. En efecto, el énfasis ya no reside en analizar y predecir

el rendimiento de los alumnos en función de sus características persona-

les, o en seleccionarlos u orientarlos hacia una u otra vía formativa en

función de las mismas —como sería por otra parte lo coherente en el mar-

co de una concepción estática de las diferencias individuales—, sino más

bien en descubrir e identificar las diferencias individuales relevantes para

la enseñanza y el aprendizaje, es decir, las características de los alumnos

cuyo conocimiento es imprescindible para llevar a cabo una adaptación y

un ajuste de la enseñanza. 

2.3  Los ámbitos de diversidad con mayor incidencia
sobre el aprendizaje escolar

La aproximación tradicional al estudio de las diferencias individuales en

psicología de la educación se ha caracterizado, por un lado, por establecer

una distinción neta entre los factores y procesos cognitivos y los factores y

procesos afectivos del funcionamiento psicológico implicados en el apren-

dizaje escolar, y por otro lado, por otorgar una prioridad absoluta al estudio

de los factores y procesos cognitivos y a su incidencia sobre los resultados

del aprendizaje de los alumnos. Todas las revisiones del tema, tanto las rea-

lizadas hace ya algún tiempo (Cronbach y Snow, 1977; Glaser, 1977; Corno

y Snow, 1986) como las más recientes (Gustafsson y Undheim, 1996; Loh-

man, 1996; Snow, Corno y Jackson III, 1996), coinciden en destacar ambos

puntos. Así, y en lo que concierne a los factores y procesos cognitivos, se

ha prestado atención a las diferencias individuales en el ámbito de la inteli-

gencia, de las aptitudes, de la base de conocimientos específicos de domi-

nio y de su organización, de las estrategias de aprendizaje, del conocimien-

to y de las capacidades metacognitivas, etc. (véanse los capítulos 7, 8 y 9

de este volumen). Mucho más numerosos, dispersos y en general menos
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elaborados y fundamentados teórica y empíricamente son los constructos2

utilizados para estudiar las diferencias individuales de los alumnos en el

ámbito afectivo, entre los que cabe mencionar la motivación y los diferen-

tes tipos de metas y motivos ante el aprendizaje escolar, los enfoques y esti-

los de aprendizaje, las expectativas, el autoconcepto y los patrones atribu-

cionales de los éxitos y fracasos en el aprendizaje (véanse los capítulos 10,

11 y 12 de este volumen). 

La investigación de estos factores y procesos, realizada en una primera

fase en el marco de una concepción estática de las diferencias individuales,

ha ido evolucionando progresivamente hacia planteamientos claramente tri-

butarios de una concepción interaccionista, de tal manera que la tendencia

actual apunta con claridad en la dirección de estudiar de forma integrada y

simultánea características individuales que han sido estudiadas tradicional-

mente por separado. Una de las propuestas más interesantes en este sentido

es la elaborada por Snow y sus colaboradores en el transcurso de las dos úl-

timas décadas. Estos autores proponen una taxonomía de los constructos

útiles y relevantes para estudiar las diferencias individuales de los alum-

nos formada por tres categorías: la que corresponde al ámbito de lo cognitivo

—con dos grandes subcategorías, el conocimiento declarativo y el conoci-

miento procedimental, que incluyen a su vez constructos como aptitudes

mentales generales y específicas, destrezas intelectuales, conocimientos es-

pecíficos de dominio, estrategias, tácticas y creencias—; la que correspon-

de al ámbito de lo afectivo —con dos subcategorías, el temperamento y la

emoción, que incluyen a su vez constructos como rasgos temperamentales,

disposiciones de ánimo, factores de personalidad generales y especiales,

valores y actitudes—; y la que corresponde al ámbito de lo conativo —con

dos subcategorías, la motivación y la volición, que incluyen a su vez cons-

tructos como los mecanismos de control de la acción, la orientación al lo-

gro, la orientación hacia sí mismo y hacia otros, la orientación hacia la ca-

rrera, los estilos personales y los intereses— (Snow, Corno y Jackson III,

1996, p. 247).

La idea central de la propuesta es que las características de los alumnos

en cada una de estas categorías no inciden de manera directa, lineal y aisla-

da sobre el aprendizaje, sino que, en respuesta a situaciones concretas y es-

pecíficas de enseñanza y aprendizaje, los alumnos ponen en juego comple-
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2 Un constructo es «un tipo particular de concepto científico elaborado con la finalidad

de representar una hipotética función psicológica —es decir, un sistema, estructura, pro-

ceso, tendencia o actividad inferidos— que puede dar cuenta de patrones regulares de

relaciones observadas entre medidas del comportamiento» (Snow, Corno y Jackson III,

1996, p. 248). Los constructos elaborados para describir y explicar la diversidad de los

alumnos se cuentan por centenares. Los mencionados en el texto son algunos de los que

cuentan con mayor aproyo teórico y empírico y sobre los que existe mayor grado de

acuerdo en lo que concierne a su incidencia en el aprendizaje escolar. 



jos aptitudinales 3, definidos como mezclas o compuestos de características

individuales pertenecientes a dos o incluso a las tres categorías señaladas.

Asimismo, y como hipótesis complementaria, Snow, Corno y Jackson III

postulan que los tres grandes tipos de características individuales inciden

de manera distinta, aunque coordinada, sobre el aprendizaje. Mientras que

las características cognitivas tendrían una influencia decisiva sobre la cali-

dad del aprendizaje, las dimensiones o características de tipo afectivo, por

el hecho de estar relacionadas con el nivel de esfuerzo y la persistencia en

la tarea por parte del alumno, tendrían un impacto mayor sobre la cantidad

de aprendizajes realizados; por su parte, las dimensiones o características

conativas incidirían fundamentalmente sobre la dirección del esfuerzo y el

control del proceso de aprendizaje. La presencia de estos tres tipos de compo-

nentes en el complejo aptitudinal puesto en juego por el alumno en una si-

tua ción concreta y específica de enseñanza y aprendizaje daría entonces lu-

gar, en primera instancia, al compromiso o empeño adoptado en ella por el

alumno, y como consecuencia del mismo, al resultado de aprendizaje final-

mente alcanzado, el cual, a su vez, tendría un efecto retroactivo sobre el

complejo aptitudinal activado y sus aptitudes constituyentes, contribuyendo

así a su refuerzo y enriquecimiento, o por el contrario a su debilitamiento o

abandono, ante eventuales situaciones futuras de aprendizaje. 

Más allá de los detalles concretos, la propuesta de Snow, Corno y Jack-

son III —acorde con una concepción interaccionista de las diferencias indi-

viduales y presidida por el propósito de lograr un ajuste de la enseñanza a

las aptitudes de los alumnos— encierra dos ideas fundamentales que for-

man parte del concepto de diversidad actualmente vigente en los procesos

de reforma y de innovación y mejora de la educación escolar en numerosos

países: en primer lugar, la idea de que las características individuales de los

alumnos vinculadas al ámbito cognitivo no son en absoluto las únicas que

influyen sobre los procesos y resultados del aprendizaje; y en segundo lu-

gar, que ninguna característica individual por sí sola y aisladamente de las

otras es determinante para el aprendizaje escolar: es más bien el conjunto

articulado de las características pertenecientes a los tres ámbitos —cogniti-

vo, afectivo y conativo— que concurren en el alumno el que tiene una inci-

dencia sobre la cantidad, la calidad y la orientación del aprendizaje que éste

lleva a cabo en una situación o en un contexto educativo particular. 
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3 Sow utiliza el término genérico de «aptitud» para referirse a las características indi-

viduales designadas por los constructos incluidos en cada una de las tres categorías

con el fin de «significar que se trata de aspectos del estado presente de las personas

que tienen un carácter propedeútico, es decir, que son necesarios como preparación

para un proyecto futuro de aprendizaje» (Snow, 1996a, p. 650). El término no se apli-

ca pues únicamente, en este contexto de uso, a las características individuales de tipo

cognitivo.



2.4  Las fuentes de la variabilidad individual

El debate psicológico sobre las fuentes de la variabilidad individual se ha

centrado tradicionalmente en el peso relativo de los factores genéticos y

ambientales, así como en la influencia de determinadas características gru-

pales (raza, género, clase social, cultura, etc.) sobre las características indi-

viduales de sus miembros. En lo que concierne al primer aspecto, los resul-

tados de la investigación empírica indican que, en general, los factores

genéticos y ambientales son responsables de cantidades aproximadamente

equivalentes de la variabilidad interindividual. Además, como señalan Gus-

tafsson y Undheim (1996, p. 220), las investigaciones apuntan, por una par-

te, que el peso de la herencia varía a través del tiempo, de la cultura y de la

edad de los individuos, y por otra, que los factores ambientales tienen unos

efectos sustanciales sobre los comportamientos individuales (como ha

puesto de relieve el estudio de los factores ambientales no compartidos que

dan cuenta de las diferencias individuales entre los niños de una misma fa-

milia).

Las investigaciones sobre las diferencias grupales como fuente de varia-

bilidad individual —especialmente en lo que concierne al ámbito cogniti-

vo— han sido frecuentes a lo largo del siglo XX y han estado casi siempre

acompañadas por intensos debates (Weiner, 1996). En general, «se encuen-

tran diferencias en los niveles de ejecución [en los tests] entre negros y

blancos, varones y hembras y otros grupos identificados por características

físicas y sociales (...), pero son diferencias pequeñas comparadas con las

que se observan en el interior de cada grupo» (Gustafsson y Undheim,

1996, p. 221). Así, por ejemplo, mientras la diferencia entre los niveles de

ejecución de negros y blancos en los tests habituales de inteligencia es de

aproximadamente una desviación típica, la variabilidad individual dentro

de cada uno de estos dos grupos es de alrededor de seis desviaciones típicas.

Y algo similar sucede con las diferencias de género, aunque en este caso la

relación entre la variabilidad intragrupo e intergrupos es aún mayor 4.

3.  La educación escolar ante la diversidad de capacidades,
intereses y motivaciones del alumnado

Como apuntábamos en la introducción, el estudio de las relaciones entre las

características individuales de los alumnos y los procesos y resultados del
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4 El papel atribuido a la variabilidad que se deriva de factores culturales, sociales o de

género depende en última instancia del marco teórico adoptado y, en especial, de las re-

laciones postuladas entre naturaleza y cultura en el desarrollo psicológico. Así, desde

determinadas posiciones, como por ejemplo la perspectiva sociocultural, se subraya el

carácter central de esta fuente de variabilidad y se plantea una relectura del papel atri-

buido tradicionalmente a este tipo de diferencias (Kozulin, 2000).



aprendizaje escolar ha tenido siempre como horizonte, de manera más o

menos explícita, el ideal de la individualización de la enseñanza, es decir, la

búsqueda del mayor grado posible de ajuste entre la acción educativa e ins-

truccional y las capacidades, intereses y motivaciones de los alumnos. Una

búsqueda, por lo demás, cuya urgencia y necesidad han ido creciendo con

la implantación primero, y la generalización y extensión progresiva des-

pués, de la educación básica y obligatoria a lo largo del siglo XX y la consi-

guiente incorporación de la práctica totalidad de la población en edad esco-

lar a los centros educativos (Carroll, 1993b).

Pese a este horizonte común, las propuestas concretas sobre cómo con-

seguir el mayor grado de ajuste posible entre, por una parte, la educación y

la enseñanza, y por otra, las características de los alumnos, han sido históri-

camente variadas y diversas. Siguiendo los análisis llevados a cabo a este

respecto por Cronbach (1967) y Glaser (1977), pueden distinguirse, en el

trasfondo de esta diversidad de propuestas, cinco planteamientos o estrate-

gias generales cuya presencia puede detectarse en la evolución histórica de

la mayoría de los sistemas educativos y también, en mayor o menor medida

y con gran variedad de matices, en su organización actual: son las identifi-

cadas por los autores como estrategia selectiva, estrategia de adaptación de

objetivos, estrategia temporal, estrategia de neutralización o compensación

de las diferencias individuales, y estrategia de adaptación de las formas y

métodos de enseñanza.

3.1  Las estrategias básicas de respuesta educativa a la diversidad

La idea fundamental de la estrategia selectiva es que los alumnos deben pro-

gresar en la educación escolar hasta donde les permitan sus aptitudes o capa-

cidades de aprendizaje. Se entiende que los sistemas educativos establecen

unos objetivos, unos contenidos y una forma de organización de la enseñan-

za básicamente comunes para todos los alumnos. No todos, sin embargo, tie-

nen las mismas capacidades para aprender, por lo que algunos empezarán a

mostrar sus limitaciones a medida que los aprendizajes se vayan haciendo

más complejos, siendo conveniente en consecuencia identificar en cada ni-

vel de la escolaridad a los alumnos que manifiestamente no tienen las aptitu-

des necesarias para llevar a cabo los aprendizajes establecidos. Los alumnos

así identificados y diagnosticados son entonces excluidos del sistema educa-

tivo en la medida en que se les considera imposibilitados para seguir apren-

diendo y para aprovechar de manera satisfactoria su escolarización a partir

de un cierto nivel; su permanencia en las aulas, se argumenta en este plantea-

miento, no sólo supone un despilfarro injustificable de esfuerzos y recursos,

sino que puede repercutir negativamente sobre los alumnos que sí tienen las

aptitudes necesarias para aprender y que se ven privados de los esfuerzos y

recursos dedicados a los que no las tienen. Como puede comprobarse, la es-
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trategia selectiva responde claramente a una concepción estática de las dife-

rencias individuales e intenta conseguir el ajuste entre la enseñanza y las ca-

racterísticas de los alumnos mediante la acomodación y la adaptación de los

segundos —por la vía de la selección— a la primera.

La estrategia selectiva ha sido y continua siendo una forma habitual de

respuesta de los sistemas educativos ante la diversidad del alumnado. Es

cierto que ha perdido gran parte de su posible fuerza argumental y de su vi-

gencia en el marco de la educación escolar básica y obligatoria entendida

como la atención educativa que deben recibir todos los niños y jóvenes sin

excepción, al margen de sus características individuales y de su pertenencia

a uno u otro grupo racial, cultural, social o económico. En este sentido, las

respuestas educativas a la diversidad basadas en la estrategia selectiva han

desaparecido prácticamente de la escolaridad básica y obligatoria en el

transcurso de las últimas décadas en la mayoría de los sistemas educativos,

al menos en los niveles de la educación infantil y primaria. Sin embargo,

son aún ampliamente utilizadas en la escolaridad postobligatoria —y en al-

gunos casos también en los tramos finales de la educación obligatoria—.

Además, la idea de que algunos alumnos no tienen las capacidades míni-

mas necesarias para aprender lo que se intenta enseñar en las escuelas y en

los institutos a partir de un cierto nivel de escolaridad —por lo que convie-

ne identificarlos y separarlos de alguna manera del resto de sus compañe-

ros que sí tienen estas capacidades— sigue estando profundamente enraiza-

da en la psicología intuitiva y en el pensamiento pedagógico de amplios

sectores sociales, incluidos algunos profesionales de la educación, planifi-

cadores, gestores y responsables políticos. 

La estrategia de adaptación de objetivos comparte con la anterior la

idea de que no todos los alumnos reúnen las capacidades necesarias para al-

canzar determinados niveles de aprendizaje, pero plantea en cambio como

alternativa el establecimiento de objetivos y contenidos diferenciados en

función preciamente de estas diferentes capacidades de aprendizaje de los

alumnos. En otros términos, partiendo de la base de que la educación esco-

lar no puede conseguir que todos los alumnos realicen los mismos aprendi-

zajes, se organiza la educación escolar en vías o itinerarios formativos dife-

rentes y alternativos que responden a finalidades y objetivos distintos hacia

los que se dirige a los alumnos en función de sus capacidades —y eventual-

mente de sus intereses y motivaciones—. El ejemplo tal vez más claro de

esta estrategia es el de los sistemas educativos que, en un momento dado

—generalmente, pero no siempre, al término de la educación básica y obli-

gatoria—, y en función de los resultados escolares previos, dirigen al alum-

no hacia una determinada vía formativa —de cultura general, académica,

científica, tecnológica, profesional, etc.— obstaculizándole o impidiéndole

sin más el acceso a otras.

En su versión más pura, esta estrategia se apoya también en una visión

estática de las características individuales, a las que de alguna manera se
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atribuye la responsabilidad última de la trayectoria académica del alumno y,

en la práctica, de su trayectoria profesional y social posterior. En efecto, las

decisiones que se obliga a tomar al alumno, o las vías formativas a las que

se le dirige, van a condicionar en buena medida su futura inserción laboral

y social y, a la postre, su estatus socioeconómico y cultural. A este respec-

to, algunos autores (véase, por ejemplo, Coll y Miras, 1990b) han apuntado

una serie de criterios básicos que las formas concretas de aplicación de esta

estrategia deberían tener en cuenta con el fin de asegurar que la elección o

imposición de una u otra vía formativa no sea pura y simplemente la conse-

cuencia de una desigualdad económica, social o cultural. Así, tres criterios

básicos serían que la diversificación de vías formativas se produzca lo más

tardíamente posible en la escolaridad; que la elección o imposición entre

una u otra vía formativa se apoye en un sistema adecuado de orientación es-

colar y profesional; y que existan mecanismos correctores de la decisión

inicial en el doble sentido de asegurar su reversibilidad y de permitir el

tránsito posterior entre las diferentes vías formativas cuando se considere

adecuado para el proceso formativo del alumno.

La estrategia temporal supone un paso adelante en la dirección de ajus-

tar la enseñanza a las características individuales de los alumnos. Dos son

los supuestos básicos sobre los que reposa esta estrategia. El primero es

que, desde el punto de vista educativo, la diferencia más importante entre

los alumnos reside en el ritmo y la rapidez con que aprenden los contenidos

escolares: mientras algunos aprenden con relativa rapidez, otros necesitan

períodos de tiempo más amplios para realizar los mismos aprendizajes.

El segundo supuesto es que, en lo que concierne a la educación básica y

obligatoria, hay una serie de aprendizajes que —al ser considerados im-

prescindibles para integrarse en la sociedad como ciudadanos de pleno

dere cho— todos los alumnos deben realizar. De la conjunción de ambos su-

pues tos se sigue que todos los alumnos tienen que permanecer en el siste-

ma educativo hasta que hayan alcanzado los aprendizajes considerados bá-

sicos y fundamentales, y ello con independencia del tiempo que cada uno

necesite para conseguirlo. Una concreción de esta estrategia son las clásicas

repeticiones de curso que consisten en obligar a los alumnos que no han al-

canzado los resultados establecidos a seguir trabajando los mismos conteni-

dos —y a menudo a trabajarlos de la misma manera— durante un período

de tiempo complementario. 

En términos generales, este tipo de estrategia asume una concepción bá-

sicamente ambientalista de las diferencias individuales, al entender que una

modificación en la experiencia del alumno —en particular, una variación

de tiempo durante el cual está expuesto a la accción educativa e instruccio-

nal— puede ser decisiva desde el punto de vista del aprendizaje. Sin em-

bargo, la cantidad de tiempo dedicado al aprendizaje, aunque relevante, no

parece ser una condición suficiente para explicar el rendimiento. Como han

puesto de relieve numerosas investigaciones (Wang y Lindvall, 1984), la
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cantidad de tiempo es sólo un índice global tras el que se esconden una am-

plia gama de factores de distinta naturaleza. En realidad, más que la canti-

dad de tiempo, lo verdaderamente importante es lo que hacen profesores y

alumnos durante ese tiempo y cómo lo hacen. Esta constatación ha llevado

a enriquecer las propuestas de incrementar el tiempo dedicado al aprendiza-

je en el caso de algunos alumnos con consideraciones relativas al tipo de

actividades y tareas que conviene llevar a cabo durante ese tiempo comple-

mentario.

La estrategia de neutralización o compensación enlaza con esta última

consideración y la aplica de manera específica a determinados grupos de

alumnos que, ya sea por los características individuales que presentan

—por ejemplo, discapacidades psíquicas, sensoriales o motrices—, ya sea

por las características de su entorno social o cultural —entornos altamente

desfavorecidos o entornos culturales muy distintos al dominante en el siste-

ma educativo—, pueden ver fuertemente obstaculizadas o disminuídas sus

posibilidades reales de aprendizaje. La idea fundamental en este caso es

que los esfuerzos deben dirigirse a neutralizar o compensar, mediante trata-

mientos educativos específicos previos al inicio del aprendizaje o comple-

mentarios a éste, los eventuales efectos negativos de esas características, de

modo que sea posible garantizar a todo el alumnado la consecución de unos

aprendizajes comunes. Los programas de educación compensatoria 5 y las

actividades o aulas de recuperación en las que participan los alumnos con

dificultades de aprendizaje durante una parte del horario escolar o al mar-

gen de éste son dos ejemplos concretos de respuesta educativa a la diversi-

dad basados en esta estrategia. 

La estrategia de neutralización o compensación responde, al menos en

parte, a una concepción interaccionista de las diferencias individuales —en la

medida en que asume el principio de que el impacto de estas diferencias so-

bre  el aprendizaje escolar no es directo ni permanente, sino que está media-
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5 Uno de los ejemplos más conocidos de programa de educación compensatoria es el

proyecto Head Start, desarrollado en Estados Unidos de América a mediados de la dé-

cada de los sesenta. Como recuerdan Miras y Onrubia (1997), la finalidad última del

proyecto era intervenir en el «ciclo de la pobreza» en un momento de la vida de los

niños —los años preescolares— considerado de especial importancia para proporcio-

narles experiencias de aprendizaje que pudieran no haber tenido en su entorno habi-

tual. El proyecto partía de una serie de hipótesis y consideraciones tales como que la

escuela constituye un recurso básico para la adecuada inserción y el éxito social, que

las condiciones ambientales de la mayoría de hogares pobres no eran suficientes para

preparar a los niños para el éxito escolar, y que una asistencia especial y específica en

los años preescolares podría permitir el éxito escolar de los niños de estos hogares po-

bres, y con ello su posterior éxito social. Planteado en principio como un programa de

verano, acabó configurándose como un programa de educación preescolar de alrededor

de un año, que implicaba la participación de los padres y diversos estamentos de la

comunidad.



tizado por la experiencia educativa e instruccional— y propone la adecua-

ción de la enseñanza a las características individuales de los alumnos, en lu-

gar de buscar el ajuste en sentido inverso. Sin embargo, la concreción de

estas ideas presenta aún dos fuertes limitaciones: en primer lugar, la pro-

puesta de adecuar la enseñanza a las características de los alumnos queda

restringida a unos grupos determinados de alumnos —los que tienen meno-

res posibilidades de aprendizaje como consecuencia de déficits personales,

sociales o culturales—, dando por supuesto que esta adecuación no es nece-

saria en el caso de los otros alumnos; y en segundo lugar, entiende la ade-

cuación de la enseñanza fundamentalmente como una acción paralela o

complementaria al trabajo realizado con el conjunto de los alumnos en los

espacios escolares ordinarios, dando así a entender que este trabajo no re-

quiere ningún tipo de adecuación. 

La estrategia de adaptación de las formas y métodos de enseñanza di-

fiere precisamente de la estrategia de neutralización en su propuesta de ex-

tender la adaptación de la enseñanza a todos los alumnos y a todas las acti-

vidades escolares. La idea esencial en este caso es que no es posible definir

la acción educativa óptima en términos generales y absolutos, sino que hay

que hacerlo siempre en función de las características individuales de los

alumnos a los que se aplica. Al igual que en la estrategia de neutralización

o compensación, la finalidad es también conseguir el mayor grado de ajuste

posible entre la enseñanza y las características de los alumnos mediante

una adaptación de la primera a las segundas, pero esta finalidad se erige

aquí además en el principio rector de la totalidad de la acción educativa sin

excepciones ni restricciones.

La estrategia de adaptación de las formas y métodos de enseñanza está

en la base de lo que se ha dado en llamar «enseñanza adaptativa», es decir,

una enseñanza que, manteniendo la referencia a unos objetivos y aprendiza-

jes comunes, dispone de un amplio elenco de métodos y estrategias de ins-

trucción que utiliza de manera flexible en función de sus características in-

dividuales de los alumnos. La estrategia de adaptación de las formas y

métodos de enseñanza y las propuestas de enseñanza adaptativa basadas en

ella responden plenamente a los supuestos de la concepción interaccionista

de las diferencias individuales. En efecto, ni las características individuales

se consideran aquí de manera estática ni las propuestas educativas aparecen

como prefijadas o únicas, pese al mantenimiento de unas metas generales

comunes para todos los alumnos. Las diferencias individuales y los trata-

mientos educativos se conciben en interacción, y las características diferen-

ciales de los alumnos se asumen, sobre esta base, como parámetros esencia-

les para el diseño y el desarrollo de la enseñanza.

Desde un punto de vista pedagógico, los principios de la enseñanza

adaptativa operan como mínimo en dos niveles diferentes: el del diseño y

planificación de los procesos educativos y el de su puesta en práctica en el

aula. En el primer caso, se trata de asegurar que la planificación contemple
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la posibilidad de utilizar diferentes formas y métodos de enseñanza y de

que asegure la existencia de las condiciones necesarias para poder ponerlos

en práctica de manera ajustada a las características de los alumnos. En el

segundo, se trata más bien de que los profesores sean capaces de adaptar

continuamente su acción educativa e instruccional a las características de

los alumnos y a los procesos de aprendizaje que éstos llevan a cabo en el

aula. De acuerdo con Corno y Snow (1986), mientras en el primer nivel nos

encontramos con decisiones orientadas a la «macroadaptación» de la ense-

ñanza, en el segundo las decisiones que deben tomar los profesores se

orientan más bien a conseguir una «microadaptación». 

Macroadaptación y microadaptación son, en este planteamiento, procesos

necesariamente interconectados y complementarios, pero con características

propias. Así, la posibilidad de llevar a cabo procesos de microadaptación en

el desarrollo de la enseñanza dependerá, en buena medida, de los procesos

de macroadaptación incluidos en la planificación y diseño de la enseñanza

—por poner un ejemplo, la posibilidad de plantear una tarea de ampliación

o un material complementario de apoyo a un alumno o grupo de alumnos

en un momento concreto dependerá de que se haya anticipado la posibili-

dad de emplear esa tarea o ese material y se disponga efectivamente de

ellos, así como de que se haya previsto, por ejemplo, un uso flexible del tiem-

po en el aula—. Con todo, la realización efectiva de los procesos de micro-

adaptación no se deduce sin más del diseño general de la enseñanza, sino

que requiere por parte del profesor habilidades específicas como, por ejem-

plo, ser capaz de evaluar la dinámica de la situación y el rendimiento del

alumno en el contexto de la situación concreta de que se trate.

En base a las consideraciones precedentes, puede afirmarse que las pro-

puestas de enseñanza adaptativa constituyen en la actualidad la respuesta

más elaborada y más exigente a los retos que plantea la atención educativa

a la diversidad de capacidades, intereses y motivaciones de los alumnos y la

que apuesta con mayor fuerza por el ideal de una verdadera individualiza-

ción de la enseñanza. Sin embargo, pese al innegable interés que presentan

en este sentido, su concreción y puesta en práctica chocan con enormes

obstáculos y dificultades entre los que conviene destacar dos que son, a

nuestro juicio, particularmente relevantes desde la perspectiva de la psico-

logía de la educación. En primer lugar, la centración casi exclusiva de las

propuestas en los procesos de microadaptación, olvidando o ignorando que

las posibilidades de adaptación de la acción educativa e instruccional del

profesor a las características de los alumnos en el marco del aula están

fuertemente condicionadas —y por lo tanto, favorecidas o limitadas, según

el caso— por las decisiones relativas a los procesos de macroadaptación de

la enseñanza (Wang, 1996; véase también el capítulo 23 de este volumen).

En segundo lugar, la escasez de informaciones precisas y de explicaciones

satisfactorias, apoyadas en datos empíricos contrastados, sobre cómo tienen

lugar los procesos de microadaptación de la enseñanza en el aula.
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3.2  La microadaptación de la enseñanza y la búsqueda
de interacciones entre aptitudes y tratamientos educativos

Una parte importante de las informaciones disponibles sobre cómo los pro-

fesores adaptan su acción educativa e instruccional a las características de

los alumnos tienen su origen en la investigación empírica de la enseñanza,

y más concretamente en los trabajos realizados en el marco del paradigma

«proceso-producto» cuyo objetivo principal es establecer las características

de la enseñanza «eficaz» (véase el capítulo 14 de este volumen). Si bien es

cierto que en muy raras ocasiones estos trabajos contemplan la problemáti-

ca de las diferencias individuales, a veces sus resultados —en especial

cuando se orientan al establecimiento de relaciones significativas entre de-

terminados patrones de interacción profesor/alumnos y el rendimiento es-

colar de éstos últimos— pueden ser interpretados indirectamente como

ejemplos o muestras de procesos de microadaptación 6. En efecto, una lec-

tura atenta de los resultados de estos trabajos muestra que los profesores

despliegan en el aula conductas diversas que mantienen relaciones más o

menos estables con determinados comportamientos de los alumnos, lo que

sugiere la existencia de determinados patrones de ajuste entre la enseñanza

y el aprendizaje. 

El interés de estos resultados para la microadaptación de la enseñanza

está sin embargo fuertemente limitado por las opciones epistemológicas y

metodológicas propias del paradigma proceso-producto de la investigación

de la enseñanza. Por una parte, las relaciones entre patrones de interacción

profesor/alumnos y resultados de aprendizaje suelen ser de tipo meramente

estadístico, con escasas o nulas indicaciones teóricas que ayuden a com-

prender cómo y por qué se establecen y cómo y por qué operan, al tiempo

que aparecen desgajadas de la dinámica real de las actividades de enseñan-

za y aprendizaje en el aula, lo que les confiere un carácter estático poco

apto para dar cuenta de los procesos de microadaptación. Por otra parte, es-

tas investigaciones tienden a ignorar sistemáticamente los procesos psicoló-

gicos encubiertos de los alumnos que median entre la acción educativa e

instruccional del profesor y los resultados del aprendizaje; es decir, tienden

a ignorar cualquier fuente de variabilidad en el aprendizaje escolar que pue-

da tener su origen en las características personales de los alumnos, lo que

dificulta enormemente la interpretación de sus resultados en términos de

microadaptación de la enseñanza. 

En realidad, las investigaciones realizadas en el marco del paradigma

proceso-producto son el exponente típico de una de las «dos disciplinas» de
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rrespondencia entre las funciones docentes y las funciones del aprendizaje recogida en

el capítulo 14 (cuadro 13.1). 



la psicología científica a las que alude Cronbach: la que busca la explica-

ción de las diferencias de rendimiento de los alumnos en la variabilidad de

la enseñanza o en alguno de sus componentes —características o comporta-

mientos del profesor, estilos de enseñanza, metodología didáctica, etc.—.

La práctica totalidad de las investigaciones proceso-producto dan por su-

puesto que las relaciones entre las características de los alumnos y su rendi-

miento escolar son fijas y estables, por lo que su interés para la compren-

sión y mejora de la enseñanza es secundario. La enseñanza eficaz lo es para

todos los alumnos, cualesquiera que sean sus características individuales;

lógicamente, los alumnos con más aptitudes para el aprendizaje obtendrán

mejores resultados que los alumnos con menos aptitudes, pero todos se be-

neficiarán por igual de la enseñanza eficaz proporcionalmente a sus aptitu-

des. Es justo el supuesto contrario al de la otra «disciplina» de la psicología

científica analizada por Cronbach: la que busca la explicación de las dife-

rencias de rendimiento de los alumnos en sus características individuales y

considera, en consecuencia, que las relaciones entre la enseñanza y los re-

sultados del aprendizaje son fijas e inmutables; los alumnos con más apti-

tudes para el aprendizaje obtendrán invariablemente mejores resultados,

cualesquiera que sean las características de la enseñanza; también en este

caso, los alumnos que reciban una enseñanza mejor o más eficaz obtendrán

lógicamente mejores resultados de aprendizaje que los que reciban una en-

señanza menos eficaz o de peor calidad, pero este beneficio estará modula-

do en ambos casos por sus características individuales, considerado en este

caso el factor fundamental de variabilidad en el rendimiento escolar.

El postulado de una relación fija y estable entre las características indi-

viduales y el rendimiento escolar, en un caso, y entre las características de

la enseñanza y el rendimiento escolar, en el otro, explican las limitaciones y

el interés relativo de los resultados tanto de las investigaciones proceso-

producto como de las investigaciones de corte diferencial y psicométrico

para las propuestas de enseñanza adaptativa y, más concretamente, para la

microadaptación de la enseñanza. En efecto, la idea misma de microadapta-

ción sugiere que las relaciones entre las características individuales de los

alumnos y su rendimiento escolar no son fijas ni inmutables, sino que depen-

den de las características de la enseñanza que reciben; al igual que tampoco

son fijas ni inmutables las relaciones entre las características de la enseñanza

y el aprendizaje, sino que dependen de las características individuales de

los alumnos. En otros términos, si aplicamos dos formas de enseñanza o

dos tratamientos educativos diferentes, A y B, a dos grupos de alumnos que

tienen dos niveles distintos de aptitud para el aprendizaje, X e Y, la micro -

adaptación de la enseñanza reposa sobre el supuesto de que los alumnos

con un nivel de aptitud X obtienen mejores resultados de aprendizaje cuando

reciben una enseñanza o un tratamiento educativo de tipo A, mientras que

los alumnos con un nivel de aptitud Y obtienen mejores resultados cuando

reciben una enseñanza o un tratamiento educativo de tipo B. 
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Este razonamiento está precisamente en la base de las investigaciones

ATI —Aptitude Treatment Interaction—, realizadas a partir de la segunda

mitad de los años sesenta bajo el impulso de los trabajos iniciales de Cron-

bach (1957; 1975), con el fin de estudiar las interacciones entre las caracte-

rísticas de la enseñanza y las características individuales de los alumnos, es

decir, con el fin de identificar y establecer qué formas de enseñanza o tipos

de tratamientos educativos son más apropiados para los alumnos con unas

determinadas características; o inversamente, qué características de los

alumnos les permiten obtener mayor beneficio de determinadas formas de

enseñanza o tipos de tratamientos educativos. Durante casi tres décadas,

hasta prácticamente finales de los años ochenta, las investigaciones orienta-

das a la identificación de efectos ATI han sido muy numerosas y sus resul-

tados fueron objeto de sucesivas revisiones (véanse, por ejemplo, Conbach

y Snow, 1977; Snow, 1996b; Pellegrino, Baxter y Glaser, 1999).

Los resultados puestos de manifiesto por estas revisiones indican la

existencia de un cierto número de aptitudes o características individuales

que interactúan significativamente con los métodos de enseñanza. En el te-

rreno cognitivo destaca particularmente la interacción entre la habilidad

cognitiva general (G) y el grado de estructuración del tratamiento educati-

vo. Los métodos de enseñanza muy estructurados —caracterizados por el

control que mantiene en todo momento el profesor, el detalle con que se

formulan los contenidos y la organización de las actividades en pequeñas

unidades o tareas secuencialmente ordenadas— son especialmente eficaces

y dan lugar a buenos resultados en el caso de los alumnos con un bajo nivel

cognitivo general, mientras que se muestran ineficaces, y hasta contrapro-

ducentes, cuando los alumnos tienen un nivel cognitivo general elevado.

Estos últimos se benefician en mayor medida de métodos de enseñanza me-

nos controlados y estructurados, en los que pueden actuar de manera más

independiente, métodos que, en contrapartida, se demuestran ineficaces

para los alumnos con menores habilidades cognitivas.

En lo que concierne a las características afectivas y conativas, las inte-

racciones descritas, si bien son muy numerosas, muestran por lo general un

menor grado de significatividad y consistencia que en el ámbito cognitivo.

Entre las que muestran mayor consistencia, cabe destacar la identificada

entre el nivel de ansiedad de los alumnos y el grado de estructuración de

los métodos de enseñanza. Así, los alumnos poco o medianamente ansiosos

obtienen mejores resultados de aprendizaje con métodos de enseñanza poco

estructurados, mientras que los alumnos con un elevado nivel de ansiedad

se benefician en mayor medida de los métodos altamente estructurados.

Otras interacciones descritas se refieren a características como el lugar de

control, la autoestima, la estabilidad emocional y las actitudes hacia el pro-

pio futuro (véase el capítulo 12 de este volumen).

Como hemos señalado en otro lugar (Coll y Miras, 1990b), las conclu-

siones obtenidas hasta el momento por las investigaciones ATI parecen sin
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embargo más bien pobres, especialmente si se tiene en cuenta el considera-

ble volumen de trabajos realizados y las expectativas que habían generado.

Excepto quizás en el caso de la interacción entre la aptitud cognitiva gene-

ral y los métodos de enseñanza, las interacciones identificadas funcionan

en realidad como hipótesis que se verifican o no en los diversos contextos

educativos sin que, por el momento, sea posible generalizarlas. En efecto,

pequeñísimas variaciones en las formas de enseñanza, en la manera de de-

finir y medir las aptitudes de los alumnos y en otros aspectos del contexto a

menudo dan lugar a modificaciones importantes en las interacciones. Por

otra parte, la multidimensionalidad de los tratamientos educativos y la falta

de consenso en la definición y medición de las características individuales

hacen inevitables estas variaciones, impidiendo en consecuencia la genera-

lización de las interacciones más allá de los contextos particulares en los

que han sido detectadas. 

Las características del aula como contexto de enseñanza y aprendizaje, y

en especial la complejidad y heterogeneidad de los fenómenos y procesos

que en ella tienen lugar (véase el capítulo 14 de este volumen), cuestionan

la pretensión de definir los tratamientos educativos a partir de una sola ca-

racterística —por ejemplo, su mayor o menor grado de estructuración— o

de caracterizar a los alumnos mediante un sólo rasgo —por ejemplo, el ni-

vel de ansiedad o el nivel cognitivo general—. En la puesta a punto de un

tratamiento educativo convergen múltiples y diversas dimensiones, además

del grado de estructuración o de control que ejerce el profesor, de la misma

manera que en la capacidad de aprendizaje los alumnos intervienen otras

muchas características de tipo cognitivo, afectivo y conativo, además de su

nivel cognitivo general. La toma de conciencia progresiva de esta compleji-

dad ha llevado a considerar cada vez más aspectos o dimensiones en la de-

finición y caracterización tanto de los tratamientos educativos como de las

aptitudes de los alumnos, pero esta opción no ha conseguido a la postre

sino incrementar aún más las dificultades de generalización de los resulta-

dos, de manera que las investigaciones ATI parecen encontrarse en la actua-

lidad en un callejón sin salida. 

La falta de consistencia de los resultados, las dificultades para replicar-

los y, en suma, la imposibilidad de generalizarlos son el reflejo, a nuestro

juicio, del hecho de que las investigaciones ATI responden esencialmente a un

planteamiento metodológico, pero carecen de un marco teórico compartido

que permita interpretar las interacciones detectadas y, sobre todo, valorar su

alcance y significación en el marco de los procesos escolares de enseñanza

y aprendizaje. Sin un marco teórico de referencia que dé cuenta de las rela-

ciones entre, por una parte, la actividad educativa e instruccional del profe-

sor, y por otra, la actividad y los procesos de aprendizaje de los alumnos, es

muy difícil, por no decir prácticamente imposible, seguir avanzando en los

intentos de identificar y comprender los procesos de microadaptación de la

enseñanza. Y esto es justamente lo que la línea de trabajo ATI, planteada
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fundamentalmente como un paradigma metodológico, no ofrece. Nótese

bien que el argumento no niega que las investigaciones ATI, individual-

mente consideradas, puedan ser tributarias de una cierta manera de enten-

der la enseñanza y el aprendizaje. El argumento es más bien que la línea de

trabajo ATI como tal no conlleva una visión compartida de la enseñanza y

el aprendizaje, lo que conduce a menudo a definir los tratamientos educati-

vos y las características de los alumnos de manera diferente y, en conse-

cuencia, a interpretar los resultados de forma igualmente distinta, quedando

así fuertemente limitada la posibilidad de situar sus aportaciones en un pro-

ceso acumulativo de conocimientos sobre los procesos de microadaptación

de la enseñanza.

4.  Constructivismo y atención a la diversidad

La atención educativa a la diversidad, y en particular las propuestas de

enseñanza adaptativa, adquieren una especial relevancia y significación en

el marco de la concepción constructivista de la enseñanza y del aprendizaje

presentada en el capítulo 6 de este volumen. En efecto, por una parte, este

enfoque concibe el aprendizaje como el proceso de construcción de signifi-

cados y de atribución de sentido, con sus avances y retrocesos, con sus blo-

queos y dificultades, que llevan a cabo los alumnos a propósito de los con-

tenidos escolares. Pero, por otra parte, entiende que esta construcción, lejos

de ser una empresa solitaria, es inseparable de la ayuda que los alumnos re-

ciben de sus profesores y de otros compañeros en el transcurso de las acti-

vidades escolares en las que participan. En esta perspectiva teórica, enseñar

es sobre todo ayudar a los alumnos en este proceso de construcción de sig-

nificados y de atribución de sentido; y enseñar eficazmente es ser capaz de

proporcionar a los alumnos, en cada momento del proceso de construcción,

la ayuda que necesitan para seguir progresando en su aprendizaje. Los con-

ceptos de ajuste de la ayuda pedagógica y de mecanismos de influencia

educativa —definidos como los procedimientos mediante los cuales se

consigue ajustar la ayuda pedagógica a las vicisitudes del proceso de cons-

trucción del conocimiento de los alumnos— son pues el equivalente, en

clave constructivista, del concepto de enseñanza adaptativa.

La atención a la diversidad del alumnado no es por tanto, en la concep-

ción constructivista, un valor añadido a la enseñanza, sino la vía a través de

la cual la enseñanza, entendida como ayuda, deviene posible. Todos y cada

uno de los alumnos siguen su propio e idiosincrásico proceso de construc-

ción o reconstrucción del conocimiento escolar; todos y cada uno de ellos

lo hacen a partir de sus conocimientos y experiencias previas, utilizando

sus propias capacidades y con unos determinados intereses y motivaciones;

y todos y cada uno de ellos requieren de una ayuda pedagógica que tenga

en cuenta tanto la naturaleza de sus aportaciones individuales al aprendiza-
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je como la singularidad de su proceso de construcción. Ahora bien, ni las

características de los alumnos son fijas y estables ni sus necesidades per-

manecen constantes a lo largo del proceso de construcción, por lo que difí-

cilmente cabe entender la enseñanza adaptativa como el ajuste, establecido

de una vez por todas, entre las características de los alumnos y las caracte-

rísticas de las formas de enseñanza, al estilo de las interacciones entre apti-

tudes y tratamientos de las investigaciones ATI. La ayuda pedagógica que

puede estar ajustada a las necesidades del proceso de aprendizaje de un

alumno en un momento determinado puede no estarlo en absoluto en un mo-

mento posterior, y puede volver a estarlo en cambio de nuevo más tarde.

Desde el punto de vista de la concepción constructivista, el ajuste no remite

a las características individuales de los alumnos y a las características de

las formas de enseñanza, definidas ambas de forma estática y en términos

absolutos, sino a la adecuación progresiva y cambiante entre, por una parte,

las necesidades de ayuda que requiere el alumno para seguir avanzando en

el proceso de construcción de significados y de atribución de sentido en el

que se encuentra inmerso; y por otra, el tipo y grado de ayudas concretas

que le ofrece la enseñanza (véase el capítulo 17 de este volumen).

Convertido así en el principio rector de la enseñanza y el aprendizaje, la

toma en consideración de la diversidad del alumnado impregna la totalidad

de la acción educativa e instruccional: tanto en los niveles de planificación

y diseño, en los que tienen lugar los procesos de macroadaptación de la en-

señanza, como en el nivel del aula y de las actividades que profesor y alum-

nos despliegan en ella, y durante las cuales tienen lugar los procesos de mi-

croadaptación de la enseñanza; tanto en el caso de los alumnos con

especiales dificultades para aprender, como en el de los que muestran una

elevada capacidad de aprendizaje; tanto en lo que concierne a las actuacio-

nes pedagógicas habituales, dirigidas a prover el aprendizaje de la mayoría

del alumnado, como en el caso de las actuaciones pedagógicas extraordina-

rias, centradas en los alumnos que requieren ayudas específicas para seguir

progresando en sus aprendizajes. 

La atención a la diversidad no es, en este sentido, un objetivo cuyo logro

pueda confiarse a la adopción de una medida concreta, o a la previsión de

una vía específica de actuación, como la aplicación de tal o cual método

de enseñanza o tipo de tratamiento educativo. En la perspectiva de la con-

cepción constructivista, la atención a la diversidad adopta la forma de una

estrategia de conjunto orientada a diversificar al máximo la acción educativa

e instruccional con el fin de que todos los alumnos sin excepción progre-

sen, hasta donde les sea posible, en la realización de los aprendizajes esco-

lares; una estrategia de conjunto, por tanto, que contempla las necesidades

de ayuda de todos los alumnos sin excepción e incluye una amplia gama de

medidas y vías para ajustar las ayudas de la enseñanza. Erigir la atención a

la diversidad en el principio rector de la acción educativa e instruccional,

como lo hace la concepción constructivista, obliga a adoptar decisiones que
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favorezcan el ajuste de la enseñanza a la diversidad de capacidades, intere-

ses y motivaciones del alumnado en todos los niveles que intervienen en la

configuración de las prácticas educativas escolares: desde la ordenación y

organización de las enseñanzas, hasta el desarrollo de las actividades con-

cretas que tienen lugar en las aulas, pasando por los niveles intermedios de

planificación y decisión 7. Es en la articulación del conjunto de medidas y

vías previstas en cada uno de estos niveles, más que en la naturaleza y al-

cance de cada una de ellas en particular, donde reside la clave de la mayor o

menor capacidad de la enseñanza para satisfacer las necesidades educativas

de un alumnado diverso en cuanto a capacidades, motivaciones e intereses. 
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marco del actual sistema educativo español. 
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14.  Enseñar y aprender
en el contexto del aula

César Coll e Isabel Solé

1.  Introducción

El estudio de la enseñanza y el aprendizaje en el aula es un campo de inda-

gación relativamente reciente en psicología de la educación. Hasta la publi-

cación en 1963, bajo los auspicios de la American Educational Research

Association, de la primera edición del Handbook of Research on Teaching

(Gage, 1963), los psicólogos de la educación interesados por esta proble-

mática eran más bien escasos, tal vez como consecuencia de la tradición

psicológica dominante que les había llevado a interesarse de forma priorita-

ria por el estudio del aprendizaje. En este sentido, la publicación del Hand-

book puede considerarse, según Casanova y Berliner (1997), como el mo-

mento fundacional y el punto de partida de una nueva y prometedora línea

de trabajo en psicología de la educación que no ha cesado de crecer y de

evolucionar en las décadas siguientes, como muestran sus sucesivas y reno-

vadas ediciones (Travers, 1973; Wittrock, 1986). 

Durante las cuatro últimas décadas del siglo XX, la investigación sobre la

enseñanza y el aprendizaje en el aula ha experimentado profundas modifi-

caciones en sus planteamientos teóricos y metodológicos. El estudio de la

enseñanza y el aprendizaje como «dos entidades separadas» (Shuell, 1983)

ha ido derivando hacia un interés creciente por el estudio del aprendizaje

que surge de la enseñanza —o por el estudio de la enseñanza que promueve

el aprendizaje—; el aula, prácticamente ausente al principio en la mayoría

de las investigaciones y explicaciones teóricas, ha ido adquiriendo relevan-
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cia teórica y práctica, primero mediante la toma en consideración de algu-

nos de sus elementos tratados como variables de contexto, después convir-

tiéndose en el foco mismo de la indagación y de la intervención. Las expli-

caciones del aprendizaje, dominadas todavía por las teorías conductistas a

principios de los años sesenta, han ido abriéndose en las décadas siguien tes

a los planteamientos constructivistas de corte cognitivo, y posteriormente, a

partir de los años ochenta, a los planteamientos socioconstructivistas; la

tradicional rigidez metodológica, derivada del respeto reverencial a los

principios del positivismo lógico y concretada en la entronización de los

métodos cuantitativos como cánones de la investigación psicológica y edu-

cativa, se ha resquebrajado progresivamente con la irrupción de una varie-

dad y diversidad de métodos más adecuada para dar cuenta de la complejidad

de los fenómenos estudiados. En suma, desde las primeras investigacio-

nes centradas en la eficacia docente hasta los trabajos actuales caracteriza-

dos por la sofisticación y procedencia pluridisciplinar de los conceptos uti-

lizados para explicar lo que ocurre en las aulas, así como por la compleji-

dad de los diseños de investigación empleados, se ha recorrido un largo

camino.

La finalidad de este capítulo es proporcionar algunas claves que ayuden

a comprender la trayectoria seguida por la investigación de la enseñanza y

el aprendizaje en el aula durante la segunda mitad del siglo XX, a valorar

sus logros más importantes y a identificar algunos de sus retos más inme-

diatos. Situados en la perspectiva de la psicología de la educación —pers-

pectiva necesariamente limitada que debe completarse con las aportaciones

de otras disciplinas—, buscaremos estas claves en las relaciones que se es-

tablecen entre la enseñanza y el aprendizaje, es decir, entre todo aquello

que caracteriza la enseñanza como «intervención» y el aprendizaje de los

alumnos. Al fin y al cabo, como ha señalado Shuell (1996, p. 731), de

quien hemos tomado el término, más allá del papel que las diferentes con-

cepciones de la educación y de la enseñanza atribuyen al profesor, «la in-

tervención es un aspecto importante del aprendizaje producido por la ins-

trucción, y el objetivo de la investigación psicológica sobre la enseñanza y

el aprendizaje en el aula es comprender la naturaleza y adecuación psicoló-

gica de esta intervención». 

Con este fin, comenzaremos caracterizando a grandes rasgos la educa-

ción escolar y las prácticas educativas escolares en contraposición a otros

tipos de prácticas educativas. Seguidamente nos ocuparemos del aula en

una doble vertiente, como uno de los niveles de configuración y análisis de

las prácticas educativas escolares y como contexto de enseñanza y aprendi-

zaje. La parte más extensa del capítulo estará dedicada a analizar algunas

formas típicas de entender las relaciones entre la enseñanza y el aprendiza-

je que subyacen a los principales enfoques, paradigmas y programas de in-

vestigación sobre la enseñanza, así como a valorar los logros y las limita-

ciones derivados de la adopción de estas concepciones. Finalmente,
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haremos un breve balance del estado de la cuestión en este campo de estu-

dio y señalaremos algunas cuestiones urgentes que figuran en su agenda de

trabajo. 

2.  La educación escolar y las características
de las prácticas educativas escolares

La educación escolar es uno de los diversos tipos de prácticas educativas

presentes en las sociedades con un cierto nivel de desarrollo científico y

tecnológico. El hecho mismo de la existencia de las escuelas e instituciones

escolares posee interés y repercusiones para diversas ciencias y ámbitos de

conocimiento. Desde un punto de vista psicológico, sin embargo, la consi-

deración que pueda hacerse de las prácticas educativas escolares, y en ge-

neral, de la educación, se encuentra supeditada en último término a la no-

ción de desarrollo que se sustente y a los factores a que se apele para

explicarlo. La concepción constructivista del aprendizaje escolar y de la en-

señanza (véase el capítulo 6 de este volumen) entiende el desarrollo como

un proceso mediado, modulado por la cultura en sus múltiples manifesta-

ciones y escenarios. Mediante las diversas prácticas educativas —en la fa-

milia, en el taller de aprendizaje, en la escuela, en los grupos de iguales, en

las vinculadas a organizaciones sociales, religiosas, en los medios de comu-

nicación, etc.— que los grupos sociales ofrecen a sus nuevos miembros, se

facilitan los encuentros indispensables para el desarrollo, los que permiti-

rán la apropiación activa de la cultura por parte del individuo y su progresi-

va inserción social. En esta concepción, la educación adquiere el carácter

de factor de desarrollo.

Todos los grupos sociales establecen medios para asegurar la transmi-

sión de su cultura. Aunque no podemos extendernos en este punto, más allá

de las evidentes diferencias que existen en la organización de la educación

en sociedades de distinto nivel de desarrollo (véase, por ejemplo, Rogoff,

1993), todas promueven experiencias que permiten a los nuevos miembros

la adquisición de las competencias necesarias para vivir en el grupo. Por

otra parte, en sociedades como la nuestra, en las que las diversas prácticas

educativas en las que participan los niños y jóvenes comparten la finalidad

común de facilitarles la apropiación de diversos instrumentos culturales y

de contribuir a su socialización, son también bastante claras las diferencias

entre la educación escolar y la que se proporciona en otros contextos y es-

cenarios educativos (como la familia, organizaciones de tipos diversos, me-

dios de comunicación, etc.). 

Conviene recordar que la emergencia de la institución escuela —en el

sentido en que hoy la entendemos— dirigida a promover la socialización

y el desarrollo de los más jóvenes es un fenómeno relativamente reciente

que genera una situación inédita: la separación entre las actividades socia-
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les habituales y las actividades educativas, lo que proporciona a éstas últi-

mas un conjunto de rasgos que les confieren su peculiaridad (véanse, por

ejemplo, Coll, 1997d; Solé, 1998). Así, cabe señalar el carácter de los co-

nocimientos escolares, que se enseñan y aprenden en un contexto distinto

—la escuela— a aquéllos en que se aplican y utilizan habitualmente —lo

que no ocurre con lo que se aprende en la familia, o en el taller de apren-

dizaje, por mencionar sólo dos ejemplos—. Otro rasgo que diferencia ne-

tamente la educación escolar de otras prácticas educativas tiene que ver

con la cualidad de «experto en enseñanza» de los agentes —profesores—

que la tienen a su cargo. Contrariamente a lo que sucede en la familia

—en la que ningún miembro adopta el papel de experto y la tarea educati-

va se comparte entre los diversos miembros, que además mantienen con el

educando una relación afectiva primigenia—, o en el taller —en el que la

pericia del «maestro» es la misma que debe apropiarse el aprendiz—, en

el caso de la escuela el profesor es un experto cuya pericia se encuentra

en la calidad de la mediación que ejerce entre los alumnos y los saberes

culturales, esto es, en su capacidad para proponer, planificar y gestionar

situaciones que promuevan la adquisición de los mismos por parte de los

alumnos.

Todo ello es así porque las actividades que genera la educación escolar

son diseñadas y se realizan con una intención específicamente educativa.

Ese carácter intencional, esa voluntad de incidir en la formación de sus des-

tinatarios, constituye la razón de ser de las instituciones escolares —lo que,

una vez más, no sucede del mismo modo en el caso de otros contextos en

los que también se recibe educación, como en la familia o el taller de

aprendizaje, cuya existencia responde a motivos distintos a los estrictamen-

te educativos—. La intencionalidad conlleva, en el caso de las instituciones

escolares, la planificación y el control de la consecución de las finalidades

perseguidas. Los grupos sociales crean y sostienen dichas instituciones

para asegurar la formación de sus miembros, y de ahí que lo que en ellas

ocurre no pueda dejarse al azar. Planificación y sistematicidad son, pues,

rasgos característicos de las prácticas educativas escolares que, en la medi-

da en que son tributarias de un proyecto social, están además sometidas a

control y supervisión por parte de la misma sociedad que las crea y las sos-

tiene.

Por último, para calibrar el impacto de la educación escolar en el desa-

rrollo de las personas, es necesario no perder de vista que su influencia

—en instituciones especialmente creadas para ello, a cargo de educadores

profesionales que planifican y llevan a término una intervención sistemáti-

ca en base a un proyecto social— se ejerce a lo largo de un dilatado período

de la vida de los individuos, justamente aquél en que su plasticidad y per-

meabilidad al influjo social es mayor. Habida cuenta de estos hechos, se

justifica plenamente la investigación sobre los procesos de enseñanza y

aprendizaje que tienen lugar en el aula.
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3.  El aula como contexto de enseñanza y de aprendizaje

3.1  El aula y los niveles de configuración y análisis de las prácticas
educativas escolares

Como se ha señalado en la introducción, sólo recientemente el aula ha em-

pezado a recibir la atención de los investigadores interesados en estudiar

los procesos de aprendizaje que se desencadenan gracias a la enseñanza.

Progresivamente se va imponiendo la noción de aula como contexto o siste-

ma conformado por un conjunto de elementos —los alumnos, los profeso-

res, los contenidos, las actividades de enseñanza, los materiales de que se

dispone, las prácticas e instrumentos de evaluación, etc.— que se relacio-

nan e interactúan entre sí, originando complejos intercambios y transaccio-

nes responsables del aprendizaje, objetivo último que se persigue. Esta vi-

sión ha tenido importantes repercusiones en el programa de investigación

de la psicología de la educación y en la conceptualización de los procesos

de enseñanza y aprendizaje. Baste señalar en este sentido el progresivo des-

lizamiento hacia diseños y explicaciones que lejos de incidir sobre uno u

otro elemento de dichos procesos al margen de otros elementos y de su re-

lación, buscan en estas interrelaciones la posibilidad de comprender qué,

cómo y en qué condiciones aprenden los alumnos cuando sus profesores les

enseñan.

En este sentido la reivindicación del aula como contexto de aprendizaje

ha reportado numerosos beneficios, pero no se encuentra exenta de riesgos.

El más importante sin duda es el que conduce a contemplarla como sistema

aislado al margen de otros sistemas que inciden sobre ella de manera muy

importante. Lo que sucede en un aula sólo parcialmente se debe a decisio-

nes o factores cuyo origen se encuentra en ella —alumnos y profesores que

la componen, características materiales y del espacio, actividades que en

ella se realizan, etc.—. Buena parte de su dinámica está modulada por fac-

tores, decisiones o procesos que se originan en otros sistemas —en el pro-

pio centro del que el aula es un subsistema; en el sistema educativo y las

decisiones administrativas, organizativas y curriculares que implica; en la

organización sociopolítica, económica y cultural, etc.—. El aula es, en este

sentido, un sistema con vida propia, aunque no autónomo, pues se encuen-

tra inserta en una red de suprasistemas y sistemas paralelos que contribuye

a configurar, y que a la vez la configuran. Cuando se trata de comprender

los procesos de enseñanza y aprendizaje que se generan en un aula, es ne-

cesario ampliar el foco de la indagación a los distintos niveles de configu-

ración de las prácticas educativas (véase, por ejemplo, Coll, 1994; también

el capítulo 23 de este volumen). Sin embargo, los fenómenos y procesos

que en ella acontecen no son reductibles a los que se producen en esos

otros niveles de configuración de las prácticas educativas escolares. Para

comprender éstas y, en especial, para comprender la relación entre la ense-
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ñanza y el aprendizaje, el estudio del aula en todas sus dimensiones consti-

tuye un eslabón necesario.

3.2  El aula como contexto de aprendizaje: naturaleza
y características

Aunque con una larga historia en la disciplina, el concepto de contexto

aplicado al aula ha ocupado durante mucho tiempo un lugar periférico en

las preocupaciones e intereses de los psicólogos de la educación. Inmersos

en una orientación esencialmente disciplinar de naturaleza psicológica

(véa se el capítulo 1 de este volumen), hasta fechas relativamente recientes

los psicólogos de la educación no sólo han tendido a centrarse en el estudio

de los resultados y procesos de aprendizaje como algo separado de la ense-

ñanza y al margen de ella, sino que lo han hecho a menudo como si fueran

fenómenos cuyas variaciones tuvieran que imputarse principalmente a dife-

rencias individuales. De ahí que los factores contextuales del aula hayan

sido tratados con frecuencia por los psicólogos como variables extrañas, o a

lo sumo como variables independientes, que a veces era aconsejable contro-

lar o manipular en los diseños de investigación, pero con escaso o nulo

peso en las explicaciones teóricas. 

Sin embargo, en el transcurso de las últimas décadas, diversos factores

han contribuido a despertar un interés creciente por el contexto, o los con-

textos, que encuentran, modifican y crean profesores y alumnos en las au-

las y su repercusión sobre los procesos y resultados del aprendizaje de los

alumnos. Entre todos ellos ocupa un lugar destacado la toma de conciencia

de la complejidad del aula y la evidencia de que lo que en ella ocurre incide

sobre la enseñanza y el aprendizaje. Doyle, por ejemplo, ha in sis  tido en re-

petidas ocasiones (1983; 1986) en esta complejidad señalando que las ac ti -

vi dades que llevan a cabo los profesores y los alum nos en las aulas se ca-

racterizan, entre otros rasgos, por la multidi men sionalidad —suceden

muchas cosas—, la simultaneidad —suceden muchas cosas al mismo tiem-

po—, la inmediatez —la rapi dez con que suceden—, la im pre dic ti bi li dad

—continuamente suceden cosas ines peradas y no planificadas pre  -

viamente—, la publi ci dad —todo lo que hacen profesor y alum nos es pú-

blico para el resto de participantes— y la his  toria —lo que sucede es en

buena me dida tributario de lo que ha su  cedido en las clases anteriores—.

Estas características del contexto del aula envuelven e impregnan las actua-

ciones de profesores y alumnos e influyen de forma decisiva sobre el conte-

nido de aprendizaje y su presentación, sobre las expectativas, intereses y

motivaciones de los participantes, sobre qué y cómo aprenden los alumnos

y sobre qué y cómo enseñan los profesores. 

Otros factores han contribuido también a este cambio. Así, cabe mencio-

nar el reconocimiento de que las características y organización interna de
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los conocimientos que conforman las asignaturas y materias curriculares

influyen tanto en la manera como se enseñan cuanto en la forma como se

aprenden (véanse, por ejemplo, Shulman, 1996; Mayer, 1999a), lo que ha

llevado a postular que los contenidos escolares concretos que son objeto de

enseñanza y aprendizaje deben ser considerados, a todos los efectos, como

parte del contexto del aula. O también, la aparición y extensión progresiva

de los enfoques contextuales, sociales y culturales en la explicación del de-

sarrollo y del aprendizaje (véanse, por ejemplo, Bronfenbrenner, 1987;

Suell, 1996; Coll y Solé, 1997; Nuthall, 1997; Anderson y otros, 2000), que

han proporcionado marcos teóricos y procedimientos metodológicos apro-

piados para el estudio del contexto. O aún, el empeño cada vez mayor por

incrementar la relevancia de las investigaciones y elaboraciones teóricas so-

bre la enseñanza y el aprendizaje en el aula para la mejora de prácticas edu-

cativas concretas (véanse, por ejemplo, Weinert y De Corte, 1996; Vermunt

y Verloop, 1999; De Corte, 2000), lo que ha obligado a situar los contextos

invariablemente únicos y singulares de estas prácticas en el punto de mira

de la indagación. 

Sin embargo, este interés creciente por el contexto no ha dado lugar has-

ta ahora a una claridad ni a un acuerdo generalizado entre los investigado-

res sobre qué hay que entender exactamente por «contexto del aula». La re-

vi sión de los trabajos específicamente dedicados a definirlo y

caracterizarlo (véanse, por ejemplo, Van Oers, 1998; Turner y Meyer, 2000)

muestra que existen prácticamente tantas definiciones de este concepto

como autores se han ocupado del tema. Dos confusiones parecen jugar un

papel decisivo en las dificultades existentes para precisar y aclarar el con-

cepto de contexto del aula. La primera es la confusión frecuente entre el

contexto físico —características espaciales del aula, materiales y equipa-

mientos presentes, etc.— y el contexto mental —conjunto de expectativas,

afectos, emociones, motivaciones, intereses, representaciones, etc. construi-

das por los participantes y compartidas en mayor o menor grado por todos

ellos (Edwards y Mercer, 1988)—. Ambos aspectos del contexto del aula

están interconectados, pero sus relaciones están lejos de ser directas y line-

ales.

La segunda confusión, estrechamente relacionada con la anterior, tiene

que ver con la oscilación que se produce en ocasiones —a veces incluso en

el marco de un mismo trabajo— entre dos aproximaciones netamente dis-

tintas al estudio del contexto del aula. La primera consiste en identificar y

describir los elementos físicos —organización y características del espacio,

material presente, características y accesibilidad del material, etc.—, com-

portamentales —actuaciones del profesor, actuaciones de los alumnos, acti-

vidades, tareas, etc.— o mentales —representaciones, expectativas, emo-

ciones, sentimientos, etc.— presentes en el aula con el fin de analizar

posteriormente sus interconexiones o relaciones mutuas. La segunda apro-

ximación consiste en indagar cómo los participantes construyen conjunta-
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mente un contexto de enseñanza y aprendizaje en el que los elementos físi-

cos, comportamentales o mentales identificados y descritos, lejos de ser

considerados como variables independientes, dependientes o intervinientes,

adquieren el estatus de elementos constitutivos y constituyentes de dicho

contexto. En otros términos, mientras que el primer enfoque responde al in-

tento de estudiar las variables situacionales del aula susceptibles de tener

una incidencia sobre la enseñanza y el aprendizaje —en estricto paralelis-

mo con la incidencia que, como ha puesto de relieve la investigación educa-

tiva y psicoeducativa, tienen otras variables relativas a las características del

profesor o del alumno—, el propósito que anima al segundo es estudiar el

aula como contexto de enseñanza y aprendizaje, es decir, como un contexto

construido por los participantes a partir de las actividades que en ella tienen

lugar y cuya consideración al margen de estas actividades tiene, en conse-

cuencia, un interés muy limitado.

Estas diferentes concepciones del contexto del aula tienen un claro reflejo

en los enfoques básicos de las relaciones entre la enseñanza y el aprendiza-

je de los que vamos a ocuparnos en el siguiente apartado y en su evolución

a lo largo de la segunda mitad del siglo XX. En efecto, las consideraciones

relativas al contexto del aula están prácticamente ausentes en los enfoques

que presiden la investigación empírica de la enseñanza hasta finales de los

años cincuenta aproximadamente. Su incorporación progresiva se produce

en las décadas siguientes de la mano, en un primer momento, de la conside-

ración del contexto entendido fundamentalmente como contexto físico y en

el marco de un enfoque claramente orientado a estudiar las variables situa-

cionales susceptibles de tener una incidencia sobre la enseñanza y el apren-

dizaje. Sólo a partir de los años ochenta el contexto del aula empieza a ser

integrado en estos esquemas como un contexto mental, en permanente pro-

ceso de construcción y reconstrucción por los participantes, totalmente in-

tegrado en los procesos de enseñanza y aprendizaje que en ella tienen lugar

y, en consecuencia, formando parte de los mismos. En apenas cinco déca-

das, el tratamiento del contexto en la investigación ha experimentado una

evolución vertiginosa: de la visión del aula y de lo que en ella sucede como

algo prácticamente irrelevante para comprender la enseñanza y el aprendi-

zaje, se ha pasado al análisis de la incidencia de algunas variables contex-

tuales sobre la enseñanza y el aprendizaje, y de ahí a la indagación del aula

como contexto de enseñanza y aprendizaje.

4.  La investigación de la enseñanza y el aprendizaje
en el aula: enfoques básicos

Las características del aula a las que hemos aludido en el apartado anterior,

y en especial la complejidad y heterogeneidad de los fenómenos y procesos

que en ella acontecen, hacen que la investigación de la enseñanza y el
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aprendizaje en este contexto sea especialmente sensible a la manifestación

de nuevos enfoques y planteamientos. Puesto que la mirada de lo que suce-

de en el aula no puede ser omnicomprensiva, se impone necesariamente

una selección de los aspectos que el investigador considera más importan-

tes, y esta selección está fuertemente condicionada por su visión de lo que

significa e implica enseñar y aprender. En suma, tras el amplio y rico aba-

nico de teorías, paradigmas y programas de investigación que dibujan, en

términos de Shulman (1989, p. 23), «el mapa sinóptico de investigación so-

bre la enseñanza», lo que encontramos en realidad son diferentes maneras

de entender las relaciones entre la enseñanza y el aprendizaje (Coll, 1996b;

Coll y Onrubia, 1999a) que condicionan la mirada del investigador en un

doble sentido: determinando lo que finalmente se observa y registra de

cuanto en ella sucede, y orientando la interpretación de lo observado y re-

gistrado.

Nuestro propósito en este apartado no es llevar a cabo un revisión ex-

haustiva de la investigación empírica sobre la enseñanza y de sus re sul ta -

dos 1, sino más bien identificar y analizar las formas básicas de entender las

relaciones entre la enseñanza y el aprendizaje escolar que han orientado y

siguen orientando dicha investigación y que pueden ponerse en relación

con las principales teorías, paradigmas, enfoques y programas de trabajo en

este campo. En la figura 14.1 aparecen representadas esquemáticamente y

de una forma sencilla algunas formas típicas de entender las relaciones en-

tre la enseñanza y el aprendizaje en el aula. En tanto que representaciones

esquemáticas y voluntariamente simplificadas cuya finalidad es mostrar los

rasgos distintivos de algunas maneras típicas de entender las relaciones en-

tre la enseñanza y el aprendizaje, los esquemas de la figura 14.1 admiten

concreciones muy distintas, por lo que no siempre es posible, ni siquiera

aconsejable, buscar una correspondencia lineal estricta con tal o cual para-

digma, enfoque, programa de investigación o investigación concreto sobre

la enseñanza. Sin embargo, tomados en conjunto y con los matices y reser-

vas oportunos, estos esquemas reflejan, a nuestro juicio, el núcleo básico de

las concepciones sobre cómo la actividad educativa e instruccional del pro-

fesor se relaciona con la actividad y los procesos de aprendizaje de los

alumnos, es decir, el núcleo básico de las concepciones que han presidido y

siguen presidiendo la investigación empírica sobre la enseñanza.

365

14. Enseñar y aprender en el contexto del aula

1 Las revisiones, más o menos exhaustivas según los casos, han sido frecuentes en el

trancurso de los últimos años. Los lectores interesados pueden consultar, además de los

trabajos incluidos en las sucesivas ediciones del Handbook of Research on Teaching

(Gage, 1963; Travers, 1973; Wittrock, 1986), los trabajos más recientes de Shuell

(1996), Nuthall (1997) y Good y Brophy (2000).



366

La dinámica de los procesos de enseñanza y aprendizaje: el aula como contexto

Figura 14.1  Esquemas básicos para el análisis de los procesos

escolares de enseñanza y aprendizaje

Características
del profesor

Resultados de
aprendizaje
de los alumnos

FUENTE: Adaptado de Coll, 1999b, y Coll y Onrubia, 1999a. Los elementos enmarcados son aqué-
llos sobre los que recae, en cada uno de los esquemas, el peso explicativo de las relaciones entre la
enseñanza y el aprendizaje.

A

Comportamientos
del profesor

Resultados de
aprendizaje
de los alumnos

B

Metodologías o
estilos de
enseñanza

Resultados de
aprendizaje de
los alumnos

C

Pensamiento
pedagógico del
profesor

Interacciones
profesor/alumnos

en el aula

Procesos
psicológicos de

los alumnos
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aprendizaje de
los alumnos

Resultados de
aprendizaje de
los alumnos

D

Comporta-
mientos del
profesor

Comporta-
miento de
los alumnos

E

Actividad
educativa
del profesor

Aprendizaje
de los
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G

Actividades y
tareas escolares
de enseñanza y

aprendizaje

Actividad educativa
del profesor/a,
manifiesta
(comportamientos)
y encubierta
(pensamientos
pedagógicos,
objetivos,
expectativas, etc.)

Actividades de
aprendizaje de los
alumnos,
manifiestas
(comportamientos)
y encubiertas
(actividad mental
constructiva,
intereses,
motivaciones,
expectativas, etc.)

Contenidos

Aprendizaje
de los
alumnos

H
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discursiva, de
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del profesor/a,
manifiesta
(comportamientos)
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(pensamientos
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expectativas, etc.)
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constructiva,
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de los
alumnos

I

Actividad mental
constructiva de

los alumnos

Aprendizaje
de los alumnos

Alumnos Contenidos

F

Comporta-
mientos del
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4.1  El profesor: elemento clave del aprendizaje de los alumnos

Los esquemas A, B y C vinculan di rec tamente el rendimiento de los

alumnos a los rasgos de personalidad del profesor, a sus comportamientos

y a su estilo de enseñanza o estilo didáctico, res pec tivamente. Aunque con

diferencias y matices importantes entre sí, los tres com parten la idea de

que la clave para entender lo que sucede en el aula se encuentra en el pro -

fesor. El objetivo último de los enfoques y programas de investigación tri-

butarios de estos esquemas es identificar las características del «profesor

eficaz». Cualquier consideración relativa al contexto del aula —con la ex-

cepción del comportamiento del profesor, que sí aparece en el B— está

ausente de estos esquemas. De los alumnos se contempla únicamente el

rendimiento, los resultados de aprendizaje, consecuencia directa del mayor

o menor grado de eficacia de la enseñanza impartida por el profesor e in-

di cador elegido para medirla; sus características individuales, su compor-

tamiento, sus actividades en el aula, están igualmente ausentes, lo que tra-

duce una visión de los alumnos como «receptores pasivos» de la

enseñanza. 

Pese a su aparente simplicidad, estos esquemas han dominado durante

mucho tiempo la investigación empírica de la enseñanza. Buena prueba

de ello es el número de trabajos dedicados a caracterizar el «profesor efi-

caz» que nutren las publicaciones especializadas hasta bien entrados los

años setenta (Dunkin y Biddle, 1974). No obstante, sería un error, en el

que no hay que incurrir, considerar estas investigaciones como un conjun-

to homogéneo. Más allá de los rasgos comunes mencionados, presentan

una diversidad considerable desde el punto de vista teórico y metodológi-

co relacionada, en buena medida, con las dimensiones y características

del profesor —rasgos de personalidad, comportamientos discretos o esti-

los de enseñanza— elegidas para indagar dónde reside la eficacia de la

enseñanza. Hay que subrayar además que su vigencia ha sido desigual.

Mientras las investigaciones orientadas a buscar la eficacia de la enseñan-

za en los rasgos de personalidad y otras características del profesor —es-

quema A— desaparecen prácticamente a partir de los años cincuenta, las

que la buscan en los comportamientos discretos y observables del docen-

te —esquema B— y en su estilo de enseñanza —esquema C— perduran

hasta bien entrados los años setenta. A ello hay que añadir que los esque-

mas C y B, combinándose y enriqueciéndose con las maneras de enten-

der las relaciones entre la enseñanza y el aprendizaje propias de otros es-

quemas —en especial con las que aparecen representadas en los

esquemas D y E—, constituyen el punto de partida del paradigma proce-

so-producto, sin lugar a dudas el que ha gozado de mayor aceptación y

popularidad entre los investigadores de la enseñanza durante las últimas

décadas y cuya vigen cia, en sus versiones más elaboradas, se ha mantenido

hasta la actualidad.
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El esquema D, pese a compartir con los anteriores la idea fundamental

de que la clave de la enseñanza eficaz se encuentra en el profesor, introduce

sin embargo una novedad importante al considerar que los comportamien-

tos discretos y observables, el estilo de enseñanza o la acción educativa e

ins truc cional del profesor están determinados o mediatizados, según los

casos, por sus ideas y concepciones pedagógicas. Lógicamente, la adop-

ción de este es que ma exige ampliar el foco de análisis incluyendo en el

mismo la indagación del pensa mien to pedagógico del profesor. Desde la

perspectiva adoptada en el presente capítulo, el alcance de este cambio

reside en la novedad que supone, respecto a los esquemas anteriores, el

hecho de apelar a fenómenos y procesos psicológicos encubiertos, no di-

rectamente observables, para dar cuenta de las relaciones entre la ense-

ñanza y el aprendizaje en el aula. No obstante, el recurso a fenómenos y

procesos psicológicos encubiertos, cuyo origen se encuentra en la acepta-

ción creciente y en el desarrollo espectacular de los enfoques cognitivos

en psicología a partir de los años sesenta —por oposición a los enfoques

conductistas dominantes hasta ese momento—, se aplica únicamente en

este caso al profesor, manteniendo por lo tanto en lo esencial la visión

unidireccional de la enseñanza y el carácter receptivo y pasivo del apren-

dizaje.

No menos importantes son las novedades que introduce el esquema E.

Por un lado, el énfasis deja de recaer exclusivamente en el profesor y las

claves para caracterizar la enseñanza eficaz se buscan en la interacción que

se establece entre profesor y alumnos en el transcurso de las actividades de

enseñanza y aprendizaje; o para ser más precisos, en la interrelación de los

comportamientos y de los intercambios comunicativos que se producen en-

tre ellos en el transcurso de estas actividades. Por otro lado, este desplaza-

miento conduce a revalorizar lo que sucede en el aula y plantea la necesi-

dad de desarrollar instrumentos de observación potentes y objetivos para

captar las relaciones o interacciones entre profesor y alumnos. Son los sis-

temas de observación sistemática de la interacción profesor/alumno que

han proliferado en los años setenta y ochenta y algunos de los cuales siguen

siendo aún utilizados en la actualidad. 

Ambas novedades sitúan el esquema E a medio camino entre los ante-

riores, caracterizados por el protagonismo atribuido al profesor en la expli-

cación de la enseñanza y el aprendizaje, y los que analizaremos más ade-

lante como exponentes de un protagonismo compartido entre profesor y

alumnos. Su inclusión en este apartado está justificado, sin embargo, por

dos tipos de razones. En primer lugar, la mayoría de los sistemas elaborados

con el fin de proceder a un registro sistemático y objetivo de la interacción

profesor/alumno presentan una asimetría importante entre las categorías re-

lativas al comportamiento del profesor y las relativas al comportamiento de

los alumnos, siendo habitualmente las primeras mucho más numerosas que

las segundas, lo que pone claramente de relieve que el acento sigue estando
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puesto en el profesor 2. En segundo lugar, las investigaciones inspiradas en

este esquema constituyen, junto con las que lo hacen en los esquemas B, C,

y en parte también en el D, el núcleo duro del paradigma de investigación

de la enseñanza conocido como «proceso-producto». En efecto, son investi-

gaciones dirigidas fundamentalmente a establecer relaciones significativas

desde el punto de vista estadístico entre determinadas variables relativas al

proceso de enseñanza —y que informan acerca del comportamiento del

profesor, del alumno y de sus interrelaciones— y las variables elegidas

como indicadores del producto de la enseñanza —definido a partir del ni-

vel de logro de los objetivos educativos por parte de los alumnos—.

Sintetizar las aportaciones realizadas en el marco del paradigma proce-

so-producto es una empresa que excede las posibilidades de este capítulo

(véase el resumen incluido en el capítulo 17 de este volumen; Brophy y

Good, 1986; Montero, 1990a y 1990b), como lo es también extenderse en

un análisis crítico de sus aportaciones y limitaciones (véase, por ejemplo,

Pérez, 1983; Gimeno, 1988; Coll y Solé, 1990; Gimeno y Pérez, 1992).

Nos limitaremos, por tanto, a realizar tres breves anotaciones de especial

interés para el hilo de nuestra argumentación. En primer lugar, está fuera de

duda el valor de los resultados de estas investigaciones para una mejor

comprensión de cómo la actividad educativa e instruccional del profesor in-

cide sobre los resultados de aprendizaje de los alumnos. En segundo lugar,

el valor de estos resultados está fuertemente limitado por el hecho —hoy

ampliamente reconocido por los autores más representativos de este para-

digma— de que la relación entre comportamientos del profesor y resulta-

dos de aprendizaje está modulada por factores diversos —características de

los alumnos, contenido de la enseñanza, contexto del aula, etc.— que difi-

cultan considerablemente su generalización. Y en tercer lugar, las investi-

gaciones proceso-producto se caracterizan por ignorar los procesos psicoló-

gicos —cognitivos y no cognitivos— encubiertos de los alumnos que

median entre la acción educativa e instruccional del profesor y los resulta-

dos de aprendizaje de los alumnos, lo cual, como ha subrayado Shuell

(1996), no es una limitación menor desde el punto de vista de la psicología

de la educación actual.

4.2  El alumno: agente, protagonista y responsable del aprendizaje

El esquema F introduce un cambio de perspectiva radical respecto a los an-

teriores, en la medida en que la clave para entender el aprendizaje en el

aula ya no reside en el profesor, en sus características, en sus comporta-
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mientos, en la metodología didáctica que utiliza o en su estilo de enseñan-

za, ni tampoco en las interacciones que establece con el alumno, sino en

este último, en el alumno, que emerge como el verdadero agente, protago-

nista principal y responsable último del aprendizaje. Las investigaciones y

propuestas pedagógicas tributarias de este esquema conciben el aprendizaje

como el resultado de los encuentros e interacciones que se producen entre

los alumnos y los contenidos de las materias o asignaturas escolares. En el

transcurso de estos encuentros e interacciones, los alumnos despliegan una

actividad mental constructiva, encubierta, dirigida a asimilar y dotar de sig-

nificado los contenidos escolares; esta actividad es la que conduce, en de-

terminadas condiciones, a una reestructuración de sus instrumentos cogniti-

vos y de sus esquemas de conocimiento, es decir, al aprendizaje de los

contenidos escolares. Consecuentemente, el análisis empírico de la ense-

ñanza y el aprendizaje se dirige, en este caso, a analizar la actividad mental

constructiva de los alumnos, entendida como la actividad autoestructurante

(Coll, 1978) que llevan a cabo en el transcurso de las actividades y tareas

escolares. El papel atribuido a la acción educativa e instruccional del profe-

sor en este esquema es más bien secundario, limitándose su responsabili-

dad, en el mejor de los casos, a planificar los encuentros e interacciones en-

tre los alumnos y los contenidos escolares y a crear unas condiciones

favorables para promover e impulsar la actividad mental constructiva de los

primeros. Nos encontramos pues, en cierto modo, justo en la posición con-

traria a la de los esquemas anteriores. Si en aquéllos la investigación de la

enseñanza y el aprendizaje se reducía en realidad a un análisis de la ense-

ñanza y de la actividad del profesor como responsable último de ésta, en el

esquema F la investigación de la enseñanza y el aprendizaje se asimila en

la práctica a un análisis del aprendizaje y de la actividad del alumno como

su único responsable. 

El esquema F es representativo de los enfoques construc ti vistas radica-

les en educación que conciben el aprendizaje escolar como una empresa no

solamente in dividual, sino también y en buena medida solitaria, al estilo de

algunas utiliza ciones y aplicaciones de la teoría genética a la educación es-

colar re lativamente populares hasta principios de los años ochenta (véase,

por ejemplo, Coll, 1978; Delval, 1983; Moreno, 1983; capítulo 2 de este

volumen). La dificultad fundamental que plantea este esquema, y con él los

enfoques educativos que lo adoptan, es su incapacidad para dar cuenta de

las relaciones entre la enseñanza y el aprendizaje. Hasta cierto punto, po-

dría decirse que en realidad no es un esquema sobre las relaciones entre la

enseñanza y el aprendizaje, sino más bien sobre el aprendizaje, al igual que

los esquemas anteriores lo son más bien sobre la enseñanza. Sin embargo,

aunque haya perdido prácticamente su vigencia —al menos en la versión

radical aquí comentada—, ha tenido el mérito innegable de llamar la aten-

ción sobre la necesidad de tener en cuenta las aportaciones del alumno en

el análisis de la enseñanza y el aprendizaje en el aula, poniendo al mismo
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tiempo de relieve que, lejos de ser un fenómeno receptivo y pasivo, el

aprendizaje escolar es esencialmente un proceso activo y constructivo. Su

influencia ha sido determinante en este sentido, como lo muestra el hecho

de que ambos aspectos —la toma en consideración de las aportaciones de

los alumnos y la naturaleza activa y constructiva del aprendizaje escolar—

son rasgos compartidos y aceptados en la actualidad, aunque con matices y

divergencias sobre su alcance y concreción, por prácticamente todos los en-

foques, paradigmas y programas de investigación vigentes sobre la ense-

ñanza y el aprendizaje en el aula.

4.3  El protagonismo compartido de profesor y alumnos

El esquema G representa en cierto sentido la síntesis de las ideas esenciales

de los esquemas precedentes. Al igual que los esquemas A, B, C y D, pos-

tula la importancia de la acción educativa e instruccional del profesor para

dar cuenta de los resultados de aprendizaje de los alumnos; pero considera

también que el alumno no es un mero receptor pasivo de la acción del pro-

fesor, sino que los pro ce sos psicológi cos subyacentes al aprendizaje de los

contenidos escolares son, como propone el esquema F, un elemento decisi-

vo. Las aportaciones de los alumnos —en las que aparecen implicados pro -

cesos psicológicos de naturaleza diversa, tanto cognitivos como afectivos,

emocionales y motivacionales— son pues los elementos mediadores entre

la ac ción educativa e instruccional del profesor y los resultados del aprendi-

zaje. 

El esquema G es el reflejo, en el dominio de la investigación de la ense-

ñanza y el aprendizaje en el aula, de los enfoques cognitivos que han domi-

nado la escena de la investigación psicológica durante el último tercio del

siglo XX, y en especial del constructivismo cognitivo en sus diferentes ver-

siones (Shuell, 1996; Nuthall, 1997; capítulos 4 y 6 de este volumen).

Como en los casos anteriores, este esquema genérico puede concretarse de

maneras muy distintas en función de la teoría o teorías psicológicas de refe-

rencia elegidas para acercarse a la compresión de los procesos subyacen-

tes al aprendizaje, así como del tipo de procesos —cognitivos, afectivos,

emocionales, etc.— a los que se concede mayor relevancia. Todas sus con-

creciones, sin embargo, tienen en común el hecho de prestar una especial

atención a los procesos psicológicos en cubiertos —es decir, no directamen-

te observables— del alumno, postulando que en ellos se encuentra la clave

para comprender cómo le afecta la acción educativa e instruccional del pro-

fesor y, en definitiva, qué aprende y cómo lo aprende.

Un ejemplo ilustrativo de la aplicación de este esquema lo constituyen

los trabajos dirigidos a elaborar un inventario de las «funciones del apren-

dizaje» —learning functions— que pueden ponerse en relación con las

«funciones docentes» —teaching functions— identificadas en el marco del
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paradigma proceso-producto. Rosenhine y Stevens sintetizaron en 1986 los

resultados de un número considerable de investigaciones sobre la enseñan-

za eficaz —exponentes, de acuerdo con lo planteado en este capítulo, de

los esquemas B, C, D y E— en una lista de seis «funciones docentes» rela-

tivas a: la revisión y el control diario del trabajo realizado en casa por los

alumnos; la manera de presentar los nuevos contenidos; la realización de

prácticas controladas y supervisadas por el profesor; la correción y retroali-

mentación de los trabajos y respuestas de los alumnos; la realización de

prácticas independientes; y la aplicación de revisiones y controles semana-

les y mensuales 3. Como señala Shuell (1996, p. 749), estas funciones refle-

jan «lo que [de acuerdo con los resultados de las investigaciones revisadas

por Rosenshine y Stevens] hacen los profesores eficaces en el aula, pero

aunque la enseñanza eficaz se define en términos del rendimiento de los

alumnos, se presta escasa atención a cómo los alumnos procesan el com-

portamiento instruccional del profesor».

Tomando como punto de partida el concepto de «función docente» de

Rosenshine y Stevens, Shuell (1988) identificó doce funciones del aprendi-

zaje o procesos psicológicos que deben activarse en los alumnos para

aprender de la instrucción recibida del profesor: expectativas; motivación;

activación del conocimiento previo; atención; codificación; comparación;

generación de hipótesis; repetición; retroalimentación; evaluación; segui-

miento; e integración y síntesis. Contrariamente a las funciones docentes,

que reflejan lo que hace el profesor eficaz en el aula, las funciones del

aprendizaje se centran en lo que hacen los alumnos e implican un análisis

psicológico de los factores implicados en el aprendizaje eficaz. De este

modo, las funciones del aprendizaje proporcionan un vía útil para relacio-

nar las prácticas instruccionales del profesor eficaz con la teoría del apren-

dizaje, al tiempo que «representan los diversos procesos psicológicos que la

teoría y la investigación psicológica actual indican que es necesario activar

en los alumnos para que los procesos de enseñanza y aprendizaje tengan

éxito, especialmente cuando está implicado el aprendizaje significativo»

(Shuell, 1996, p. 751). 

Los esfuerzos dirigidos a poner en relación las características de una en-

señanza eficaz con los procesos psicológicos que deben activarse en los

alumnos para beneficiarse de ella han proseguido durante estos últimos

años hasta alcanzar grados considerables de sofisticación. Así, por ejemplo,

Vermunt y Verloop (1999) han procedido recientemente a una revisión y

ampliación de la propuesta de funciones del aprendizaje de Shuell en una

doble dirección. Por un lado, han revisado estas funciones organizándolas,

de acuerdo con algunas taxonomías de los componentes y procesos del

aprendizaje elaboradas en el marco de la investigación psicológica, en tor-
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no a tres tipos de actividades: cognitivas, afectivas y metacognitivas (o de

regulación). Por otro, y atendiendo a la observación original de Shuell de

que la activación de los procesos psicológicos involucrados en el aprendiza-

je puede tener su origen tanto en el profesor como en el propio alumno, han

propuesto analizar las funciones docentes refiriéndolas a dos grandes tipos

de estrategias o planteamientos de la enseñanza: las caracterizadas por un

fuerte control del profesor —a strong teacher-regulation form of instruc-

tion— y las caracterizadas por un control compartido de profesor y alum-

nos —a shared-regulation form of instruction—. El cuadro 14.1 recoge la

correspondencia entre funciones del aprendizaje y funciones docentes pro-

puesta por los autores en ambos casos. 

La lectura del cuadro 14.1 es suficientemente ilustrativa del interés y de

la relevancia que han tenido, para la comprensión de la enseñanza y el

aprendizaje en el aula, los trabajos e investigaciones que responden genéri-

camente al esquema G y que se caracterizan, como ya se ha señalado, por

otorgar un protagonismo compartido a profesor y alumnos, por integrar los

procesos psicológicos subyacentes a la actividad de aprendizaje de estos

últimos como elementos mediadores entre la acción educativa e instruccio-

nal del profesor y los resultados del aprendizaje y, en definitiva, por consi-

derar que la enseñanza y el aprendizaje son dos aspectos complementarios

e indisolubles de un mismo proceso cuyo análisis por separado, cual si se

tratara de dos entidades distintas, tiene un interés muy limitado para com-

prender y mejorar las prácticas educativas escolares. Sin embargo, a pesar

del enorme interés de las aportaciones realizadas, y a pesar también de su

mayor capacidad para dar cuenta de lo que sucede efectivamente en el

aula, las investigaciones y trabajos inspirados en el esquema G a menudo

ignoran algunos elementos constitutivos importantes del aula como contex-

to de enseñanza y aprendizaje. Son estas carencias, en parte al menos, las

que tratan de compensar los esquemas de los que vamos a ocuparnos a

continuación. 

4.4  Las relaciones profesor-alumnos-contenidos: el triángulo
interactivo como foco

Los esquemas H e I representan de nuevo un cambio cualitativo respecto a

los anteriores. Am bos coin ciden en situar la clave de los pro  cesos escolares

de enseñanza y aprendizaje en la interacción de los tres elemen tos que con-

forman el triángulo interactivo —en la terminología habitualmente utiliza-

da por los psicólogos de la educación— o el triángulo didáctico —en la ter-

minología propia de los investigadores y especialistas en didáctica general

y en didácticas específicas—: el contenido, la actividad educativa e instruc-

cional del profesor y las actividades de aprendizaje los alumnos. Dos son

pues las novedades principales introducidas por estos esquemas. En primer
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lugar, la importancia atribuida a los contenidos de enseñanza y aprendizaje

—es decir, a los contenidos curriculares—, a su estructura interna y a sus

características específicas, como tercer elemento a considerar, junto a la ac-

tividad educativa e instruccional del profesor y a las actividades de aprendi-

zaje de los alumnos, para comprender lo que sucede en el aula. Y en segun-

do lugar, el foco en el análisis de las actividades y tareas concretas que

llevan a cabo profesor y alumnos en torno a los contenidos escolares como

espacio privilegiado para identificar las relaciones entre los elementos del

triángulo y para comprender su incidencia sobre el aprendizaje. Tomadas

conjuntamente, ambas novedades suponen un avance considerable en la lí-

nea de una mayor integración de los aspectos re lativos al contexto del aula

en la explicación de la enseñanza y el apren dizaje. 

Como en los casos precedentes, en torno a estos dos esquemas genéricos

es posible encontrar una gran variedad de enfoques, planteamientos y pro-

gramas de investigación que, pese a compartir los rasgos mencionados, di-

fieren entre sí en otros y muy importantes aspectos relacionados con los

marcos teóricos de referencia a partir de los cuales se analizan los tres ele-

mentos del triángulo y, muy especialmente, su interrelación. En realidad,

los esquemas H e I pretenden representar dos variantes típicas —entre otras

muchas que cabría identificar en una revisión más detallada y exhaustiva

del tema— del mismo planteamiento básico, atendiendo a las opciones teó-

ricas y metodológicas de acercamiento al estudio de las interacciones que

se establecen entre los tres elementos del triángulo. 

El esquema H es típico de los trabajos realizados en el marco del para-

digma ecológico de investigación de enseñanza cuyos antecedentes se re-

montan a finales de los años sesenta. Para los autores que se sitúan en esta

perspectiva, el aula es un medio social e instruccional en el que profesor y

alumnos organizan sus actividades de acuerdo con diferentes formatos, es

decir, de acuerdo con unas exigencias y unas reglas de actuación que defi-

nen los entornos concretos en los que tiene lugar la enseñanza y el aprendi-

zaje. Estos formatos, definidos tradicionalmente como «segmentos de acti-

vidad», constituyen las unidades básicas de la organización social y

académica del aula y definen, para los psicólogos de la educación que se si-

túan en esta perspectiva teórica, el foco de indagación. Los segmentos de

actividad se distinguen unos de otros «tanto por el tipo de exigencias socia-

les, cognitivas, curriculares, emocionales y afectivas que plantean a profe-

sor y alumnos, como por el tipo de respuestas que requieren de ellos»

(Shuell, 1996, p. 729). Desde un punto de vista más operacional, el seg-

mento de actividad puede definirse como

Una parte de la lección que tiene un foco o tema y comienza en un punto y termina en

otro (...) por la especificidad de su formato instruccional, por la de las personas que par-

ti cipan en él, por la de sus materiales y por la de sus expectativas y metas de comporta-

miento. Ocupa un cierto período de tiempo durante la lección y tiene lugar en un esce-
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nario físico determinado. El foco de un segmento puede ser instruccional o de gestión

(managerial) (Stodolsky, 1991, p. 27). 

Los trabajos e investigaciones dirigidos a identificar los diferentes tipos

de segmentos de actividad relevantes para la enseñanza y el aprendizaje

—especialmente en el nivel de la educación primaria— han sido relativa-

mente frecuentes en el transcurso de las dos últimas décadas (véase las

revi siones de Doyle, 1986, y de Weinstein, 1991). Los resultados de estos

trabajos ponen de relieve dos hechos. En primer lugar, el acuerdo práctica-

mente generalizado de que es posible identificar un número relativamente

reducido de diferentes tipos de segmentos tras la enorme diversidad de acti-

vidades que se observan en las aulas. Y en segundo lugar, la falta de acuer-

do, igualmente generalizado, sobre cuáles son y cómo definirlos. Muchas

son probablemente las razones que pueden explicar esta divergencia, como

la elección por parte de los autores de dimensiones distintas para caracteri-

zar los segmentos y la diferente naturaleza de las actividades observadas,

en especial los niveles educativos a los que corresponden y los contenidos

sobre los que versan. El cuadro 14.2 presenta, a título ilustrativo, una sínte-

sis de los principales tipos de segmentos de actividad identificados por Ber-

liner (1983) y Stodolsky (1991), indicando en cada caso las características

de las actividades observadas y las dimensiones utilizadas en el análisis. 

Otra línea de investigación ligeramente distinta a la precedente, pero

igualmente tributaria en lo esencial del esquema H que estamos comentan-

do, es la que tiene su origen en estudio pionero de Doyle sobre el «trabajo

académico», es decir, sobre el trabajo de los contenidos curriculares en el

entorno del aula. Doyle concibe el curriculum escolar como una colección

de «tareas académicas» —academic tasks— que realizan los alumnos. El

concepto de tarea académica comporta, según el autor, centrar la atención

en tres aspectos del trabajo de los alumnos: 

a)  los productos que deben generar los alumnos, como un ensayo original o las res-

puestas a una serie de preguntas;

b)  las operaciones que tienen que poner en marcha los alumnos para generar el produc-

to, como memorizar una lista de palabras o clasificar ejemplos de un concepto;

c)  los recursos a disposición de los alumnos para generar el producto, como un modelo

del ensayo final proporcionado por el profesor o un compañero. (Doyle, 1983, p. 161).

A partir de aquí, el autor propone una clasificación de las tareas acadé-

micas atendiendo a los tipos de operaciones cognitivas implicadas en su

rea lización, distinguiendo de este modo cuatro grandes tipos de tareas:

1)  tareas memorísticas, en las que se espera que los alumnos reconozcan o reproduz-

can una información a la que han tenido acceso previamente (por ejemplo, memori-

zar una lista de palabras con la ortografía correcta o unas líneas de un poema);
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2)  tareas procedimentales o rutinas, en las que se espera que los alumnos apliquen

una fórmula o un algoritmo estandarizado para generar respuestas (por ejemplo, re-

solver una serie de problemas de restas);

3)  tareas de comprensión, en las que se espera que los alumnos (a) reconozcan versio-

nes transformadas o parafraseadas de una información a la que han tenido acceso

previamente, (b) apliquen procedimientos a problemas nuevos o decidan qué proce-

dimientos son aplicables a un problema particular (por ejemplo, resolver problemas

de enunciado verbal en matemáticas), o (c) realicen inferencias a partir de una in-

formación o unos procedimientos a los que han tenido acceso previamente (por

ejemplo, hacer predicciones sobre una reacción química o idear una fórmula alter-

nativa para calcular el cuadrado de un número);

4)  tareas de opinión, en las que se espera que los alumnos manifiesten una preferencia

en alguna tema (por ejemplo, selección del relato corto preferido). (Doyle, 1983,

pp. 162-163).

El «modelo de tareas» de Doyle ha tenido una influencia considerable en

la investigación de la enseñanza y se encuentra en el punto de partida de

númerosos trabajos realizados en los años ochenta y noventa. Así, por

ejemplo, inspirándose en parte en este modelo, y recogiendo también los

plan tea mien tos del enfoque del pensamiento del profesor, Baena (1999) ha

elaborado una propuesta de acercamiento a la acción que llevan a cabo pro-

fesores y alumnos en el aula basado en tres niveles de análisis (Baena,

1999, p. 109): la actividad —«la unidad mínima de acción organizada, con

un objetivo que hay que conseguir, y delimitado en el tiempo»—, la tarea

—«una secuencia de actividades, perteneciente a una misma o a distintas

sesiones de clase, donde se ha trabajado el mismo contenido temático»— y

la tarea principal —«agrupación de tareas que constituyen una secuencia

lógica o coherente de contenidos, es decir, que reflejan un eje teórico cen-

tral de referencia o, en su defecto, que están agrupadas en espacios de tiem-

po prolongados (trimestre)»—. En una orientación próxima a la anterior,

cabe situar también los trabajos de Cañal y colaboradores (véanse, por

ejemplo, Cañal y otros, 1993; Cañal, 2000) dirigidos a elaborar «un esque-

ma de identificación y clasificación de las actividades de enseñanza» que

permita el análisis didáctico de las prácticas educativas escolares en el con-

texto del aula.

Veamos aún un último ejemplo de los esfuerzos por conectar los proce-

sos psicológicos subyacentes al aprendizaje con los elementos ambientales

y contextuales del aula que son característicos del esquema H. Elshout-

Mohr y otros (1999) han llamado recientemente la atención sobre la con-

veniencia de disponer de un «mapa» de los diferentes tipos de situaciones

con que se encuentran los profesores en las aulas con el fin de facilitar la

utilización de los resultados de la investigación sobre la enseñanza para

mejorar las prácticas educativas escolares. Los autores proponen un es-

quema de ocho tipos de «episodios instruccionales de aprendizaje» —ins-
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tructional-learning episodes— como instrumento básico para elaborar
este mapa de situaciones habituales del aula familiares para los profeso-
res. Los ocho tipos de episodios se definen en función de cuatro dimen-
siones según la naturaleza del aprendizaje que promueven (reproductivo-
productivo), el contenido del aprendizaje (conocimientos o habilidades), el
tipo de procesos psicológicos requeridos (cognitivos o metacognitivos) y
la mayor o menor transferencia o generalización exigida a los resultados
del aprendizaje (próxima o lejana). De la combinación de estas cuatro di-
mensiones, surgen los ocho tipos de episodios instruccionales de aprendi-
zaje propuestos por los autores. Así, por ejemplo, el aprendizaje de he-
chos y la adquisición de conocimiento enciclopédico a partir del
seguimiento de las explicaciones del profesor (aprendizaje reproductivo
orientado a la adquisición de conocimientos que implica la activación de
procesos cognitivos y plantea una transferencia próxima de lo aprendido);
la adquisición de habilidades cognitivas a través de la práctica sistemática
(aprendizaje productivo orientado a la adquisición de habilidades que im-
plica la activación de procesos cognitivos y exige un bajo nivel de transfe-
rencia); o la adquisición de habilidades de autoregulación mediante la au-
toevaluación (aprendizaje productivo orientado a la adquisición de
habilidades que exige la activación de procesos metacognitivos con un
alto nivel de transferencia).

El deslizamiento desde el esquema H al esquema I es la consecuencia
del desarrollo de un conjunto de nuevas perspectivas teóricas que empiezan
a manifestarse con toda claridad en la década de los ochenta. Estas nuevas
perspectivas, que tienen su origen en disciplinas diversas —la psicología
y la psicología de la educación, por supuesto, pero también la lingüística,
la sociolingüística, la semiótica, la crítica literaria, el análisis del discurso, la
antropología social, la etnografía, etc.— están produciendo un cambio radi-
cal de las ideas tradicionalmente aceptadas sobre la cognición, el razona-
miento y el aprendizaje en el aula que, a juicio de algunos autores, puede
desembocar en un auténtico cambio paradigmático de alcance similar al ex-
perimentado en los años cincuenta y sesenta con el paso del conductismo al
cognitivismo. Si bien es cierto que no está aún del todo claro el alcance de
este cambio que, en palabras de Nuthall (1997, p. 681), «ha originado lo
que a primera vista parece ser un conjunto confuso de nuevas formas de
conceptualizar e interpretar la experiencia del alumno en aula», su inciden-
cia sobre el estudio de la enseñanza y el aprendizaje se ha hecho sentir ya
con fuerza. 

En relación con los propósitos de este capítulo, dos son las novedades
principales que nos interesa subrayar. La primera tiene que ver con la con-
sideración clásica de la mente, la cognición, el razonamiento, la memoria,
la motivación, el aprendizaje, y en general todos los procesos psicológicos,
como fenómenos y propiedades de los individuos. Ésta es, en efecto, la vi-
sión que subyace a todos los esquemas de las relaciones entre la enseñanza
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y el aprendizaje que hemos comentado hasta el momento, y también a los

diversos enfoques psicológicos —conductistas, cognitivistas y cognitivo-

constructivistas— en los que se fundamentan para analizar las relaciones

entre la acción educativa e instruccional del profesor y los procesos subya-

centes al aprendizaje de los alumnos, cuando éstos últimos son tomados en

consideración. Y ésta es justamente la visión que cuestionan algunas pers-

pectivas teóricas que, inspirándose en las ideas de Vygotsky y en los desa-

rrollos y elaboraciones recientes de la teoría sociocultural, así como en

planteamientos y propuestas que tienen su origen en la antropología o en la

psicología social, ponen en duda la existencia de los procesos psicológicos

como propiedad de las mentes individuales, situándolos más bien —en

caso de no negar pura y simplemente el interés de seguir postulando su

existencia como objeto de estudio relevante— en la interacción entre las

personas o en las comunidades de práctica y de aprendizaje de las que for-

man parte los individuos. 

Incluso en sus versiones menos radicales, este cuestionamiento ha con-

ducido a una nueva conceptualización de la enseñanza y el aprendizaje en

el aula como un proceso esencialmente cultural, social e interpersonal,

en el que el aprendizaje de los alumnos ya no puede ser entendido sólo (en las

versiones más radicales el adverbio «sólo» podría ser sustituido fácilmente

por la expresión adverbial «en absoluto») como el resultado de un proceso

activo y constructivo del alumno en un entorno educativo e instruccional

concreto —al estilo de lo que sucede en los esquemas F, G y H sustentados

en enfoques psicológicos cognitivo-constructivistas—. Lo que sucede más

bien, desde esta perspectiva teórica, es que profesor y alumnos se implican

conjuntamente y en colaboración en una serie de actividades mediante las

cuales, y a través de las cuales, van co-construyendo progresivamente unos

significados compartidos sobre los contenidos y tareas escolares. De ahí

que, como indica el esquema I, el foco de atención ya no sea en este caso el

análisis per se de las actividades y tareas que despliegan profesor y alum-

nos en el aula —cómo las plantea el profesor, cómo participan los alumnos,

a qué exigencias han de responder, qué procesos psicológicos han de acti-

varse para responder a dichas exigencias, etc.—, sino más bien la actividad

conjunta mediante la cual profesor y alumnos construyen en colaboración,

a lo largo de períodos temporales más o menos largos, las actividades y ta -

reas en las que se concreta la enseñanza y el aprendizaje en el aula.

La segunda novedad, estrechamente relacionada con la anterior, con-

cierne a la no menos clásica distinción entre pensamiento y lenguaje.

Ciertamente, los trabajos e investigaciones que responden a los esquemas

G y H y que se sustentan en enfoques psicológicos cognitivistas y cogniti-

vo-constructivistas atribuyen a menudo un papel destacado a los intercam-

bios comunicativos y a los aspectos conversacionales del aula. Sin embar-

go, en ellos el lenguaje es visto fundamentalmente como un instrumento

de comunicación que los participantes utilizan para formular instrucciones,
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intercambiar informaciones, dar directrices, plantear exigencias, hacer pre-

guntas o responder a las preguntas de otros. Sin olvidar la función comu-

nicativa, lo que plantean estas nuevas perspectivas teóricas es que el len-

guaje en el aula cumple también una función esencial como instrumento

del pensamiento. Mediante el uso del lenguaje, y gracias a su enorme po-

tencial como instrumento semiótico, a su capacidad para crear, transfor-

mar y comunicar significados, profesor y alumnos organizan su actividad

conjunta y co-construyen el conocimiento sobre los contenidos escolares.

De ahí la importancia creciente atribuida al análisis del discurso en el aula

como una de las claves para entender los procesos de enseñanza y el

aprendizaje, importancia que llega, en algunas versiones radicales, a pos-

tular la conveniencia de analizarlos como procesos esencialmente lingüís-

ticos y a concebir las aulas como «comunidades lingüísticas que desarro-

llan sus propias formas de lenguaje» (Nuthall, 1997, p. 729). De ahí

también la importancia atribuida a la actividad discursiva de profesor y

alumnos en el esquema I como uno de los ingredientes fundamentales de

la actividad conjunta.

Las dos novedades señaladas constituyen el núcleo del capítulo 17 de

este volumen, dedicado al estudio de los mecanismos de influencia educati-

va y a la construcción del conocimiento en el aula, y cuyo planteamiento

puede ser considerado, a estos efectos, como una ilustración del esquema I.

Asimismo, y en lo que concierne a las perspectivas teóricas en las que se

sustentan, en el capítulo 5 se exponen las ideas esenciales de la teoría so-

ciocultural del desarrollo y del aprendizaje, y en el capítulo 6 se presenta

con algún detalle un enfoque educativo e instruccional de corte constructi-

vista tributario de una visión de las prácticas educativas como procesos de

naturaleza esencialmente cultural, social e interpersonal. En fin, en el capí-

tulo 15 se ofrece una panorámica de conjunto de las relaciones entre len-

guaje, actividad y discurso, con el acento puesto en los planteamientos ac-

tuales que atribuyen a la actividad discursiva de profesor y alumnos un

papel crucial en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Nosotros vamos a

detener en este punto la revisión de los esquemas básicos de la investiga-

ción sobre la enseñanza y aprendizaje, para concluir con unos breves co-

mentarios sobre el estado de la cuestión y los retos más acuciantes que se

plantean, desde el punto de vista de la psicología de la educación, en este

campo de estudio.

5.  Comentarios finales: balance y perspectivas

Si tuviéramos que destacar un solo rasgo de la trayectoria seguida por la in-

vestigación de la enseñanza y el aprendizaje en el aula durante los últimos

cincuenta años, nuestra elección recaería probablemente en la toma de con-

ciencia progresiva de la complejidad del aula como entorno de aprendizaje
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y la asunción de esta complejidad en los esquemas explicativos elaborados

para dar cuenta de lo que en ella sucede. En efecto, los últimos esquemas

revisados en el apartado anterior no sólo remiten a un aula mucho más

compleja que los anteriores, en la que los factores y procesos que parecen

jugar un papel decisivo para explicar la enseñanza y el aprendizaje son más

numerosos, sino que ponen también de relieve la interconexión entre ellos y

subrayan la necesidad de estudiarlos como un todo integrado y dinámico,

como un sistema que es imposible comprender a partir del análisis por se-

parado de las partes que lo conforman. El interés del esquema I, por ejem-

plo, no reside sólo en el hecho de que integra buena parte de los aspectos y

procesos que aparecen en otros esquemas previos —actividad educativa e

instruccional del profesor, actividad de aprendizaje de los alumnos, interac-

ciones profesor/alumnos, contenidos de aprendizaje, etc.— y añade otros

nuevos —actividad conjunta de profesores y alumnos, actividad discursiva

y no discursiva—, sino también y sobre todo en la idea de que es la con-

fluencia e interconexión de todos estos factores en un entorno concreto del

aula lo que constituye la esencia de los procesos escolares de la enseñanza

y el aprendizaje y donde hay que buscar, en consecuencia, la clave para en-

tenderlos y tratar de mejorarlos.

En las páginas precedentes hemos tenido ocasión de rastrear algunas de

las dimensiones alrededor de las cuales se ha ido conformando esta com-

plejidad hasta llegar a los planteamientos actuales: del estudio de la ense-

ñanza y el aprendizaje como dos entidades separadas, a su consideración

como los dos ingredientes de un mismo fenómeno; del postulado de una re-

lación directa y lineal entre la actividad educativa e instruccional del profesor

y los resultados del aprendizaje de los alumnos, a una toma en considera-

ción progresiva de los procesos psicológicos subyacentes como mediadores

de esta relación; de una visión pasiva y receptiva del aprendizaje y del

alumno, a una visión activa y constructiva; de la ausencia de cualquier con-

sideración relativa al contexto, a su inclusión como conjunto de características

físicas, espaciales y temporales de la situación, y de aquí a la consideración

del contexto del aula como contexto mental construido colaborativamente a

través de la actividad conjunta; etc. Es discutible, sin embargo, que los nue-

vos enfoques del aprendizaje surgidos en el transcurso de las dos últimas

décadas —tanto los que responden a una orientación sociocultural o socio-

constructivista como a una orientación lingüística o sociolingüística—, y

que tanto han contribuido a precisar y definir los parámetros de esta com-

plejidad y a plantear las exigencias teóricas y metodológicas derivadas de

su plena asunción, estén en condiciones, en su estado actual de elaboración,

de dar cuenta de ella de una forma satisfactoria. 

De alguna manera, podría decirse que estos enfoques han establecido

una nueva agenda para la investigación de la enseñanza y el aprendizaje en

el aula. Una agenda en la que el reto principal es, al menos desde el punto

de vista de la psicología de la educación, explicar la relación entre, por una
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parte, las experiencias que profesores y alumnos comparten en el aula, y

por otra, los cambios que se producen en los conocimientos, habilidades,

destrezas, expectativas, motivaciones, intereses, etc. de estos últimos.

Como ha apuntado Nuthall (1997) en las conclusiones de su reciente revi-

sión sobre el tema, una cosa es postular —e incluso aceptar, añadiríamos

nosotros— que la caracterización del aula como una comunidad de apren-

dizaje es la que se corresponde mejor con lo que en ella sucede, y otra bien

distinta saber cómo hay que gestionar esta comunidad de aprendizaje para

que sus miembros, y en especial los alumnos, obtengan el mayor beneficio

posible del hecho de formar parte de ella. Las investigaciones empíricas

rea li za das en esta dirección han aportado resultados de innegable interés

sobre las características del aula como comunidad de aprendizaje, sobre

cómo profesores y alumnos contribuyen de forma colaborativa a su confi-

guración y evolución, sobre cómo el lenguaje utilizado conforma y orienta

en buena medida la experiencia de los participantes, etc., pero hasta el mo-

mento las aportaciones son mucho más limitadas en lo que concierne a los

mecanismos y procesos que facilitan la apropiación individual por parte de

los alumnos de los contenidos y saberes de diversa naturaleza en torno a los

cuales se constituyen las comunidades de aprendizaje que son las aulas.

Coincidimos plenamente en que la clave de estos mecanismos y procesos

reside en la actividad conjunta de profesor y alumnos en torno a los conte-

nidos y tareas escolares, y también en que el lenguaje —o mejor dicho, el

uso que hacen del lenguaje profesor y alumnos— es probablemente el ins-

trumento por excelencia que permite engarzar la construcción colectiva y

compartida de la experiencia y de los significados con su apropiación indi-

vidual. A nuestro juicio, sin embargo, esta propuesta constituye más bien

por ahora los inicios de una prometedora línea de trabajo y de investigación

que una conclusión apoyada en sólidos resultados empíricos. 

Un último comentario sobre la potencial utilidad de los resultados de la

investigación de la enseñanza y el aprendizaje para la mejora de las prác-

ticas educativas escolares. Los resultados producidos por esta investiga-

ción en los últimos cincuenta años —de los que se recoge una muestra en

los cuadros 14.1 y 14.2 y también en el capítulo 17 de este mismo volu-

men— proporcionan una serie de principios generales que arrojan luz so-

bre los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje y que pueden resul-

tar de una ayuda inestimable para su revisión y mejora. Sin embargo, la

argumentación desarrollada en las páginas precedentes conduce inevita-

blemente a concluir, en palabras de Shuell (1996, p. 727), que «estos prin-

cipios operan a menudo de manera sustancialmente distinta con alumnos

diferentes, con contenidos diferentes y en entornos instruccionales dife-

rentes», de modo que la vieja aspiración de llegar a identificar una única

manera de plantear y llevar a cabo la enseñanza como la mejor manera de

proceder en cualquier situación y circunstancia es simplemente una qui-

mera. 
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Hemos visto a largo del capítulo que las relaciones entre la acción edu-

cativa e instruccional del profesor y el aprendizaje de los alumnos está

fuertemente mediatizada y condicionada por una amplia gama de factores.

Pero no son sólo estos factores, intrínsecos al sistema aula, los que hacen

quimérica la aspiración de encontrar el método de enseñanza ideal. Como

hemos señalado en el apartado 3.1., el sistema «aula» es sólo uno de los

sistemas que intervienen en la configuración de las prácticas educativas es-

colares. Otros factores, procesos y decisiones que no forman parte del aula

en sentido estricto —como el contexto social y cultural más amplio, las ca-

racterísticas de las instituciones educativas en las que se llevan a cabo los

procesos de enseñanza y aprendizaje, los planes de estudio o los objetivos

educativos señalados como prioritarios, etc.— inciden también en lo que en

ella sucede, obligando a relativizar el valor absoluto y genérico de las me-

todologías y de los métodos de enseñanza al margen de las circunstancias

concretas de aplicación y uso. Los resultados de la investigación de la ense-

ñanza y el aprendizaje en el aula, al igual que sucede con los resultados en

otros ámbitos de la investigación educativa en general, y de la investigación

psicoeducativa en particular, pueden ser de una enorme utilidad para mejo-

rar la educación escolar, pero a condición de utilizarlos como instrumentos

para el análisis y la búsqueda de soluciones que, al referirse siempre y ne-

cesariamente a entornos específicos y particulares, tendrán que ser igual-

mente específicas y particulares. Por tanto, no es en la aplicación directa,

mecánica y lineal de los resultados genéricos de la investigación de la ense-

ñanza y el aprendizaje en el aula donde reside su potencial utilidad para

mejorar la educación escolar, sino más bien en su utilización reflexiva y

crítica para construir las soluciones más apropiadas en cada caso. Como se

argumenta con carácter general en el capítulo 1 de este volumen, es justa-

mente esta orientación decididamente instrumental y constructiva, más que

prescriptiva y mecánicamente aplicativa, la que confiere sus señas de iden-

tidad a la psicología de la educación como disciplina de naturaleza aplicada.
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15.  Lenguaje, actividad
y discurso en el aula

César Coll

1.  Introducción: la importancia del lenguaje
en la educación

La importancia creciente atribuida al lenguaje de profesores y alumnos

para dar cuenta de los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje ha se-

guido una evolución similar, a grandes trazos, a la descrita en el capítulo

anterior a propósito del contexto del aula. En sólo unas décadas, las que

van desde finales de los años cincuenta al cambio de siglo, la psicología de

la educación ha pasado de considerar el lenguaje de forma casi exclusiva

como uno de los contenidos básicos de la educación escolar a considerarlo

también como una de las claves fundamentales para explicar y tratar de me-

jorar la enseñanza y el aprendizaje. 

En una visión del aula y de lo que en ella sucede como algo práctica-

mente irrelevante para comprender la enseñanza y el aprendizaje, propia de

los enfoques que presiden la investigación empírica de la enseñanza hasta

finales de los años cincuenta aproximadamente, el estudio de lo que hacen

y dicen profesores y alumnos mientras llevan a cabo las actividades y tareas

escolares es irrelevante. En los años sesenta, con la generalización del para-

digma proceso-producto y el interés por la incidencia de las variables con-

textuales del aula sobre la enseñanza y el aprendizaje, el lenguaje de profe-

sores y alumnos —sobre todo de los primeros— y sus intercambios

comunicativos empieza a emerger como un foco prioritario de indagación.

Esta tendencia se ve reforzada por la irrupción de los enfoques cognitivos y
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cognitivo-constructivistas que, al menos en algunas de sus versiones, atri-

buyen un papel destacado a los intercambios comunicativos y a los aspec-

tos conversacionales del aula como uno de los elementos susceptibles de

activar los procesos psicológicos encubiertos responsables del aprendizaje

escolar. No es sin embargo hasta los años ochenta, coincidiendo con el des-

plazamiento del interés por las variables contextuales del aula hacia el inte-

rés por el aula como contexto de enseñanza y aprendizaje, cuando el len-

guaje de profesores y alumnos empieza a ser visto como el instrumento por

excelencia con el que cuentan unos y otros para co-construir tanto este con-

texto como las actividades y tareas que en él llevan a cabo y los significa-

dos y el sentido que atribuyen a los contenidos escolares. 

Green y Dixon (1994), integrantes de uno de los grupos más activos du-

rante las últimas décadas en el estudio del discurso en el aula —el Santa

Barbara Classroom Discourse Group, de la Universidad de California—,

señalan los años comprendidos entre 1963 y 1986 como el período en el que

se produce la explosión del interés por este tema y en el que se sientan las

bases de los planteamientos y enfoques actuales. Estas dos fechas corres-

ponden a la publicación, bajo los auspicios de la American Educational Re-

search Association, de la primera y la tercera edición respectivamente del

Handbook of Research on Teaching (Gage, 1963; Wittrock, 1986). La desi-

gual presencia de aportaciones directamente relacionadas con el estudio del

discurso en el aula en las dos ediciones del Handbook es interpretada por

Green y Dixon como una prueba de que en los años que median entre ambas

fechas «el lenguaje, la lingüística y la educación han sido reunidos producti-

vamente con el fin de establecer una nueva tradición para el estudio tanto de

los procesos de enseñanza y aprendizaje en los contextos educativos como

del desarrollo del lenguaje en estos contextos» (ob. cit., p. 233). 

Efectivamente, como señalan Green y Dixon, durante estos años se lle-

van a cabo, sobre todo en Gran Bretaña y en Estados Unidos, una serie de

trabajos dirigidos a estudiar cómo el lenguaje condiciona las oportunidades

de aprendizaje de los alumnos que tienen, en cierto sentido, un carácter

fundacional. Es el caso, por citar sólo algunos ejemplos destacados, de las

aportaciones de Bernstein (1971, 1973), Barnes (1976), Edwards y Furlong

(1978), Sinclair y Coulthard (1978), Stubbs (1983) o Edwards y Mercer

(1987) en Gran Bretaña. En el caso de Estados Unidos, el desarrollo se po-

duce en buena medida de la mano de una serie de proyectos de investiga-

ción, aproyados y patrocinados en la década de los setenta por el National

Institute of Education, entre cuyos responsables encontramos de nuevo a al-

gunos de los autores más representativos del estudio del discurso en el aula

(Cazden, John y Hymes, 1972; Mehan, 1979; Green y Wallat, 1981; Wil-

kinson, 1982; Heath, 1983; etc.). Una síntesis de los resultados de estas in-

vestigaciones es presentada por Green (1983) a modo de estado de la cues-

tión de un campo de estudio emergente, el de la enseñanza como proceso

lingüístico, que esta autora caracteriza en los términos siguientes:
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La investigación de la enseñanza como proceso lingüístico se apoya en constructos teó-

ricos y prácticas metodológicas que tienen su origen en la sociolingüística, la psicolin-

güística, la etnografía de la comunicación, la psicología del desarrollo, la antropología,

la psicología cognitiva, la sociología y la investigación educativa de los procesos de en-

señanza y aprendizaje. Estas disciplinas proporcionan los antecedentes de una nueva

disciplina que se encuentra todavía en una fase de formación (...). Específicamente, la

investigación en este campo se ocupa de estudiar cómo el lenguaje, bajo la forma de in-

teracciones entre profesor y alumnos, entre iguales y entre niños y adultos, funciona en

las aulas, en los patios, en el hogar y en la comunidad apoyando la adquisición y el de-

sarrollo de diversos tipos de conocimientos (Green, 1983, p. 168).

La revisión de Green de 1983 marca un hito importante, a nuestro juicio,

en el estudio del discurso en el aula, ya que supone un esfuerzo por buscar

coincidencias y puntos de encuentro en los planteamientos y en los resulta-

dos de investigaciones y trabajos realizados desde aproximaciones discipli-

nares y enfoques teóricos y metodológicos muy distintos entre sí, al tiempo

que proporciona una visión de conjunto de los avances realizados hasta ese

momento. Una serie de conceptos, principios e ideas clave, agrupados en

seis categorías generales, constituyen, a juicio de Green, el armazón teórico

compartido de esta nueva disciplina emergente. Estos elementos pueden

enunciarse brevemente como sigue:

— La interacción cara a cara que tiene lugar en el aula es un proceso

gobernado por reglas. Los intercambios comunicativos y las conver-

saciones entre profesores y alumnos siguen unos patrones determi-

nados, unas pautas recurrentes (por ejemplo, en el establecimiento

de turnos de palabra, en el establecimiento de un intercambio, en su

finalización, en la forma de acceder a una conversación en marcha,

etc.), cuya identificación y análisis es fundamental para comprender

cómo unos y otros utilizan el lenguaje con el fin de enseñar y apren-

der. Aunque algunas de estas reglas tienen un cierto nivel de genera-

lidad, también presentan variaciones importantes de un aula a otra y

son sensibles a los factores culturales. La existencia de estas reglas

no debe interpretarse, sin embargo, como un guión preestablecido

que profesores y alumnos se limitan a seguir de forma mecánica. El

aprendizaje de estas reglas, su concreción en el entorno en el que tie-

ne lugar la enseñanza y el aprendizaje y las negociaciones acerca de

las discrepancias que se producen en su puesta en práctica ocupan

una buena parte del tiempo y de los esfuerzos de los participantes.

— Las actividades que despliegan profesores y alumnos en el aula, así

como las interacciones que establecen en el transcurso de las mis-

mas, son en buena medida el resultado de un proceso de construc-

ción o co-construcción entre los participantes. A diferencia de lo

que sucede en algunos entornos institucionales en los que las activi-
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dades y la interacciones entre los participantes están fuertemente ri-

tualizadas y son por ello altamente predecibles (por ejemplo, en los

oficios religiosos que tienen lugar en las iglesias, o en los saludos y

la comunicación de novedades entre militares de distinto rango), las

actividades e interacciones que tienen lugar en el aula dejan, por lo

general, un mayor margen de libertad a los participantes —aunque

pueden derivar también, en ocasiones, hacia comportamientos alta-

mente ritualizados—. Profesores y alumnos utilizan la potencialidad

semiótica del lenguaje y de otros sistemas simbólicos y paralingüís-

ticos para ponerse de acuerdo sobre las exigencias y obligaciones de

cada cual en el desarrollo de las actividades y tareas concretas que

despliegan en el aula, estableciendo así una estructura de participa-

ción (Erickson y Shultz, 1981; Erickson, 1982) que regula sus ac -

tuaciones, tanto desde el punto de vista de la organización social de

las actividades —la estructura de participación social—, como de la

naturaleza del trabajo académico —la estructura académica de la ta-

rea—.

— El significado depende del contexto específico en el que se manifies-

ta. El significado de una muestra cualquiera de comportamiento

—de una actuación, de un enunciado, de un gesto, de un movimiento,

etc.— es inseparable del contexto en el que se produce, de las otras

actuaciones, enunciados, gestos y movimientos con los que co-ocu-

rre, de los que han ocurrido antes y de los que ocurren después. Vin-

cular los significados que circulan en el aula al contexto específico

en el que aparecen obliga, por una parte, a no desgajar la actividad

discursiva de los participantes del resto de actividades que están lle-

vando a cabo, y por otra, a prestar una atención especial al momento

en el que se producen. Varias muestras idénticas del mismo compor-

tamiento del profesor —por ejemplo, una pregunta como «¿quién

puede explicarnos xxx?»— pueden tener significados completamen-

te distintos según se produzcan, pongamos por caso, en el marco de

la presentación de un nuevo tema, de una discusión en grupo en un

momento avanzado del trabajo del tema, de la corrección colectiva

de un trabajo individual o de una recapitulación final. Más aún, va-

rias muestras idénticas desde un punto de vista lingüístico pueden te-

ner significados completamente distintos para los participantes se-

gún se acompañen de una u otra entonación, de uno u otro gesto o de

una u otra actividad, de manera que una misma pregunta, por ejem-

plo, puede dar lugar a interpretaciones tan dispares entre sí como

una manifestación de ayuda, de petición de información, de enfado,

de invitación a la participación, de reconvención, de rechazo, etc.

— La comprensión y construcción de significados sobre los contenidos

escolares comporta la puesta en marcha de procesos cognitivos de

naturaleza inferencial. Los participantes en las actividades de ense-
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ñanza y aprendizaje utilizan múltiples y diferentes canales, verbales

y no verbales, para obtener la información que les permite participar

en ellas de una forma adecuada —es decir, de acuerdo con la estruc-

tura de participación social establecida— y responder a las exigen-

cias de la tarea —de acuerdo con la estructura académica—. Pero in-

cluso en el caso de las actividades aparentemente más simples,

muchas cosas suceden al mismo tiempo y algunas de ellas cumplen

varias funciones a la vez. En esta situación, los alumnos —y también

los profesores— se ven obligados a realizar continuas inferencias

para dar sentido —making sense— al conjunto de informaciones

fragmentarias, y no siempre coincidentes, de las que disponen. Esta

labor de interpretación se ve favorecida por el hecho de que los

alumnos adquieren muy pronto, a través de su participación en las

actividades escolares, una serie de expectativas, unos marcos de refe-

rencia (Frederiksen, 1981), sobre los diferentes tipos de situaciones

y actividades en los que se ven implicados. La posibilidad de cons-

truir unos marcos de referencia compartidos con el profesor y los

compañeros que permitan interpretar la multiplicidad y diversidad

de informaciones generadas en el aula depende de muchos factores

—por ejemplo, de la cercanía o lejanía de los marcos de referencia

que operan en la familia y en la escuela, o de la mayor o menor rigi-

dez de los marcos de referencia que operan en la escuela— y es pro-

bablemente un aspecto determinante de las oportunidades reales de

aprendizaje que la educación escolar ofrece a los alumnos. De la

misma manera, la confrontación o choque entre marcos de referencia

divergentes o contradictorios, sobre todo cuando se produce entre el

profesor y los alumnos, puede ser una de las causas que contribuyen

a mermar de forma considerable estas oportunidades.

— Las aulas son entornos comunicativos con unas características pro-

pias. Las reglas que gobiernan la interacción y la comunicación en-

tre profesores y alumnos y entre alumnos, las exigencias y obligacio-

nes que las estructuras de participación imponen a unos y otros, su

ubicación a medio camino entre los entornos ritualizados y predeci-

bles y los entornos totalmente abiertos e impredecibles, las caracterís-

ticas de los marcos de referencia que permiten interpretar y negociar

significados a partir de una multiplicidad de informaciones, son, en-

tre otros muchos, algunos rasgos que permiten diferenciar las aulas

de otros entornos comunicativos. El hecho de compartir estos rasgos

no supone, sin embargo, que las aulas constituyan entornos comuni-

cativos homogéneos. Por una parte, como ya se ha señalado, las ca-

racterísticas del aula como entorno comunicativo no son estáticas,

sino que experimentan una evolución a medida que profesores

y alumnos avanzan en la realización de las actividades de enseñanza y

aprendizaje; por otra parte, estas características varían —a menudo
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incluso para un mismo grupo clase— en función de diversos factores

como, por ejemplo, los objetivos educativos que se persiguen, la na-

turaleza de los contenidos que se trabajan o las exigencias de la tarea

que están llevando a cabo. 

— La enseñanza: un proceso comunicativo asimétrico. En los procesos

comunicativos que permiten a profesores y alumnos co-construir

tanto las actividades y tareas como los significados y el sentido que

atribuyen a los contenidos escolares, los papeles de ambos son clara-

mente asimétricos, ya que el profesor es en último término el res-

ponsable de lo que sucede en el aula. El profesor controla en todo

momento la secuencia y las características de las actividades. Así,

por ejemplo, es él quien tiene la responsabilidad de decidir si los

alumnos van a trabajar de forma individual, por parejas, en pequeños

grupos o desarrollando una actividad que implica a todos los miem-

bros del grupo clase. Nótese que incluso cuando decide no imponer

una determinada forma de organización social de las actividades de

aprendizaje y dejar que sean los alumnos quienes la elijan, en reali-

dad es él quien decide y, en definitiva, quien sigue teniendo la res-

ponsabilidad. Esta asimetría no debe interpretarse, sin embargo,

como algo contradictorio con el principio de co-construcción de los

procesos interactivos y comunicativos que tienen lugar en el aula en-

tre profesores y alumnos. Se trata efectivamente de una co-construc-

ción, puesto que las aportaciones de unos y otros son fundamentales

para establecer el flujo de la actividad conjunta, sus características y

su orientación, pero en esta co-construcción profesor y alumnos de-

sempeñan papeles diferentes y, en consecuencia, contribuyen a ella

con aportaciones también diferentes. El profesor tiene la responsabi-

lidad de organizar los contenidos, de gestionar la actividad del aula,

de valorar los progresos y dificultades de sus alumnos en el transcur-

so de las actividades, de controlar la disciplina —el respeto a las re-

glas de la estructura de participación social establecida—, etc.; sólo

que, para poder hacerlo, ha de implicarse necesariamente en un pro-

ceso de comunicación con sus alumnos, y este proceso de comunica-

ción, para tener éxito, ha de respetar una serie de reglas que, como

sucede en cualquier otro tipo de proceso comunicativo, han de ser

co-construidas por los participantes. 

El estudio de la enseñanza como proceso lingüístico ha continuado am-

pliándose y enriqueciéndose en los años ochenta con nuevas y destacadas

aportaciones (Cazden, 1986, 1988; Green y Harker, 1988; Emihovich,

1989), y también con la incorporación y aceptación creciente de nuevos en-

foques teóricos y metodológicos, especialmente los relacionados con el

constructivismo de orientación sociocultural y el constructivismo lingüísti-

co (véase el capítulo 6 de este volumen). No parece sin embargo que se
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haya avanzado de forma significativa hacia la configuración de la nueva

disciplina anunciada por Green. El estudio de la enseñanza como proceso

lingüístico continua siendo en la actualidad un espacio de confluencia de

diferentes aproximaciones disciplinares, en el que es posible identificar una

amplia gama de enfoques teóricos y metodológicos con una heterogeneidad

considerable de temas de estudio y focos de interés (véanse, por ejemplo,

Luke, 1995; Hicks, 1995, 1996; Coll y Edwards, 1996; Gee y Green, 1998).

Es cierto que los principios compartidos que enunciara Green en 1983 si-

guen en buena medida vigentes, pero más que una nueva disciplina integra-

dora lo que parece consolidarse es un espacio de estudio e investigación

multidisciplinar. 

Desde la perspectiva psicológica que aquí nos ocupa, conviene subrayar

los esfuerzos realizados en el transcurso de las dos últimas décadas —como

consecuencia sobre todo del impacto de los enfoques socioculturales y del

constructivismo social— con el fin de elaborar explicaciones del aprendi-

zaje y de la enseñanza basados en el lenguaje, o para ser más precisos, en el

uso que hacen profesores y alumnos del lenguaje mientras despliegan las

actividades escolares. Así, por ejemplo, en su influyente libro Conocimien-

to compartido (1987, p. 13), Edwards y Mercer caracterizan su aproxima-

ción psicológica al estudio del lenguaje en el aula —por oposición a otras

aproximaciones disciplinares: lingüísticas, sociológicas, antropológicas, et-

nográficas, etc.— como un intento de comprender «los modos en que el co-

nocimiento (y, en especial, el conocimiento que constituye el contenido de

los currícula escolares) se presenta, se recibe, se comparte, se controla, se

discute, se comprende o se comprende mal por maestros y niños en la cla-

se». En la misma línea de consideraciones, cabe interpretar la afirmación

de Mercer (1996, p. 16) según la cual 

Sólo durante los últimos diez años aproximadamente hemos visto aparecer una línea de

investigación observacional del discurso en el aula que puede considerarse «psicológi-

ca» porque se centra en el desarrollo del conocimiento y la comprensión en las escue-

las» (...) Esta investigación (...) se ha centrado en aspectos como (a) las limitaciones

culturales o «reglas básicas» implícitas que operan en el discurso en clase y en otras ac-

tividades sociales relacionadas con la educación, como tareas de resolución de proble-

mas; (b) las características que definen el «conocimiento educativo» (es decir, cómo

«marcan» los participantes, en el discurso en clase, una información como importante y

pertinente); y (c) cómo utilizan el discurso los enseñantes para estructurar, apoyar y

evaluar el aprendizaje de los niños.

Igualmente ilustrativa en este sentido es la propuesta de Halliday (1993)

de elaborar una teoría del aprendizaje basada en el lenguaje, una teoría

cuyo objetivo sería explicar el aprendizaje del lenguaje —learning langua-

ge—, cómo se aprende a través del lenguaje —learning through lan -

guage— y cómo se aprende sobre el lenguaje —learning about language—.
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En efecto, para este autor, el aprendizaje del lenguaje no es sólo un aprendi-

zaje más; es también el aprendizaje de las bases del aprendizaje, ya que «la

característica distintiva del aprendizaje humano es que se trata de un proce-

so de construcción de significado —un proceso semiótico; y la forma pro-

totípica de la semiótica humana es el lenguaje. De ahí que la ontogénesis

del lenguaje sea al mismo tiempo la ontogénesis del aprendizaje» (ob. cit.,

p. 93). La propuesta de Halliday tiene evidentes puntos de contacto con los

planteamientos de otros autores que, adoptando puntos de vista cercanos a

los enfoques socioculturales y socio-históricos del desarrollo y del aprendi-

zaje, buscan en los intercambios comunicativos y en la naturaleza semiótica

del lenguaje la clave para explicar la construcción individual y social de la

mente humana (véase, por ejemplo, Wertsch, 1979, 1988, 1989). De par -

ticular interés a este respecto son también, a nuestro juicio, las aportaciones

de Wells (1993, 1994, 1995, 1999), un autor que ha insistido en repetidas

ocasiones en la conveniencia de articular la visión de Halliday del aprendi-

zaje como proceso semiótico con una teoría de la actividad inspirada en los

planteamientos de Vygotsky. El alcance que Wells atribuye a una teoría del

aprendizaje surgida de esta articulación muestra con claridad la orientación

y el propósito de los esfuerzos que estamos comentando:

Una teoría comprensiva del aprendizaje basada en el lenguaje no sólo debería explicar

cómo se aprende el lenguaje y cómo se aprende el conocimiento cultural por medio del

lenguaje. También debería mostrar cómo surge este conocimiento a partir de las activi-

dades colaborativas prácticas e intelectuales y cómo, a su vez, media en las acciones y

operaciones mediante las cuales se llevan a cabo estas actividades, a la luz de las condi-

ciones y exigencias que rigen en unas situaciones concretas. Por último, esta teoría de-

bería explicar cómo se produce el cambio, tanto el cambio en el desarrollo individual

como el cambio social y cultural, mediante la interiorización y la posterior exterioriza-

ción mediadas lingüísticamente por el individuo de los objetivos y los procesos de ac-

ción e interacción en el transcurso de estas actividades (Wells, 1999, p. 48).

En suma, las razones que justifican la importancia creciente atribuida al

lenguaje en la educación son de orden diverso y aparecen estrechamente

vinculadas —al menos en lo que concierne a la perspectiva disciplinar de la

psicología de la educación— a los enfoques constructivistas de orientación

sociocultural (Nuthall, 1997). El lenguaje no es sólo el principal medio de

comunicación entre profesores y alumnos y uno de los contenidos básicos

de aprendizaje cuyo dominio por los alumnos trata de impulsar la educa-

ción escolar; es, además, un poderoso instrumento psicológico y cultural

(Mercer, 1997, pp. 14-17), en el sentido vygotskiano del término «instru-

mento» (Kozulin, 2000). En efecto, mediante el uso del lenguaje los huma-

nos podemos representarnos nuestros propios conocimientos y dar sentido

a nuestras experiencias y actividades. Pero a esta función psicológica —la

función de representar y pensar—, el lenguaje añade la función cultural de
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comunicar, es decir, la posibilidad de compartir nuestros conocimientos y

experiencias con otros. La confluencia de ambas funciones convierten al

lenguaje, en palabras de Mercer, en una verdadera «forma social de pensa-

miento», en un instrumento que nos permite presentar a otros nuestros co-

nocimientos, experiencias, deseos, expectativas, etc., contrastarlos con los

suyos, negociarlos y, eventualmente, modificarlos como resultado de este

contraste o negociación; en definitiva, en un instrumento que nos permite

pensar y aprender de los otros y con los otros. 

Apuntadas las razones que dan cuenta de la importancia creciente atri-

buida al lenguaje en la educación, así como los grandes trazos de la evo-

lución experimentada por el estudio de las relaciones entre lenguaje y

educación en el último tercio del siglo XX, dedicaremos el resto del capí-

tulo a analizar el uso que hacen profesores y alumnos de esta forma social

de pensamiento que es el lenguaje. Más concretamente, nuestro objetivo

es presentar de forma sintética algunos usos del lenguaje, algunas formas

del discurso educacional, que, de acuerdo con los resultados de las inves-

tigaciones realizadas sobre el tema, tienen un papel importante en la ense-

ñanza y el aprendizaje. Comenzaremos presentando algunos rasgos gene-

rales del discurso en el aula que contrastan fuertemente con el uso del

lenguaje en otros contextos sociales e institucionales y que dan cuenta de

su especificidad. Seguidamente, y con el fin de acotar la revisión propues-

ta, nos centraremos en algunas formas del discurso educacional que po -

seen un especial interés desde el punto de vista de los mecanismos de in-

fluencia educativa, tanto de los que tienen su origen en la interacción

entre profesor y alumnos (véase el capítulo 17 de este volumen), como de

los que lo tienen en la interacción entre alumnos (véase el capítulo 16 de

este volumen).

2.  Las características del discurso educacional

Basta con observar durante unos minutos un aula cualquiera para darse

cuenta de que lo que allí sucede desde el punto de vista de los intercambios

comunicativos entre los participantes suele estar muy alejado de lo que su-

cede en las conversaciones que tienen lugar en otros contextos instituciona-

les. Esta especificidad se pone claramente de manifiesto incluso en trabajos

que se sitúan en coordenadas teóricas y metodológicas muy alejadas de las

que caracterizan el enfoque de la enseñanza como proceso lingüístico. Es el

caso, por ejemplo, de buena parte de las investigaciones que utilizan siste-

mas de categorías preestablecidas para la observación, registro y análisis de

la interacción entre profesores y alumnos. Aunque su finalidad no es el

análisis del discurso educacional, de hecho las categorías suelen estar defi-

nidas de tal manera que a menudo es necesario recurrir a los enunciados o

producciones verbales de los participantes para dar cuenta de las observa-
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ciones 1. De este modo, los análisis cuantitativos de los comportamientos

registrados acaban poniendo de manifiesto algunas peculiaridades del aula

como entorno comunicativo. Quizás la aportación más destacada de estos

trabajos sea la denominada regla de los dos tercios, establecida a partir de

resultados obtenidos mediante la aplicación del sistema de categorías de Flan-

ders. Esta regla refleja el hecho de que, en la mayoría de las aulas observadas,

alguien está hablando durante aproximadamente dos tercios del tiempo; de

que aproximadamente dos tercios del habla que se produce corresponde

al profesor; y de que aproximadamente dos tercios del habla del profesor

consiste en explicaciones o preguntas. 

Pero son probablemente los trabajos de Sinclair y Coulthard (1975) los

que más han contribuido a llamar la atención sobre los rasgos distintivos

del discurso educacional. A partir del análisis de las producciones verbales

de profesores y alumnos en un conjunto de aulas de educación básica, estos

autores llegan a la conclusión de que la organización de las actividades es-

colares está estrechamente relacionada con una estructuración del discurso

de naturaleza jerárquica —formada por una serie de niveles sucesivos encaja-

dos: las «lecciones», las «transacciones», los «intercambios», los «movimien-

tos» y los «actos»—, cuyo elemento básico es la estructura de intercambio

IRF. Esta estructura, que caracteriza buena parte de los intercambios comu-

nicativos que tienen lugar en las situaciones formales y escolares de ense-

ñanza y aprendizaje, está formada por tres movimientos: el profesor inicia

(I) el intercambio, lo cual provoca una respuesta (R) por parte del alumno,

a la que sigue una retroalimentación o feedback (F) del profesor. Esta es-

tructura básica, que aparece con profusión en los registros de todas las cla-

ses observadas, constituye para los autores la unidad mínima de análisis de

la interacción y del discurso en el aula. Obviamente, en tanto que forma bá-

sica, admite múltiples y diversas variaciones (en ocasiones, el segundo mo-

vimiento puede consistir en una respuesta verbal o en un simple gesto o

movimiento del alumno; el intercambio puede abortarse cuando el alumno

no responde al movimiento inicial del profesor; puede no darse el tercer

movimiento, el de retroalimentación, cuando el intercambio tiene una fina-

lidad esencialmente informativa; los intercambios pueden encadenarse for-

mando cadenas más o menos largas de IRF; etc.) cuya identificación y aná-

lisis es esencial para comprender cómo los profesores seleccionan y

fragmentan el contenido para presentarlo a los alumnos, cómo establecen

relaciones entre las diferentes partes del contenido, a cuáles conceden ma-

yor importancia a cuáles menos, etc. (véase, por ejemplo, Stubbs, 1983). 

La aproximación de Sinclair y Coulthard se orienta básicamente al análi-

sis de la estructura del discurso y proporciona más información sobre la

forma del habla de profesores y alumnos —la organización formal de los
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intercambios comunicativos— que sobre su contenido —de qué hablan—,

lo cual tiene limitaciones evidentes cuando el objetivo es comprender cómo

construyen comprensiones conjuntas a través de su actividad discursiva. Es-

tas limitaciones, sin embargo, no empañan en absoluto la aportación decisi-

va de Sinclair y Coulthard al llamar la atención sobre la importancia de la

estructura básica de intercambio IRF y sus variaciones en el discurso edu-

cacional. Como tendremos ocasión de comentar en los apartados siguien-

tes, gran parte de los dispositivos semióticos del habla que permiten a pro-

fesores y alumnos avanzar en la construcción conjunta de significados

compartidos (por ejemplo, el hecho de poder marcar la información como

conocida o como nueva; el recurso al marco social y al marco específico de

referencia; la conceptualización a partir de ejemplos o experiencias; las re-

capitulaciones; etc.) utilizan como base esta estructura de intercambio.

Como señala Wells (1993), la estructura IRF puede cumplir una amplia

gama de funciones instruccionales dependiendo de las tareas, de los objeti-

vos educativos que se persiguen y de otros factores presentes en las activi-

dades escolares de enseñanza y aprendizaje. La unidad básica de intercam-

bio IRF tal vez sea un rasgo constante del discurso educacional en una

amplia gama de situaciones instruccionales, pero las funciones que cumple

pueden ser enormemente variadas (Hicks, 1996).

Una tercera aproximación a las características del discurso en el aula

sobre la que conviene llamar la atención es la realizada por Edwards y

Mercer (1987), desde una perspectiva teórica sensiblemente distinta a las

anteriores, mediante el concepto de reglas básicas del discurso educacio-

nal. Para estos autores, el aula es una situación comunicativa y el habla de

profesores y alumnos tiene muchos rasgos en común con el habla de los

participantes en otros tipos de situaciones comunicativas, aunque presenta

también unos rasgos propios. Para participar en los intercambios comuni-

cativos, profesores y alumnos deben respetar, compartir y aplicar una serie

de reglas «pragmáticas» que aseguren la fluidez de la conversación y que,

en principio, son idénticas a las que respetan, aceptan y practican, casi

siempre de forma implícita, los participantes en las conversaciones que

tienen lugar en otros contextos sociales e institucionales. En el marco de

su teoría de la conversación, Grice (1968, 1969, 1975) ha descrito estas

normas reguladoras de los intercambios comunicativos en términos de un

principio de cooperación, que rige las conversaciones y que se espera que

respeten todos los participantes, y de nueve reglas o máximas de conver-

sación, mediante las cuales los participantes hacen posible la cooperación

(véase el cuadro 15.1). 

Cuando participamos en una conversación, respetamos en términos ge-

nerales el principio de cooperación y las nueve máximas que lo concretan,

al tiempo que damos por supuesto que nuestros interlocutores hacen lo mis-

mo. El respeto, sin embargo, no es absoluto. Aunque siempre han de estar

presentes en alguna medida para que la conversación prosiga, en realidad
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nunca se respetan completamente ni al pie de la letra, pudiéndose observar
variaciones significativas en función de los marcos institucionales en que
tiene lugar, de las características y roles de los participantes, de la naturale-
za del contenido del que se habla, de los objetivos que se persiguen, etc. Y
el aula no es, en este sentido, una excepción. De hecho, algunas de las ca-
racterísticas del discurso en el aula que acabamos de mencionar se apartan
sistemáticamente de algunas de estas reglas. Es el caso, por ejemplo, de la
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Cuadro 15.1  El principio de cooperación y las máximas

de conversación según Grice

EL PRINCIPIO DE COOPERACIÓN

Nuestros intercambios comunicativos... son característicamente, por lo menos en cierta medida, es-

fuerzos de cooperación; y cada participante reconoce en ellos, en cierto grado, un propósito o con-

junto de propósitos comunes, o, por lo menos, una dirección aceptada mutuamente... En cada fase,

algunos posibles movimientos conversacionales serían rechazados por ser conversacionalmente

inapropiados. Podríamos, pues, formular un principio general aproximativo que se espera que sea

observado por los participantes (en igualdad de circunstancias), es decir: haga que su contribución

a la conversación sea la requerida, en cada frase que se produzca, por el propósito o la dirección

mutuamente aceptados del intercambio comunicativo en el que está usted involucrado (Grice,

1975, p. 45).

LAS MÁXIMAS DE CONVERSACIÓN

Máximas de cantidad

1. Haga que su contribución sea todo lo informativa que se requiera.
2. No haga su contribución más informativa de lo requerido.

Máximas de cualidad

3. No diga algo que sea falso.
4. No diga algo de lo que no tenga pruebas suficientes.

Máxima de relación

5. Sea relevante.

Máximas de modalidad

6. Evite las expresiones oscuras.
7. Evite la ambigüedad.
8. Sea breve.
9. Sea ordenado.

FUENTE: Reproducido de Sperber y Wilson, 1994, pp. 48-49.



estructura IRF, en la que el intercambio es iniciado casi siempre por el mis-

mo participante —el profesor—, que además habla la mayor parte del tiem-

po —la regla de los dos tercios—, formulando preguntas —de nuevo la re-

gla de los dos tercios— cuya respuesta ya conoce y cuya repetición es

generalmente interpretada como la expresión de un juicio de que la res-

puesta previa de los alumnos es errónea. 

Seguns Edwards y Mercer, lo que sucede es que, al principio de coope-

ración y las máximas de conversación enunciadas por Grice, vienen a su-

marse, en el caso del aula, una serie de reglas específicas de este contexto.

Son, en expresión de los autores, las reglas básicas del discurso educacio-

nal, cuya importancia reside en que:

a) son reglas de interpretación, que los participantes deben compartir y

aplicar para poder tomar parte en los intercambios conversaciona-

les;

b) son implícitas más que explícitas, lo que significa que los partici-

pantes no son necesariamente conscientes de que las están aplican-

do y compartiendo;

c) no son fijas e inmutables, sino que se construyen y evolucionan con

las aportaciones de los participantes;

d) están moduladas o influidas por diversos factores como la naturale-

za de los contenidos, las características de las tareas, la filosofía

educativa y el pensamiento pedagógico de los profesores, etc.;

e) son altamente sensibles a las tradiciones y exigencias disciplinares

—diferentes disciplinas como, por ejemplo, las matemáticas, las

ciencias fisiconaturales, las ciencias sociales, tienen sus propias re-

glas—;

f) forman parte de un conjunto de reglas de interpretación más am-

plias que constituyen la «base de una participación lograda en el

discurso educacional» y que son tanto de orden lingüístico-pragmá-

tico (rigen los intercambios comunicativos), como de orden social

(regulan quién, cómo y cuando puede intervenir) e incluso académi-

co (establecen cómo abordar los contenidos). 

Señalemos además que, desde la perspectiva psicológica adoptada en este

capítulo, lo importante es comprender cómo las características del discurso

educacional se relacionan con los procesos de construcción del conocimien-

to en el aula; es decir, cómo profesores y alumnos consiguen implicarse, gra-

cias a las reglas de interpretación que regulan sus intercambios comunicati-

vos, en un proceso de construcción o co-construcción de significados

compartidos sobre los contenidos escolares. Pero esto nos conduce directa-

mente a interesarnos por las formas del discurso educacional que poseen un

especial interés desde el punto de vista de los mecanismos de influencia

educativa, tanto de los que tienen su origen en la interacción y en los inter-
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cambios comunicativos entre profesores y alumnos, como de los que lo tie-

nen en la interacción y los intercambios comunicativos entre alumnos.

3.  Interacción entre profesor y alumnos y discurso
educacional: la construcción guiada del conocimiento

Como se explica en el capítulo 17 de este volumen, el proceso de construc-

ción de sistemas de significados compartidos entre profesores y alumnos

remite a las diversas formas en que unos y otros hacen públicas, contrastan,

negocian, y eventualmente modifican, las representaciones que tienen sobre

los contenidos y tareas escolares. En una aproximación analítica a este pro-

ceso cabe distinguir, al menos, dos fases claramente diferenciadas. En un

primer momento, cuando un profesor y sus alumnos se aproximan por pri-

mera vez a un nuevo contenido de aprendizaje, lo habitual es que sus repre-

sentaciones sobre dicho contenido difieran considerablemente; o para de-

cirlo en términos positivos, que compartan parcelas de significados más

bien limitadas sobre el mismo. En esta fase, la tarea que tienen ante sí con-

siste fundamentalmente en establecer un sistema inicial mínimo de signifi-

cados compartidos, un primer nivel de «intersubjetividad», que sirva de

base para la construcción conjunta posterior de significados progresiva-

mente más amplios y compartidos. El reto en esta fase consiste en conectar

las representaciones del profesor con las representaciones de los alumnos,

aunque esta conexión se produzca en torno a significados que en ocasiones

pueden estar muy alejados de los significados culturalmente aceptados de

los contenidos escolares que se aspira finalmente a construir. 

En un segundo momento, una vez establecida la plataforma inicial míni-

ma de representaciones compartidas, la tarea consistirá más bien en hacerla

evolucionar, ampliándola y enriqueciéndola, de modo que profesores y

alumnos compartan progresivamente mayores parcelas de significados has-

ta llegar, idealmente, al término del proceso de enseñanza y aprendizaje, a

compartir un sistema de significados sobre los contenidos mucho más rico,

complejo y cercano a los significados culturalmente aceptados de dichos

contenidos que el que tenían en un comienzo. El reto fundamental en esta

fase consiste, por tanto, en encontrar las fórmulas adecuadas para hacer

progresar las representaciones de los alumnos manteniendo, sin embargo, la

conexión con las representaciones del profesor, evitando los posibles blo-

queos o retrocesos que pudieran producirse, y proporcionando las ayudas

necesarias para superarlos cuando se produzcan. 

En ambas fases, el habla de los participantes, el uso que profesores y

alumnos hacen del lenguaje, desempeña un papel fundamental debido a las

posibilidades que éste les ofrece, como instrumento a la vez psicológico y

cultural, para hacer públicas sus representaciones sobre los contenidos es-

colares, cotejarlas, negociarlas y modificarlas, es decir, para construir siste-
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mas de significados compartidos progresivamente más ricos y complejos.

De ahí el interés prestado por los investigadores del discurso, sobre todo en

el transcurso de las dos últimas décadas, a la identificación y análisis de los

«mecanismos semióticos» (Wertsch, 1988) y de las «estrategias discursi-

vas» a los que recurren profesores y alumnos en sus intercambios comuni-

cativos sobre los contenidos escolares mientras llevan a cabo las activida-

des de enseñanza y aprendizaje en el aula. En el cuadro 15.2 se recogen

algunos de los recursos y estrategias identificados, una descripción sucinta

de los mismos y las funciones que pueden cumplir en el proceso de cons-

trucción de significados compartidos.

Pese a no ser en absoluto exhaustiva, esta de lista de estrategias conver-

sacionales y de recursos y dispositivos semióticos muestra con claridad la

importancia del habla de profesores y alumnos en los procesos de construc-

ción de sistemas de significados compartidos, así como la complejidad y ri-

que za del discurso educacional. Esta complejidad, sin embargo, es aún ma-

yor de lo que sugiere el contenido del cuadro 15.2 debido,

fundamentalmente, a dos factores. 

El primero es que la lista del cuadro 15.2 ha sido confeccionada a partir

de trabajos que analizan registros del habla del aula en los que predominan

la conversación y, en general, las formas dialógicas del discurso educacio-

nal. Sin duda, estas formas de discurso son especialmente frecuentes y ha-

bituales en la educación infantil y primaria, pero a medida que avanzamos

en la escolaridad, en especial a partir de los últimos cursos de la educación

primaria, en la educación secundaria, y sobre todo en la educación superior

y universitaria, las formas dialógicas se sitúan a menudo en un segundo

plano y el discurso educacional tiende con frecuencia a adoptar formas más

bien monológicas, al menos en apariencia, como sucede, por ejemplo, en el

caso de las explicaciones, las exposiciones, las clases magistrales o las con-

ferencias. Pese a su frecuente utilización, las formas monológicas del dis-

curso educacional han sido objeto hasta ahora de mucha menor atención

que las dialógicas, por lo que cabe esperar que la investigación sistemática

de los recursos semióticos y las estrategias discursivas mediante las cuales

estas formas de discurso promueven la construcción conjunta de sistemas de

significados compartidos contribuirán en un futuro cercano a proporcionar

una visión aún más rica y compleja, si cabe, del habla en el aula.

Así, por ejemplo, en un trabajo reciente dirigido a mostrar la orientación

argumentativa del discurso docente, Cros (2000) ha analizado las estrate-

gias discursivas que utilizan algunos docentes universitarios con sus alum-

nos el primer día de clase. Apoyándose en un modelo teórico inspirado en

la retórica y en las teorías enunciativas y de la cortesía lingüística, la autora

identifica e ilustra dos grandes tipos de estrategias en el corpus analizado,

las estrategias de distanciamiento y las estrategias de aproximación, con

funciones claramente distintas: mientras la función de las primeras es « (...)

mostrar la asimetría que se genera entre los docentes y los alumnos [y] Se
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fundamentan en la autoridad y el poder que la institución académica con-

fiere al profesorado (...)», la de las segundas es « (...) difuminar la asimetría

que se genera entre los docentes y los alumnos, reduciendo la distancia so-

cial que separa a los participantes (...) y regulando la interacción para fo-

mentar la cooperación y el acuerdo entre los participantes.» (ob. cit., pp, 60

y 61). Aunque el trabajo no explora las implicaciones ni el impacto de estas

estrategias en el proceso de construcción de sistemas significados compar-

tidos —debido a que la perspectiva disciplinar y el marco teórico en el que

se sitúa el trabajo conduce legítimamente a dar prioridad a otras cuestio-

nes—, es fácil imaginar el interés que ello supondría, ya que, como señala

la misma autora, « (...) estos recursos [los dos tipos de estrategias argumen-

tativas que aparecen en la primera clase] son usados de modo que inciden

en las actitudes, los conocimientos, los valores, etc. de los estudiantes, con

la finalidad de captar su atención, de motivarlos e implicarlos, de orientar

sus interpretaciones» (ob. cit., pp. 71-72).

Un segundo ejemplo, claramente orientado en este caso a estudiar el pa-

pel del habla en la construcción de sistemas de significados compartidos, lo

proporcionan los trabajos de Sánchez y colaboradores sobre las formas ex-

positivas del discurso educacional (véanse, por ejemplo, Rosales, Sánchez

y Cañedo, 1997; Sánchez, Rosales y Cañedo, 1999). Tomando como punto

de partida las teorías de la comprensión 2, elaboradas fundamentalmente

para dar cuenta de la comprensión de textos escritos, estos autores han pro-

puesto un modelo teórico y un complejo sistema de unidades de análisis

con el fin de explicar cómo y en qué medida los textos expositivos utiliza-

dos habitualmente por profesores de educación secundaria y universitaria

promueven y facilitan en sus alumnos la comprensión de los contenidos. El

modelo teórico adoptado tiene como foco las relaciones que se establecen

en el discurso expositivo entre tres elementos: el conocimiento o la infor-

mación nueva, el conocimiento o la información dada y la evaluación de las

relaciones y de la integración entre ambos tipos de informaciones o conoci-

mientos. El sistema de análisis propuesto, por su parte, incluye categorías

relativas a los tres elementos del modelo e intenta dar cuenta de las dimen-

siones o variables identificadas como relevantes por las teorías de la com-

prensión: la existencia de un conocimiento previo compartido, la existencia

de unos objetivos compartidos, la coherencia local del texto, la coherencia

global del texto y la supervisión y evaluación del proceso. Mediante la apli-

cación de este sistema de análisis a un corpus de discursos expositivos de

profesores expertos y noveles de educación secundaria, los autores han en-

contrado diferencias sustantivas entre unos y otros en lo que concierne a los

recursos retóricos y semióticos que utilizan para facilitar a sus alumnos la

comprensión de los contenidos. 
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Pero hay todavía un segundo factor cuya toma en consideración refuerza

y amplia aún más, si cabe, la complejidad y riqueza del discurso educacio-

nal que muestra el cuadro 15.2. Nos referimos al hecho de que las estrate-

gias discursivas y los recursos semióticos incluidos en él conciernen de for-

ma casi exclusiva al habla registrada en situaciones o actividades de aula en

las que predomina la interacción y los intercambios comunicativos entre

profesor y alumnos. Una visión de conjunto del discurso educacional debe-

ría tener en cuenta, además, el habla que aparece en situaciones o activida-

des de aula caracterizadas por el protagonismo de la interacción y los inter-

cambios comunicativos entre alumnos. En efecto, como se expone con

cierto detalle en el capítulo 16 de este mismo volumen (véase, en especial,

el cuadro 16.1 y los comentarios que lo acompañan), la potencialidad cons-

tructiva de la interacción entre alumnos está estrechamente relacionada con

el tipo de habla que utilizan los participantes mientras abordan de forma

colaborativa las actividades y tareas escolares. Evitando en la medida de lo

posible repeticiones innecesarias con lo expuesto en el capítulo 16

—al que remitimos para completar esta visión del papel del lenguaje en la

interacción entre alumnos—, a continuación vamos a ocuparnos brevemen-

te del tipo de habla que, de acuerdo con las aportaciones de algunos autores

que se han ocupado del tema, es característico de los procesos de construc-

ción del conocimiento en la colaboración entre alumnos. 

4.  Interacción entre iguales y discurso educacional:
la construcción colaborativa del conocimiento

Los esfuerzos actuales por analizar y comprender las relaciones entre, por

una parte, el lenguaje que utilizan los alumnos mientras trabajan en peque-

ños grupos, y por otra, los procesos y resultados de aprendizaje vinculados

a este tipo de situaciones tienen uno de sus antecedentes más destacados en

los trabajos realizados por Barnes y sus colaboradores en el Reino Unido

en la década de 1970 (Barnes, 1976; Barnes y Todd, 1977). A este autor de-

bemos la primera descripción de dos posibles usos del lenguaje en la inte-

racción entre alumnos con implicaciones radicalmente distintas desde el

punto de vista del aprendizaje: el habla de presentación —o de redacción

final, en el caso de la escritura— y el habla exploratoria. 

En el habla de presentación, los alumnos utilizan el lenguaje para apor-

tar sus puntos de vista sobre el contenido o la tarea que les ocupa, de modo

que las aportaciones se van sucediendo y acumulando sin proceder en nin-

gún momento a cotejarlas, confrontarlas o revisarlas; el lenguaje se utiliza

en este caso exclusivamente como un instrumento de comunicación, pero

no como un instrumento de aprendizaje. En el habla exploratoria, en cam-

bio, el lenguaje se utiliza para pensar en voz alta, hablar sobre los conoci-

mientos propios y ajenos, reflexionar sobre ellos y eventualmente reinter-
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pretarlos. El habla exploratoria aparece a menudo marcada por titubeos, du-

das, frases incompletas, repeticiones y pausas, y es rica en expresiones

hipo téticas del tipo «podría ser que ...», «deberíamos tal vez pensar en ...»,

«es probable que ...», «podríamos considerar la posibilidad de ...», etc. Desde

el punto de vista de la función comunicativa del lenguaje, el habla explora-

toria presenta carencias y limitaciones, pero desde el punto de vista del

aprendizaje es el tipo de habla que, en expresión de Barnes, permite a los

participantes «aprender hablando». 

Los análisis de Barnes muestran con claridad que, si bien el habla entre

alumnos puede ser una fuente poderosa de mecanismos de influencia edu-

cativa para promover la construcción del conocimiento en el aula, no todas

las formas de habla que aparecen en situaciones cooperativas o colaborati-

vas tienen el mismo valor educativo e instruccional. Sobre el telón de fondo

de esta evidencia, y utilizando como punto de partida la caracterización del

habla exploratoria realizada por Barnes y Todd, Mercer ha enunciado las

características del habla que favorecen especialmente la comprensión de los

contenidos y tareas —es decir, que permiten «aprender hablando»—, así

como las condiciones que favorecen y promueven su aparición en la inte-

racción entre alumnos. Según este autor (Mercer, 1997, p. 109), se trata de

formas de conversación en las que los participantes utilizan el lenguaje para:

a) presentar, compartir y cotejar sus ideas y puntos de vista de una for-

ma clara y explícita;

b) razonar y tomar decisiones conjuntas sobre las alternativas y puntos

de vista en presencia.

En cuanto a las condiciones que favorecen y promueven estas formas de

conversación, Mercer (ob. cit., p. 110) destaca las siguientes:

1. El desarrollo de la actividad o la ejecución de la tarea debe exigir el

uso del lenguaje y de la conversación entre los participantes.

2. Debe responder, asimismo, a una forma de organización social de

tipo cooperativo, y no individualista o competitivo (véase el capítu-

lo 16 de este volumen).

3. Los participantes deben compartir los propósitos y objetivos de la

actividad que están llevando a cabo.

4. Los participantes deben compartir y aplicar las «reglas básicas» del

discurso educacional que permiten el intercambio y la exploración

libre y conjunta de las ideas (principios de claridad, de justificación,

de crítica constructiva, de buena disposición para las aportaciones

bien argumentadas, etc.).

Vemos pues que el habla exploratoria es también, para Mercer, la que

favorece en mayor medida la comprensión y la construcción del conoci-
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miento en el aula, y en consecuencia la que los profesores deberían promo-

ver y facilitar con sus intervenciones. No es, sin embargo, el único tipo de

habla que aparece en los registros de las conversaciones analizadas por

Mercer. Junto a ella, el autor identifica y describe otros dos tipos de habla,

la de discusión y la acumulativa, que constituyen otras tantas «formas so-

ciales del pensamiento», o lo que es lo mismo, otras tantas formas de «con-

versar y pensar», que aparecen a menudo en la interacción entre alumnos y

cuya incidencia sobre los procesos y resultados del aprendizaje escolar di-

fiere significativamente del habla exploratoria (véase el cuadro 15.3 para

una descripción detallada de estos tres tipos de habla).

Conviene señalar que, tanto para Barnes y Todd como para Mercer,

no basta con proponer a los alumnos una tarea y pedirles que la aborden

mediante un trabajo en grupo para que el habla exploratoria aparezca de

forma espontánea. En realidad, la conversación exploratoria aparece sólo

de forma ocasional en los registros analizados por estos autores. Como se-

ñala Mercer (1997, p. 120), «en la mayoría de las sesiones los niños rara-

mente invertían mucho tiempo en considerar y evaluar la información, las

ideas a menudo eran expresadas sólo parcialmente, y en algunas parejas y

grupos los integrantes parecían ignorar las ideas de los otros, o sólo conver-

saban y tomaban decisiones unos pocos miembros del grupo». La capaci-

dad de utilizar el lenguaje como forma social del pensamiento requiere no

sólo que las actividades y tareas cumplan unas condiciones, como ya he-

mos mencionado, sino que exige también a menudo un aprendizaje especí-

fico, sobre todo en el caso de aquellos alumnos que no han podido desarro-

llar esta capacidad a través de sus experiencias y actividades extraescolares. 

Esta constatación ha llevado a Mercer y sus colaboradores (Wegerif,

Mercer y Dawes, 1998, 1999; Mercer, Wegerif y Dawes, 1999; Mercer,

2000) a elaborar un programa de actividades para alumnos de entre 8 y 11

años con el fin de ayudarles a desarrollar su capacidad de utilizar el lengua-

je como forma social de pensamiento, como instrumento para aprender ha-

blando colectivamente. Las «lecciones para hablar» —Talk lessons— com-

binan actividades de aula con la participación de todo el grupo clase,

dirigidas y controladas por el profesor, en las que se presentan y analizan

las características de la conversación exploratoria —y las reglas básicas que

ésta debe cumplir: compartir la información relevante, argumentar las opi-

niones y propuestas propias, interesarse por las razones que sustentan las

opiniones y propuestas de los otros participantes, buscar el máximo grado

de acuerdo posible, aceptar la responsabilidad grupal de las decisiones y

propuestas de acción, etc.—, con actividades en grupos pequeños en las que

los alumnos tienen la oportunidad de practicar esta forma de conversación. 

Como puede comprobarse, en las «lecciones para hablar» diseñadas por

Mercer y colaboradores el profesor juega un papel crucial. Esta constata-

ción nos conduce directamente a subrayar una última idea con la que cerra-

remos este apartado. La interacción entre iguales y los intercambios comu-
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nicativos que tienen lugar entre los alumnos en actividades o tareas grupa-

les de tipo colaborativo han sido estudiados tradicionalmente al margen de

la organización global de las actividades que tienen lugar en el aula, es de-

cir, al margen de la interacción y de los intercambios comunicativos entre

el profesor y los alumnos. Esta disociación, impuesta por las exigencias de

la investigación empírica de unos fenómenos que son en sí mismos y por

separado sumamente complejos, es, sin embargo, totalmente ficticia cuando

se proyecta sobre la realidad de lo que sucede en las aulas. En ellas, la inte-

racción entre profesor y alumnos y la interacción entre alumnos son proce-

sos íntimamente relacionados, que se condicionan y se determinan mutua y

recíprocamente, incidiendo de forma conjunta y articulada sobre la cons-
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Cuadro 15.3  Tres formas de conversar y pensar en la interacción

entre alumnos 

FUENTE: Mercer, 1997, p. 116.

Conversación de

discusión

• Los participantes utilizan

el lenguaje para manifes-

tar sus discrepancias y

tomar decisiones de for-

ma indivi dual.

• Se producen intercam-

bios comunicativos bre-

ves orien  tados a afirmar

el pun to de vista propio

y a discu tir y refutar los

ajenos.

• Hay intentos esporádicos

y puntuales de tener en

cuenta los puntos de vis-

ta ajenos y de someterlos

a una crítica constructiva.

Conversación

acumulativa

• Los participantes utilizan

el lenguaje para sumar

las aportaciones propias

a las ajenas, que son

aceptadas acríticamente.

• Los intercambios co  mu -

ni  ca ti vos contienen nu -

me ro  sas repeticiones,

con fir ma  cio nes y ela bo -

ra cio nes.

• Los participantes cons -

tru  yen un conocimiento

co mún mediante un pro -

ce di  miento de acumula-

ción.

Conversación

exploratoria

• Los participantes utilizan

el lenguaje para hablar

de for ma crítica, pero

constructi va, de las apor-

taciones propias y ajenas.

• Los intercambios co mu -

ni ca  ti vos contienen afir -

ma  cio  nes, propuestas y

sugeren cias que se ofre-

cen a la con sideración

conjunta de los partici-

pantes y cuya acepta ción

depende de las justifi -

caciones esgrimidas.

• Los participantes cons-

truyen un conocimiento

compartido que se justi-

fica abiertamente y que

se manifiesta de forma

«visible» en la conversa-

ción.



trucción de sistemas de significados compartidos sin que sea posible, en

sentido estricto, analizar esta incidencia por separado. 

No cabe, en consecuencia, plantear el aprendizaje escolar como el resul-

tado de dos procesos de construcción diferenciados: un proceso de cons-

trucción guiada del conocimiento, basado en la interacción entre el profesor

y los alumnos, cuyas claves habría que buscar en el uso que uno y otros ha-

cen del lenguaje en sus intercambios comunicativos; y un proceso de cons-

trucción colaborativa del conocimiento, basado en la interacción entre

alumnos, cuyas claves se encontrarían en la manera cómo los participantes

utilizan el lenguaje para aprender conjunta y colectivamente. En la dinámi-

ca del aula ambos procesos son indisociables y se apoyan y refuerzan mú-

tuamente promoviendo y facilitando —o por el contrario, dificultando y

obstaculizando— la construcción de sistemas de significados compartidos. 

La necesidad de atender simultáneamente a ambos procesos para dar

cuenta de la construcción del conocimiento en el aula ha sido puesta de re-

lieve en algunos trabajos recientes sobre los mecanismos de influencia edu-

cativa en situaciones naturales de aula. Así, por ejemplo, Coll y Onrubia

(1999d) muestran cómo los intercambios comunicativos entre parejas de

alumnos universitarios que están practicando con un procesador de textos

son sistemáticamente utilizados por el profesor para identificar y valorar la

comprensión que han alcanzado los participantes sobre los componentes

del programa informático, para hacer un seguimiento de sus avances y difi-

cultades, y para proporcionarles ayudas diversas y ajustadas al proceso de

construcción de conocimientos en el que se encuentran inmersos. De la

misma manera, Coll y Rochera (2000) y Rochera (2000) ilustran cómo, en

una serie de secuencias didácticas de una clase educación infantil en las

que se trabajan los primeros números de la serie natural mediante sencillos

juegos de mesa, la profesora utiliza a menudo las aportaciones y verbaliza-

ciones de los compañeros para identificar, y eventualmente corregir, los

errores que cometen los participantes en el marco de una compleja y sofis-

ticada estrategia de andamiaje del aprendizaje de los alumnos.

5.  Actividad, discurso y construcción del conocimiento
en el aula

Esta llamada de atención sobre la conveniencia de no desgajar la interac-

ción y el habla entre alumnos de la interacción y el habla entre profesor y

alumnos forma parte, en realidad, de un planteamiento más general que

aboga por la necesidad de situar el estudio del discurso educacional en el

marco más amplio de la actividad conjunta —en su doble vertiente de acti-

vidad discursiva y no discursiva— que despliegan profesores y alumnos en

el aula. El contenido de este capítulo muestra con claridad que los procesos

escolares de enseñanza y aprendizaje son, en un sentido profundo, procesos
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interactivos y comunicativos en los que los participantes se sumergen en la

construcción de sistemas de significados compartidos cada vez más ricos,

complejos y ajustados a la realidad, o parcelas de la realidad, objeto de

aprendizaje. El avance en la construcción de significados compartidos de-

viene posible gracias a la confluencia y articulación de múltiples fuentes de

influencia educativa, entre las que destacan la interacción y los intercam-

bios comunicativos que el profesor mantiene con sus alumnos y la interac-

ción y los intercambios comunicativos que los alumnos mantienen entre sí.

En ambos casos, por lo demás, el discurso —es decir, el uso que los partici-

pantes hacen del lenguaje— es el instrumento por excelencia a través del

cual se ejerce la influencia educativa y los participantes pueden ajustar las

ayudas —más bien asimétricas, en el caso de la interacción y de los inter-

cambios comunicativos entre el profesor y los alumnos; casi siempre más

simétricas y bidireccionales, en el caso de la interacción y de los intercam-

bios comunicativos entre alumnos— que unos y otros necesitan para seguir

avanzando en la construcción conjunta de significados compartidos. 

En el primer apartado de este capítulo hemos atribuido la importancia

del discurso en la construcción de significados compartidos a la doble fun-

ción representativa y comunicativa —o psicológica y cultural respectiva-

mente, como las denomina Mercer— del lenguaje, que lo convierten en una

verdadera «forma social de pensamiento». A ello cabe añadir ahora la po-

tencialidad del lenguaje, por su naturaleza semiótica, por su capacidad para

comunicar y representar significados de forma intencional, para insertarse

en la actividad conjunta que despliegan profesores y alumnos en el aula,

convirtiéndose así en el instrumento por excelencia que éstos utilizan para

negociar y ponerse de acuerdo sobre su organización y evolución. Desde

esta perspectiva, el análisis del discurso educacional no es sólo la clave

para comprender y explicar cómo profesores y alumnos hacen públicos,

contrastan, negocian y eventualmente modifican sus representaciones y sig-

nificados sobre los contenidos y tareas escolares; lo es también para com-

prender y explicar cómo se ponen de acuerdo respecto a qué hacer y cómo

hacerlo con el fin de poder llevar a cabo este proceso de construcción de

significados compartidos y asegurar su continuidad.

Buena parte de las investigaciones sobre el discurso en el aula, incluidas

la mayoría de las mencionadas en este capítulo 3, han sido realizadas exclu-

sivamente a partir de registros del habla de profesores y alumnos, como si

la actividad discursiva pudiera ser analizada al margen de la naturaleza, ca-

racterísticas y exigencias de las actividades y tareas que están llevando a

cabo los participantes, y al margen de las coordenadas temporales en las

que aparece. Esta aproximación equivale a considerar la actividad discursi-

va, el habla educacional, como un tipo particular de actividad analizable e
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interpretable en sí misma. Sin negar el interés que puede tener este plantea-

miento cuando se aborda el estudio del discurso educacional desde otras

perspectivas disciplinares o con otros propósitos —como, por ejemplo,

cuando se trata de indagar sus rasgos distintivos como género discursivo—,

desde una perspectiva psicológica y educativa orientada a comprender y ex-

plicar el papel del habla en el aprendizaje escolar no cabe disociar la activi-

dad discursiva de la actividad no discursiva; como tampoco cabe disociar la

actividad —discursiva y no discursiva— de uno de los participantes de la

actividad conjunta de la que forma parte; ni, por supuesto, disociar la acti-

vidad conjunta que aparece en un momento determinado de sus anteceden-

tes temporales inmediatos y de sus expectativas de evolución futura. 

Las páginas precedentes muestran con claridad los progresos realizados

en el transcurso de las dos o tres últimas décadas en lo que concierne a la

identificación, descripción y análisis de los recursos semióticos y estrate-

gias discursivas que juegan un papel destacado en la enseñanza y en el

aprendizaje escolar. Todos ellos, sin embargo, adquieren —o no— su ver-

dadera funcionalidad instruccional como mecanismos de influencia educa-

tiva, como recursos de ayuda al proceso de construcción de sistemas de sig-

nificados compartidos, en el marco más amplio de lo que se denomina, en

el capítulo 17 de este volumen, las formas de organización de la actividad

conjunta. Articular el análisis más fino y molecular de los dispositivos se-

mió ticos a los que recurren profesores y alumnos mediante el uso que ha-

cen  del lenguaje, con el análisis más global y molar de las formas de orga-

nización conjunta que son, en definitiva, las que les confieren

funcionalidad como mecanismos de influencia educativa, constituye, a

nuestro juicio, uno de los retos más importantes que tiene planteados en la

actualidad el estudio del discurso educacional.
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16.  Interacción educativa
y aprendizaje escolar:

la interacción entre alumnos

Rosa Colomina y Javier Onrubia

1.  Introducción

La interacción entre alumnos en el aula y el aprendizaje en pequeños grupos

está generando en el momento actual un enorme interés, tanto teórico como

práctico. Este interés obedece a diversos factores. Entre ellos, ocupa sin

duda un lugar preeminente el creciente cuerpo de investigaciones que mues-

tra que una organización social cooperativa de las actividades de enseñanza

y aprendizaje en el aula resulta, al menos bajo ciertas condiciones, más

efectiva desde el punto de vista del rendimiento académico y la socializa-

ción de los alumnos que una organización competitiva o individualista de

dichas actividades. Un segundo factor que ha contribuido sustancialmente a

dicho cambio es la aceptación cada vez más generalizada de una visión de

los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje apoyada en las teorías y

modelos de inspiración cognitiva y constructivista. Desde estas teorías

y modelos (véase el capítulo 6 de este volumen), el aprendizaje escolar se

concibe como un proceso constructivo que tiene un carácter intrínsecamente

social, interpersonal y comunicativo, y la enseñanza como un proceso com-

plejo de estructuración y guía, mediante apoyos y soportes diversos, de esa

construcción; un proceso, por tanto, en el cual los otros alumnos tienen un

papel natural como fuentes potenciales de ayuda educativa.

En este contexto, el presente capítulo pretende esbozar una panorámica

global del estado de la cuestión en lo que concierne a las relaciones entre la

interacción entre alumnos y el aprendizaje escolar. Estructuraremos nuestra
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exposición en tres grandes apartados. En el primero, nos referiremos muy

brevemente a un conjunto de trabajos centrados en la comparación entre la

organización social cooperativa, competitiva e individualista de las activi-

dades y tareas en el aula, y dirigidos fundamentalmente a mostrar la efica-

cia de la interacción entre alumnos y el trabajo en pequeños grupos en el

aula desde el punto de vista del aprendizaje y el rendimiento escolar. En el

segundo apartado, que constituirá el núcleo central del capítulo, nos centra-

remos en algunos de los procesos y mecanismos interpsicológicos que ope-

ran en la interacción entre alumnos en situaciones de trabajo en grupo y

que pueden contribuir a explicar la mayor o menor eficacia de esta interac-

ción para el aprendizaje y el rendimiento escolar, así como en determinados

factores que pueden modular la aparición de esos mecanismos. Estos dos

primeros apartados remiten a estudios que se centran esencialmente en los

resultados y/o la dinámica interna de la interacción entre alumnos, relativa-

mente al margen del marco más amplio de actividad conjunta profe-

sor/alumnos en que, necesariamente, se sitúa esa interacción en el contexto

del aula. Por ello, el tercer y último apartado de nuestra exposición estará

dedicado a subrayar, desde una perspectiva esencialmente programática, la

necesidad de resituar esta interacción en su contexto, explorando las rela-

ciones entre interacción entre alumnos e interactividad (para el concepto de

interactividad, véase el capítulo 17 de este volumen).

Esta estructura expositiva responde, en buena medida, a la evolución

histórica y conceptual de los trabajos sobre interacción entre alumnos en

las últimas décadas. En efecto, hasta los años setenta y ochenta la cuestión

de la eficacia del trabajo en grupo frente a otras formas de organización so-

cial del aula ocupó buena parte de los esfuerzos de los investigadores. A lo

largo de las dos últimas décadas, y especialmente durante los años noventa,

esta cuestión ha sido progresivamente sustituida (en una evolución que pre-

senta un significativo paralelismo conceptual con la ocurrida en el ámbito

del análisis de la interacción profesor/alumnos —véase el capítulo 17 de

este volumen—) por el intento de identificar las condiciones bajo las cuales

el trabajo en pequeños grupos en el aula puede ser productivo, así como de

especificar los mecanismos y pautas interactivas que pueden explicar esa

productividad. La recontextualización de la interacción entre alumnos en el

marco global del aula se sitúa, en este recorrido, como una de las líneas

prioritarias de futuro para la investigación de las relaciones entre interac-

ción entre alumnos y aprendizaje escolar.

2.  La eficacia de la interacción entre alumnos
para el aprendizaje escolar

La comparación entre estructuras de organización social de las actividades

y tareas en el aula de tipo cooperativo y estructuras de tipo competitivo o
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individualista ha ocupado buena parte del interés y los trabajos de los in-

vestigadores en el ámbito de la interacción entre alumnos hasta principios

de los años noventa. En estos trabajos, la diferencia entre los tres tipos de

situaciones se plantea esencialmente en términos de la estructura de objeti-

vos que define a cada una de ellas. Así, en las situaciones cooperativas los

objetivos que persiguen los participantes están estrechamente vinculados

entre sí, de manera que cada uno de ellos puede alcanzar sus objetivos si, y

sólo si, los otros alcanzan los suyos; en una organización cooperativa, por

tanto, los resultados que persigue cada miembro del grupo son igualmente

beneficiosos para los restantes alumnos con quienes está interactuando. En

las situaciones competitivas, en cambio, cada alumno sólo puede alcanzar

sus objetivos si los demás no alcanzan los suyos: lo que define una compe-

tición es que no todos pueden ganar, y que para que alguien gane otros tie-

nen que perder. Por último, en las situaciones individualistas cada alumno

persigue y obtiene sus propios resultados, sin que haya relación entre éstos

y los que obtengan otros alumnos. Las situaciones cooperativas así defini-

das favorecen directamente la relación e interacción entre los alumnos en el

proceso de aprendizaje.

Las sucesivas revisiones de los resultados ofrecidos por estos estudios

comparativos permiten extraer dos conclusiones generales (véanse, por

ejemplo, Sharan, 1980; Bossert, 1988; Qin, Johnson y Johnson, 1995). La

primera es la constatación reiterada de efectos positivos de las estructuras

cooperativas con respecto a las de carácter competitivo o individualista.

Estos efectos se dan tanto sobre el rendimiento académico y los resulta-

dos de aprendizaje de los alumnos en el sentido tradicional del término,

como sobre variables de carácter actitudinal y motivacional, las relaciones

entre estudiantes de distintas etnias, el altruismo, la capacidad de tomar

en consideración el punto de vista de otros o la autoestima. Además, se

verifican con alumnos de distintas edades, en distintas áreas curriculares

y en una amplia gama de tareas, tanto cerradas como abiertas y tanto

centradas en aprendizajes mecánicos o memorísticos como en procesos

de resolución de problemas de alto nivel cognitivo. La organización social

de las actividades de aprendizaje en el aula a partir del trabajo en peque-

ños grupos cooperativos aparece globalmente, en estas revisiones, como

potencialmente generadora de mejores resultados de aprendizaje que la

organización de dichas actividades en términos competitivos o individua-

listas.

Sin embargo, y como segunda conclusión general de estas revisiones, la

superioridad de las situaciones cooperativas no se produce de manera uni-

forme: no aparece en todos los estudios y se ve afectada por diversas varia-

bles. La potencialidad de las situaciones cooperativas para mejorar el

aprendizaje de los alumnos no se actualiza de manera automática por el he-

cho de plantear un trabajo en grupo; por el contrario, se concreta realmente

sólo en determinadas ocasiones. 
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La identificación de los mecanismos y factores susceptibles de dar cuen-

ta de esta variabilidad no puede obtenerse, sin embargo, mediante la mera

comparación entre situaciones cooperativas y no cooperativas. Delimitar en

qué condiciones se actualiza la efectividad del trabajo cooperativo, y sobre

todo explicar esa efectividad, requiere ir más allá de la aproximación «de

caja negra» típica de los trabajos que estamos considerando, basados en el

contraste entre situaciones cooperativas y no cooperativas únicamente a

partir de medidas finales de los resultados de aprendizaje obtenidos por los

alumnos, sin considerar los procesos interactivos propiamente dichos ocu-

rridos durante el trabajo en grupo.

Un primer paso para superar esta limitación estriba en el reconocimiento

de la diversidad de formas concretas de organización de la actividad de los

alumnos que subyace a las «situaciones cooperativas». Las propuestas de

Damon y Phelps (1989) resultan ilustrativas a este respecto. De acuerdo

con estos autores, entre las situaciones educativas que toman la coopera-

ción entre iguales como punto de referencia, cabe distinguir tres formas

distintas: la tutoría entre iguales, el aprendizaje cooperativo y la colabora-

ción entre iguales. En la tutoría entre iguales, un alumno, considerado como

experto en un contenido determinado, instruye a otro u otros que son consi-

derados novatos. En el aprendizaje cooperativo, un grupo de alumnos reali-

za, siguiendo una cierta estructura preestablecida, una actividad o tarea pre-

viamente determinada, con un mayor o menor grado de discusión o

planificación conjunta y una mayor o menor distribución de responsabilida-

des y división de la tarea entre los miembros del grupo. Por último, en la

colaboración entre iguales, dos —o eventualmente más— alumnos del

mismo nivel de pericia trabajan juntos de manera constante e ininterrumpi-

da en el desarrollo y resolución de una tarea.

Estas tres formas de organización de las situaciones cooperativas presen-

tan diferencias, de acuerdo siempre con estos autores, en dos dimensiones

básicas: la igualdad —el grado de simetría entre los roles desempeñados por

los participantes en la actividad grupal— y la mutualidad —el grado de co-

nexión, profundidad y bidireccionalidad de los intercambios comunicativos

entre los participantes—. Así, las situaciones de tutoría entre iguales se ca-

racterizan por un grado bajo de igualdad y niveles variables de mutualidad,

en función de la competencia y habilidades instruccionales del alumno tutor

y de la receptividad del alumno tutorado. El aprendizaje cooperativo, por su

parte, implica un nivel alto de igualdad y niveles variables de mutualidad, en

función de hasta qué punto haya división de tareas, discusión y planificación

conjunta e intercambio de roles. Por último, las relaciones de colaboración

presentan, al menos idealmente, altos niveles de igualdad y mutualidad.

Concretar en mayor medida los mecanismos y factores susceptibles de

dar cuenta de la efectividad de las situaciones cooperativas requiere abrir

definitivamente la «caja negra» para centrarse en los procesos mismos de

interacción entre los alumnos que puedan producirse en estas situaciones y
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examinar sistemáticamente las variables que puedan incidir en tales proce-

sos. Se trata, en último término, de pasar de la mera constatación de los

efectos de las situaciones cooperativas a la búsqueda de explicaciones de

cuándo, cómo y por qué se producen tales efectos, situando para ello el

foco de indagación en las pautas de interacción entre alumnos de mayor po-

tencialidad para promover su aprendizaje. Este planteamiento resulta plena-

mente coherente con las actuales perspectivas cognitivas y constructivistas

sobre el aprendizaje escolar, que sitúan la dinámica interactiva y comunica-

tiva que se establece entre el alumno y los restantes participantes en el con-

texto del aula en el eje de la explicación de los procesos de aprendizaje es-

colar. La cuestión, formulada en los términos de estas aproximaciones,

radica en identificar y analizar los mecanismos interpsicológicos que ope-

ran en la interacción entre alumnos apoyando los procesos de construcción

de significados que caracterizan el aprendizaje escolar, así como los facto-

res que modulan la aparición y actuación de estos mecanismos.

3.  La construcción del conocimiento en la interacción
entre alumnos: mecanismos interpsicológicos y factores
moduladores

3.1  Mecanismos interpsicológicos en la construcción
del conocimiento en la interacción entre alumnos

Los estudios que han tratado de analizar la dinámica interactiva y comunica-

tiva que se establece entre los alumnos en situaciones cooperativas han pro-

puesto diversos mecanismos explicativos de la potencialidad constructiva de

esa dinámica. Entre ellos, podemos destacar tres: el conflicto entre puntos

de vista moderadamente divergentes, la regulación mutua a través del habla

y el apoyo mutuo relacionado con los aspectos afectivos y motivacionales

implicados en el aprendizaje (véase cuadro 16.1). Como veremos a conti-

nuación, la importancia de estos diversos procesos ha sido puesta de mani-

fiesto, en buena medida, desde perspectivas distintas sobre los procesos es-

colares de enseñanza y aprendizaje: así, por ejemplo, la importancia del

conflicto entre puntos de vista moderadamente divergentes ha sido señalada,

muy especialmente, por autores de orientación piagetiana, mientras que la

relevancia de determinados usos del habla para una interacción constructiva

entre alumnos ha sido estudiada, muy particularmente, desde trabajos con

una orientación sociocultural o sociolingüística sobre el aprendizaje escolar.

3.1.1  El conflicto entre puntos de vista moderadamente divergentes

Como es sabido, la teoría de Piaget ha asignado un papel importante en el

desarrollo psicológico al conflicto cognitivo que se establece entre el sujeto
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y el objeto, entre la interpretación que de una situación determinada realiza

el sujeto y las características de esa misma situación. Para Piaget, este con-

flicto promueve, a través de un proceso de desequilibrio y reequilibrio, la

modificación de los esquemas del sujeto, y por tanto un avance en sus ins-

trumentos intelectuales para comprender la realidad (véase el capítulo 2 de

este volumen). 

Apoyándose en estos planteamientos, autores como Doise, Mugny y, so-

bre todo, Perret-Clermont han mostrado que, en la interacción cooperativa

entre alumnos, la existencia entre los participantes de puntos de vista diver-
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Cuadro 16.1  Interacción entre iguales y construcción

del conocimiento: procesos interpsicológicos implicados

1.  Conflicto entre puntos de vista moderadamente divergentes

• Conflicto cognitivo

• Controversias conceptuales

2.  Regulación mutua a través del lenguaje

• Explicitación del propio punto de vista

—Tutoría entre iguales

—Ofrecimiento de explicaciones elaboradas

—Orientación hacia un auditorio

• Obtención de ayudas ajustadas

• Co-construcción de ideas

—Adopción de roles complementarios y control mutuo del trabajo

—Búsqueda de intersubjetividad

—Conversación exploratoria

—Habla egocéntrica y efectos de anzuelo

3.  Apoyo a la atribución de sentido al aprendizaje

• Interdependencia de objetivos y recursos

• Interdependencia de recompensas

• Relaciones psicosociales

—Percepción de competencia

—Autonomía en la realización de las tareas

—Sentimientos de pertenencia



gentes en relación con la tarea o situación objeto de la interacción puede fa-

vorecer la aparición de conflictos que llevan a la revisión y reestructuración

de los puntos de vista propios, y con ello al aprendizaje y al avance intelec-

tual. Este resultado ha sido avalado empíricamente por diversos estudios re-

a li za dos por estos autores utilizando una metodología experimental clásica

pretest-postest y tareas piagetianas de conservación. En ellos, la confronta-

ción entre puntos de vista moderadamente divergentes sobre la manera de

abordar la tarea da lugar casi siempre a una mejora significativa en la pro-

ducción que puede manifestarse tanto en la ejecución colectiva de la tarea

experimental, como en la producción individual posterior de los sujetos en

el postest (Doise, Mugny y Perret-Clermont, 1975; Perret-Clermont, 1979).

Frente a la explicación piagetiana clásica, el origen de estos conflictos no

sería estrictamente individual, sino social. De ahí que estos autores lo deno-

minen conflicto sociocognitivo: cognitivo, porque se da entre representacio-

nes o significados distintos para una misma tarea; y social, porque esas re-

presentaciones o significados distintos no provienen de un único individuo,

sino que se producen como consecuencia de las aportaciones de los distin-

tos participantes en la interacción.

La evidencia empírica en favor de la potencialidad constructiva del con-

flicto entre puntos de vista moderadamente divergentes en la interacción

entre alumnos se refuerza con los resultados obtenidos, desde una tradición

de investigación distinta, en algunos estudios sobre los efectos de las con-

troversias conceptuales entre iguales (véanse, por ejemplo, Johnson y

otros, 1981). Las controversias suponen una voluntad de superar las discre-

pancias entre las ideas, creencias, informaciones, opiniones o puntos de

vista divergentes. Estos estudios señalan que, cuando se resuelven satisfac-

toriamente, las controversias pueden tener un efecto positivo sobre la socia-

lización, el desarrollo intelectual y el aprendizaje escolar; un efecto que se

explica porque la existencia de un conflicto conceptual genera en los parti-

cipantes sentimientos de incertidumbre y un desequilibrio cognitivo que les

lleva a buscar nuevas informaciones y a analizar desde nuevas perspectivas

la información ya disponible. 

En cualquier caso, es importante destacar que la mera presencia o apari-

ción de conflictos en la interacción entre alumnos no es suficiente para ga-

rantizar efectos positivos sobre el aprendizaje, sino que este efecto depende

de algunos factores y variables que es necesario tomar en consideración.

Así, por ejemplo, y desde la perspectiva piagetiana, se ha constatado una

relación entre el nivel de conflicto y los efectos del mismo (Bearison, Mag-

zamen y Filardo, 1986); de acuerdo con esta relación, los grupos en que los

conflictos son infrecuentes o muy frecuentes progresan menos que los gru-

pos en que los conflictos se dan en un nivel moderado. En la explicación

de estos autores, los conflictos infrecuentes pueden reflejar supresión de

los desacuerdos (por ejemplo, por la imposición de un punto de vista sobre los

otros) o su resolución ineficaz mediante pseudo-acuerdos o falsos consen-

421

16. Interacción educativa y aprendizaje escolar: la interacción entre alumnos



sos, mientras que el exceso de conflicto puede impedir a los participantes la

búsqueda efectiva de nueva información o perspectivas que les ayuden a re-

solver sus discrepancias. De acuerdo con esta explicación, el tipo de regula-

ción del conflicto sería un factor clave para explicar su efectividad y esta

regulación se vería afectada tanto por los aspectos estrictamente cognitivos

como por los aspectos relacionales en juego en la dinámica grupal, así como

por las capacidades tanto cognitivas como interpersonales de los alumnos

participantes (véase Fernández Berrocal y Melero, 1995, para una discu-

sión más detallada). En un sentido similar, Johnson y sus colaboradores seña-

lan que los efectos beneficiosos de las controversias desaparecen, e incluso

pueden llegar a invertirse, si devienen irresolubles. Al mismo tiempo, apun-

tan una serie de elementos como factores que contribuyen a una resolución

positiva de las controversias: la relevancia de la información disponible, la

motivación y competencia de los participantes, la no atribución de la dis-

crepancia a incompetencia o falta de información de los oponentes, el volu-

men y calidad de los conocimientos relevantes de los oponentes, la capaci-

dad de relativizar el propio punto de vista y la naturaleza cooperativa de la

actividad en cuyo seno se produce la controversia.

3.1.2  La regulación mutua a través del lenguaje

Uno de los rasgos distintivos de la aproximación al estudio de la interac-

ción entre alumnos desde una perspectiva sociocultural es su interés por los

instrumentos mediacionales, y muy particularmente el habla, que los parti-

cipantes emplean en el transcurso de la interacción (Forman y McPhail,

1993); un interés que enlaza con el carácter semióticamente mediado que,

para Vygotsky y sus continuadores, presentan el aprendizaje y el desarrollo

humanos (véase el capítulo 5 de este volumen).

Desde esta perspectiva, el rasgo más destacable de las situaciones de in-

teracción cooperativa entre alumnos es que permiten muy diversas formas

de uso del habla para regular la comunicación entre los participantes y me-

diar así sus procesos de construcción compartida del conocimiento. Por un

lado, en estas situaciones los alumnos tienen muchas oportunidades para

regular a otros mediante su propio lenguaje, oportunidades que no aparecen

prácticamente en la interacción con el profesor y que les plantean, a su vez,

la necesidad de explicitar, estructurar y formular más claramente sus reque-

rimientos y puntos de vista. Por otro lado, los alumnos son también a me-

nudo regulados por el lenguaje de sus compañeros, recibiendo y adaptándo-

se a informaciones e instrucciones de una manera distinta a las que, de

forma habitual, les formularía el profesor. Por último, y en el punto medio

de las dos posibilidades anteriores, los alumnos encuentran en la interac-

ción entre iguales amplias oportunidades para implicarse en un auténtico

proceso de construcción conjunta de metas, planes, ideas y conceptos, apo-
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yándose para ello en la posibilidad de coordinar y controlar mutuamente

sus aportaciones, puntos de vista y roles en la interacción; una construcción

en la que, además, se crean condiciones óptimas para que los alumnos utili-

cen el lenguaje para autorregular las acciones y procesos mentales propios.

Con todo ello, las situaciones de interacción entre iguales constituyen un

espacio ideal para que los alumnos utilicen plenamente las potencialidades

del lenguaje como instrumento de aprendizaje. 

A continuación, vamos a revisar muy sucintamente algunos trabajos que

proporcionan evidencia empírica de la importancia de los tres tipos de pro-

cesos mencionados. Como en el caso del conflicto sociocognitivo y los au-

tores piagetianos, esta evidencia empírica no proviene únicamente de los

estudios con los que se relaciona teóricamente de manera prioritaria la pro-

puesta de este conjunto de procesos —en este caso, estudios con una orien-

tación sociocultural—, sino que incluye también trabajos realizados desde

otras perspectivas.

1.  La formulación del punto de vista propio. Los trabajos sobre tutoría

entre iguales han mostrado los efectos beneficiosos que puede suponer para

el alumno-tutor el hecho de enseñar y ayudar a otros compañeros. Ello ha

hecho, incluso, que se hayan desarrollado programas de tutoría entre igua-

les que centran sus objetivos de intervención en los tutores, haciendo que

asuman este rol alumnos con algún tipo de desajuste (retraso, absentismo,

etc.) en relación con la escuela y el aprendizaje escolar. Estos efectos bene-

ficiosos pueden explicarse por el hecho de que la implicación y la respon-

sabilidad del alumno-tutor respecto al aprendizaje del otro niño le obligan a

dedicar tiempo y esfuerzo a controlar el contenido, tarea o problema espe-

cífico a enseñar, le ayudan a construir un marco de conocimientos mejor

organizado, y le hacen más consciente de sus propias lagunas e incorreccio-

nes cuando tiene que transmitir verbalmente la información al alumno-tuto-

rado y detectar y corregir los errores que éste pueda cometer (Melero y Fer-

nández Berrocal, 1995). En este sentido, estos trabajos constituyen una

primera evidencia a favor de la importancia de la toma de conciencia del

propio conocimiento y la necesidad de explicitarlo en una situación en que

se asume un rol de dirección y ayuda a otros compañeros como mecanismo

de aprendizaje en la interacción entre alumnos.

Una segunda evidencia de esta importancia proviene de los trabajos de

Webb (1983, 1991), centrados en el análisis de determinadas pautas de inte-

racción entre alumnos durante la resolución colaborativa de problemas, tí-

picamente sobre contenidos matemáticos. De acuerdo con sus resultados, el

ofrecimiento de explicaciones detalladas y elaboradas predice de manera

consistente un rendimiento positivo individual posterior al trabajo conjunto:

el alumno que más se beneficia en su rendimiento posterior es el que ofrece

a los otros durante la interacción explicaciones elaboradas que incluyen

contenidos e información específica. Dar este tipo de explicaciones requie-
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re aclarar, profundizar y reorganizar los propios conocimientos, detectando

y resolviendo eventuales lagunas e incomprensiones, lo cual podría dar

cuenta de su efectividad.

Por último, la importancia de la toma de conciencia del propio conoci-

miento y de la necesidad de formularlo de manera explícita como mecanis-

mo de aprendizaje en la interacción entre alumnos se ve también reflejada

en lo que Cazden (1991) denomina «discurso como relación con un audito-

rio». Esta autora señala el beneficio que supone para los alumnos en una ta-

rea de escritura tener que «orientarse hacia el otro», revisando el texto es-

crito a partir de su lectura para un compañero y de las preguntas e

intervenciones de éste. El modelo de planificación colaborativa para la es-

critura propuesta por Flower y otros (véase Bruer, 1995) explota y desarro-

lla en mayor detalle este planteamiento. El beneficio de esta orientación po-

dría también explicar el hecho de que aprender algo con la expectativa de

tener que enseñarlo después puede influir positivamente en el aprendizaje

realizado, en tanto lleva a clarificar y reorganizar el contenido en formas

nuevas que puedan hacerlo comprensible para otros.

2.  La obtención de ayudas ajustadas. Los trabajos de Webb a los que nos

acabamos de referir aportan también información sobre el papel que pue-

de jugar en el aprendizaje entre alumnos el hecho de recibir ayudas de los

compañeros. De acuerdo con sus conclusiones (Webb, 1991), los alumnos

que durante el trabajo en pequeños grupos demandan una ayuda y la reci-

ben mejoran su rendimiento individual posterior si la ayuda recibida cum-

ple dos condiciones: adecuarse a la demanda realizada y aplicarse efecti-

vamente a la resolución del problema. Cabe resaltar la relación entre estas

condiciones y el principio de ajuste de la ayuda propuesto por la concep-

ción constructivista del aprendizaje escolar y de la enseñanza (véase el ca-

pítulo 6 de este volumen): la efectividad de la ayuda recibida no se rela-

ciona tanto con las características intrínsecas de la ayuda recibida, como

con su grado de ajuste a lo que el alumno que la solicita requiere en el

momento de pedirla. De hecho, el conjunto de resultados de los trabajos

de Webb a este respecto sugiere que, para que un participante pueda bene-

ficiarse de la ayuda recibida de sus compañeros, es importante que necesite

realmente esa ayuda, que le resulte relevante a su necesidad, que se formu-

le en un nivel de elaboración ajustado al nivel de elaboración de la dificul-

tad, que se proporcione tan pronto como se manifiesta la dificultad, que el

receptor de la ayuda pueda entenderla y que tenga oportunidad —y la utili-

ce— de emplear efectivamente la ayuda recibida; un conjunto de condicio-

nes que pueden vincularse directamente a la noción de ajuste de la ayuda.

Es importante destacar que la posibilidad de que un alumno se beneficie

de una ayuda ajustada de sus compañeros tiene que ver con su capacidad

para solicitar ayuda y para hacerlo de una manera específica que favorezca

una respuesta también específica. Esta capacidad presenta notables diferen-

cias entre alumnos que, de acuerdo con algunos estudios (Rohwer y Tho-
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mas, 1989), se asocian a diferencias en el rendimiento académico en el sen-

tido de que los alumnos con buen rendimiento académico tendrían más ten-

dencia a buscar información y ayuda de otros más capaces que los alumnos

con bajo rendimiento.

3.  La co-construcción de ideas, la coordinación de roles y el control

mutuo del trabajo. Además de ofrecer y recibir ayuda mutuamente, los

alumnos pueden, en las situaciones cooperativas, construir conjuntamente

conocimientos a lo largo de la propia interacción. Forman y Cazden (1985)

presentan un ejemplo clásico de este tipo de co-construcción en el que dos

alumnos de educación primaria desarrollan de manera colaborativa estrate-

gias para comprobar el ingrediente que da cuenta de una reacción química

mediante la adopción de roles complementarios para la resolución de la ta-

rea: uno de los alumnos sugiere combinaciones mientras el otro proporcio-

na orientaciones y hace correcciones. En sus resultados, las estrategias de

resolución elaboradas conjuntamente se mantienen posteriormente en la ac-

tuación individual.

Junto a la adopción de roles complementarios y el control mutuo del tra-

bajo, los procesos de co-construcción colaborativa entre iguales se caracte-

rizan también por el esfuerzo de los participantes por alcanzar un cierto

grado de intersubjetividad, es decir, por comprender y adoptar el marco de

referencia o la definición de la situación utilizada por el otro y encontrar

una solución auténticamente compartida (Tudge y Rogoff, 1995, Baker y

otros, 1999). Este esfuerzo se manifiesta, a su vez, en la utilización de for-

mas específicas de habla. Mercer (1997) sintetiza en dos las características

del tipo de conversación adecuada para resolver problemas conjuntamente

y progresar en su comprensión. La primera es que los participantes presen-

ten sus ideas de forma clara y explícita, de manera que puedan compartirlas

y evaluarlas conjuntamente. La segunda es que los participantes razonen

juntos, analicen los problemas, comparen las posibles explicaciones y to-

men decisiones conjuntamente, de manera que, desde el punto de vista de

un observador externo, sus razonamientos se hacen visibles en la conversa-

ción. Mercer denomina «conversación exploratoria» a este tipo de habla: en

ella, los alumnos tratan de forma crítica pero constructiva las ideas de los

demás, ofrecen afirmaciones y sugerencias para poder considerarlas con-

juntamente y las justifican de manera explícita en la discusión explorando

posibles hipótesis alternativas. Esta conversación exploratoria difiere tanto

de la «conversación de discusión», en la que los hablantes están esencial-

mente en desacuerdo y toman decisiones individualmente, como de la

«conversación acumulativa», en la que los hablantes construyen positiva-

mente, pero no críticamente, sobre lo que ha dicho el otro.

Por último, las formas de conversación exploratoria propias de la co-

construcción de ideas abren también la posibilidad de que los alumnos se

vean inmersos en procesos de autorregulación a partir de su propio lengua-

je. Estos procesos se producen mediante la aparición de formas de habla
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egocéntrica: externa en su forma pero reguladora —dirigida a uno mismo—

en su función. Pla (1989) proporciona diversos ejemplos de este tipo de

procesos en las discusiones establecidas por alumnos de educación secun-

daria en una clase de inglés y muestra cómo, en ocasiones, el habla egocén-

trica de uno de los participantes en el grupo ejerce un «efecto de anzuelo»

para los restantes participantes, que la toman como si fuera un habla comu-

nicativa y la utilizan como punto de partida para introducir nuevas aporta-

ciones en el proceso de construcción conjunta.

3.2.3  El apoyo a la atribución de sentido al aprendizaje

Los procesos y mecanismos considerados en epígrafes anteriores permiten

explicar, al menos parcialmente, la potencialidad de la interacción entre

alumnos desde un punto de vista esencialmente cognitivo; por decirlo en

términos de la concepción constructivista del aprendizaje escolar y de la

enseñanza, dan cuenta, al menos parcialmente, de por qué la interacción en-

tre alumnos puede facilitar los procesos de construcción de significados

implicados en el aprendizaje escolar. La potencialidad de este tipo de inte-

racción, sin embargo, no se agota en estos aspectos cognitivos. Por el con-

trario, en la interacción entre alumnos se ponen en juego también procesos

y mecanismos de carácter motivacional, afectivo y relacional que contribu-

yen también a explicar su efectividad para el aprendizaje escolar y para el

desarrollo de capacidades de diverso tipo por parte de los alumnos. De nue-

vo en términos de la concepción constructivista, podemos decir que la inte-

racción entre alumnos puede promover no sólo procesos de construcción de

significados, sino también de atribución positiva de sentido al aprendizaje

escolar.

La aproximación tradicional a este tipo de procesos ha centrado su inte-

rés en cómo asegurar la motivación y disposición de los alumnos para que,

una vez distribuidos en grupos, puedan actuar de manera auténticamente

cooperativa. En el intento de responder a esta pregunta, encontramos dos

posturas claramente diferenciadas entre los investigadores. De acuerdo con

la primera, el elemento fundamental para conseguir esa motivación sería la

interdependencia positiva de objetivos y recursos entre los alumnos: esta

interdependencia se vincula al hecho de que los miembros del grupo de-

pendan unos de otros para lograr un objetivo grupal y de que cada miembro

del grupo necesite utilizar recursos o información de la que inicialmente

disponen otros miembros distintos del grupo. Desde esta postura, por tanto,

asegurar la interdependencia positiva de los objetivos y los recursos de re-

solución de las tareas de los distintos alumnos participantes es la clave mo-

tivacional para conseguir que todos ellos se impliquen auténticamente en

un trabajo cooperativo y se beneficien de su potencialidad. De acuerdo con

la segunda postura, en cambio, la clave motivacional del trabajo cooperati-
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vo se encuentra en la estructura de la recompensa que obtienen los alum-

nos a partir del trabajo en grupo, es decir, en la relación entre la recompen-

sa obtenida por todos y cada uno de los miembros del grupo. Autores como

Slavin (1990) han señalado, a este respecto, que la interdependencia de ob-

jetivos y recursos no es suficiente para asegurar la efectividad del trabajo

en grupo y que ésta depende de que los alumnos reciban recompensas gru-

pales basadas en el rendimiento individual de cada uno de los miembros; es

decir, que haya recompensas idénticas para todos los miembros del grupo y,

al mismo tiempo, que estas recompensas se hagan en función del rendi-

miento individual de todos y cada uno de ellos, y no en base a una medida

de rendimiento global del grupo. Ambas posturas coinciden, por tanto, en

que la cooperación exitosa entre alumnos requiere una fuerte interdepen-

dencia y coordinación que les lleve a una auténtica cooperación, y también

en que los aspectos motivacionales son esenciales para lograr esa interde-

pendencia, pero difieren radicalmente en cuanto a los elementos necesarios

y suficientes para alcanzarla (Melero y Fernández Berrocal, 1995). 

En su revisión de esta polémica, Cohen (1994) afirma que la mera inter-

dependencia de objetivos y recursos no garantiza una interacción efectiva

entre los alumnos, pero también sostiene que la interdependencia de recom-

pensas no es un factor imprescindible para la efectividad del trabajo en gru-

po. Por ello, apuesta por reformular los términos de la discusión, superando

las explicaciones basadas en los conceptos de interdependencia de objeti-

vos y recursos y de estructura de recompensa para centrar los análisis en

cómo las diferentes instrucciones específicas y tareas concretas que se

plantean a los alumnos promueven o no que éstos se impliquen en un au-

téntico trabajo cooperativo. 

Por nuestra parte, y de acuerdo con los argumentos de Echeita (1995),

entendemos que una vía relevante para superar de manera fructífera la polé-

mica anterior es analizar de manera más específica el conjunto de relacio-

nes psicosociales puestas en juego en la interacción entre alumnos, entendi-

das como variables mediadoras entre una determinada estructura de

organización de las actividades y tareas en el aula (de objetivos y recursos o

de recompensa) y sus efectos desde el punto de vista de la atribución de

sentido al aprendizaje por parte de los alumnos. Desde esta perspectiva,

Echeita apunta que la potencialidad de las situaciones cooperativas entre

alumnos estaría vinculada a procesos motivacionales, como la percepción

de competencia o la autonomía en la realización de las tareas, y a procesos

afectivo-relacionales, como los sentimientos de pertenencia al grupo o de

satisfacción y orgullo ante el éxito escolar. Las posibilidades de las situa-

ciones cooperativas para fomentar una motivación intrínseca orientada ha-

cia el propio aprendizaje, para reforzar la atribución de importancia al pro-

pio esfuerzo o para facilitar los sentimientos de aceptación, apoyo mutuo y

autoestima elevada serían entonces, desde esta perspectiva, otras tantas cla-

ves para explicar por qué la interacción entre alumnos puede resultar espe-
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cialmente favorecedora de una atribución positiva de sentido al aprendizaje

escolar por parte de los alumnos.

3.2  Factores moduladores en la construcción del conocimiento
en la interacción entre alumnos

Los mecanismos interpsicológicos descritos no aparecen de manera auto-

mática ni necesaria cuando se pone a los alumnos a trabajar en grupo. Su

aparición o no, y con ella la mayor o menor potencialidad para el aprendi-

zaje de la interacción cooperativa entre alumnos, está influida por un am-

plio conjunto de variables. Tomando como referencia la propuesta de la

concepción constructivista de considerar la relación entre profesor, alum-

nos y contenidos como unidad básica para el análisis y la comprensión de

los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje (véase el capítulo 6 de

este volumen), discutiremos a continuación algunas de estas variables, orga-

nizándolas en torno a tres elementos: las características del grupo de alum-

nos, las características de la tarea/contenido que es objeto de enseñanza y

aprendizaje y la intervención del profesor en el proceso (véase cuadro 16.2).

3.2.1  Las características del grupo y de sus participantes

Determinadas características de los participantes en el trabajo en grupo

rela tivas a su estatus académico y social pueden llegar a incidir de forma

decisiva en el tipo de interacción y, en consecuencia, facilitar o bloquear los

beneficios del trabajo cooperativo. Problemas derivados de las diferencias

de estatus pueden comprometer los efectos del trabajo en grupo, provocan-

do desigualdades tanto en la interacción que se lleva a cabo como en los re-

sultados del aprendizaje. 

Tres tipos de características de los participantes asociadas al estatus han

sido consideradas prioritariamente en la investigación: el rendimiento aca-

démico, el estatus socioeconómico y la procedencia étnica y cultural, y el

género de los alumnos. 

El rendimiento académico ha sido estudiado típicamente categorizando

a los alumnos en una gradación que distingue entre alumnos de alto nivel

de rendimiento, de nivel medio y de bajo nivel. La toma en consideración

de esta característica se ha inscrito a menudo en la polémica sobre la mayor

o menor bondad de los grupos homogéneos, formados por alumnos similares

en cuanto a su nivel de rendimiento, frente a los grupos heterogéneos, for-

mados por alumnos de diversos niveles de rendimiento. A este respecto, tres

resultados generales de la investigación nos parecen especialmente relevan-

tes (véanse, por ejemplo, Lou y otros, 1996; Webb y Palincsar, 1996). El

primero es que el trabajo en grupos heterogéneos beneficia a los alumnos
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de bajo nivel de rendimiento, que logran en este tipo de grupos un aprendi-

zaje significativamente superior al que logran en los de carácter homogé-

neo, y resulta también potencialmente favorable para los alumnos de nivel

alto, cuyo rendimiento trabajando en grupos heterogéneos resulta igual o

superior, pero no inferior, al que alcanzan trabajando en grupos homogé -

neos. El segundo es que los alumnos de un nivel medio de rendimiento pa-

recen beneficiarse más cuando trabajan en grupos en que la heterogeneidad

no es muy elevada (por ejemplo, grupos formados por alumnos de rendi-

miento medio y bajo, o medio y alto) que cuando lo hacen en grupos de

elevada heterogeneidad. El tercero es que determinadas actuaciones de los

profesores son importantes para manejar de modo efectivo la heterogenei-

dad del grupo clase al servicio del rendimiento académico de los alumnos;

entre estas actuaciones destacan el ofrecimiento de una ayuda especial a los

alumnos de bajo rendimiento, el uso de grupos pequeños con tareas y/o

materiales diferenciados, la evaluación y calificación diferenciada de los

alumnos según criterios relativos a su esfuerzo individual y su progreso

continuado, el uso de tutorías entre iguales, la evaluación y devolución fre-

cuentes a todos los alumnos sobre su rendimiento académico y el estableci-
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Cuadro 16.2  Interacción entre iguales y construcción

del conocimiento: factores moduladores

1.  Características del grupo y de sus participantes

• Rendimiento académico: grupos homogéneos vs. grupos heterogéneos

• Estatus socioeconómico y procedencia étnica y cultural

• Género

2.  Características de la tarea/contenido

• Características de la tarea

—Tareas individuales vs. tareas de grupo

—Carácter abierto/cerrado de la tarea

• Instrucciones para la tarea

3.  Actuación del profesor

• Establecimiento de las condiciones iniciales de la situación

• Especificación del carácter cooperativo de la situación

• Andamiaje de interacciones productivas

• Apoyo a la autorregulación de la interacción por parte de los alumnos

• Adaptación a las necesidades de cada grupo



miento de mecanismos para asegurar que los alumnos participen y finali-

cen las tareas.

También el estatus socioeconómico y la procedencia étnica y cultural de

los participantes se han señalado en diversos estudios como factores que

afectan la interacción. Así, por ejemplo, en algunos trabajos desarrollados

en Estados Unidos los alumnos blancos tienden a mostrarse más activos e

influyentes que los alumnos pertenecientes a grupos minoritarios, y éstos

últimos tienden a mostrarse menos asertivos, más ansiosos, a hablar menos

y a contribuir con menos ideas que los alumnos blancos (Cohen, 1982).

Con todo, hay que subrayar que, a menudo, el estatus socioeconómico y la

procedencia étnica y cultural correlacionan en las aulas con el estatus aca-

démico, con lo que es difícil valorar hasta qué punto los efectos observados

son atribuibles a una u otra característica.

Finalmente, algunos estudios han mostrado la incidencia del género para

las interacciones que se desarrollan entre los alumnos (véase, por ejemplo,

Webb, 1984). Estos estudios apuntan la conveniencia de que los grupos es-

tén constituidos por igual o muy parecido número de chicos y chicas, al

menos en el período de la adolescencia: en los grupos con más alumnos

que alumnas los primeros tienden a ignorar las aportaciones que sus com-

pañeras llevan a cabo y a mostrar mayor rendimiento; en la situación inver-

sa, en los grupos con mayoría de alumnas, éstas tienden a centrar parte im-

portante de su participación en la interacción con sus compañeros varones,

obteniendo, como en el caso anterior, un rendimiento más bajo que ellos.

Estas diferencias, sin embargo, no han sido identificadas en estudios en que

la composición de los grupos era equilibrada en cuanto al número de alum-

nos y de alumnas, ni tampoco en edades más tempranas.

La constatación de que determinadas características de los alumnos pue-

den influir en las formas y procesos de interacción que surgen en las situa-

ciones cooperativas limitando, en algunos casos, su potencialidad construc-

tiva, lleva a la necesidad de plantear formas de intervención que tiendan a

promover posibilidades equitativas de interacción y aprendizaje para todos

los alumnos, con independencia de sus características personales, evitando

desigualdades en cuanto a sus oportunidades para participar en interaccio-

nes constructivas y beneficiarse de ellas. A este respecto, al menos tres tipos

de consideraciones parecen derivarse de los resultados de la investigación.

La primera es que determinar formas óptimas de agrupamiento de los

alumnos, válidas para todos ellos y en cualquier ocasión, resulta enorme-

mente difícil. Ello es así porque cada alumno presenta una constelación

propia de características personales en relación con las diversas variables

apuntadas, y porque los efectos de las distintas variables interactúan entre sí

y con otras variables también relevantes para el trabajo en grupo. En este

sentido, puede resultar prudente en la práctica una estrategia que diversifi-

que los tipos de agrupamientos empleados en distintos momentos y que

preste una especial atención a la valoración de qué consecuencias favora-
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bles o desfavorables, y para quién, aparecen en cada contexto concreto aso-

ciadas a las diferentes formas de organizar los grupos de alumnos.

Una segunda consideración relevante, a nuestro juicio, y sin que ello su-

ponga contradicción con lo que acabamos de señalar, es la de que, del con-

junto de características relacionadas con el estatus de los alumnos que he-

mos señalado, el estatus académico puede resultar la más influyente para la

interacción: los alumnos con un estatus académico bajo interactúan menos

frecuentemente y consiguen incidir en menor medida en el grupo que los

alumnos que gozan de un estatus académico alto, que dominan la interac-

ción y son percibidos como líderes con mayor frecuencia. Desde una pers-

pectiva de intervención, ello resulta de especial interés para el tratamiento

de las desigualdades debidas a las características que estamos comentando,

en tanto el estatus académico es, sin duda, una de las características perso-

nales de los alumnos más sensibles a una intervención educativa.

Por último, y en relación muy directa con lo anterior, cabe señalar que

algunas estrategias específicas de intervención se han mostrado capaces de

modificar las percepciones de estatus académico, promoviendo así la equi-

dad en la participación en la interacción entre alumnos de distintas caracte-

rísticas y optimizando los efectos del trabajo cooperativo. Dos de ellas son

la promoción de habilidades múltiples y la asignación de competencia a

alumnos de bajo estatus (Cohen, 1994). En la primera, el profesor muestra

la necesidad de disponer de distintas y múltiples habilidades para resolver

una determinada tarea, de manera que los alumnos asuman que cada miem-

bro del grupo puede ser experto en algunas de ellas y ningún miembro del

grupo puede dominarlas todas. Para el éxito de este tipo de trabajo es esen-

cial que el currículo que se desarrolla en el aula contemple realmente un

conjunto amplio de capacidades, evitando centrarse exclusivamente en las

habilidades académicas convencionales. En cuanto a la estrategia de asig-

nación de competencia a alumnos de bajo estatus, supone que el profesor

haga públicas las aportaciones de un alumno en concreto, especificando

cómo su competencia en una determinada capacidad —que el profesor ha-

brá identificado previamente gracias a una labor de observación y segui-

miento de los alumnos durante sus interacciones en torno a tareas que ha-

cen intervenir diversas capacidades— contribuye al progreso del trabajo en

grupo y valorando en qué sentido es un activo importante para el grupo.

3.2.2  Las características de la tarea/contenido

Entre las variables que influyen en los procesos interactivos que se produ-

cen en el trabajo cooperativo entre alumnos, las características de la ta-

rea/contenido que se propone a los alumnos como objeto de enseñanza y

aprendizaje ocupan un lugar destacado (véase, por ejemplo, Lou y otros,

1996). Al menos dos dimensiones de las tareas parecen críticas para el tra-
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bajo cooperativo. La primera se refiere al carácter realmente colectivo y

grupal, o no, de la tarea, es decir, hasta qué punto las tareas propuestas son

realmente tareas de grupo. Una tarea de grupo se definiría como aquella

que requiere recursos (información, conocimiento, estrategias heurísticas

de resolución de problemas, materiales, habilidades) que ningún miembro

del grupo posee por sí solo, de manera que ningún miembro del grupo tiene

la capacidad de resolver el problema o alcanzar los objetivos de la tarea sin

al menos una cierta aportación de los otros. En una tarea de grupo, por tan-

to, los participantes son interdependientes: cada uno debe obtener e inter-

cambiar algún tipo de recurso con los otros para que la tarea pueda comple-

tarse y todos pueden y deben aportar algo a la resolución de la tarea. Desde

esta caracterización, cabe llamar la atención sobre el hecho de que no toda

tarea que se propone a un grupo es realmente una tarea de grupo: en mu-

chos casos se trata de tareas que —al menos algunos de— los participantes

podrían resolver individualmente, y en las que, por consiguiente, es posible

que el trabajo sea realizado sólo por una parte de los miembros del grupo. 

La segunda dimensión de la tarea que parece crítica tiene que ver con el

carácter más o menos abierto o cerrado de la misma: nos encontramos en

este caso con un continuo que va desde tareas completamente definidas, de

respuesta única y que se realizan a través de procedimientos algorítmicos

bien establecidos y rutinizados, hasta tareas que plantean problemas mal

definidos, con múltiples respuestas posibles y que no pueden resolverse

mediante la mera aplicación de determinadas técnicas o procedimientos es-

pecíficos. En las tareas más abiertas, la interacción entre los alumnos resul-

ta mucho más crucial para la productividad y el rendimiento, puesto que no

hay un camino preestablecido de resolución: si los miembros del grupo no in-

tercambian ideas e información, difícilmente conseguirán encontrar vías de

solución a la tarea propuesta. 

Además de diferir en cuanto a sus características en dimensiones como

las indicadas, las tareas que se proponen a los grupos también pueden va-

riar en cuanto a la manera específica en que son presentadas. En este senti-

do, las instrucciones para la tarea han sido señaladas como un elemento

clave para la puesta en marcha de los procesos interpsicológicos responsa-

bles del aprendizaje en la interacción cooperativa entre alumnos. Una de las

cuestiones centrales a este respecto tiene que ver con hasta qué punto resul-

ta favorecedor para los procesos de construcción de conocimiento en las si-

tuaciones cooperativas que el profesor especifique o paute muy detallada-

mente el proceso de resolución de las tareas por parte de los alumnos. Si

los alumnos no reciben ningún tipo de guía o de apoyo, es posible que su

interacción sea inadecuada o ineficaz y que no se actualicen las pautas y

procesos constructivos que hemos señalado como necesarios para que el

trabajo cooperativo sea productivo y promueva efectivamente el aprendiza-

je. Por otro lado, las pautas ofrecidas por el profesor pueden llegar a encor-

setar excesivamente la actuación de los alumnos, limitando las posibilida-
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des de que se impliquen en procesos auténticos de exploración, discusión y

elaboración compartida. En este sentido, algunos autores apuntan la necesi-

dad de que, al menos en tareas abiertas y complejas, las instrucciones de la

tarea no sean excesivamente detalladas ni restrinjan en exceso la dinámica

interactiva del grupo (Salomon y Globerson, 1989); ello no obsta, sin em-

bargo, para que pueda resultar necesario ofrecer un cierto grado de apoyo al

trabajo de los alumnos que les ayude a especificar roles, preparar elemen-

tos para su discusión, plantear preguntas u organizar procedimientos de tra-

bajo.

En otro sentido, las instrucciones para la tarea son esenciales para que

los alumnos entiendan y aborden efectivamente la tarea como una tarea co-

lectiva (Mercer, 1997). A este respecto, resulta fundamental que el profesor

ayude a los alumnos a representarse qué quiere decir y en qué se concreta

llevar a cabo una tarea de forma cooperativa, explicitando al máximo los

criterios y formas de actuación y de discurso que pretende que los alumnos

pongan en marcha.

3.2.3  La actuación del profesor

A lo largo de los epígrafes precedentes hemos hecho referencia reiterada-

mente a la importancia de que el profesor actúe de determinadas formas so-

bre los diversos factores moduladores de los procesos interactivos respon-

sables de la construcción del conocimiento en la interacción entre alumnos,

con el objetivo de fomentar aquellos tipos de interacción de mayor poten-

cialidad constructiva. La intervención del profesor, por tanto, aparece como

esencial para la productividad y efectividad del trabajo cooperativo entre

alumnos y para la actualización de sus cont ribuciones potenciales al apren-

dizaje que éstos realizan en las situaciones de aula (por ejemplo, Palincsar,

1998), hasta el punto de que, para algunos autores, el «entrenamiento» del

profesorado y su experiencia en estrategias instruccionales de guía del tra-

bajo de los grupos constituye un factor esencial modulador del aprendizaje

de los alumnos en este tipo de trabajo (Lou y otros, 1996).

Dillenbourg (1999) distingue cuatro tipos generales de intervenciones

del profesor necesarias para aumentar la probabilidad de interacciones

constructivas en situaciones de cooperación entre alumnos. El primero tie-

ne que ver con el establecimiento de las condiciones iniciales de la situa-

ción y remite, en buena medida, a cuestiones relacionadas con la composi-

ción de los grupos y el tipo de tareas a proponer para su realización. El

segundo tiene que ver con la definición específica, a través de las instruc-

ciones de la tarea, del carácter cooperativo de la situación. El tercero remite

al «andamiaje» (véase el capítulo 17 de este volumen) por parte del profe-

sor de las interacciones productivas de los alumnos mediante la incorpora-

ción contextualizada de reglas de interacción; para ello, el profesor debe
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hacer explícitas determinadas reglas que deben regir la interacción y facili-

tar su toma en consideración en el transcurso de la interacción. El cuarto

tipo de intervención señalada por Dillenbourg es el apoyo por parte del pro-

fesor a la regulación de las interacciones en el grupo. Se trata, en este caso,

de actuaciones, habitualmente puntuales, que ayuden al grupo a redirigir su

trabajo en una dirección productiva o a asegurar que todos los miembros

del grupo están implicados en la interacción. En muchos casos, estas inter-

venciones suponen que el profesor modelice estrategias específicas de tra-

bajo cooperativo y ayude a los alumnos, contextualizadamente, a emplear-

las: es el caso, por ejemplo, del profesor que escucha las intervenciones de

los distintos alumnos del grupo, interactúa con todos ellos, resume adecua-

damente la conversación del grupo, pide y proporciona informaciones y

ayuda a los demás miembros del grupo, media con acierto en la gestión de

situaciones conflictivas, etc. Con este tipo de intervenciones, el profesor

puede desarrollar una especie de «moldeamiento metacognitivo» (Mone-

reo, 1999) de las habilidades relevantes para la regulación y la autorregula-

ción de la interacción por parte de los alumnos.

Un último aspecto a destacar en cuanto a la intervención del profesor

durante el trabajo cooperativo de los alumnos tiene que ver la posibilidad

que ofrece este tipo de trabajo para que el profesor adapte la enseñanza a

las necesidades específicas de cada grupo, al poder observar directamente

el proceso de trabajo e intervenir aportando una ayuda inmediata y contin-

gente (corregir, dar más información, preguntar, etc.) cuando los alumnos

la necesitan. A este respecto, el profesor debe tratar de identificar indicado-

res observables que le permitan conocer los procesos y la realización de los

alumnos durante el trabajo en pequeños grupos y necesita dotarse de estra-

tegias, criterios y recursos específicos para evaluar el proceso, modifican-

do, si procede, sus objetivos a partir de esa evaluación.

La importancia de las diversas formas de intervención del profesor a las

que nos hemos referido no ha de hacernos olvidar, sin embargo, que el traba-

jo cooperativo entre alumnos se apoya, precisamente, en la delegación de la

autoridad por parte del profesor y en la cesión a los alumnos de una parte

esencial del control y la responsabilidad sobre lo que ocurre en el aula y so-

bre el proceso de enseñanza y aprendizaje. Así, la intervención del profesor

durante la interacción cooperativa entre alumnos se sitúa siempre en un deli-

cado equilibrio entre el respeto a los procesos y formas de trabajo de los

alumnos y el apoyo optimizador a esos mismos procesos y formas de trabajo.

4.  Interacción entre alumnos e interactividad
profesor/alumnos

Las ideas esbozadas sobre los procesos interpsicológicos responsables de la

potencialidad constructiva de las situaciones de trabajo cooperativo entre
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alumnos surgen de estudios que se han centrado típicamente en los resulta-

dos y/o en la dinámica de la interacción desde una perspectiva que deja re-

lativamente al margen el marco más amplio de la actividad conjunta profe-

sor/alumnos en la que se sitúa, necesariamente, esa interacción en el

contexto del aula. Por ello, quisiéramos terminar con una llamada de aten-

ción sobre la necesidad de considerar el trabajo cooperativo entre alumnos

en su contexto más amplio: el de la actividad conjunta de profesor y alum-

nos (Coll y Colomina, 1990) y el del centro educativo como espacio institu-

cional. Como remarcan Webb y Palincsar (1996), el aprendizaje en peque-

ños grupos no puede estudiarse independientemente del currículo, la

cultura del aula, las prácticas de evaluación y el clima instruccional de la

clase. La noción de «interactividad» (véase el capítulo 17 de este volumen)

resulta, a nuestro juicio, especialmente adecuada para abordar conceptual-

mente este estudio, al permitir incluir en el foco de interés, por ejemplo, los

procesos de interacción entre alumnos directamente vinculados a tareas es-

colares que se realizan en buena medida fuera del aula —una situación re-

lativamente habitual en los niveles superiores de la escolaridad—, o las ac-

tuaciones preparatorias del trabajo cooperativo propiamente dicho que

pueden ser ejecutadas eventualmente de forma individual por los alumnos.

Desde esta perspectiva, la enseñanza explícita de las capacidades que los

alumnos necesitan para poder trabajar cooperativamente aparece como un

aspecto de especial interés. En efecto, para trabajar en grupo de manera

efectiva, los alumnos deben disponer de una amplia gama de capacidades

de diverso tipo —de comunicación, de planificación y desarrollo conjunto

de tareas, de autorregulación, de resolución de conflictos, de respeto y ayu-

da mutua, etc.— que sólo podrán desarrollar a partir de una intervención

educativa global que las promueva y de la participación en experiencias y

actividades que permitan su práctica y su dominio progresivo. A este res-

pecto, diversos estudios (véanse, por ejemplo, Cohen, 1994; Webb y Palinc-

sar, 1996) muestran el interés de que los alumnos participen en actividades

previas a las situaciones cooperativas dirigidas a favorecer el desarrollo de

conductas prosociales y otras habilidades específicas para ser capaces de par-

ticipar posteriormente con éxito en un trabajo cooperativo, así como a promo-

ver discusiones sobre las relaciones y procesos interpersonales y los pro -

cesos de trabajo en grupo con la finalidad de que los alumnos reflexionen

sobre estos aspectos y sobre su finalidad como grupo y desarrollen una

«actitud intersubjetiva» (Palincsar, 1998) hacia la construcción conjunta de

significados. En muchos casos, estas actividades se extienden, en último

término, al conjunto del trabajo en el aula (véase, por ejemplo, Solomon y

otros, 1990), lo cual no hace sino resaltar la estrecha vinculación entre for-

mas de trabajo cooperativo entre alumnos y el contexto más amplio en el

que estas formas se insertan.
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17.  Interactividad,
mecanismos de influencia
educativa y construcción

del conocimiento en el aula

Rosa Colomina, Javier Onrubia y M.ª José Rochera

1.  Introducción

Los instrumentos utilizados por la psicología de la educación para describir

y explicar los procesos de construcción del conocimiento en el aula han ex-

perimentado cambios notables en los últimos años, que han afectado tanto a

las perspectivas y marcos teóricos empleados en la caracterización de di-

chos procesos como a su abordaje metodológico. A lo largo del presente

capítulo nos proponemos ofrecer una visión de conjunto de estos cambios

que nos permita trazar una panorámica adecuada del estado de la cuestión

en este ámbito de la investigación psicoeducativa.

Para ello, estructuraremos el capítulo en cuatro grandes apartados. En el

primero haremos un sucinto repaso de las aproximaciones clásicas al análisis

de las relaciones entre los procesos de enseñanza que desarrollan los profe-

sores en el aula y los resultados de aprendizaje obtenidos por los alumnos;

unas aproximaciones presididas, en lo teórico, por el intento de identificar

los comportamientos del profesor definitorios de una enseñanza eficaz, y

caracterizadas, en lo metodológico, por la utilización de los denominados

«sistemas de categorías» como instrumento básico para el análisis de la in-

teracción en el aula. El salto teórico y metodológico provocado en el acer-

camiento a los procesos de interacción y construcción de conocimiento en

el aula por la creciente influencia de las ideas cognitivas y constructivistas

sobre los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje será el eje de nues-

tro segundo apartado; un salto que ha llevado a sustituir la búsqueda de la
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eficacia docente por el intento de comprender y detallar los mecanismos y

procesos implicados en el ejercicio de la influencia educativa, y el análisis

de la interacción mediante los sistemas de categorías por el análisis de la

actividad conjunta, de la interactividad, que profesor y alumnos construyen

conjuntamente en las situaciones de aula. En el tercer apartado trataremos

de sintetizar algunos resultados ofrecidos hasta el momento por esta nueva

perspectiva sobre los procesos de construcción del conocimiento en el aula,

vinculándolos a dos mecanismos básicos implicados en el ejercicio de la

influencia educativa: la construcción progresiva de sistemas de significados

compartidos entre profesor y alumnos, y el traspaso progresivo del control

del profesor a los alumnos. Finalmente, plantearemos algunas cuestiones

relativas a la potencialidad y limitaciones que actualmente presenta el aná-

lisis de la interactividad.

2.  Análisis de la interacción profesor/alumnos y búsqueda
de la eficacia docente

Las aproximaciones clásicas al análisis de las relaciones entre los procesos

de enseñanza que desarrollan los profesores en el aula y el aprendizaje de

los alumnos han estado presididas por el intento de definir y medir la efica-

cia docente, identificando comportamientos específicos del profesor que

pudieran asociarse de manera consistente con los niveles de rendimiento

obtenidos por los alumnos (Montero, 1990a). El eje de estas aproximacio-

nes, por tanto, es la búsqueda de correlaciones entre comportamientos del

profesor y resultados de aprendizaje de los alumnos, asumiendo una rela-

ción directa entre unos y otros. De acuerdo con ello, estas aproximaciones,

dominantes en el ámbito del análisis de la interacción en el aula durante los

años sesenta y setenta y con una amplia presencia también durante los años

ochenta, se han etiquetado bajo el término genérico de investigación «pro-

ceso-producto», donde los comportamientos del profesor constituyen las

variables de proceso y los niveles de rendimiento de los alumnos las varia-

bles de producto que se tratan de medir y de poner en relación.

Conceptualmente, la investigación proceso-producto se vincula a una ca-

racterización lineal de las relaciones entre enseñanza y aprendizaje según la

cual la enseñanza, concretada en los comportamientos discretos del profe-

sor, determina directamente el aprendizaje, definido habitualmente en térmi-

nos de rendimiento académico de los alumnos, sin que medien en el proceso

otros factores o variables intrapersonales (del profesor y/o del alumno), o

vinculados a la situación y el contexto. La perspectiva psicológica sobre la

enseñanza y el aprendizaje a que remite esta caracterización es el paradig-

ma conductista, en particular en aspectos como el hecho de centrarse en el

comportamiento observable, la desconsideración de los procesos mentales

internos, un abordaje esencialmente atomista y basado en unidades molecu-
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lares y comportamientos de los fenómenos psicológicos, o la explicación

de la conducta en términos de relaciones funcionales causa-efecto.

Metodológicamente, las investigaciones proceso-producto incluyen tanto

estudios observacionales como experimentales, y responden, en su lógica

general y en sus instrumentos de análisis, al modelo clásico de investiga-

ción de corte positivista y de carácter cuantitativo propio de las ciencias na-

turales. Desde el punto de vista de la recogida y almacenamiento de los da-

tos sobre el comportamiento del profesor, el instrumento fundamental

empleado por la investigación proceso-producto son los llamados «sistemas

de categorías» para el análisis de la interacción. Estos sistemas constan de

conjuntos cerrados de categorías que suelen considerarse mutuamente ex-

cluyentes, que se determinan previamente a la realización de la observación

y que no pueden modificarse durante la misma. Típicamente, están diseña-

dos para ser utilizados on line, es decir, directamente durante la situación

de observación, de manera que el registro obtenido es una lista de las cate-

gorías ocurridas durante la misma, codificadas mediante algún sistema es-

pecífico. Por sus características, este tipo de sistemas se prestan especial-

mente bien a la obtención de información normativa y contrastable de un

número amplio de aulas, susceptible de ser tratada estadísticamente; en

cambio, resultan poco adecuados para obtener información detallada de las

características locales y los factores contextuales específicos de las distin-

tas aulas observadas.

Un buen ejemplo de las características que acabamos de citar las propor-

ciona el sistema de categorías para el análisis de la interacción propuesto

por Flanders, uno de los más conocidos en el contexto español (Flanders,

1977). El sistema consta de diez categorías: siete para el habla del profesor,

dos para el habla del alumno y una para el silencio o la comunicación ininte-

ligible para el observador. Las categorías (véase el cuadro 17.1), mutuamente

excluyentes y establecidas a priori, recogen comportamientos discretos del

profesor (por ejemplo, «expone y explica» o «da instrucciones») y los alum-

nos («responde» o «inicia el discurso»), definidos operacionalmente y que

remiten por agregación a estilos diferenciados de enseñanza («indirecto»

versus «directo»). El registro supone anotar de manera consecutiva, en fun-

ción de un muestreo temporal, la categoría que se está produciendo en cada

momento. El objetivo último de Flanders es constatar qué estilo de ense-

ñanza, operacionalizado en los comportamientos específicos recogidos en

el sistema, se asocia más consistentemente con el rendimiento académico

de los alumnos y con actitudes positivas de éstos hacia el aprendizaje.

Diversos autores han sistematizado los principales resultados ofrecidos

por la investigación proceso-producto sobre los comportamientos que defi-

nirían al profesor eficaz. Así, Brophy y Good (1986) presentan una amplia

lista de comportamientos del profesor que correlacionan con los resultados

académicos de los alumnos, agrupándolos en torno a los siguientes aspec-

tos: la cantidad y el ritmo de la instrucción, la forma en que el profesor pre-
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Cuadro 17.1  Categorías para el análisis de la interacción de Flanders

(FIAC)

Habla
el profesor

Habla
el alumno

Silencio

Responde

Inicia

Inicia

1. Acepta sentimientos. Acepta y pone en claro una ac-
titud o el tono afectivo de un alumno de manera «no
amenazante». Los sentimientos pueden ser positivos
o negativos. Se incluyen también en esta categoría
la predicción y evocación de sentimientos.

2. Alaba o anima. Alaba o alienta la acción o compor-
tamiento del alumno. Gasta bromas o hace chistes
que alivian la tensión en clase, si bien no a costa de
otro individuo. Se incluyen aquí los movimientos
afirmativos, aprobatorios, de la cabeza y expresio-
nes como «¿um, um?» o «adelante».

3. Acepta o utiliza ideas de los alumnos. Esclareci-
miento, estructuración o desarrollo de ideas sugeri-
das por un alumno. Se incluyen aquí las ampliacio-
nes que el profesor hace de las ideas de los
alumnos, pero cuando el profesor procede a aportar
más elementos de sus propias ideas, ha de pasarse a
la categoría número 5.

4. Formula preguntas. Planteamiento de preguntas
acerca de contenidos o de procedimientos y méto-
dos, partiendo el profesor de sus propias ideas y con
la intención de que responda un alumno.

5. Expone y explica. Refiere hechos u opiniones acer-
ca de contenidos o métodos; expresa sus propias
ideas, da sus propias explicaciones o cita una auto-
ridad que no sea un alumno.

6. Da instrucciones. Directrices, normas u órdenes que
se espera el alumno cumplirá.

7. Critica o justifica su autoridad. Frases que tienden
a hacer cambiar la conducta del alumno, de formas
o pautas no aceptables a modos aceptables; regaña a
alguno; explica las razones de su conducta, por qué
hace lo que hace; extrema referencia a sí mismo.

8. Respuesta del alumno. Los alumnos hablan para
responder al profesor. Es el profesor quien inicia el
proceso, solicita que el alumno se exprese o estruc-
tura la situación. La libertad para expresar las pro-
pias ideas es limitada.

9. El alumno inicia el discurso. Iniciación del discurso
por parte de los alumnos. Expresión de ideas pro-
pias; iniciación de un nuevo tema; libertad para ex-
poner opiniones y líneas personales de pensamien-
to; formulación de preguntas pensadas por propia
cuenta; ir más allá de la estructura dada.

10. Silencio o confusión. Pausas, cortos períodos de si-
lencio y períodos de confusión en los que la comu-
nicación resulta inteligible para el observador.

FUENTE: Flanders, 1977.



senta la información, las preguntas a los alumnos, la reacción a las respues-

tas de los alumnos y la organización del trabajo individual, en el aula y en

casa, de los alumnos. Por su parte, Rosenshine y Stevens (1990) concluyen

que el estilo educativo que se muestra más eficaz en relación con el rendi-

miento de los alumnos, especialmente en contenidos como lengua y mate-

máticas, es el que denominan «instrucción directa». La revisión y compro-

bación del trabajo previo, la presentación de nueva información, la práctica

guiada, la corrección y retroalimentación, la práctica independiente y la re-

visión sistemática de lo aprendido son las seis «funciones docentes» en tor-

no a las que se articulan los comportamientos concretos del profesor que

definen la instrucción directa, que se basa en una enseñanza a través de pe-

queñas etapas, en cada una de las cuales se asegura la presentación detalla-

da de la nueva información por parte del profesor y la práctica del alumno

tanto guiada como independiente, con correcciones y retroalimentación

constantes por parte del profesor. El cuadro 17.2 resume los comportamien-

tos que, de acuerdo con los resultados de la investigación de la enseñanza

realizada en el marco del paradigma proceso-producto, caracterizan al pro-

fesor eficaz.

Estos resultados suponen, sin duda, una importante contribución a nues-

tro conocimiento sobre la enseñanza eficaz. Sin embargo, su potencialidad

teórica y su aplicabilidad práctica se ven notablemente matizadas por un

importante conjunto de limitaciones inherentes a la lógica misma de la in-

vestigación proceso-producto. Las más importantes remiten a la conceptua-

lización del aprendizaje y la enseñanza, tributaria del paradigma conductis-

ta, en que estas investigaciones se apoyan, así como a la relación directa

que postulan entre el comportamiento del profesor y el rendimiento de los

alumnos. Precisamente este tipo de limitaciones son las que han puesto de

manifiesto las aproximaciones cognitivas y constructivistas, actualmente

predominantes en la explicación psicoeducativa de los procesos escolares

de enseñanza y aprendizaje, y el intento de superarlas es el que subyace al

salto teórico y metodológico en el acercamiento al estudio de los procesos

de interacción y construcción de conocimiento en el aula que se ha produ-

cido a lo largo de las dos últimas décadas.

3.  Del análisis de la interacción al análisis
de la interactividad

3.1  Del interés por la eficacia docente al estudio
de los mecanismos de influencia educativa

Las concepciones psicoeducativas sobre los procesos de enseñanza y apren-

dizaje han experimentado un cambio radical con la pérdida de influencia

del conductismo y el auge de las teorías y modelos cognitivos y constructi-
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Cuadro 17.2  Las características del profesor eficaz: principales

aportaciones de la investigación proceso-producto 

En relación con la cantidad y ritmo de la enseñanza

— Proporciona una cantidad elevada de enseñanza, y dedica la mayor parte del tiempo

de clase a actividades directamente relacionadas con los contenidos del currículo.

— Enfatiza la importancia de los aprendizajes académicos.

— Mantiene expectativas altas sobre el rendimiento de sus alumnos.

— Asegura que los alumnos progresan en su comprensión de los contenidos, que ten-

gan experiencia de éxito en su aprendizaje y que no experimenten niveles altos de

frustración, sin dejar de marcar un ritmo de enseñanza que permita cubrir los conte-

nidos previstos.

— Enseña o supervisa directamente el trabajo de los alumnos durante la mayor parte

del tiempo, evitando que los alumnos trabajen sin ayuda o simplemente no trabajen.

En relación con la manera de presentar información

— Estructura el material que enseña a través de introducciones, organizadores previos,

resúmenes y síntesis periódicas, etc.

— Repite y revisa los conceptos e ideas clave.

— Es claro.

— Muestra entusiasmo.

— Deja tiempo suficiente para que los alumnos asimilen la nueva información.

En relación con la manera de hacer preguntas a los alumnos

— Hace preguntas que los alumnos puedan contestar mayoritariamente de manera co-

rrecta.

— Plantea preguntas claras.

— Deja tiempo suficiente (unos 3 segundos) después de la pregunta y antes de pedir a

un alumno concreto que la conteste para que los alumnos puedan pensar en la res-

puesta.

— Deja tiempo suficiente para que el alumno responda.

— Hace que todos los alumnos puedan participar en la situación y ofrecer respuestas.

En relación con la valoración de las respuestas de los alumnos

— Ofrece feed-back a las respuestas correctas.

— Ante una respuesta parcialmente correcta o incompleta, señala la parte correcta y

trata de obtener mediante pistas o reformulaciones una respuesta mejor para la parte

incorrecta o incompleta, antes de dar él la respuesta correcta.

— Ante una respuesta incorrecta, trata de obtener del alumno una segunda respuesta

mejor ofreciendo pistas o reformulando la pregunta, antes de dar él la respuesta co-

rrecta.

— Ante la falta de respuesta del alumno, trata de obtener alguna respuesta, aunque sea

errónea o «no lo sé», y luego proporciona feed-back y la respuesta correcta.

— Toma en consideración las preguntas o intervenciones espontáneas de los alumnos.

Estos resultados deben matizarse en función de variables contextuales, como el curso,

ciclo o etapa de que se trate, el nivel socioeconómico de los alumnos, su motivación y

capacidad cognitiva, y las intenciones y objetivos del profesor.



vistas. Más allá de sus diferencias y particularidades (véase el capítulo 6 de

este volumen), estas teorías y modelos han establecido una caracterización

global del aprendizaje como un proceso constructivo, que tiene un carácter

esencialmente interpersonal, social y cultural, y que está gobernado tanto

por factores cognitivos como por factores situacionales y contextuales.

Consecuentemente, la enseñanza ya no se concibe como un simple proceso

de transmisión de conocimientos de alguien que los posee (el profesor) a

alguien que no los posee (el alumno), sino más bien como un proceso de

naturaleza social, lingüística y comunicativa, en el que el papel fundamen-

tal del profesor es estructurar y guiar la construcción de significados que

realizan los alumnos en un entorno complejo de actividad y discurso, ajus-

tando sus ayudas y apoyos en función de cómo los alumnos van realizando

esta construcción.

A la luz de esta imagen de los procesos de enseñanza y aprendizaje, la

aproximación proceso-producto al análisis de los procesos de enseñanza y

aprendizaje en el aula aparece como claramente limitada en, al menos, tres

aspectos básicos. En primer lugar, esta aproximación no tiene en cuenta los

procesos intrapsicológicos que median el aprendizaje de los alumnos y, por

tanto, los eventuales efectos del comportamiento del profesor sobre dicho

aprendizaje; en otros términos, no tiene en cuenta los procesos, tanto cogni-

tivos como afectivos, emocionales y motivacionales, que intervienen en la

construcción de significados que los alumnos realizan al aprender. En se-

gundo lugar, propuestas como la de la instrucción directa presentan al pro-

fesor esencialmente como un técnico que debe, para ser eficaz, llevar a

cabo su tarea mediante la aplicación lineal de una determinada forma de

proceder, a modo de receta (Marchesi y Martín, 1998). Esta caracterización

técnica de la tarea docente resulta poco adecuada desde la conceptualiza-

ción del rol del profesor como estructurador y guía de la construcción de

conocimiento que realiza el alumno. La nueva conceptualización del rol del

profesor remite, por el contrario, a una imagen de la tarea docente como

un proceso de toma de decisiones antes, durante y después de su actuación en

el aula, y del profesor como un profesional capaz de reflexionar durante su

actuación en el aula y de reflexionar sobre esa actuación y sobre su refle-

xión durante la actuación. En tercer lugar, el postulado central de la investi-

gación proceso-producto, es decir, la relación lineal entre comportamiento

del profesor y aprendizaje de los alumnos, no resulta sostenible desde una

caracterización cognitiva y constructivista de los procesos de enseñanza y

aprendizaje. Desde esta caracterización, esta relación debe entenderse de

una manera más compleja, tomando como eje la actividad mental construc-

tiva del alumno y contemplando tanto la actividad educativa del profesor

como las características de las actividades y tareas de enseñanza y aprendi-

zaje que se despliegan en el aula.

La toma de conciencia de estas limitaciones y el intento de superarlas

conlleva una modificación radical de las coordenadas en que plantear el
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análisis de las relaciones entre enseñanza y aprendizaje en el aula. Esta mo-

dificación supone, en síntesis, pasar del estudio del comportamiento del

profesor al estudio de la dinámica interactiva y comunicativa de co-cons-

trucción del conocimiento en el aula entre profesor y alumnos; y del estu-

dio de la eficacia docente al estudio de los procesos y mecanismos interpsi-

cológicos que explican la mayor o menor potencialidad de determinadas

formas de estructuración y guía por parte del profesor como apoyo a la

construcción de significados que realiza el alumno cuando aprende. Por de-

cirlo en los términos de la concepción constructivista del aprendizaje esco-

lar y de la enseñanza (véase el capítulo 6 de este volumen), de lo que se tra-

ta es de centrarse en la identificación y análisis de los mecanismos de

influencia educativa, es decir, de los procesos interpsicológicos subyacen-

tes a las formas y dispositivos concretos mediante los cuales es posible, de

maneras distintas en situaciones diversas, ajustar la ayuda educativa a la ac-

tividad mental constructiva del alumno. Para ello, resulta necesario redefi-

nir conceptualmente el ámbito de indagación más allá del análisis de la in-

teracción propio de las investigaciones proceso-producto, lo que supone

desplazar el foco de atención del análisis de la interacción al análisis de la

«interactividad».

3.2  El análisis de la interactividad como vía para el estudio
de los mecanismos de influencia educativa

3.2.1  La interactividad: rasgos distintivos y dimensiones constituyentes

El paso del análisis de la interacción al análisis de la interactividad compor-

ta el paso de una mirada a los procesos de enseñanza y aprendizaje en el

aula centrada en los comportamientos discretos del profesor, presuntamente

garantes de una enseñanza eficaz, a otra centrada en los procesos interpsi-

cológicos que subyacen a la actividad conjunta de profesor y alumnos; y

también la sustitución de un modelo jerárquico y lineal de relación entre la

conducta del profesor y el aprendizaje de los alumnos, por otro basado en

la asunción de las interrelaciones entre profesor y alumnos en torno a las

actividades y tareas de enseñanza y aprendizaje como unidad mínima signi-

ficativa para comprender los procesos de aprendizaje en el aula (véanse los

capítulos 6 y 16 de este volumen). De acuerdo con esta lógica, el análisis

de la interactividad se centra en la articulación de las actuaciones de profe-

sor y alumnos en torno a un determinado contenido o tarea específica de

aprendizaje (Coll y otros, 1995).

Pese a la aparente simplicidad de esta formulación, la noción de interac-

tividad así definida conlleva un amplio conjunto de rasgos distintivos y di-

mensiones constituyentes que le otorgan una notable carga teórica. Estos

rasgos y dimensiones, que vamos a revisar a continuación, conectan global-
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mente la noción de interactividad con la actual búsqueda, en el conjunto de

la investigación psicoeducativa, de constructos teóricos y metodológicos

que permitan avanzar hacia una comprensión y un análisis coordinados de

los procesos de aprendizaje y de enseñanza (véase, por ejemplo, Shuell,

1993, 1996), y más en particular con las formulaciones más recientes de las

perspectivas teóricas de corte sociocultural y co-constructivista sobre los

procesos de enseñanza y aprendizaje (véase, por ejemplo, Palincsar, 1998).

En primer lugar, la interactividad resalta la articulación e interrelación

de las actuaciones del profesor y de los alumnos en una situación concreta

de enseñanza y aprendizaje. Desde el concepto de interactividad, por tanto,

se considera imposible comprender de una manera adecuada lo que hace o

dice el profesor sin tener en cuenta al mismo tiempo lo que han hecho o di-

cho, o lo que harán o dirán los alumnos, y viceversa. Ello es coherente con

las ideas de la perspectiva sociocultural sobre la reciprocidad, mutualidad y

contingencia de las actuaciones de los participantes en una situación de in-

teracción (Newman, Griffin y Cole, 1991), y también con las propuestas

del análisis ecológico del aula según las cuales, para entender los compor-

tamientos de los participantes en un momento determinado, hay que tener

en cuenta los contextos y patrones de actividad conjunta en los que dichos

comportamientos se ubican (Doyle, 1986).

En segundo lugar, la interactividad se refiere a las actuaciones interrela-

cionadas de los participantes en torno a un contenido específico o una de-

terminada tarea de aprendizaje. La importancia del contenido o tarea para

la concreción de los procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula ha sido

claramente puesta de manifiesto en los trabajos realizados a partir de la

perspectiva ecológica (véase, por ejemplo, Stodolsky, 1991), así como por

el grueso de la investigación sobre los procesos de aprendizaje realizada

por el procesamiento humano de información (véase, por ejemplo, Mayer,

1999).

En tercer lugar, el análisis de la interactividad otorga una relevancia fun-

damental a la dimensión temporal de los procesos de enseñanza y aprendi-

zaje. Para entender lo que ha hecho, hace o hará cada uno de los participan-

tes y en relación con los otros, es necesario ubicar dichas actuaciones en el

curso de la propia actividad conjunta. Esta necesidad se relaciona con la

conceptualización que se realiza, desde la concepción constructivista del

aprendizaje escolar y de la enseñanza, del ajuste de la ayuda educativa

como un proceso. Desde esta conceptualización, un análisis exclusivamente

estático de los comportamientos de profesor y alumnos no puede asegurar-

nos una comprensión adecuada de por qué y cómo se está (o no) ajustando

la ayuda educativa al aprendizaje de los alumnos en una situación determi-

nada.

En cuarto lugar, la interactividad incluye tanto los intercambios comuni-

cativos cara-a-cara entre profesor y alumnos como el conjunto más amplio

de actuaciones de uno u otro que, pese a su apariencia individual, toman en
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realidad su significado educativo en el marco más amplio de la actividad

conjunta. Este requerimiento se relaciona, por un lado, con el hecho de que

la ayuda educativa puede ser tanto proximal —directa—, como distal —in-

directa— (Rogoff, 1993). Igualmente, tiene que ver con la consideración

del habla como una forma específica de actividad y con la constatación de

la dependencia del discurso en el aula del contexto más amplio de actividad

conjunta en que aparece (véase, por ejemplo, Edwards y Mercer, 1988;

Mercer, 1997; capítulo 15 de este volumen).

En quinto lugar, desde la noción de interactividad se asume que las ac-

tuaciones interrelacionadas de los participantes en torno a una tarea o con-

tenido de aprendizaje se construyen a medida que se desarrolla el proceso

mismo de enseñanza y aprendizaje. Ello significa que no es posible deter-

minar completamente la interactividad antes de que se lleve a cabo, sino

que ésta emerge y toma cuerpo a medida que se despliega la actividad con-

junta de los participantes. La noción de interactividad remite, desde esta

perspectiva y en último término, a un doble proceso de construcción: el pro-

ceso de construcción de los aprendizajes que realizan los alumnos y el proce-

so de construcción de la propia actividad conjunta que realizan profesor y

alumnos. Por ello, para lograr una adecuada comprensión de los aprendiza-

jes que realizan (o no) los alumnos, se requiere un análisis de la dinámica

de construcción de la actividad conjunta en cuyo seno se produce (o no) di-

cho aprendizaje. Esta idea del carácter construido de la interactividad enla-

za con la caracterización del aula ofrecida por algunos trabajos realizados

desde la perspectiva sociolingüística de análisis del discurso educacional

(véanse, por ejemplo, Green, Weade y Graham, 1988), así como con la no-

ción de impredecibilidad propuesta desde la tradición del análisis ecológico

del aula (Doyle, 1986) que subraya el hecho de que a menudo en ella se dan

acontecimientos no previstos en el proceso previo de planificación.

Finalmente, y en sexto lugar, la interactividad se regula de acuerdo con

un conjunto de normas y reglas que determinan en cada momento quién

puede decir o hacer algo, cuándo, cómo, sobre qué y respecto a quién, es

decir, que determinan la «estructura de participación» (Erickson, 1982)

que preside la actividad conjunta de profesor y alumnos. Esta estructura de

participación consta, a su vez, de dos tipos de estructuras: la estructura

de participación social, vinculada a los roles y a los derechos y obligaciones

comunicativas de los participantes; y la estructura de la tarea académica,

vinculada a las características y secuenciación del contenido de aprendiza-

je. El conocimiento de las reglas que regulan tanto la estructura de partici-

pación social como la estructura de tarea académica es esencial para los

participantes, ya que les permite interpretar las acciones de los otros e in-

tervenir ellos mismos adecuadamente en la actividad conjunta. 

A partir de la conceptualización realizada, la interactividad se acaba

plasmando en «formas de organización de la actividad conjunta» entre pro-

fesores y alumnos, es decir, en formas concretas en que los participantes ar-
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ticulan y organizan, de forma regular y reconocible, sus actuaciones en tor-

no a una tarea o contenido de aprendizaje (Coll y otros, 1995). Cada forma

de organización de la actividad conjunta responde a una determinada es-

tructura de participación, y el conjunto de formas de organización de la ac-

tividad conjunta construidas en el transcurso de una secuencia didáctica

configura la estructura de la interactividad. Así caracterizadas, las formas

de organización de la actividad conjunta presentan un cierto paralelismo

con los «segmentos de actividad» propuestos por determinados autores ubi-

cados en una perspectiva ecológica como unidades básicas para el análisis

de la actividad en las aulas (Stodolsky, 1991, Weinstein, 1991). 

La somera revisión que precede acerca de los rasgos y dimensiones se-

ñalados en relación con el concepto de interactividad, pone de manifiesto

las diferenciales esenciales entre el análisis de la interactividad y el análisis

de la interacción desde una perspectiva proceso-producto: en efecto, éste

último se centra más en las actuaciones del profesor y de los alumnos aisla-

damente consideradas que en su articulación e interrelación, utiliza habi-

tualmente categorías «libres de contenido» que se aplican de forma idéntica

independientemente de las tareas o contenidos objeto de enseñanza y

aprendizaje, deja en segundo plano la dimensión temporal de los procesos

de enseñanza y aprendizaje que es esencial desde el análisis de la interacti-

vidad, y se centra, típicamente, en los intercambios comunicativos de los

participantes, al margen del contexto más amplio de actividad en que estos

intercambios se producen.

3.2.2  El análisis empírico de la interactividad: exigencias metodológicas

La definición y caracterización de la interactividad que hemos realizado

plantea exigencias metodológicas importantes para el estudio empírico de

los mecanismos de influencia educativa; exigencias que, de nuevo, estable-

cen diferencias esenciales entre el análisis de la interactividad y el análisis

de la interacción propio de la aproximación proceso-producto: tener en

cuenta de manera articulada e interrelacionada las actuaciones de profesor

y alumnos, considerar las características particulares del contenido o tarea

de aprendizaje, estudiar secuencias completas de enseñanza y aprendizaje en

toda su extensión temporal, analizar el discurso de profesor y alumnos de ma-

nera contextualizada y teniendo en cuenta las relaciones entre actividad dis-

cursiva y no discursiva, etc.

Coll y sus colaboradores (véanse, entre otros, Coll y Onrubia, 1994;

Coll y otros, 1995) han elaborado recientemente un modelo para el análisis

empírico de la interactividad que respeta este conjunto de exigencias. El

modelo propuesto se apoya en dos decisiones metodológicas básicas. La

primera es la elección, como unidad básica de observación, registro, análi-

sis e interpretación, de procesos completos de enseñanza y aprendizaje a
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los que denominan «secuencias didácticas», y responde a la importancia de

la dimensión temporal en el análisis de la interactividad. Una secuencia di-

dáctica se define como un proceso completo de enseñanza y aprendizaje en

miniatura, es decir, como el proceso mínimo de enseñanza y aprendizaje

que incluye todos los componentes propios de este proceso (desde objetivos

y contenidos propios hasta actividades y tareas de enseñanza y aprendizaje

y de evaluación) y en el que es posible identificar claramente un principio y

un final. De acuerdo con esta caracterización, las secuencias didácticas

pueden tener una duración inferior a la de una sesión de clase o, por el con-

trario, desarrollarse a lo largo de un cierto número de sesiones.

La segunda opción básica del modelo es distinguir dos niveles distintos

de análisis, con objetivos específicos pero interconectados entre sí, y para

los que se definen unidades de análisis también específicas e interconecta-

das que forman un sistema de conjunto. El primer nivel es de naturaleza

más molar y se centra en la articulación de las actuaciones del profesor y

de los alumnos en torno a una tarea o contenido de aprendizaje y en su evo-

lución en el transcurso de la secuencia didáctica; el segundo nivel, más fino

y encajado en el anterior, se centra en los significados que los participantes

negocian y construyen gracias a su actividad discursiva. El primer nivel tie-

ne como unidad básica de análisis los «segmentos de interactividad», es de-

cir, formas particulares de organización de la actividad conjunta regidas por

conjuntos particulares de normas que delimitan una determinada estructura

de participación; en el segundo nivel, la unidad básica de análisis son los

«mensajes», expresiones mínimas con significado en su contexto enuncia-

das por cualquiera de los participantes en la actividad conjunta. Los resulta-

dos ofrecidos por el primer nivel forman el contexto y el marco de interpre-

tación que da sentido y sitúa, en relación al conjunto de la secuencia

didáctica, los resultados del segundo nivel, a la vez que éstos permiten es-

pecificar y aportar nuevos elementos explicativos sobre el funcionamiento

de las formas de organización de la actividad conjunta identificadas en el

primer nivel. En el cuadro 17.3 se presentan los segmentos de interactivi-

dad identificados en una secuencia didáctica sobre «Triángulos y otros po-

lígonos» correspondiente al primer ciclo de la etapa educación secundaria

obligatoria, se describen las estructuras de participación que caracterizan

estos segmentos y se reproducen algunos mensajes típicos emitidos por los

participantes durante su desarrollo.

En cualquier caso, y más allá del modelo adoptado, es importante resal-

tar que las exigencias que plantea el estudio empírico de la interactividad

enlazan con algunas preocupaciones metodológicas prioritarias de la actual

investigación psicoeducativa de los procesos de enseñanza y aprendizaje en

el aula, en particular con la búsqueda de diseños de investigación y proce-

dimientos de análisis que permitan una comprensión situada y contextuali-

zada de tales procesos (Shuell, 1996; capítulo 14 de este volumen). 
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4.  Los mecanismos de influencia educativa en el ámbito
de la interactividad

El análisis de la interactividad ha permitido identificar y describir dos gran-

des mecanismos de influencia educativa que operan en los procesos de en-

señanza y aprendizaje en el aula: un proceso de construcción progresiva de

sistemas de significados compartidos cada vez más ricos y complejos entre

profesor y alumnos, y un proceso de traspaso progresivo del control del

profesor a los alumnos (Coll y otros 1995). Estos dos mecanismos compar-

ten algunas características relevantes. En primer lugar, son mecanismos in-

terpsicológicos, que se dan en la actividad conjunta entre profesor y alum-

nos, y que tratan de explicar cómo los alumnos aprenden gracias a, y a

consecuencia de, la enseñanza que reciben de los profesores; y cómo los

profesores consiguen, cuando lo consiguen, ajustar la ayuda educativa al

proceso de construcción del conocimiento subyacente al aprendizaje de los

alumnos. En segundo lugar, no se identifican con comportamientos concre-

tos del profesor o los alumnos, sino que remiten a procesos subyacentes a

tales comportamientos; procesos, por tanto, que pueden concretarse y lle-

varse a cabo de muchas maneras diferentes. En tercer lugar, estos procesos

operan en la dimensión temporal y se definen en términos de tendencias o

patrones de evolución. En cuarto y último lugar, su presencia en las situa-

ciones de enseñanza y aprendizaje no es una cuestión de todo o nada, sino

más bien una cuestión de grado: en una situación determinada de aula, de

lo que se trata no es de saber si, por ejemplo, se da o no traspaso del control

del profesor a los alumnos, sino de en qué grado, cómo, cuándo y de qué

manera se está dando ese traspaso. De nuevo, cada una de estas característi-

cas definen una aproximación al intento de identificar los elementos impli-

cados en la enseñanza eficaz que es radicalmente opuesta a la que delimi-

tan las listas de comportamientos discretos del profesor surgidas de la

investigación proceso-producto.

4.1  La construcción progresiva de sistemas de significados
compartidos entre profesor y alumnos

El proceso de construcción progresiva de sistemas de significados compar-

tidos remite a las diversas formas en que profesor y alumnos presentan, re-

presentan, elaboran y re-elaboran las representaciones que tienen sobre los

contenidos y tareas escolares en el transcurso de la interactividad, así como

a la incidencia de esa elaboración y reelaboración en la modificación de las

representaciones que los alumnos tienen de esos contenidos y tareas. Se en-

tiende, a este respecto, que, cuando profesor y alumnos inician un proceso

de enseñanza y aprendizaje en torno a un determinado contenido, compar-

ten parcelas relativamente pequeñas de significados sobre el mismo. En ese

450

La dinámica de los procesos de enseñanza y aprendizaje: el aula como contexto



momento, el profesor debe emplear los apoyos y recursos necesarios para

poder conectar con la representación del contenido que tienen los alumnos

y ayudar a modificarla en la dirección de la representación final que desea

ayudarles a construir. Progresivamente, y también a través de las ayudas y

apoyos necesarios en cada momento, profesor y alumnos podrán ir compar-

tiendo parcelas de significado cada vez más amplias, hasta llegar, idealmen-

te, al final del proceso de enseñanza y aprendizaje, a compartir un sistema

de significados sobre los contenidos más rico, más complejo y también

más cercano a los significados culturalmente aceptados de dichos conteni-

dos.

Algunos trabajos de inspiración esencialmente vygotskyana han permiti-

do elaborar una descripción bastante detallada de cómo se produce este

proceso (véanse, por ejemplo, Edwards y Mercer, 1988; Wertsch, 1988;

Newman, Griffin y Cole, 1991; Mercer, 1997). De acuerdo con estos tra -

bajos, el núcleo del proceso estriba en una «negociación» continuada de

significados (Rommetveit, 1979) entre profesor y alumnos, es decir, en la

búsqueda de formas diversas de representación de los contenidos objeto de

enseñanza y aprendizaje que se acerquen progresivamente a los significa-

dos que el profesor pretende enseñar, pero sin poner en riesgo la comunica-

ción. En efecto, para que el proceso se desarrolle de manera adecuada, es

necesario que los alumnos modifiquen sus representaciones iniciales, acer-

cándolas a las que el profesor pretende enseñar, pero también es necesario

que esa modificación se lleve a cabo de tal manera que las nuevas represen-

taciones, más ricas y complejas, que se vayan estableciendo puedan ser en

cada momento suficientemente comprendidas y asumidas (re-construidas)

por los alumnos de manera que no se produzcan rupturas o incomprensio-

nes que bloqueen el proceso e impidan su continuidad. 

Desde el punto de vista del profesor el reto está en encontrar las formas

de mantener la comprensión y la participación de los alumnos en la activi-

dad conjunta, a la vez que les ayuda a progresar hacia una representación

más rica y compleja de los contenidos que son objeto de enseñanza y

aprendizaje. Para ello, y de forma ideal, el profesor realiza inicialmente una

renuncia estratégica y temporal a una parte de la globalidad y complejidad

de los significados que quiere enseñar, con el fin de conseguir conectar con

los significados que el alumno posee y crear un primer nivel de «intersub-

jetividad» —un sistema inicial de representaciones o significados comparti-

dos—; progresivamente, y a medida que este espacio compartido se asienta y

asegura, el profesor trata de «arrastrar» a los alumnos hacia niveles más al-

tos de intersubjetividad, es decir, hacia sistemas de representaciones y sig-

nificados compartidos más cercanos y parecidos a los que desea que final-

mente construyan.

Este proceso de negociación es posible, esencialmente, gracias a la po-

tencialidad del lenguaje, del habla, para representar de maneras distintas los

objetos, acciones y acontecimientos, permitiendo, correlativamente, diver-
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sos niveles de intersubjetividad. De ahí que el proceso de construcción de

sistemas de significados compartidos dependa fuertemente del habla

de profesor y alumnos, y en particular de determinadas «estrategias discursi-

vas» (Mercer, 1997) y «mecanismos semióticos» (Wertsch, 1988) que pro-

fesor y alumnos pueden emplear cuando hablan a propósito de los conteni-

dos de enseñanza y aprendizaje. La obtención del alumno, directa o

mediante pistas, de determinadas informaciones; la confirmación, rechazo,

repetición, elaboración o reformulación de las aportaciones de los alumnos; el

uso de determinadas fórmulas para subrayar la relevancia de determinados

aspectos del conocimiento y su carácter compartido; las recapitulaciones

reconstructivas de lo realizado; el recurso a ciertos núcleos de experiencia,

escolar o extraescolar, que se suponen conocidos y compartidos por los

alumnos, como apoyo para la introducción de informaciones nuevas; el re-

curso, en un sentido similar, a elementos presentes en el contexto extralin-

güístico inmediato; la presentación de los objetos o situaciones de los que

se habla desde distintas «perspectivas referenciales»; el tratamiento de de-

terminadas informaciones como «nuevas» o como «dadas»; la abreviación

de determinadas consignas u órdenes...serían, de acuerdo con diversos tra-

bajos que se han ocupado del análisis empírico del discurso en el aula (véan -

se, por ejemplo, Edwards y Mercer, 1988; Newman, Griffin y Cole, 1991;

Forman, Minick y Stone, 1993; Coll y otros 1995; Coll y Edwards, 1996;

Lemke, 1997; Mercer, 1997; Palincsar, 1998), algunos de estos mecanis-

mos y estrategias. 

Esta caracterización del proceso de construcción de sistemas de signifi-

cados compartidos entre profesor y alumnos en las situaciones de aula

muestra con claridad que estamos ante un fenómeno notablemente comple-

jo, tanto en lo que se refiere al establecimiento de una representación ini-

cial compartida del contenido a aprender, como en lo relativo al progresivo

avance y enriquecimiento de esa representación inicial. Por ello, el buen de-

sarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje va a depender en buena

medida del control de los posibles malentendidos o incomprensiones que se

produzcan en la comunicación entre profesor y alumnos; malentendidos o

incomprensiones que, de no controlarse, pueden llegar a bloquear, a enmas-

carar o a provocar auténticas rupturas en el desarrollo progresivo de siste-

mas de representaciones o significados compartidos (véase, por ejemplo,

Edwards y Mercer, 1988).

4.2  El traspaso progresivo del control y la responsabilidad
en el aprendizaje del profesor a los alumnos

El traspaso progresivo del control en el aprendizaje del profesor al alumno

es el proceso por el cual los apoyos y ayudas al aprendizaje del alumno van

evolucionando y modificándose en la línea de promover una actuación cada
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vez más autónoma y autorregulada de éste en la realización de las tareas,

así como en la utilización de los contenidos objeto de enseñanza y aprendi-

zaje. En este proceso, los apoyos y ayudas que proporciona el profesor van

retirándose progresivamente o van siendo sustituidos por otros que suponen

tipos y grados de ayuda menores cualitativa y cuantitativamente, de manera

que el alumno pueda asumir, y asuma efectivamente, un control cada vez

mayor sobre las tareas y contenidos, y en último término sobre su propio

proceso de aprendizaje (Coll y otros, 1995).

La importancia de este proceso desde el punto de vista del ejercicio de

la influencia educativa ha sido particularmente puesta de manifiesto desde

diversas nociones, propuestas y trabajos enmarcados en la perspectiva so-

ciocultural. A este respecto, la formulación precedente del proceso de tras-

paso resulta, por ejemplo, concordante con las conclusiones sobre el carác-

ter diverso, contingente y transitorio de la ayuda educativa eficaz a que

apunta la metáfora del «andamiaje», empleada y explotada en un amplio

conjunto de estos trabajos. Propuesta inicialmente en el marco del estudio

de la resolución conjunta de problemas en la interacción diádica adulto-

niño (Wood, Bruner y Ross, 1976), la metáfora del andamiaje puede exten-

derse para caracterizar un tipo complejo de actuación de ayuda y apoyo de

los agentes educativos, en general, o de los profesores, en particular, a los

aprendices (o alumnos) en la actividad conjunta (por ejemplo, Cazden,

1991; Mercer, 1997). Este tipo de actuación se caracteriza por tres grandes

rasgos:

1. Permitir al aprendiz insertar su propia actividad desde el inicio mis-

mo en el marco del conjunto global de la tarea a realizar, haciendo

que asuma algún tipo de responsabilidad al respecto, incluso si tal

responsabilidad debe ser, en un primer momento, muy reducida y

parcial, y aunque el nivel inicial de competencia del aprendiz en re-

lación a la tarea sea muy bajo.

2. Ofrecer un conjunto de ayudas y apoyos «contingentes» al nivel de

competencia del aprendiz, es decir, más importantes cualitativa y

cuantitativamente a menor nivel de competencia, y progresivamente

menos importantes cualitativa y cuantitativamente conforme se in-

crementa dicha competencia; ello implica que el que enseña está

rea lizando una evaluación constante del nivel de competencia del

que aprende, a partir de sus acciones a lo largo del proceso, y en rela-

ción a su propio modelo de análisis de resolución de la tarea.

3. Retirar las ayudas y apoyos ofrecidos de forma progresiva, a medida

que —y promoviendo que— el aprendiz vaya asumiendo mayores

cotas de autonomía y control en el aprendizaje, hasta desaparecer

por completo y posibilitar la actuación independiente del aprendiz

al final del proceso; en otros términos, se trata, por parte del ense-

ñante, no sólo de asegurar la resolución de la tarea, sino una forma
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de resolución compartida que posibilite la progresiva autonomía del

aprendiz en futuras resoluciones de la tarea.

De manera similar, la formulación del proceso de traspaso que hemos

propuesto enlaza con la caracterización, inspirada también en la perspectiva

sociocultural, de los procesos exitosos de enseñanza y aprendizaje como

procesos de «participación guiada» (Rogoff, 1993). Las situaciones de en-

señanza y aprendizaje en las que se da un proceso de participación guiada

son aquellas que proporcionan un puente entre las habilidades o informa-

ción familiares para el alumno y las nuevas habilidades o informaciones

necesarias en esa situación; que ofrecen al alumno una estructura de con-

junto para el desarrollo de la actividad y la realización de las tareas impli-

cadas; que facilitan la transferencia de responsabilidad en la gestión de la

actividad del profesor al alumno; que suponen la participación activa tanto

del alumno como del profesor; y que pueden explotar formas de instrucción

tanto explícitas como tácitas. Este conjunto de características retoma en

buena medida las señaladas para el proceso de andamiaje, al tiempo que re-

salta el carácter conjunto de la actividad desarrollada por profesor y alum-

nos: el profesor gradúa la dificultad de las tareas y proporciona al alumno

los apoyos necesarios para afrontarlas, pero ello sólo es posible porque el

alumno, con su propia actuación, indica continuamente al profesor sus ne-

cesidades y su comprensión de la situación; así, es posible afirmar que en

el proceso de enseñanza y aprendizaje no encontramos sólo una asistencia

del profesor al alumno, sino también, en cierto modo, una asistencia del

alumno a las actuaciones del profesor. 

Una tercera ilustración de las nociones, propuestas y trabajos inspirados

en la perspectiva sociocultural que destacan la importancia del proceso de

traspaso como mecanismo específico de influencia educativa lo proporcio-

na el modelo de «enseñanza recíproca» (Palincsar y Brown, 1984). La en-

señanza recíproca constituye una propuesta de diseño instruccional para la

enseñanza sistemática de cuatro estrategias básicas de comprensión de tex-

tos escritos: la formulación de predicciones relativas al texto a leer, la reali-

zación de preguntas en relación a lo leído, la clarificación de dudas al res-

pecto y el resumen de las ideas del texto. Para ello, Brown y Palincsar

proponen organizar las situaciones de enseñanza y aprendizaje como un

diálogo entre profesor y alumnos, en el que los participantes se turnan para

asumir sucesivamente el rol de profesor y dirigir la discusión sobre una de-

terminada parte del texto que se trata de comprender conjuntamente.

La caracterización del proceso de traspaso progresivo del control en el

aprendizaje del profesor al alumno que estamos realizando debe completar-

se con la insistencia en el carácter complejo, no lineal y problemático que

este proceso presenta de manera habitual en las situaciones de aula. Com-

plejo, en cuanto a la multiplicidad de niveles y formas de actuación de pro-

fesor y alumnos potencialmente implicadas en la resolución exitosa de ese
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proceso, que hace que difícilmente pueda explicarse ni promoverse apelan-

do a una sola forma de actuación docente. No lineal, puesto que, incluso en

las situaciones en que es posible efectivamente constatar indicadores de un

proceso de traspaso, éste no se produce normalmente como un proceso sua-

ve y constante de disminución progresiva del control ejercido por el profe-

sor y correlativamente aumento del control asumido por el alumno, sino

más bien como un proceso discontinuo, con avances y retrocesos constan-

tes, con un vaivén continuado entre las formas y grados de control relativo

asumidos por los distintos participantes, y con variaciones potencialmente

importantes en relación con los aspectos concretos de la actividad conjunta

sobre los que se produce, efectivamente, el traspaso. Y problemático, por-

que, como algunos autores han señalado con insistencia (Edwards y Mer-

cer, 1988), el traspaso en el aula resulta un proceso difícil de conseguir, tal

vez, y al menos parcialmente, por la necesidad del profesor de mantener un

rol preponderante en la gestión y el orden de la clase, así como por la difi-

cultad que puede suponerle renunciar a su estatus de poseedor fundamental

del conocimiento.

Finalmente, a pesar de que el estudio de las relaciones entre el proceso

de construcción progresiva de sistemas de significados compartidos y el

proceso de trapaso del control entre el profesor y los alumnos sigue for-

mando parte, en la actualidad, de la agenda de investigación más inmediata,

y aún a riesgo de caer en una excesiva simplificación, concluiremos este

apartado con una representación gráfica de la evolución de ambos mecanis-

mos a lo largo de una hipotética secuencia didáctica (véase figura 17.1).

La figura quiere representar, además de la interrelación entre los dos

mecanismos y su carácter procesual y dinámico, su naturaleza compleja, no

lineal e incluso problemática. En el eje de ordenadas se representa el grado

de control por parte de profesor y alumnos, y en el eje de abcisas, la dimen-

sión temporal de los procesos de enseñanza y aprendizaje a lo largo de la

cual evolucionan estos dos mecanismos. Al inicio de la secuencia didáctica

(representada en el margen izquierdo de la figura) se produce una mínima

intersección entre los significados del profesor y del alumno a propósito de

los contenidos que son objeto de enseñanza y aprendizaje, gracias a la

construcción de una intersubjetividad inicial que permite este encuentro.

Paralelamente, el profesor mantiene un elevado grado de control sobre el

proceso de enseñanza y aprendizaje. A medida que avanza la secuencia di-

dáctica, supuestamente exitosa, se van compartiendo cada vez más signifi-

cados y se va traspasando el control desde el profesor a los alumnos: esta

tendencia general, que viene representada por el dibujo en diagonal es, en

cambio, compleja, no lineal y problemática. Estas características se indi-

can, en el caso del traspaso del control, mediante un trazo curvilíneo en el

cual los valles reflejan un mayor traspaso, y las cimas una recuperación del

mismo por parte del profesor —y el proceso inverso para alumno—. En el

caso de la construcción progresiva de sistemas de significados comparti-
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dos, estas características se destacan mediante la variación en el tamaño de

los círculos —a mayor tamaño, progreso en la calidad y cantidad de signifi-

cados construidos por el alumno—, la mayor o menor intersección entre

ellos —a mayor intersección, aumento de los significados compartidos—, y

la discontinuidad de los círculos atravesados por una línea —que muestran

momentos de rupturas, malentendidos e incomprensiones entre los signifi-

cados de los participantes—. Al final de la secuencia didáctica, si el proce-

so ha resultado exitoso, el alumno debe haber asumido el control sobre el

proceso de aprendizaje y construido significados, compartidos con el pro-

fesor y más ricos y adecuados a los objetivos educativos (situación repre-

sentada en el margen derecho de la figura). Por último, con la finalidad de

explicitar que ambos mecanismos se encuentran estrechamente relaciona-

dos, la línea que representa el traspaso atraviesa el conjunto de figuras cir-

culares que muestran la evolución de los significados compartidos.

5.  Análisis de la interactividad y análisis de la práctica
educativa

La caracterización propuesta de los mecanismos de traspaso y de construc-

ción de sistemas de significados compartidos permite disponer de una pri-
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mera elaboración conceptual y un primer conjunto de elementos explicati-

vos de los procesos de influencia educativa que actúan en el plano de la in-

teractividad profesor-alumno, es decir, de las formas en que los profesores

consiguen, cuando lo consiguen, ofrecer ayudas ajustadas a la actividad

mental constructiva desarrollada por sus alumnos. También ofrece elemen-

tos relevantes para la elaboración de criterios de planificación y diseño de

procesos y secuencias concretas de enseñanza y aprendizaje en las situacio-

nes habituales de aula, así como para el análisis y la reflexión sobre la prác-

tica (véanse, por ejemplo, Collins, Brown y Newman, 1989; Forman, Minick

y Stone, 1993; Marchesi y Martín, 1998). El análisis de la interactividad

parece confirmarse, en este sentido, como un ingrediente necesario —y

un posible punto de partida— para el análisis y comprensión, desde una

perspectiva psicoeducativa de inspiración constructivista y sociocultural, de

las prácticas educativas escolares.

Al mismo tiempo, con todo, entendemos que el análisis de la interactivi-

dad constituye únicamente el nivel más específico de una aproximación

global al análisis de la práctica educativa. Las prácticas educativas escola-

res pueden considerarse como constituidas por un conjunto de diversos sis-

temas interrelacionados, desde el sistema aula hasta el macrosistema social,

pasando por sistemas intermedios como el del centro escolar o el de la es-

tructura y organización del propio sistema educativo. El análisis de la inte-

ractividad en el aula debería, entonces, complementarse con el estudio de

los restantes sistemas implicados y de sus interrelaciones (véase el capítulo

23 de este volumen). Desde una perspectiva constructivista, una aproxima-

ción a los distintos niveles de las prácticas educativas escolares capaz de

respetar las peculiares características de cada uno ellos y, al mismo tiempo,

de avanzar hacia su comprensión articulada e integrada, pasaría por adoptar

como objeto de análisis la versión particular que adopta, en cada uno de es-

tos sistemas, el triángulo interactivo al que remite, en último término, la

noción de interactividad (véase Coll, 1994). Esta extensión «vertical» del

análisis de la interactividad hacia el conjunto de sistemas que configuran

las prácticas educativas escolares debería completarse, adicionalmente, con

una extensión «horizontal» hacia otros tipos de prácticas educativas. De

nuevo, desde una perspectiva constructivista el foco privilegiado de análisis

debería ser las características específicas, en las distintas prácticas educati-

vas, de cada uno de los tres vértices del triángulo formado por el aprendiz,

el agente educativo y la parcela de la cultura que es objeto de enseñanza y

aprendizaje, así como las características específicas de las interacciones

que se establecen entre estos tres elementos. 

Obviamente, esta doble extensión presenta una enorme complejidad, y

no puede ser, en este momento, sino una agenda programática, a medio

y largo plazo y de alcance necesariamente multidisciplinar, para el análisis

de las prácticas educativas. Una agenda destinada, en último término, a

mostrar cómo la escuela y otros escenarios socioculturales operan de hecho
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como fuentes de recursos y restricciones para la actividad conjunta y los

procesos de negociación de significados que llevan a cabo los participantes,

y, a la vez, cómo los participantes utilizan de forma idiosincrásica esos re-

cursos y restricciones para construir determinadas formas de organización

de la actividad y determinados universos de significados compartidos.
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La psicología de la enseñanza
y el aprendizaje de los contenidos

escolares



18.  La enseñanza
y el aprendizaje

de la alfabetización:
una perspectiva psicológica

Isabel Solé y Ana Teberosky

1.  Introducción

La descripción de los procesos de aprendizaje de la lectura y la escritura ha

cambiado radicalmente a partir de la década de 1980. Ese cambio ha provo-

cado la progresiva sustitución de posiciones que los consideraban un com-

pendio de habilidades y subhabilidades por otras que acentúan su compleji-

dad y globalidad, en tanto procesos que implican varias dimensiones y que

ponen en juego no sólo aspectos cognitivos, sino también emocionales, cul-

turales y sociales. Durante estas últimas décadas se han interesado en su es-

tudio investigadores de diferentes disciplinas así como de distintas orienta-

ciones dentro de una misma disciplina. 

Este capítulo presenta, de forma necesariamente sintética, una revisión

de los estudios sobre la lectura y la escritura desde la perspectiva psicológi-

ca, revisión que coincide con las orientaciones más importantes de la psico-

logía misma. Las conocidas perspectivas conductistas, cognitivas y cons-

tructivistas de la psicología están también representadas en los estudios

sobre la alfabetización, proporcionando explicaciones peculiares y enfati-

zando diversos aspectos del proceso. En el primer apartado se describen las

concepciones que dichas orientaciones tienen sobre el aprendizaje inicial

de la lectura y de la escritura, señalando los datos que cada una aporta, los

aspectos que enfatiza y las limitaciones que se consideran más relevantes.

El segundo apartado aborda de forma integrada los procesos de lectura

y escritura posteriores a la alfabetización inicial acentuando, desde una óp-
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tica cognitivo-constructivista, su carácter estratégico y su función en la

construcción de conocimientos. El capítulo termina con unas breves refle-

xiones sobre las exigencias que implica adoptar una concepción constructi-

vista del aprendizaje escolar y de la enseñanza de la lectura y de la escri -

tura.

2.  El aprendizaje de la alfabetización inicial

El aprendizaje de la alfabetización consituye un ámbito muy controvertido,

en el que confluyen distintas explicaciones procedentes de diversas orienta-

ciones psicológicas, que difieren tanto en su definición del objeto de estudio

como en los medios de que se dotan para abordarlo. Por lo que se refiere a

la metodología, es posible diferenciar una tradición de investigación experi-

mental y cuantitativa de otra de carácter cualitativo (Whitehurst y Lonigan,

1998). La primera asume una visión de la alfabetización como conjunto de

componentes que son definidos como habilidades y analizados para identi-

ficar los que tienen mayor correlación con la lectura y la escritura conven-

cionales y con los resultados escolares. La segunda tradición considera que

en la alfabetización intervienen diferentes conocimientos sobre lo escrito

que se desarrollan en contextos particulares; su estudio exige investigaciones

amplias y prolongadas a través de distintos contextos socioculturales.

En la primera tradición se puede incluir a conductistas y cognitivos,

mientras que la segunda es la adoptada por investigadores constructivistas.

La mayoría de los investigadores de la primera tradición no tiene una

perspectiva evolutiva y enfoca el aprendizaje partiendo del análisis del fe-

nómeno tal como es visto por el adulto. Los cognitivos, por ejemplo, sue-

len analizar el comportamiento de un experto (lector o escritor) y a partir

de ahí deducir una teoría del aprendizaje del proceso de lectura y escritu-

ra. La perspectiva constructivista entiende que la alfabetización supone

un proceso de aprendizaje y desarrollo que comienza antes de la escolari-

dad formal y prosigue durante toda la vida dentro de un continuo. Consi-

dera que las explicaciones proporcionadas por el conductismo y el cogni-

tivismo no tienen en cuenta este carácter evolutivo que debería estar

presente en toda teoría del aprendizaje. 

Si se atiende al objeto de estudio, mientras que los conductistas se han

interesado por la conducta observable implicada en leer y escribir, cogni-

tivistas y constructivistas dedican sus esfuerzos a los procesos subayacen-

tes, internos y no observables. Aunque excesivamente simplificadora,

pues en cada tradición se encuentran explicaciones diversas, esta caracte-

rización permite comprender cómo se ha representado la psicología los

procesos de leer y escribir, los medios de que se ha dotado para investi-

garlos y las concepciones y teorías que ha elaborado para dar cuenta de

ellas.
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2.1  La perspectiva conductista

Para el conductismo, la alfabetización se reduce al aprendizaje de una serie

de habilidades observables y medibles que implican fundamentalmente

procesos psicológicos periféricos, de tipo perceptivo y motriz. Puesto que

la escritura se concibe como un sistema de transcripción del habla, el

aprendizaje se entiende como la habilidad de codificar sonidos en letras (al

escribir) y de descodificar letras en sonidos (al leer), como una técnica de

poner en correspondencia las unidades gráficas con las unidades sonoras.

En el proceso de aprendizaje se diferencian dos momentos (pre-lectura y

lectura; pre-escritura y escritura) y se prescribe una sucesión entre ambos

contenidos: primero se aprende a leer y luego a escribir. En esta tradición

se genera la noción de prerrequisitos para la lectura —reading readiness—,

prerrequisitos que garantizan el logro de un nivel de preparación suficiente

para el aprendizaje. Para contribuir a su consecución, se utiliza una serie

de materiales curriculares cuidadosamente secuenciados, mediante los que

se entrenan las habilidades de discriminación sonora y visual, de destreza

motriz y de coordinación viso-motriz, cuyo dominio —evaluado mediante

tests— se considera previo y necesario para aprender a leer y a escribir. 

Tras este período previo, comienza el aprendizaje de la descodificación

entre letras y sonidos a través de una introducción gradual de las letras (or-

denadas de las más simples a las más complejas, según los criterios de la

teoría) y de las palabras (primero las palabras cortas y frecuentes, con letras

repetidas, etc.). La enseñanza consiste básicamente en la cuidadosa secuen-

ciación de los estímulos que se presentan al aprendiz para desencadenar sus

respuestas, y en controlar su correcta ejecución. La graduación no responde

a los procesos psicológicos del niño que aprende, sino a una lógica que se

establece a partir de un análisis en componentes (letras, sílabas, fonemas) y

de una organización jerárquica de los mismos (primero las palabras, luego

las frases, etc.), desde el supuesto de que lo aislable y molecular es más

simple que lo compuesto y global.

2.2  La perspectiva cognitiva

La perspectiva cognitiva continuó con muchos de los temas estudiados ini-

cialmente por el conductismo, aunque hizo una importante contribución al

comenzar a preocuparse no sólo por los procesos perceptivos observables,

sino también por los procesos mentales no accesibles al observador. A di-

ferencia de lo que ocurre en la perspectiva conductista, el cognitivismo

sostiene que en el aprendizaje inicial de la lectura y de la escritura inter-

vienen dos subprocesos que implican procesamiento del lenguaje: el pro-

cesamiento fonológico y el reconocimiento de las palabras (Gough y Hi-

llinger, 1980; Perfetti, 1986). La necesidad de procesamiento fonológico
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se explica por el carácter alfabético de la escritura, que es interpretada

como un código de transcripción de los fonemas del lenguaje. El aprendi-

zaje inicial de la lectura debe implicar no sólo la ejercitación del aparea-

miento entre letras y sonidos, como sostenían los conductistas, sino tam-

bién la «conciencia fonológica», término usado para definir la capacidad

de segmentar y analizar las palabras en fonemas, con independencia de su

correspondencia con las letras. De acuerdo con esta interpretación, la en-

señanza debe ayudar al niño a identificar los fonemas de la lengua, por un

lado, y facilitar la asociación de cada fonema con las letras del alfabeto,

por el otro. 

El segundo subproceso que interviene es el de reconocimiento de pala-

bras, que hace referencia a la habilidad de procesar la información gráfica

—sean letras o patrones ortográficos— para reconocer las palabras escri-

tas. En los lectores expertos, este reconocimiento es automático, dejando li-

bre su atención para concentrarse en los procesos de alto nivel responsables

de la comprensión. Desde esta perspectiva se sostiene que los lectores efi-

cientes distribuyen su atención entre varios subprocesos que incluyen pro-

cesos perceptivos (identificación de letras, conexión con los sonidos, iden-

tificación de patrones ortográficos, etc.) y procesos de atribución de

significado en la comprensión (como por ejemplo, el acceso al vocabulario

mental para identificar el significado de las palabras). Para que la lectura

sea eficaz, es esencial que el comienzo del aprendizaje facilite el procesa-

miento automático. 

Aunque los cognitivistas estudian los procesos iniciales a partir de su

comparación con las conductas de los expertos, algunos investigadores de

esta orientación proponen modelos de fases o etapas (Ehri, 1991 y Treiman,

1993, para la escritura; Ehri, 1992 y Frith, 1985, para la lectura). A pesar

de algunas diferencias, todos coinciden en describir el inicio del proceso

como pre-letrado o pre-lingüístico. Las primeras escrituras son líneas de le-

tras al azar, a menudo mezcla de letras con números u otras marcas gráfi-

cas. Luego el niño comienza a comprender el principio de que las letras re-

presentan sonidos, pero las primeras correspondencias son inconsistentes e

incompletas; los investigadores cognitivistas denominan «semifonéticas» a

este tipo de escrituras. Una vez que el aprendiz puede representar la estruc-

tura sonora de la palabra, se considera que está en un estadio fonético

(Ehri, 1991). 

De modo similar, la evolución en la lectura de palabras sigue tres fases:

logográfica, alfabética y ortográfica. Este modelo se apoya en una diferen-

ciación respecto a las maneras o vías para leer las palabras: una vía fonoló-

gica que consiste tanto en la translación de las letras en sonidos, gracias a

la aplicación de las reglas de correspondencia fonográfica, como en la pro-

nunciación de palabras en el proceso de reconocimiento; y una vía de capta-

ción directa del significado a partir de las formas visuales de las palabras

impresas y su significado almacenado en la memoria. 
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La fase logográfica consiste en el reconocimiento global y selectivo de

las palabras impresas; no implica análisis de los componentes gráficos o

sonoros ni se generaliza a todas las palabras. El reconocimiento ocurre gra-

cias al uso de índices gráficos, tales como las formas de algunas letras,

pero esos índices son seleccionados por su aspecto visual —no por su soni-

do— o gracias al uso de elementos contextuales. Así, por ejemplo, el logo

de McDonald’s es reconocido por su letra M dorada y con forma de arco.

Este período se caracteriza por la arbitrariedad de los índices usados para el

reconocimiento: dichos índices se olvidan si no se encuentran habitualmen-

te y, como no se relacionan con la pronunciación de las palabras, pueden

dar lugar a sinónimos del nombre y no al nombre literal (por ejemplo, reco-

nocer «yogur» en una etiqueta de Danone). 

En la fase alfabética el niño ya ha aprendido la forma y el nombre de las

letras y ha comenzado a adquirir una conciencia fonémica de los sonidos

iniciales y finales de la palabra. Durante este período suele usar el nombre

de la letra para inferir su sonido. El análisis de los constituyentes sonoros

no es exhaustivo, de modo que a veces se individualizan sílabas y a veces

fonemas. En esta segunda fase, el reconocimiento de palabras ya no es arbi-

trario; las letras son usadas como índices para establecer conexiones con el

sonido y su pronunciación en la palabra. Así, por ejemplo, aprendiendo a

leer la palabra «bebé», el niño reconoce que los nombres de las letras coin-

ciden con las sílabas y usa estas coincidencias para pronunciar la palabra. 

La tercera es la fase ortográfica y se define por la asociación sistemática

entre la secuencia de letras y los constituyentes fonológicos de la palabra.

La fase ortográfica, también llamada fase alfabética madura por Ehri

(1992), se caracteriza porque el lector ya hace una conexión entre secuen-

cias de letras escritas y constituyentes fonémicos de la pronunciación. No

sólo las letras individuales se relacionan con los fonemas, sino que también

se establecen relaciones entre las secuencias de letras y la palabra memo -

rizada. Por ejemplo, el lector puede reconocer las unidades morfémi-

cas, como la terminación «aba» de los verbos en imperfecto. En esta fase

interviene la conciencia fonológica, porque el aprendiz reconoce la natura-

leza abstracta de los sonidos y analiza la palabra de acuerdo con categorías

convencionales de correspondencia fonográfica, y no con criterios persona-

les como en la fase anterior. 

A pesar de las diferencias con la posición conductista, esta descripción

continúa aceptando la demarcación entre lector y no lector —por ejemplo

en la diferenciación entre fase pre-fonética y por ello también pre-lingüísti-

ca—. En efecto, en la perspectiva cognitiva se analizan los procesos inicia-

les en comparación con los aprendizajes convencionales y normativos ya

terminados, como ocurre con la descripción de la fase ortográfica anterior-

mente citada. Es una posición que conduce a separar lectura de compren-

sión y escritura de composición, a afirmar que no es lo mismo leer que

comprender o escribir que componer textos, y a postular que los subproce-
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sos se aprenden de forma lineal y sucesiva (McCarthey y Raphael, 1992;

Hiebert y Raphael, 1996; Vernon, 1996). Estos aspectos, discutidos desde

el constructivismo, no ocultan las aportaciones de la perspectiva cognitiva,

que como se verá más adelante concede un estatus específico a la compren-

sión del significado en la lectura y a los procesos de composición en la es-

critura.

2.3  La perspectiva constructivista

La perspectiva constructivista aporta la dimensión evolutiva e histórica de

la alfabetización considerando al mismo tiempo su dimensión cognitiva y

social. En contraste con las posiciones sostenidas tanto por el conductismo

como por la psicología cognitiva, esta perspectiva considera que postular la

separación estricta entre dos momentos y la sucesión de subprocesos sólo

es aceptable para quienes tienen una mirada normativa y esperan que todos

los aprendizajes sean verdaderos, es decir convencionales. Para el construc-

tivismo, los aprendizajes que ocurren entre los 3 y 5 años no son previos

por ser no convencionales, sino que forman parte, por derecho propio, del

proceso de alfabetización. Una segunda distinción que aporta esta perspecti-

va es que la lectura, la escritura y el lenguaje oral no se desarrollan separa-

damente sino de manera interdependiente, desde la más temprana edad. El

tercer rasgo distintivo se refiere al hecho de que la alfabetización no puede

encararse fuera de los contextos culturales y sociales en que tiene lugar.

Aunque se menciona el constructivismo en singular, es ya un lugar co-

mún en psicología afirmar la existencia de diversos constructivismos

(Moshman, 1982; Nelson Spivey, 1997), que en el ámbito de la alfabetiza-

ción inicial se traducen en orientaciones distintas. Una, influida por Piaget

y la psicología genética, se conoce como constructivismo psicogenético. La

otra, de influencia vygotskiana, recibe el nombre de socioconstructivismo.

Ambas enfatizan los aspectos simbólicos y representativos de la escritura y

conciben los procesos de aprendizaje como procesos constructivos. A pesar

de que coinciden en muchos aspectos, hasta el punto de que puede ser dis-

cutible trazar una clara distinción, también difieren en otros. Con el fin de

respetar las particularidades y las aportaciones de cada una, a continuación

nos ocuparemos de estas dos orientaciones de forma sucesiva.

2.3.1  El constructivismo psicogenético y la alfabetización

El constructivismo psicogenético ha aportado una visión del proceso de

construcción de la alfabetización desde el punto de vista del niño, de los

problemas que le plantea leer y escribir y de las hipótesis y soluciones que

adopta. Desde esta perspectiva, se interpretan las respuestas anteriormente
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citadas bajo la etapa logográfica de manera radicalmente distinta: en el

caso del ejemplo mencionado, ya no se dirá que el niño identifica una pala-

bra, sino que interpreta un texto comercial (Ferreiro 1997). ¿Cuál es la dife-

rencia? La interpretación de textos ocurre antes de que los niños sepan leer

y consiste en atribuir intencionalidad a lo escrito, en pensar que en los tex-

tos hay algo escrito, que «dicen algo». En segundo lugar, los niños interpre-

tan esos textos orientados por una hipótesis propia: lo que está escrito son

los nombres de los objetos, los nombres como prototipo de lo «escribible»

(Ferreiro y Teberosky, 1979). 

Por lo tanto, no se trata de identificar palabras escritas de no importa

qué categoría gramatical, sino de atribuir nombres, porque lo escrito «dice»

lo que es el objeto, dice su nombre. Esta interpretación aún global no es

una respuesta pre-lingüística, puesto que está sustentada por una hipótesis

sobre la parte del lenguaje que se escribe. Dos informaciones orientan estas

interpretaciones iniciales: una externa, que proviene del contexto en que

aparecen los textos, y otra interna, elaborada por el niño a partir de la hipó-

tesis de que lo escrito representa el nombre propio o el nombre de las

cosas . 

La perspectiva constructivista psicogenética estudia la escritura desde el

punto de vista del niño que aprende a leer y escribir, averiguando cómo asi-

mila las informaciones y desarrolla los conocimientos sobre los textos,

cómo resuelve problemas, en fin cómo construye su conocimiento en el do-

minio del lenguaje escrito. Ese proceso presenta una serie de regularidades

comunes a todos los niños que se pueden resumir en las siguientes:

1. El niño/a construye hipótesis, resuelve problemas y elabora concep-

tualizaciones sobre lo escrito.

2. Esas hipótesis se desarrollan cuando el niño interactúa con lectores

y con material escrito 1.

3. Las hipótesis que desarrollan los niños constituyen respuestas a ver-

daderos problemas conceptuales (problemas semejantes a los que se

plantearon los seres humanos a lo largo de la historia de la escritura).

4. La construcción de hipótesis se desarrolla por reconstrucciones, a

otro nivel, de conocimientos anteriores, dando lugar a nuevas cons-

trucciones.

El proceso que siguen los niños en su apropiación de la alfabetización

puede ser asimilado a un proceso de resolución de problemas que exige ela-

borar y probar hipótesis e inferencias. Su descripción (Ferreiro y Teberosky,

1979) se inicia con la diferenciación entre dibujo y escritura, paso necesa-
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rio para comprender el funcionamento de esta última. Cuando los niños han
identificado lo escrito, elaboran hipótesis sobre la cantidad, la combinación
y la distribución de las letras que son «para leer», hipótesis que no atañen a
lo que las letras significan, sino a cuáles y cuántas letras son necesarias
para que haya un acto de lectura. Se trata de ideas que funcionan como
principios organizadores del material gráfico, que orientan la posibilidad de
interpretar un texto o de hacer una lectura. De esta manera diferencian en-
tre secuencias de pocas letras o de letras «todas iguales» y conjuntos «para
leer»: varias letras (principio de cantidad mínima), con una cierta alternan-
cia (principio de variedad interna de caracteres). Por ejemplo, una letra úni-
ca, como «L», o una secuencia de letras iguales, como «LLL», son rechaza-
das por ser «sólo letras»; en cambio, una secuencia del tipo «TRÉBOL» es
aceptada porque cumple los dos criterios mencionados.

Desde la perspectiva psicogenética se sostiene que estas hipótesis no son
transmitidas directamente, porque ningún adulto explica estas reglas gráfi-
cas a los niños. Tampoco pueden ser deducidas empíricamente, puesto que
muchas palabras pueden constar de pocas letras o de letras duplicadas.
Aunque derivan de la interacción con el material escrito, no se aprenden di-
rectamente por información social o por observación directa; se elaboran al
intentar comprender las reglas de composición y de distribución gráfica de
las letras en las palabras. 

Una vez que el niño ha establecido las condiciones gráficas necesarias
para realizar un acto de lectura, comienza a comprender qué es lo que la es-
critura representa. Entonces puede formularse la pregunta «¿qué dice?»,
pregunta que para los más pequeños no tiene sentido, porque un texto escri-
to «no dice», no es aún algo simbólico. Hacia los 4 años los niños ya es -
peran alguna respuesta verbal a este requerimiento, lo que indica que se re-
pre sentan el texto en términos de su potencial intencionalidad
comunicativa. La atribución de intencionalidad es un conocimiento que for-
ma parte de la alfabetización inicial y que muestra que los niños han com-
prendido algunas características que se derivan del hecho de que la escritu-
ra es un sistema simbólico con significado lingüístico.

Las hipótesis anteriores permiten al niño diferenciar el material gráfico,
pero revelan que todavía no ha comenzado a pensar qué podría estar escrito
en el texto. Ante este problema, la primera idea consiste en pensar que en
lo escrito está el nombre (de personas o de cosas), idea muy común entre
los niños. ¿Cómo interpretar esta respuesta tan frecuente? Se puede conce-
bir que el concepto de nombre que el niño atribuye a lo escrito es una pro-
piedad del objeto (y en ese caso las propiedades del objeto se podrían re-
presentar a la manera de un dibujo), o bien considerarlo como prototipo de
las palabras (debido a que el nombre se puede aislar del flujo del habla y se
obtiene como respuesta a «¿qué es?»). Para el constructivismo psicogenéti-
co, la segunda opción es más convincente: los niños conciben la función de
lo escrito en oposición a la función atribuida al dibujo. A diferencia del di-
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bujo, que representa los objetos, las letras representan la propiedad que el
dibujo no puede representar: cómo se llaman, es decir, sus nombres.

Así, si en presencia de dibujo y texto se pregunta al niño «¿dónde hay
algo para leer?», generalmente señala el texto; si se le pregunta «¿qué es?»,
da una denominación del dibujo, por ejemplo, «un elefante». En cambio,
para responder a la pregunta «¿qué dice?», elimina el artículo que acompa-
ña al nombre y responde «elefante». Es decir, inicialmente para el niño el
prototipo de palabra escrita es algo que responde a «lo que es» el objeto al
que acompaña, o sea su nombre. Los nombres se refieren a la identidad so-
cial de los objetos —producto de la comunicación social y no propiedad de
los objetos (Ferreiro, 1997)—. Para el niño, esta propiedad social, o esta
manera de llamar a las cosas, es lo que la escritura representa.

Cuando los niños conciben que en el texto están escritos los nombres, un
texto escrito con espacios en blanco entre palabras puede crearles una seria
perturbación, que deriva de la necesidad de considerar otra unidad diferente
a la unidad representada por las letras: el conjunto de letras comprendido
entre dos espacios en blanco, que representa la unidad «palabra gráfica».
Puesto que a nivel oral no hay unidades equiparables —cuando hablamos
no hacemos pausas semejantes a las separaciones «en blanco» de la escritu-
ra— los niños deben llegar a comprender qué representan los espacios y a
ajustar las segmentaciones posibles del enunciado hasta encontrar unidades
equivalentes. O bien los niños encuentran tantos nombres como fragmentos
—palabras— hay en el texto, o bien segmentan uno o dos nombres para
ajustarlos a los trozos, en un intento de encontrar correspondencias entre
éstos y los elementos del enunciado.

Un hecho a primera vista sorprendente consiste en que, ante una oración
leída por el adulto, los niños pueden localizar exclusivamente los sustanti-
vos, y, de forma simultánea, leer (decir) la oración completa. Por ejemplo,
en la oración «LA NIÑA COME UN CARAMELO», los pequeños piensan que está
escrito «niña» y «caramelo», aunque las localicen en cualquiera de las tres
palabras largas. Pero «todo junto» dice «la niña come un caramelo» u otra
forma próxima de expresión. Ello se debe a que inicialmente se diferencia
entre «lo que está escrito» y «lo que puede ser leído». Desde esta perspecti-
va, el problema cognitivo reside en homologar las separaciones gráficas
—las palabras escritas— con las segmentaciones del enunciado oral. El
niño no puede separar las palabras sin contenido de las que tienen conteni-
do semántico pleno y tampoco concibe que las palabras sin contenido ten-
gan una graficación independiente. Por tanto, no entiende la función de los
espacios en blanco, al mismo tiempo que no atribuye una representación
gráfica independiente a las palabras gramaticales, tales como los artículos,
las conjunciones, los pronombres, etc. 

Sin embargo, llega un momento en que intenta hacer coincidir de for-
ma exhaustiva la escritura y el enunciado oral. Al escribir, trata de encon-
trar las unidades sonoras que correspondan a las letras y para ello hace
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uso de sus conocimientos sobre los enunciados orales. Las unidades pro-

nunciables que descubre son las sílabas, que son identificadas repitiendo

varias veces para sí mismo y de forma lenta el nombre que tiene que es-

cribir. La primera relación entre fragmentos escritos y unidades orales se

establece a nivel de la sílaba, lo que se ha denominado «hipótesis silábica»

y que da lugar, por ejemplo, a la escritura de «A I O A» para «mariposa».

Al mismo tiempo, desde los 4 años, los niños pueden reproducir narra-

ciones escuchadas de los adultos; a los 5 muchos niños pueden además dic-

tarlas o incluso escribirlas por sí mismos con los recursos textuales y for-

mas gráficas de compaginación propias de los textos. Para esta perspectiva

constructivista, la construcción de la escritura no se reduce a las palabras,

sino que abarca también los textos. A esa edad, comienzan a mostrar un

considerable dominio del lenguaje así como un conocimiento de lo que es

un texto, o al menos de cierto tipo de textos escritos: seleccionan un tipo de

lenguaje que reproduce el lenguaje escrito y reproducen los medios de pre-

sentación gráfica propios de los textos.

La descripción de este proceso evolutivo, que aparece sintéticamente re-

cogido e ilustrado en el cuadro 18.1, revela el carácter constructivo del

aprendizaje de la alfabetización. Dicho carácter es aceptado con distintos

matices, según los casos, por investigadores que se sitúan en la orientación

socio-constructivista, la cual enfatiza otros aspectos.

2.3.2  La orientación socioconstructivista

El sociocontructivismo insiste en la dimensión social de la alfabetización en

tanto que práctica cultural que ocurre en contextos históricos determinados

y que requiere de los otros para su apropiación por el aprendiz. Concibe el

proceso de alfabetización como un continuo que comienza antes de la escue-

la e implica un complejo conjunto de conocimientos que llevan al niño al

aprendizaje convencional de la lectura y la escritura (McGee y Purcell-Ga-

tes, 1997). A esta orientación se la suele identificar como «alfabetización

emergente« (emergent literacy), que se extiende desde que el niño comienza

a experimentar los usos de lo escrito hasta que puede leer y escribir con usos

relevantes para él. El factor que diferencia esta orientación del constructivis-

mo piscogenético es el mayor énfasis en los aspectos socioculturales.

Las investigaciones realizadas en esta orientación consideran las múlti-

ples interacciones sociales respecto a lo escrito, por ejemplo las interaccio-

nes tempranas con textos dentro de la familia o en la escuela infantil, que

permiten al niño la participación en «prácticas letradas». Esas prácticas

consisten en actividades compartidas en las que el adulto asume la función

de agente mediador entre el texto y el niño que todavía no es lector ni escri-

tor autónomo: leer cuentos en voz alta, hablar acerca de lo impreso que hay

en el ambiente, escribir listas de la compra, marcar con el nombre sus per-
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Cuadro 18.1  Algunos hitos en la evolución de la escritura (según

Ferreiro y Teberosky, 1979)

1.  En el contexto de la vida cotidiana

Una niña va caminando con su madre y le

pregunta «¿qué dice?», señalando el cartel

(atribución de intención comunicativa)

2.  En el contexto de una situación experimental

«¿Qué dice?» (pregunta el experimentador) 

«La balsa» (responde la niña)

(nombre del restaurante que la etiqueta

denota)

«¿Qué dice?» (mostrándole una tarjeta con

una letra sola) 

«No dice, es sólo una letra» (responde la

niña)

(exigencia de cantidad mínima)

«¿Qué dice?» (mostrándole una tarjeta con

letras repetidas)

«No dice, son todas iguales»

(exigencia de variedad interna)

«¿Qué es?» (señalando el dibujo)

«Una mariposa»

(designa el objeto o dibujo)

«¿Qué dice?» (señalando el texto)

«Mariposa»

(sólo el nombre, sin artículo)

«¿Cómo escribes “mariposa”?» A I O A (escribe la niña)

(hipótesis silábica)

«¿Cómo lo lees?» ma-ri-po-sa (lee haciendo corresponder una

sílaba a cada letra)

(segmentación silábica)

RESTAURANTE

RESTAURANTE

L

MARIPOSA

L L L



tenencias, etc. La ayuda que brinda el adulto para acercar al niño al mundo

de la cultura letrada, compartiendo con él el lenguaje de los textos escritos,

constituye una concreción de los principios del constructivismo social.

Esos principios pueden resumirse en:

a) las funciones mentales (leer, escribir) derivan de la vida social;

b) las actividades humanas están mediatizadas por los símbolos, en

particular por el lenguaje; 

c) los miembros mayores de una cultura ayudan a los más jóvenes en

su aprendizaje (Hiebert y Raphael, 1996).

Desde esta perspectiva, se asume que la interacción social es necesaria

para la alfabetización de los niños y se concibe la cognición como «distri-

buida» entre los participantes en una actividad social que incluye la escritu-

ra como herramienta cultural.

En las familias donde se realizan prácticas letradas, los niños participan

y aprenden a familiarizarse con el lenguaje de los cuentos, de los periódi-

cos, de la publicidad. La temprana participación en prácticas letradas no

sólo es una actividad placentera; además, inicia al niño en el proceso de al-

fabetización (Mason, 1992; Purcell-Gates, 1996; Sénéchal, Thomas y Le-

Fevre, 1995; Snow y Ninio, 1986; Whitehurst y Lonigan, 1998). Los niños

aprenden que el lenguaje de los libros tiene sus propias convenciones y que

las palabras pueden crear mundos imaginarios más allá del aquí y ahora. La

lectura de cuentos, por ejemplo, parece tener importancia sobre el desarrollo

de la sintaxis, del vocabulario y de los intercambios verbales. Al participar

en las lecturas en voz alta, los pequeños aprenden a realizar intercambios

verbales en una situación diferente a la situación cotidiana de conversación

cara a cara: escuchan, miran el libro, preguntan y responden a las preguntas

como medio para entender las funciones del lenguaje escrito y para captar

el significado del texto. En resumen, la lectura en voz alta puede convertir-

se en el puente entre el lenguaje oral de conversación y el lenguaje escrito. 

La participación en lecturas compartidas permite al niño adquirir infor-

mación sobre lo escrito: tipos de soportes escritos, acciones adecuadas a

esos soportes, sus funciones, convenciones y conceptos, así como desarro-

llar motivación para aprender a leer y escribir. Al frecuentar materiales es-

critos e interactuar con personas que los usan, el niño puede aprender fun-

ciones y convenciones de la escritura. Habitualmente, cuando ha

memorizado un cuento y puede repetirlo simulando leer, comienza a pre-

guntar sobre las letras, las palabras, marcas de puntuación, dirección de la

escritura, etc. (Clay, 1991). Numerosas investigaciones han podido estable-

cer importantes relaciones entre la lectura de cuentos (y las actividades que

implican: preguntar, señalar, responder, memorizar, etc.) y la competencia

mostrada por los niños en el aprendizaje de la lectura y la escritura en la es-

cuela. Adicionalmente, existe evidencia de que encuentran que el inicio de
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la alfabetización se da también a través de la interacción que se produce al-

rededor de otro tipo de textos escritos, como etiquetas de productos comer-

ciales, carteles de la calle, instrucciones o formularios públicos, listas de

compra, periódicos, escritos de los aparatos electrónicos, etc. (Hiebert,

1981; Lomax y McGee, 1987). 

En síntesis, ambas perspectivas constructivistas se diferencian de las an-

teriores en el punto de vista desde el cual consideran el proceso de aprendi-

zaje: desde la perspectiva del aprendiz y no desde la perspectiva del adulto

o de la normativa escrita; como la construcción de un sistema de represen-

tación y no como la adición de componentes de un sistema ya establecido.

Para los constructivistas psicogéneticos esa diferencia se concreta en que la

conciencia fonológica y la correspondencia fonográfica son el punto de lle-

gada del proceso de construcción, proceso que pasa por diferentes momen-

tos hasta la comprensión de la naturaleza alfabética del sistema. Para los

socioconstructivistas la alfabetización resulta de la interacción con otros, a

través de un diálogo situado en contextos culturales específicos. Los aspec-

tos dialógico, situado y contextual del lenguaje escrito implican que la alfa-

betización necesita ser vista como una práctica cultural (Gee, 1992) cuyo

aprendizaje tiene lugar donde quiera que haya prácticas letradas (Purcell-

Gates, 1996). Así, los niños comienzan a aprender sobre la lectura y la es-

critura en sus casas, escuelas y comunidades cuando observan y participan

en prácticas letradas situadas.

2.4  Alfabetización inicial y enseñanza

Aunque por razones de espacio apenas podemos abordar el tema de la ense-

ñanza, conviene señalar que las diversas perspectivas teóricas sobre la alfa-

betización que han sido descritas poseen importantes repercusiones instruc-

cionales. Tradicionalmente, la discusión sobre la enseñanza de la lectura y

la escritura se ha planteado alrededor de la polémica de los métodos: un

método sintético basado en el código, en particular en la relación sonido-

grafía, y un método analítico basado en el significado2. La perspectiva con-

ductista, defensora del método sintético, interpreta la enseñanza como un

proceso secuencial, para el que se preparan materiales instruccionales espe-

cíficos y progresivos. La perspectiva cognitivista coincide en defender el

método sintético, pero enfatiza el análisis de los fonemas, los mecanismos

de asociación letra-sonido y la progresión de combinaciones hasta formar

palabras. Dicho énfasis se explica por la importancia que se atribuye al pro-

cesamiento del lenguaje en relación con la lectura y la escritura convencio-
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nales. Así, se recomiendan programas de entrenamiento en actividades es-

pecialmente diseñadas con el fin de mejorar la conciencia fonológica, y el

esfuerzo inicial se dirige a conseguir la automatización de los procesos de

codificación y descodificación.

Los métodos analíticos, que surgen como oposición a los sintéticos, in-

sisten en la significación y consideran que es necesario partir de las frases

y las palabras, pues éstas poseen un referente claro para el lector debutante,

mientras que los sonidos y las letras están desprovistos de significado. En

los últimos años se ha difundido ampliamente una propuesta más próxima

al método analítico, denominada de «lenguaje integral». Sostiene que el

aprendizaje de la lengua escrita es «natural», tan natural como aprender a

hablar. Puesto que los niños aprenden a hablar porque están rodeados de

hablantes que usan la lengua para comunicarse, de la misma manera apren-

derían a leer y escribir si estuvieran inmersos en un ambiente rico en mate-

riales escritos y en actividades de lectura y escritura. 

Para la perspectiva constructivista la discusión no reside en elegir uno u

otro método o modelo. Más que una cuestión de entrenamiento o de inmer-

sión natural, la perspectiva constructivista considera que la enseñanza debe

ir al encuentro de los diferentes conocimientos de los niños ofreciendo si-

tuaciones reales de uso del lenguaje escrito. Las propuestas metodológicas

deben entenderse no como una imposición desde fuera, sino como una ayu-

da al proceso de construcción del niño en el contexto de prácticas culturales

que promueven el aprendizaje (McGee y Purcell-Gates, 1997).

3.  Más allá de la alfabetización inicial: estrategias
de comprensión lectora y de composición escrita

Mientras que la investigación sobre los procesos que subyacen al apendiza-

je inicial de la lectura y la escritura posee, como se ha visto, una amplia tra-

dición en psicología, es mucho más reciente el interés hacia lo que ocurre

después de la alfabetización inicial. Ello no es azaroso, sino que se vincula

directamente a las perspectivas que han guiado la elaboración conceptual y

los programas de investigación en la disciplina psicológica.

Hasta los años setenta el auge del conductismo explica que se prestara

escasa atención a la comprensión lectora y a la composición escrita tal

como las entendemos actualmente. Para el conductismo, se llega a com-

prender y a componer textos desde lo que se considera más simple, dado

que se sostiene que el aprendizaje complejo puede ser explicado por el en-

cadenamiento sucesivo de aprendizajes más sencillos previamente realiza-

dos. Centrándose en lo puramente observable, se deja de lado los procesos

internos implicados en la comprensión del texto y en la composición escri-

ta, que en esta perspectiva no disponen de un estatus preciso. Se asume

que cuando un lector puede descodificar las palabras que componen un
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texto, la comprensión emerge, «viene dada». En cuanto a la escritura, es

entendida de una forma fundamentalmente reproductiva; lo que cuenta es

el producto finalmente elaborado, compuesto por la adición de elementos

simples. En el ámbito de la enseñanza, se asume la ejercitación, la práctica

repetida, como principal —y tal vez única— estrategia didáctica. Desde

estos presupuestos, parece lógica la carencia de ámbitos de investigación

empírica, de elaboración teórica y de diseño instruccional específicos, di-

ferenciados de los que tienen como objeto la alfabetización, pues los lo-

gros posteriores se entienden como una extensión cuantitativa de los

aprendizajes iniciales.

Los procesos psicológicos que subyacen a escribir y leer son recupera-

dos de la mano de la psicología cognitiva, mediante las investigaciones so-

bre procesamiento humano de la información. Poco a poco, la lectura y la

escritura dejan de ser vistas exclusivamente como «habilidad compendio de

subhabilidades» y empiezan a ser consideradas por los psicólogos cogniti-

vos como problemas a resolver, cuya resolución implica el procesamiento

de información a diversos niveles, la automatización de ciertos procedi-

mientos y el control consciente de todo el proceso.

En el ámbito de la lectura, los modelos de procesamiento de la informa-

ción de carácter secuencial y jerárquico, elaborados para explicar cómo se

llega a intepretar el contenido del texto, se verán superados por los llama-

dos modelos interactivos. Estos modelos configuran una nueva agenda para

la investigación sobre la lectura: conocimiento previo del lector, metacogni-

ción y estrategias de lectura aparecerán, en esta perspectiva, indisoluble-

mente vinculados a la investigación sobre los procesos de comprensión lec-

tora y al estudio de las prácticas de enseñanza.

Por lo que se refiere a la composición de textos, la psicología cognitiva

considera que se trata de un «problema mal definido», cuyos parámetros no

se encuentran claramente delimitados, lo que explica que escribir sea una

tarea especialmente exigente y difícil (Bruer, 1995). Esta perspectiva se

aleja tanto del mito de la «inspiración» como de la visión centrada exclusi-

vamente en el producto. Las investigaciones sobre el proceso de escritura,

que han proliferado desde 1980, han puesto de relieve los complejos proce-

dimientos involucrados en la toma de decisiones que exige el escribir y en

su plasmación en la construcción del texto escrito. Los diversos modelos

cognitivos de composición escrita dan cuenta de esa complejidad y han

ayudado a comprender mejor cómo se escribe.

La adopción de explicaciones constructivistas sobre el aprendizaje per-

mite interpretar en un sentido peculiar conceptos y resultados de investiga-

ción procedentes de la tradición cognitiva. A continuación, se analizarán

brevemente algunas de las aportaciones más relevantes de la perspectiva

cognitivo-constructivista a la comprensión de la lectura y la escritura.
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3.1  Comprensión y producción de textos: construcción
de significados

A pesar de que las investigaciones que abordan conjuntamente la lectura y

la composición escrita son relativamente escasas en comparación con el

amplísimo número de referencias que se encuentran para cada uno de los

campos por separado, lo cierto es que el análisis sobre los procesos impli-

cados tanto en la comprensión lectora cuanto en la composición textual

muestra que en ambas intervienen componentes comunes. La perspectiva

constructivista subraya justamente los paralelismos y relaciones entre com-

prensión y composición, entendidos ambos como procesos de construcción

de significados (Nelson Spivey, 1997). Analizaremos en lo que sigue algu-

nos de esos componentes presentes en ambos procesos.

3.1.1  El conocimiento previo en la comprensión y en la producción de
textos

La psicología cognitiva ha mostrado que un elemento crucial para explicar

la realización de aprendizajes en cualquier dominio (Ausubel, Novak y Ha-

nesian, 1983; Novak, 1998), así como las diferencias en la ejecución entre

expertos y novatos en distintos ámbitos del saber, lo constituyen los conoci-

mientos previos que poseen las personas (véanse también los capítulos 3 y

4 de este volumen). Este amplio campo de investigación y de elaboración

conceptual recibió la influencia decisiva de los trabajos de Bartlett (1932)

sobre la organización de la memoria, realizados sobre la lectura y el recuer-

do de textos. El análisis de los protocolos de recuerdo de los sujetos de

Bartlett a propósito de un texto leído puso de manifiesto la existencia de

una serie de cambios respecto del texto original, cambios que no eran cua-

lesquiera y que se encontraban presentes en lo que recordaban los distintos

lectores: reagrupamientos, gracias a los cuales se reproducían juntos ele-

mentos relacionados pero que aparecían dispersos en el texto original; sim-

plificaciones, que provocaban la pérdida de detalles; y modificaciones, que

con frecuencia alteraban el texto para hacerlo coherente con las ideas y ex-

periencias de los lectores. La naturaleza y la sistematicidad de estos cam-

bios ofrecían argumentos para considerar que los conocimientos previos de

los lectores influían en el tratamiento de la información presente en el tex-

to. El propio Bartlett utilizó el concepto de «esquema» o plan del texto para

referirse a esta organización que tiende a mantenerse en los recuerdos suce-

sivos. Algunas décadas más adelante, se recurrirá a esta noción y a otras si-

milares para explicar la organización y el funcionamiento de la mente, por

supuesto también de la mente que lee y escribe. 

La idea de que los esquemas configuran el conocimiento que se posee, y

que funcionan como lentes a través de las cuales percibimos e interpreta-
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mos la realidad, tiene un fuerte impacto en las teorías y concepciones acer-

ca de la lectura. Frente a la idea de que comprender un texto es concomi-

tante a la capacidad de poder decirlo, se impone la constatación de que la

comprensión está determinada no sólo por las características del texto, sino

también por el conocimiento de que dispone el lector. La comprensión se

conceptualiza como el resultado de la interacción de los conocimientos del

lector con los que aporta el texto; el significado del texto puede ser, en el me-

jor de los casos, potencialmente significativo para el lector. La interpre -

tación que cada lector le atribuye es entonces una construcción personal en

la que intervienen, además de la información del texto, conocimientos rele-

vantes que ya posee.

Esta visión interactiva de la lectura (Adams y Collins, 1979; Solé, 1987)

presupone la interacción de «procesos dirigidos por el texto» y de «proce-

sos dirigidos por el lector»3. El procesamiento de los núcleos de informa-

ción que contiene el texto facilita la activación de los esquemas adecuados,

pero estos esquemas actúan a su vez como una guía conceptual que indica

cómo interpretar la información y dónde buscar evidencia para verificar la

plausibilidad del esquema seleccionado. 

La psicología cognitiva sugiere que para comprender un texto el lector

debe procesar rápidamente información a distintos niveles —palabra, fra-

ses, texto—, subrayando la importancia de la automatización en el recono-

cimiento de palabras (esto es, velocidad y precisión) para liberar recursos

cognitivos que contribuyen a la interpretación. Cuando éstos se dedican a

identificar palabras, la comprensión del texto se resiente, llegando incluso a

ser imposible (Bruer, 1995). Pero la existencia de lectores capaces de des-

codificar eficientemente y que no comprenden el significado del texto su-

giere que el automatismo, pese a ser necesario, no es suficiente para cons-

truir una interpretación. 

Esta implica el uso de conocimiento ya existente para procesar la infor-

mación del texto; cuanto más conocimiento se posea, más fácil será la com-

prensión de la lectura, si dicho conocimiento se sabe utilizar adecuadamente.

El conocimiento del lector es imprescindible para elaborar las inferencias
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ciones para la enseñanza netamente diferenciadas. La perspectiva interactiva asume que

ambos procesos actúan simultáneamente sobre una misma unidad textual: se trata de se-

leccionar esquemas que expliquen la información que contiene (top down) y de verificar

que realmente la explican (bottom up).



de todo tipo que permiten comprender la información (Anderson y Pearson,

1984; Bruer, 1995). El texto escrito posee el significado que le atribuyó el

autor, pero cada lector lo interpreta en función de sus intenciones y de su

bagaje cognitivo. La interacción entre el conocimiento aportado por el lector

y la información que se encuentra en el texto es responsable de que, incluso

cuando la lectura no está guiada por objetivos de aprendizaje, se produzca

un «aprendizaje incidental» que en determinadas condiciones causará trans-

formaciones más o menos sustantivas en el conocimiento del lector. Por otra

parte, si no se puede relacionar la información leída con algún/os esquema/s

disponibles en el lector, la esencia del texto se pierde porque no se integra y

se olvida fácilmente. Se trataría en este caso de una lectura superficial o me-

cánica que no repercutiría en el conocimiento previo, problematizándolo, in-

crementándolo y diferenciándolo en diversos sentidos. 

De modo similar, las investigaciones realizadas en las últimas décadas

han provocado un cambio radical en la conceptualización de la composi-

ción escrita (Miras, 2000). La especificidad de la escritura no permite pen-

sar en ella en términos de traducción o plasmación del habla, ni considerar-

la exclusivamente a partir del producto acabado, el texto, que no traduce los

procesos que han permitido configurarlo. El escritor enfrenta a la vez va-

rios problemas —qué decir, a quién decirlo, cómo decirlo— cuyos parámetros

debe acotar mediante el uso competente de diversos procedimientos. Los tra-

bajos ya clásicos de Flower y Hayes (1981a; 1981b) pusieron de relieve que

estos procedimientos se concretaban en la planificación, la textualización 4

y la revisión a lo largo del proceso de elaboración del texto, procedimientos

que exigen de control y supervisión consciente.

Así caracterizada, un aspecto esencial de la composición escrita lo cons-

tituye el denominado «problema retórico» que define el propio autor a par-

tir, fundamentalmente, del análisis que realiza de los destinatarios de su

texto y del tema de que se trate, de los objetivos que presiden su actividad y

de las condiciones particulares de la situación —sentido que se le atribuye,

tiempo,...— (Camps y Castelló, 1996). Parece evidente la relación entre el

conocimiento previo y la escritura: para escribir sobre un tópico, se necesi-

ta «saber», en distinta medida, sobre el tópico en cuestión. En un determi-

nado sentido, esta constatación subyace a visiones clásicas de la escritura

—para las cuales escribir es poner sobre el papel lo que se sabe acerca de un

tema— muy alejadas de las perspectivas actuales. Estas autorizan un análi-

sis «interactivo», semejante al que hemos referido para la lectura, sobre las

relaciones entre el conocimiento del escritor y su texto.

El problema de componer un texto puede ser considerado por su autor

como un problema de «decir el conocimiento» (Scardamalia y Bereiter,
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1992), esto es, como un problema que se resuelve escribiendo lo que sabe y

recuerda del tema del texto, controlando que las ideas que se van añadiendo

guardan coherencia con las anteriores, y que finaliza cuando no se tiene

nada más que decir. Que el texto producido sea más o menos rico y cohe-

rente dependerá entonces de la articulación y complejidad de los conoci-

mientos previos del autor. En este caso, estos conocimientos se utilizan de

una forma básicamente reproductiva, y el proceso de escritura así planteado

no tiene por qué promover modificaciones en ellos. 

Sin embargo, escribir puede interpretarse como algo distinto, dirigido

fundamentalmente por unos objetivos concretos de composición que contri-

buyen a crear dos tipos de problemas distintos, aunque mutuamente influ-

yentes: el problema de «qué decir» o problema de contenido, y el problema

retórico, relativo a «cómo decirlo y con qué propósito». Las soluciones

adoptadas para el problema retórico pueden conducir al autor a examinar

sus conocimientos, a matizarlos y a ampliarlos; y a la vez, estos cambios

pueden generar otros problemas de tipo retórico, que habrá que resolver.

Visto de este modo, el conocimiento previo no es sólo un recurso que se

posee para escribir (algo que se toma, se explica y se queda igual); consti-

tuye la base desde la que el autor define y afronta un problema cuya resolu-

ción puede «transformar su conocimiento». Aun cuando los textos produci-

dos mediante las estrategias de «decir el conocimiento» y de «transformar

el conocimiento» puedan ser formalmente muy parecidos, su impacto cog-

nitivo es radicalmente distinto, lo que permite afirmar que sólo en el último

caso la función epistémica5 de la escritura puede concretarse, influyendo

tanto en el conocimiento conceptual como discursivo del autor (Miras,

2000).

En síntesis, la posibilidad de comprender un texto o de componerlo se

encuentra estrechamente vinculada con los conocimientos previos de que

se dispone al afrontar estas tareas y de cómo se las define. Así como la inter-

pretación de un texto es una construcción que realiza el lector a partir de los

objetivos de lectura, de sus esquemas previos y de la información que aquél

proporciona, puede afirmarse que la composición de un texto es una cons-

trucción que remite a la representación que se realiza del contexto de la es-

critura (las intenciones que se tienen, el tema de que se trate, las caracterís-

ticas de los destinatarios). Del mismo modo que los conocimientos previos

del lector pueden modificarse gracias a la lectura, la escritura puede vincu-

larse a un proceso de transformación conceptual. Pero en ambos casos esta

capacidad de generar conocimiento es una potencialidad; su concreción de-

pende de que la mirada que se proyecte sobre ambos procesos tenga en

cuenta su dimensión estratégica.
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3.2  Escritores y lectores estratégicos

El análisis realizado hasta aquí, pese a su carácter parcial, conduce a consi-

derar que las situaciones en que una persona afronta la comprensión o la

composición de un texto son, en diversa medida, situaciones problemáticas,

es decir, situaciones que por lo general no pueden ser resueltas de manera

simple y repetitiva, que obligan a pensar, a tomar decisiones y a dotarse de

medios para evaluarlas. El hecho de que estas operaciones no sean accesi-

bles a un observador externo no quiere decir que no tengan lugar; adicio-

nalmente, el que personas diversas resuelvan estas situaciones de forma pa-

recida no evita el carácter singular que cada una les atribuye.

Mientras que los ejercicios —tareas rutinarias, fundamentalmente idén-

ticas a sí mismas— pueden resolverse con la aplicación de técnicas auto-

matizadas, los problemas exigen pensamiento estratégico, que requieren no

sólo dominar técnicas, sino saber modificarlas para adaptarlas a situaciones

cambiantes. Como ha señalado Pozo (1990; 1996), el pensamiento estraté-

gico implica el uso deliberado y planificado de una secuencia de procedi-

mientos dirigida a alcanzar finalidades preestablecidas. Son componentes

de las estrategias la presencia de objetivos que dirigen la actuación, la capa-

cidad de planificar, esto es, de anticipar los pasos necesarios y su secuencia

para lograr la finalidad deseada, y la evaluación (control o supervisión) de

las propias acciones durante su ejecución en función de los objetivos, lo

que puede conducir a modificarlas y alterar la planificación inicial si es

preciso. En la ejecución de una estrategia intervienen técnicas o procedi-

mientos muchas veces rutinarios e incluso automáticos, útiles para lograr

los fines perseguidos.

Todos estos componentes se encuentran presentes en la comprensión

lectora y en la composición escrita (véanse, entre otros, Bruer, 1995; Hie-

bert y Raphael, 1996; Mayer, 1999a; Nelson Spivey, 1997; Palincsar y

Brown, 1984; Paris, Wasik y Turner, 1991; Solé, 1992). Por lo que se refiere

a la composición escrita, los objetivos concretos que la guían a lo largo de

todo el proceso contribuyen precisamente a crear el problema —en realidad,

los problemas: el de contenido y el retórico— cuya resolución puede con-

tribuir a transformar el conocimiento. La forma de abordarlo, la planifica-

ción que funciona como esquema del texto, sirve de guía y establece los

criterios que permiten ejercer un control sobre la escritura y reorientarla si

se considera preciso. Tanto el esquema como los propios objetivos pueden

modificarse en el curso de la textualización y de las recurrentes operacio-

nes de revisión cuyo carácter de regulador cognitivo aparece con claridad.

Ello sugiere una imagen de escritor que se aleja de la de transcriptor del

propio pensamiento —o del ajeno— para aproximarse a la del autor que re-

flexiona sobre el contenido, que reorganiza las ideas, que busca la mejor

forma de expresar sus intenciones, representándose los posibles destinata-

rios y controlando todas las variables a su alcance para que «su» texto y «el
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texto que interpreta el lector» se aproximen. Un autor que sabe, que piensa,

que regula y que aprende, tanto sobre los contenidos como sobre las estra-

tegias de escritura.

Por otra parte, la conceptualización actual de la comprensión lectora

conduce a considerar un lector estratégico que comprende los propósitos

explícitos e implícitos de la lectura, que activa y hace uso de conocimientos

relevantes para interpretar la información presente en el texto. Estos propó-

sitos proporcionan una guía para dirigir su atención a los aspectos centra-

les, a la esencia del texto, así como para poder controlar la propia com-

prensión, lo que permite detectar dudas o contradicciones y resolverlas, y

valorar la medida en que a través de la lectura se aproxima a los objetivos

que pretende lograr. A lo largo del proceso, tiene que realizar innumerables

inferencias, y evaluar la consistencia interna del texto; muchas veces subra-

yará, tomará notas, realizará esquemas durante la lectura. Tal vez, cuando

ésta haya finalizado, elaborará un resumen, o leerá otras fuentes y se verá

en la necesidad de integrar nuevas informaciones. Es un lector activo, que

interpreta el texto con sus conocimientos y que los modifica gracias a lo

que aprende, incluso cuando no tiene la voluntad explícita de aprender. En

definitiva, un lector que escribe cuando lee, un escritor que lee cuando es-

cribe.

En esta visión, los componentes metacognitivos adquieren un particular

protagonismo por su «función directiva» de los procesos implicados en la

comprensión y composición de textos. Efectivamente, para poder ser plena-

mente utilizadas de forma autónoma, leer y escribir suponen conocimiento

sobre los popios procesos cognitivos, así como control sobre su ejecución;

implican saber qué, cómo, cuándo y por qué [leer y escribir]. Es decir, su-

ponen el uso estratégico de conocimiento conceptual y procedimental ade-

cuado en cada situación concreta en que deban intervenir la lectura y la es-

critura, así como controlar que mediante dicho uso se consiguen los

propósitos para los que se lee o escribe. Pero además, por su característica

autorreflexiva, el uso de la lengua (al leer y escribir, y, en grado distinto, al

hablar y escuchar) promueve el desarrollo de las capacidades metalingüísti-

cas. Existen diversas acepciones para este término, pero todas subrayan que

implica reflexión explícita sobre el lenguaje —lo que incluye al menos dos

componentes: la capacidad de analizar el conocimiento lingüístico; y la ca-

pacidad de considerar intencionalmente aspectos del lenguaje que son rele-

vantes para una tarea o contexto determinados—. En su forma escrita la

lengua se objetiva, es decir, se convierte en objeto que puede ser sometido

intencionalmente por el lector/escritor a cambios y manipulaciones que fa-

ciliten la consecución de sus propósitos, para lo que hará uso de los recur-

sos y conocimientos a su alcance.

Un aspecto sobre el que versan numerosas investigaciones y que única-

mente podemos enunciar aquí es el relativo al conocimiento explícito sobre

la lengua y a su relación con el uso de ésta en situaciones de escritura y de

481

18. La enseñanza y el aprendizaje de la alfabetización



lectura, relación que entraña bidireccionalidad: la influencia de dicho cono-

cimiento en el uso competente de las estrategias de comprensión y compo-

sición de textos, y, recíprocamente, el impacto de dichas estrategias en el

incremento de conocimiento lingüístico y en la capacidad de considerar la

propia lengua como objeto de reflexión —capacidad metalingüística—.

Numerosos trabajos (véanse por ejemplo Olson, 1998; Ferreiro y Pontecor-

vo, 1996) subrayan que el análisis al que fuerzan la lectura y la escritura

permite identificar elementos —como las palabras, las letras— y establecer

operaciones y reflexiones —de segmentación, de correspondencia, de ex-

pectativa y adecuación de los contenidos a las restricciones de determina-

das superestructuras o tipos de texto— que no se dan en ausencia de las

prácticas letradas. Es evidente también que leer y escribir contribuyen a la

creación de un vocabulario específico (o metalenguaje) para sistematizar

éstos y otros conocimientos sobre lo que se lee y escribe (Camps y Caste-

lló, 1996). Por otra parte, las investigaciones apuntan a que el conocimiento

explícito de diversos aspectos del funcionamiento de la lengua contribuyen

a su uso competente (Miras, 2000; Van Dijk, 1983), aunque tanto la selec-

ción del conocimiento necesario cuanto la forma de contribuir a su aprendi-

zaje funcional constituyen problemas no resueltos. En cualquier caso, pue-

de aceptarse que el uso estratégico y deliberado de la comprensión y la

composición para obtener unos propósitos determinados contribuye a afi-

nar el conocimiento lingüístico en general y, en particular, las estategias

discursivas así como las vinculadas a la interpretación.

Esta dimensión estratégica de la comprensión lectora y de la composi-

ción escrita tiene hondas repercusiones en su carácter de instrumento de

aprendizaje y en su tratamiento instruccional. La alfabetización, en tanto

que objeto de aprendizaje, no consiste únicamente en aprender a leer y a es-

cribir para reproducir el conocimiento que otros elaboraron, sino también

en capacitar para usar de forma autónoma estas herramientas para construir

conocimiento, es decir, en tanto que instrumentos de aprendizaje. A través

de la lectura se aprende, se accede a informaciones y perspectivas que pro-

blematizan, modifican y acrecientan el propio conocimiento. La escritura

contribuye a «mirar el pensamiento», examinarlo, detectar incongruencias

y encontrar matices que pueden pasar desapercibidos hasta el momento en

que se pone sobre el papel con alguna intención determinada. Ambas per-

miten aprender sobre el mundo y sobre ellas mismas, en un proceso que no

conoce punto final.

4.  Hacia una concepción constructivista del aprendizaje
y la enseñanza de la lectura y la escritura

Pese a la condensación obligada de estas páginas, esperamos que las ideas

expuestas apoyen nuestra convicción de que leer y escribir no son herra-
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mientas que se añaden a la mente. Leer y escribir transforman la mente, de

modo que se encuentran indisociablemente unidas no sólo a comunicar

—pues permiten compartir los pensamientos de los otros así como comuni-

car los nuestros a los demas—, sino sobre todo a pensar y aprender. La

mente alfabetizada es una mente que tiene a su disposición formidables es-

trategias para construir conocimiento.

Todo parece indicar, sin embargo, que esta asociación no siempre se da,

y que no sólo es posible, sino además muy frecuente, un aprendizaje de

ambos procesos que capacita más para reproducir el conocimiento que para

elaborarlo, reorganizarlo y construirlo. Son muchos los trabajos de investi-

gación que contienen prescripciones para contribuir a la formación de lec-

tores y escritores estratégicos en el ámbito de la educacion formal, pero de

forma paradójica buena parte de estas aportaciones adoptan una visión fun-

damentalmente técnica para abordar la enseñanza de estrategias (véanse,

por ejemplo, Baumann, 1990; Bereiter y Scardamalia, 1987). 

La psicología cognitiva ha puesto de manifiesto los complejos procesos

implicados en la comprensión lectora y la composición escrita, aunque su

mirada sobre el lector/escritor así como sobre los textos es excesivamente

«fría», debido a la naturaleza in vitro (Bruner, 1997) de muchas de sus in-

vestigaciones y a la perspectiva «experta» utilizada para interpretar los da-

tos que éstas proporcionan. A pesar de sus relevantes aportaciones a la

comprensión de dichos procesos, la psicología cognitiva deja de lado im-

portantes aspectos, constitutivos en cambio de una concepción constructi-

vista: el carácter social, cultural e histórico de los productos que se leen y

escriben —los textos— y de los procesos mismos de lectura y escritura; las

capacidades afectivas, de relación interpersonal y de inserción social

—además, obviamente, de las cognitivas— vinculadas a leer y escribir;

la ayuda insustituible de los mediadores culturales (padres, maestros) en la

apropiación de ambos aprendizajes. La composición escrita y la compren-

sión lectora, en el sentido en que han sido descritas, sólo alcanzan pleno

significado en el marco de una concepción constructivista del aprendizaje y

de la enseñanza (véase Coll, 1999b; capítulo 6 de este volumen) que enfati-

za la naturaleza social y socializadora de la educación escolar, los procesos

constructivos del alumno sobre los contenidos y el carácter de ayuda con-

tingente de la enseñanza a dichos procesos.

Aunque sintéticamente, conviene apuntar algunos aspectos que permiten

entrever las repercusiones de esta peculiar mirada constructivista. En pri-

mer lugar, y por lo que se refiere a los contenidos, la perspectiva adoptada

tanto sobre la alfabetización inicial como la posterior impide caracterizar

ésta como un compendio de habilidades, así como considerar que «primero

se lee y después se comprende», o entender los procesos de planificación,

textualización y revisión que configuran la escritura como fases claramente

diferenciadas, cada una de las cuales comportando unas técnicas que basta

con entrenar. Escribir y leer son procesos interactivos, de ida y vuelta entre
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lo que se pretende y lo que se va consiguiendo, inteligentemente dirigidos;

por lo demás, se benefician mutuamente, por lo que no existe ninguna ra-

zón para establecer una secuencia según la cual primero se lee y luego se

escribe, o viceversa. Adicionalmente, carece de sentido aferrarse a la exis-

tencia de fases de pre-lectura o de pre-escritura nítidamente diferenciadas

de la lectura y la escritura convencionales. La escritura y la lectura son pro-

cedimientos de carácter estratégico, cuya apropiación y dominio progresivo

se basa en logros precedentes y se manifiesta en competencias muy diver-

sas en la biografía de un individuo particular.

En segundo lugar, el protagonismo del aprendiz no puede asimilarse ex-

clusivamente a su participación en la ejecución de tareas de lectura y escri-

tura cuidadosamente planificadas y secuenciadas por otros; la regulación

externa que tiene lugar en las situaciones interactivas debe conducir a la au-

torregulación, a la interiorización y uso autónomo de las estrategias que

permiten escribir y leer de forma competente para conseguir objetivos pro-

pios, que tengan sentido para el alumno. La descripción realizada en apar-

tados precedentes revela que la apropiación de la lectura y la escritura

constituye un auténtico proceso constructivo, en el que las concepciones y

conocimientos del aprendiz constituyen el bagaje sobre el que, en interac-

ción con otros, se construye su competencia. Por lo demás, la importancia

atribuida por la investigación a los aspectos intelectuales no debe suponer

un menoscabo de la dimensión afectiva y emocional implicada en leer y es-

cribir, ni dejar de considerar el impacto de su aprendizaje (o de su no-

aprendizaje) en el autoconcepto y la autoestima del individuo en el contex-

to de culturas letradas. Una genuina posición constructivista no puede

obviar estos aspectos, al tiempo que considera a los alumnos que leen y es-

criben como agentes constructivos implicados en una actividad social: crear

significados para los textos y crear textos para compartir significados, tra-

tando con formas convencionales generadas socialmente; y considera tam-

bién la forma en que los otros reciben e interpretan sus esfuerzos (Nelson

Spivey, 1997).

Tomadas conjuntamente, ambas condiciones señalan que no es suficien-

te con la ejercitación de técnicas aisladas ni con la disposición de ambien-

tes ricos en material escrito; la enseñanza de estrategias de lectura y de es-

critura formula numerosas exigencias, entre ellas la de su tratamiento

integrado y contextualizado, en situaciones que las requieran y a las que los

alumnos puedan atribuir sentido (véase el capítulo 12 de este volumen). Es

una «enseñanza informada» (Bruer, 1995) que proporciona conocimiento

acerca de por qué funcionan las estrategias y de las situaciones en que es

pertinente utilizarlas, y en la que la responsabilidad del aprendiz se mani-

fiesta de diverso modo a lo largo de todo el proceso, cuya orientación hacia

la realización independiente a que se aludió con anterioridad no impide,

sino que reclama, la intervención contingente del profesor y de los otros en

la construcción del conocimiento personal. 

484

La psicología de la enseñanza y el aprendizaje de los contenidos escolares



Algunas propuestas que se inspiran en estos principios han mostrado su

capacidad para contribuir a la formación de lectores y escritores estratégi-

cos. Pero han mostrado también la dificultad de muchos profesores para

llevarlas a cabo, dificultad que puede atribuirse fundamentalmente a que su

implantación no es una cuestión puramente técnica, sino que remite a com-

prender la lectura y la escritura desde nuevos presupuestos. Es esta com-

prensión, en la que ambos procesos se entienden como problemas que re-

solver, la que puede conducir a los profesores a abordarlos también de

forma estratégica, a reconsiderar sus conocimientos en cada situación espe-

cífica, a intentar comprender cómo se representa cada alumno la tarea que

enfrenta y a proporcionar los medios que permitan resolverla. Avanzar en

una teoría constructivista e integradora de la lectura y de la escritura, capaz

de incorporar estos y otros aspectos, constituye un reto tan apasionante

como complejo.
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19.  La enseñanza
y el aprendizaje

de las matemáticas:
una perspectiva psicológica

Javier Onrubia, M.ª José Rochera y Elena Barberà

1.  Introducción

Las matemáticas se han constituido, especialmente en las dos últimas déca-

das, en uno de los dominios específicos más estudiados por la investigación

psicoeducativa. Una de las razones de este interés puede encontrarse en el

hecho de que los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas

reflejan y permiten abordar de manera especialmente adecuada temáticas

básicas para la investigación psicoeducativa actual, como los procesos de

resolución de problemas, los lenguajes formales y sistemas notacionales

de representación que median el aprendizaje escolar, o la relación entre co-

no cimiento específico, conocimiento procedimental y capacidades meta-

cognitivas. Otra de estas razones remite, muy probablemente, a las dificul-

tades, habitualmente reconocidas y ampliamente documentadas, que

muchos alumnos muestran para aprender matemáticas en la escuela; unas

dificultades que resultan aún más urgentes de resolver ante los niveles en

aumento de conocimiento matemático que parece requerir un entorno so-

cial y tecnológico cuya complejidad aumenta rápidamente.

El presente capítulo pretende, en este contexto, presentar de una manera

introductoria algunos de los temas y resultados de la investigación psicoe-

ducativa actual sobre la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas.

Para ello, dividiremos nuestra exposición en cuatro grandes apartados. En

el primero, nos ocuparemos de las características específicas del conoci-

miento matemático y sus repercusiones en los procesos de enseñanza y
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aprendizaje de este conocimiento en la escuela; en particular, destacaremos

que las matemáticas presentan una «naturaleza dual» —como sistema for-

mal abstracto y autocontenido, y como instrumento para la resolución de

problemas prácticos en contextos reales— que puede explicar al menos en

parte las dificultades que su aprendizaje plantea, en muchas ocasiones, a

los alumnos. En el segundo, nos centraremos en las diversas capacidades

que el alumno debe poner en juego en el aprendizaje de las matemáticas, y

caracterizaremos la adquisición de estas capacidades, de acuerdo con buena

parte de la investigación psicoeducativa actual, como un proceso de cons-

trucción socialmente mediada. En el tercer apartado, nos centraremos en la

enseñanza y el aprendizaje del conocimiento matemático en el contexto

particular del aula, y propondremos algunos principios potencialmente

orientadores de este proceso coherentes con las ideas constructivistas ante-

riores. Con estas mismas ideas como fondo, abordaremos, en el cuarto y úl-

timo apartado, la cuestión de la evaluación del aprendizaje de las matemáti-

cas en la escuela.

2.  El conocimiento matemático

El conocimiento matemático presenta, al menos en su estado final de cons-

trucción, un conjunto de características peculiares que le otorgan una nota-

ble especificidad. Muy esquemáticamente, estas características pueden sin-

tetizarse como sigue (Barberà y Gómez-Granell, 1996):

— es un conocimiento de un alto nivel de abstracción y generalidad,

que elimina las referencias a objetos, situaciones y contextos parti-

culares, y que se desvincula también de las formas de representación

perceptivas e intuitivas de esos objetos, situaciones y contextos;

— es de naturaleza esencialmente deductiva, y no se valida mediante el

contraste con fenómenos o datos de la realidad, como en otras disci-

plinas científicas, sino mediante un proceso interno de demostración

a partir de determinadas definiciones fundamentales o axiomas; este

carácter deductivo provoca, además, que el conocimiento matemáti-

co tenga, aún en mayor medida que otras ciencias, una estructura al-

tamente integrada y jerarquizada;

— se apoya en un lenguaje formal específico, que presenta notables di-

ferencias con el lenguaje natural: implica un conjunto particular de

sistemas notacionales, busca la precisión, el rigor, la abreviación y la

universalidad, y su finalidad fundamental no es tanto la representa-

ción o la comunicación de fenómenos o situaciones reales cuanto la

posibilidad de obtener resultados internamente consistentes, reali-

zando inferencias válidas en términos del propio sistema axiomático

que constituye el conocimiento matemático;
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— suprime intenciones, emociones y afectos, y es de naturaleza esen-

cialmente teórica, impersonal y atemporal.

No es presumible que el lector esté radicalmente en desacuerdo con que

las características anteriores definen el conocimiento matemático, y muy

probablemente considerará que describen adecuadamente al menos buena

parte de su experiencia matemática escolar. Sin embargo, y pese a la evi-

dencia a favor de una caracterización como la que acabamos de plantear,

cabe afirmar que ésta es sólo una cara de la moneda matemática. En efecto,

las matemáticas tienen también una dimensión menos abstracta y descon-

textualizada, más funcional y relacionada con la resolución de problemas

prácticos en situaciones concretas, más pragmática y situada. La elabora-

ción y desarrollo del conocimiento matemático no se puede separar, en este

sentido, de la acción concreta sobre los objetos, de la intuición y de las

aproximaciones inductivas ligadas a tareas, problemas y contextos particu-

lares, ni tampoco de los instrumentos y tecnologías de representación cultu-

ralmente elaboradas como apoyo a la actividad matemática. Desde esta

perspectiva, las matemáticas constituyen, también, una actividad cultural

social e históricamente situada, influenciada por criterios mundanos de uti-

lidad e intencionalidad, y basada en prácticas cotidianas como contar, me-

dir, localizar, diseñar, jugar o explicar (Bishop, 1999). 

Cuando consideramos conjuntamente ambos aspectos de las matemáti-

cas, éstas nos aparecen como un dominio de naturaleza dual. Por un lado,

las matemáticas se basan en la percepción y descripción del orden de los

acontecimientos en el tiempo y de la organización de los objetos en el espa-

cio, así como en la resolución de problemas prácticos, permitiendo estudiar

sistemas no matemáticos (por ejemplo, ¿cómo repartir a partes iguales una

bolsa de caramelos entre unos amigos?, ¿cómo calcular la distancia desde

el observador hasta el horizonte?, ¿cuántos intérpretes se necesitan para

que, en una reunión de representantes de ocho países distintos, cada uno de

ellos pueda hablar y escuchar en su propio idioma?). Por otro lado, estas

actividades producen estructuras simbólicamente representadas y jerárqui-

camente estructuradas que devienen objetos de reflexión y elaboración en

sí mismos, al margen de su origen en el mundo real, dando lugar al plantea-

miento de cuestiones o problemas de carácter estrictamente intramatemáti-

co (por ejemplo, ¿cuántos elementos diferentes se pueden poner en una tabla 

simétrica de orden n?, ¿cuándo son iguales dos fracciones irreducibles?) (De

Corte, Greer y Verschaffel, 1996; Chevallard, Bosch y Gascón, 1997). 

Esta dualidad hace que podamos hablar de dos tipos distintos de signifi-

cados relacionados con el conocimiento matemático: uno interno, formal,

puramente matemático, y otro externo, referencial, que vincula el sistema

formal de las matemáticas con algunos aspectos del mundo real. La coordi-

nación de estos dos tipos de significados resulta compleja y es un obstáculo

central en el aprendizaje de las matemáticas. De hecho, en muchos casos se
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constata que los alumnos no llegan a coordinarlos, sino que los mantienen

separados, en una especie de «esquizofrenia semántica» entre el significado

matemático y el significado referencial (Martí, 1996). El resultado es que

muchos alumnos aplican procedimientos matemáticos, pero no saben por

qué funcionan; dominan las habilidades de cálculo necesarias para resolver

problemas escolares estándar, pero carecen de la comprensión para aplicar

su conocimiento a situaciones nuevas; son capaces de manipular símbolos,

pero no entienden el significado de los mismos ni de lo que están haciendo

con ellos. Para estos alumnos, el aprendizaje matemático acaba consistien-

do en la repetición mecánica de definiciones, demostraciones y fórmulas o

en la aplicación no menos mecánica de algoritmos, y las matemáticas aca-

ban transformándose en una actividad críptica y cerrada en sí misma, sin

ningún significado y alejada por completo del mundo real.

La conclusión del análisis que acabamos de realizar es la necesidad de

un tratamiento escolar que equilibre adecuadamente las dos caras de las

matemáticas que hemos esbozado. Este equilibrio puede considerarse, así,

como una de las claves para tratar de solventar los problemas de rendimien-

to que, como han puesto de manifiesto numerosos estudios internacionales

(por ejemplo, Lapointe, Mead y Askew, 1992), presentan los alumnos en el

ámbito de las matemáticas. Los resultados de la investigación reciente sobre

los factores y procesos implicados en el aprendizaje y la enseñanza de las

matemáticas, que vamos muy someramente a revisar en el resto del capítulo,

ofrecen numerosos argumentos adicionales en apoyo de esta conclusión.

3.  Factores y procesos psicológicos implicados
en el aprendizaje de las matemáticas

3.1  Las capacidades implicadas en la pericia matemática

La investigación psicoeducativa reciente ha permitido establecer una ima-

gen compleja y matizada de las capacidades que definen la pericia matemá-

tica. De acuerdo con esta imagen, estas capacidades incluyen tanto el domi-

nio de una amplia base de conocimiento declarativo y de un conjunto

igualmente amplio de procedimientos específicos, como la posibilidad de

emplear de manera estratégica y de controlar metacognitivamente ambos ti-

pos de conocimiento, y también una determinada actitud, inclinación y sen-

sibilidad hacia las matemáticas. 

3.1.1  Conocimiento declarativo

El conocimiento declarativo en matemáticas incluye el conocimiento de he-

chos (como una colección de eventos ordenada en función de un criterio),
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conceptos y sistemas conceptuales (que describen regularidades o relacio-

nes entre hechos y que se designan mediante signos o símbolos) y princi-

pios (teorías o modelos explicativos o de naturaleza descriptiva normal-

mente basados en relaciones formales, lógicas y de causalidad) de carácter

matemático. Por tanto, no se limita a un conjunto de definiciones y de teo-

remas al margen del proceso de demostración que los sustenta. Conocer,

por ejemplo, el teorema de Thales, no quiere decir únicamente saber el

enunciado final de dicho teorema, sino también el razonamiento mediante

el cual se ha llegado a él. Ambas partes son componentes del conocimiento

matemático de tipo declarativo, y contribuyen a la comprensión del teore-

ma en cuestión. Ello resulta especialmente relevante desde el punto de vista

de la enseñanza y el aprendizaje de este tipo de contenido, que no debe li-

mitarse únicamente a enunciados o formulaciones finales, sino que debe

extenderse también, en mayor o menor medida, a los procesos o caminos

que conducen a estos enunciados o formulaciones finales.

En estrecha relación con el conocimiento procedimental, el conocimien-

to declarativo aporta elementos relevantes que es preciso reconocer para

ejecutar un procedimiento particular, como las características de un proble-

ma y sus condiciones internas. Así entendido, el conocimiento declarativo

influye decisivamente en la comprensión y representación adecuadas y per-

tinentes de los problemas susceptibles de ser resueltos por métodos mate-

máticos, así como en la formación de nociones que posteriormente se utili-

zarán de manera aplicada. De no construirse de un modo sólido y

congruente, estas nociones llevarán a los alumnos a errores importantes,

muchas veces difícilmente detectables. Por ejemplo, la conocida creencia,

en relación al algoritmo de la multiplicación, según la cual «siempre que se

multiplica un número por otro el número se hace mayor» resulta, sobre

todo en etapas iniciales de la escolaridad, muy intuitiva; sin embargo, no es

siempre cierta y supone una clara simplificación conceptual del procedi-

miento, que, aunque pueda parecer aparentemente útil a corto plazo, perju-

dica en último término la propia representación de la operación.

El conocimiento declarativo en matemáticas se encuentra fuertemente

mediado por el tipo de lenguaje formal y por los sistemas notacionales en

que se expresa. Este lenguaje, como hemos señalado, no tiene un carácter

simplemente comunicativo, sino también inferencial, y se convierte hasta

cierto punto en un sistema autosuficiente. Además, se distingue porque en

él juegan un papel importante variables de diferente tipología, por ejemplo,

de carácter gráfico o posicional. La importancia de, por ejemplo, el valor

posicional, resulta clara cuando constatamos que, por poner un caso, el pri-

mer dígito «0» de la cifra 100 tiene un valor diferente del segundo dígito

«0» de la misma cifra —algo especialmente relevante si se trata de operar

con ellos y otras cantidades: 100 x 23 = 2.300; no 23 o 230—; a su vez, ese

valor difiere radicalmente del que tiene este mismo número en la expresión

0,2. Por tanto, el valor de un dígito en una cifra no es absoluto sino relativo
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a su posición —no es cierto que el 0 siempre vale 0; puede valer 10 o 100,

por ejemplo—.

3.1.2  Conocimiento procedimental

El conocimiento procedimental matemático supone la aplicación de se-

cuencias de acciones y operaciones de las que se obtiene un resultado acor-

de a un objetivo concreto. El conocimiento procedimental, a diferencia del

declarativo, se caracteriza por la acción (saber hacer) frente a la enuncia-

ción (saber decir). Saber explicar un teorema no garantiza que se sepa apli-

car correctamente en la resolución de una determinada situación problemá-

tica, y viceversa: una cosa es, por ejemplo saber explicar el teorema de

Pitágoras y otra diferente es saber utilizarlo en el cálculo de un área concre-

ta; ni la primera asegura necesariamente la segunda ni la segunda asegura

necesariamente la primera. 

El proceso de construcción de estas formas de actuación puede adquirir

en el ámbito del aprendizaje de las matemáticas una naturaleza «automáti-

ca». Por la progresiva complejificación de la materia, el alumno compila

conjuntos de acciones convirtiéndolos en una sola gran acción, simplifican-

do así posteriores procesos, aunque atenuando al mismo tiempo el acceso

consciente que puede tener a las acciones así compiladas. Este encapsula-

miento de acciones encadenadas es necesario para el aprendizaje puesto

que deja lugar a operaciones más complejas, pero requiere de suficiente

tiempo educativo para llevarse a la práctica.

Tradicionalmente se suelen distinguir en el área matemática dos grandes

tipos de procedimientos: los algorítmicos y los heurísticos. Mientras que

los primeros llevan a una solución adecuada si se siguen todos los pasos

prescritos (piénsese en la realización de una raíz cuadrada, por ejemplo),

los segundos no garantizan una correcta solución, pero guían de manera

sistemática el proceso para llegar a ella (como en recomendaciones del tipo

«realizar un dibujo que ayude a representarse el problema», «descomponer

el problema en subobjetivos», etc.). Los procedimientos algorítmicos desa-

rrollan, preferentemente, capacidades matemáticas fundamentales basadas

en la repetición e implican su aplicación a contextos necesarios. Por su par-

te, los procedimientos heurísticos implican un mayor esfuerzo cognitivo y

piden del alumno un proceso de toma de decisiones, no predeterminadas

como en el caso de los algoritmos, en función de los resultados parciales

que se van consiguiendo a lo largo de su aplicación. El cuadro 19.1 recoge

algunos ejemplos de ambos tipos de procedimientos propios del currículo

de matemáticas en la escolaridad obligatoria.

El nivel de prescripción no es, sin embargo, el único criterio de clasifica-

ción de los procedimientos matemáticos. Si atendemos a la finalidad de su en-

señanza y aprendizaje podemos señalar, como mínimo, dos grandes criterios
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más de clasificación: la actividad o habilidad que promueven y su grado de es-

pecificidad. En el primer caso, es posible distinguir, por ejemplo, entre proce-

dimientos que permiten la recogida de información, la clasificación de datos,

la inferencia de resultados parciales, la representación de modelos matemáti-

cos, la expresión de resultados...; actividades todas ellas que suponen acciones

específicas. En relación con el grado de especificidad se reconocen procedi-

mientos más generales, en cuanto son más transversales, puesto que se pueden

trabajar desde diversas áreas del currículo, y más específicos, en cuanto son

más propios de la matemática y poco transferibles a otras áreas del currículo.

El cuadro 19.2 recoge algunos ejemplos de estos diversos tipos de procedi-

mientos propios del currículo de matemáticas en la escolaridad obligatoria.
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Procedimientos algorítmicos

— Realización de operaciones básicas o

complejas.

— Descomposición de números naturales

en su suma.

— Uso de la propiedad asociativa.

Procedimientos heurísticos

— Observación y descripción de atribu-

tos de una realidad matemática.

— Estimación de una medida.

— Desarrollar juegos de azar y obtener

todos los resultados posibles.

Cuadro 19.1  Algunos ejemplos de procedimientos algorítmicos

y heurísticos propios del currículo de la escolaridad

obligatoria

Actividad desarrollada

— Actividad motriz: «utilización de ins-

trumentos de dibujo o cálculo».

— Interpretación de instrucciones: «apli-

cación ordenada de los pasos de un al-

goritmo».

— Verificación de resultados: «predic-

ción y ajuste de resultados de una me-

dición».

— Lectura matemática: «uso del vocabu-

lario matemático».

Grado de especificidad

Transversales o interdisciplinares:

— realización de gráficas (histogramas,

etc.)

— uso de la calculadora

— lectura de un problema

Específicos o intradisciplinares:

— algoritmos específicos (raíz cuadrada,

etc.)

— utilización de series numéricas

— descomposición de números

Cuadro 19.2  Algunos ejemplos de procedimientos propios del currículo

de la escolaridad obligatoria en función de la actividad

que promueven y de su grado de especificidad



En cualquier caso, sin embargo, tanto la experiencia como numerosos

estudios (por ejemplo, Schoenfeld, 1987) demuestran que tener conoci-

mientos declarativos y procedimentales pertinentes sobre un problema par-

ticular no garantiza que se sepan utilizar en el momento oportuno. Para ello

hace falta además un conocimiento condicional integrado en los anteriores.

3.2.3  Conocimiento condicional

El conocimiento condicional supone la aplicación intencional y consciente

del conocimiento declarativo y procedimental en relación con las condicio-

nes en las que se desarrolla la acción (véase el capítulo 8 de este volumen).

Gracias a este conocimiento, el alumno que ha aprendido un procedimiento

matemático concreto no lo aplica de manera indiscriminada, sino que sabe

cuándo y cómo aplicarlo, porque ha hecho un análisis de las condiciones

personales, de las condiciones relativas a la tarea, al profesor y al entorno

que le lleva a determinar que una determinada aplicación es la más adecua-

da para una situación concreta. El conocimiento condicional proporciona al

alumno un sistema de valoración sobre la extensión y las limitaciones de su

saber (qué sabe sobre el tema, su capacidad de memoria, etc.), a la vez que

examina la naturaleza de la demanda del profesor y su objetivo último, y

evalúa variables externas como pueden ser el tiempo que tiene o con quién

realiza la tarea. 

Son muchos los estudios que muestran que una cosa es saber ejecutar un

procedimiento de manera perfecta y otra cosa muy diferente saber en qué

contexto se puede y se debe aplicar dicho procedimiento (véase, por ejem-

plo, Schoenfeld, 1992). Los alumnos con un elevado rendimiento en mate-

máticas poseen habilidades cognitivas de alto nivel como pueden ser las ha-

bilidades metacognitivas de planificación, revisión, control, selección y

evaluación de las propias actividades intelectuales. Se puede afirmar que la

actividad matemática requiere la adquisición integrada de conocimiento de

ámbito específico y de habilidades cognitivas más generales, aunque apli-

cadas a la especificidad del área.

3.2.4  Aspectos afectivos, relacionales y motivacionales

Aprender matemáticas abarca más que el aprendizaje de conceptos y proce-

dimientos y su aplicación. Supone, también, el desarrollo de una cierta dis-

posición hacia las matemáticas, que incluye tanto un conjunto de actitudes,

fruto de unas creencias o experiencias que se manifiestan en la manera de

abordar las tareas matemáticas, como una sensibilidad hacia el desarrollo

de las actuaciones apropiadas y una inclinación y motivación hacia este

ámbito de conocimiento. Esta disposición es esencial para el desarrollo de
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una capacidad matemática adecuada (Perkins, 1991). La importancia de esta

disposición contrasta, sin embargo, con la constatación de que muchos

alumnos sienten desorientación y miedo ante las matemáticas (véanse, por

ejemplo, McLeod y Adams, 1989; Costello, 1991). Aunque en los últimos

años ha aumentado sensiblemente el número de estudios dedicados a pro-

fundizar en las relaciones mutuas entre cognición y variables afectivas y

motivacionales en el aprendizaje de las matemáticas, se trata todavía, en

buena medida, de una tarea pendiente.

3.2  El aprendizaje de las matemáticas como construcción
socialmente mediada

Actualmente hay un alto grado de consenso respecto a que el aprendizaje

escolar, y en particular el aprendizaje de los contenidos matemáticos, es un

proceso de construcción socialmente mediada. En términos generales, ello

quiere decir que los alumnos no aprenden recibiendo y acumulando pasiva-

mente información del entorno, sino que lo hacen a través de un proceso

activo de elaboración de significados y de atribución de sentidos; un proce-

so que se lleva a cabo mediante la interacción, la negociación y la comuni-

cación con otras personas en contextos particulares culturalmente defini-

dos, y en el que determinados artefactos e instrumentos culturales juegan

también un papel decisivo (véase el capítulo 6 de este volumen). En el caso

particular de las matemáticas, esto significa que el conjunto de elementos

cognitivos y afectivos a los que acabamos de referirnos como implicados en

el uso experto de las matemáticas se adquieren a través de ese proceso de

construcción social y culturalmente mediada. 

Dos aspectos merecen resaltarse en relación con esta construcción pro-

gresiva y negociada del conocimiento matemático. El primero es la impor-

tancia de los conocimientos informales de los alumnos, desde los que el

profesor debe plantear el desarrollo del proceso de enseñanza y aprendiza-

je. Los niños, al igual que los adultos no escolarizados, poseen una amplia

base de conocimiento matemático informal (véanse, por ejemplo, Baroody,

1988; Nunes, 1992). Esta base de conocimiento incluye nociones, habilida-

des y estrategias relativas a un amplio conjunto de aspectos, desde la nu-

meración y el conteo hasta la resolución de problemas aritméticos, la orga-

nización y representación del espacio o la proporción, pasando por la

planificación y la toma de decisiones sobre precios o compras. Como han

puesto de manifiesto los trabajos de la «etnomatemática» (véase Nunes,

1992), estas nociones, habilidades y estrategias se desarrollan en el marco

de la participación en situaciones y contextos específicos propios de la

vida cotidiana fuera de la escuela. Aunque este conocimiento presenta,

desde el punto de vista de las matemáticas como sistema formal, importan-

tes imprecisiones y limitaciones, su recuperación es la base para una cons-
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trucción adecuada de las matemáticas escolares; es más, ciertas reticencias

y algunas dificultades de aprendizaje en esta área tienen su primera expli-

cación en el hecho de ignorar este tipo de conocimiento que los alumnos

aportan.

El segundo aspecto, relacionado con el anterior, es la indicación de que

la mejor manera de aprender matemáticas en la enseñanza obligatoria es en

el seno de un contexto relevante de aplicación y toma de decisiones especí-

ficas. En este sentido, la resolución de problemas, y no tanto el aprendizaje

estructural y poco contextualizado de la matemática, es el entorno que en-

marca y da sentido al uso de la matemática en el ámbito escolar. En este en-

torno, y gracias a la ayuda del profesor, el alumno puede ir progresando

desde el pensamiento narrativo y contextualizado propio de la aproxima-

ción intuitiva y cotidiana a los fenómenos, al pensamiento paradigmático

propio de las matemáticas como sistema formal (Barberà y Gómez-Granell,

1996), en un proceso gradual que parte de los conocimientos previos del

alumno y avanza hacia niveles cada vez más elevados de complejidad y

abstracción.

La caracterización que acabamos de esbozar es, como hemos señalado,

mayoritariamente aceptada por los especialistas e investigadores actuales

de los procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas. Con todo,

es necesario señalar que otras maneras de entender el aprendizaje de las

matemáticas han tenido y tienen todavía un importante predicamento, y es-

tán en la base de la formación recibida por muchos profesores de matemá-

ticas actualmente en ejercicio. Es el caso, por ejemplo, de una caracteriza-

ción de corte más individualista y evolutivo, en que la secuencia de

aprendizaje de las matemáticas se vincula al desarrollo de determinadas

capacidades cognitivas por parte del alumno; o de una tendencia de carác-

ter estructuralista, en que la lógica interna de las matemáticas como siste-

ma formal es la que marca la secuencia de aprendizaje que debe seguir el

alumno.

4.  Los procesos de construcción del conocimiento
matemático en el aula

La caracterización de las matemáticas como un dominio de naturaleza dual,

y de su proceso de aprendizaje como un proceso de construcción mediada,

bosquejada en los apartados anteriores, tiene importantes implicaciones

desde el punto de vista de las finalidades y objetivos de la enseñanza de las

matemáticas. Por un lado, esta caracterización, al tiempo que ofrece un de-

terminado modelo de la competencia matemática, remarca que ésta no se

adquirirá sin un proceso continuado de construcción por parte del alumno;

un proceso que, a su vez, requiere la participación del alumno en una am-

plia gama de situaciones y contextos de actividad matemática relevante. En
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este sentido, el desarrollo progresivo de las distintas capacidades que for-

man esta competencia matemática puede considerarse, de pleno derecho,

como un objetivo prioritario de la educación matemática. Por otro lado, la

caracterización señalada subraya el carácter no sólo formal sino también

funcional del conocimiento matemático; a este respecto, parece también ne-

cesario que entre las finalidades prioritarias de la educación matemática, al

menos en la escolaridad obligatoria, se incluyan aspectos relativos a la utili-

zación del conocimiento matemático en relación con problemas y situacio-

nes del entorno físico y social inmediato, y como instrumento de represen-

tación y comunicación de determinados tipos de informaciones y mensajes

habituales en nuestro contexto cultural.

Desde esta perspectiva, la enseñanza de las matemáticas en la educa-

ción obligatoria asumiría como una de sus finalidades fundamentales la de

dotar a los alumnos de una competencia matemática adecuada para permi-

tirles enfrentarse a las demandas de su entorno social y cultural en sus

distintas esferas: educativa y laboral, privada, social y comunitaria. Esta

finalidad global implica que la educación matemática puede y debe con-

tribuir tanto al desarrollo como a la socialización de los alumnos; y en

particular, que debe contribuir a la adquisición por parte de los alumnos

de un conjunto amplio de capacidades necesarias para actuar como ciudada-

nos competentes, activos, implicados y críticos: capacidades de pensamien-

to autónomo e independiente, de exploración e indagación, de pensamiento

divergente y creativo, de identificación y resolución de problemas diver-

sos, de modelización de situaciones extra-matemáticas reales, de análisis y

valoración de los usos y roles de las matemáticas en el contexto social, o

de comprensión de las nuevas tecnologías de la información en relación

con las matemáticas (véase Niss, 1996, para una discusión más detallada

de este punto).

El logro de estas finalidades y objetivos no es en absoluto sencillo, y

exige un tipo de enseñanza presidida por criterios globales coherentes con

las ideas apuntadas más arriba sobre el conocimiento matemático, sobre las

capacidades implicadas en el dominio de ese conocimiento y sobre la ma-

nera en que esas capacidades puede adquirirse. El cuadro 19.3 sintetiza al-

gunos de estos criterios, extraídos de entre los señalados de forma más re-

currente por la investigación psicoeducativa reciente en el ámbito de la

educación matemática.

1.  Contextualizar el aprendizaje de las matemáticas en actividades autén-

ticas y significativas para los alumnos.

Como hemos señalado reiteradamente, las matemáticas son, además de un

sistema formal, una actividad humana vinculada a propósitos e intenciones

particulares en contextos y situaciones específicas. Anclar el aprendizaje

de las matemáticas en el aula en situaciones auténticas y significativas para
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los alumnos es esencial para que las ventajas que permite la descontextua-
lización cognitiva propia del conocimiento matemático no queden anuladas
por la «descontextualización social y afectiva» (del Río y Álvarez, 1992)
de ese conocimiento. Sin este anclaje, la discontinuidad entre, por una par-
te, el pensamiento narrativo propio de la aproximación intuitiva y cotidiana
a la realidad, y por otra, el pensamiento paradigmá tico y abstracto propio
de las matemáticas como sistema formal puede resul tar un obstáculo prác-
ticamente insalvable para buena parte de los alumnos 1..
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1 El pensamiento narrativo y el pensamiento paradigmático pueden considerarse como
dos formas generales en que los seres humanos organizan y gestionan su conocimiento
del mundo, y estructuran su experiencia inmediata. El pensamiento narrativo, con el que
alumnos y alumnas se aproximan típicamente al aprendizaje de las matemáticas, se
orienta a la comprensión de fenómenos concretos, personales e intencionales, y se apo-
ya en referentes concretos e imaginables. Por su parte, el pensamiento paradigmático,
propio de las matemáticas como sistema formal así como de otras disciplinas científi-
cas, suprime intenciones y motivaciones, y se basa en representaciones abstractas y muy
generales de las características de la realidad. El pensamiento narrativo parece especiali-
zado en la comprensión y el trato con las personas y sus situaciones; el pensamiento pa-
radigmático, en la relación con las cosas «físicas».

Cuadro 19.3.  Algunos criterios generales para la enseñanza

de las matemáticas

1.  Contextualizar el aprendizaje de las matemáticas en actividades auténticas y signi-
ficativas para los alumnos.

2.  Orientar el aprendizaje de los alumnos hacia la comprensión y la resolución de
problemas.

3.  Vincular el lenguaje formal matemático con su significado referencial.
4.  Activar y emplear como punto de partida el conocimiento matemático previo, for-

mal e informal, de los alumnos.
5.  Avanzar de manera progresiva hacia niveles cada vez más altos de abstracción y

generalización.
6.  Enseñar explícitamente y de manera informada estrategias y habilidades matemá-

ticas de alto nivel.
7.  Secuenciar adecuadamente los contenidos matemáticos, asegurando la interrela-

ción entre las distintas capacidades implicadas en la adquisición del conocimiento
matemático.

8.  Apoyar sistemáticamente la enseñanza en la interacción y la cooperación entre
alumnos.

9.  Ofrecer a los alumnos oportunidades suficientes de «hablar matemáticas» en el
aula. 

10.  Atender los aspectos afectivos y motivacionales implicados en el aprendizaje y
dominio de las matemáticas.



2.  Orientar el aprendizaje de los alumnos hacia la comprensión y la reso-

lución de problemas.

Las situaciones de resolución de problemas constituyen un espacio natural

para la utilización contextualizada del conocimiento matemático, proporcio-

nando por ello un instrumento de primer orden para promover el aprendizaje

significativo y funcional de las matemáticas. Hay que subrayar, sin embargo,

que no siempre que los alumnos «resuelven problemas» en clase de matemá-

ticas están haciendo un uso auténticamente contextualizado y funcional del

conocimiento matemático. En muchos casos, los «problemas» que se les

proponen tienen un carácter marcadamente artificial y cerrado en sí mismo,

no remiten a tareas matemáticas con sentido en el mundo real, y sirven esen-

cialmente a objetivos de utilización más o menos directa de fórmulas o algo-

ritmos previamente presentados. En este sentido, resulta necesario distinguir

entre auténticos «problemas» y lo que podemos etiquetar más propiamente

como «ejercicios». La diferencia entre ejercicios y problemas remite tanto a

las características de la tarea como a los conocimientos del alumno que se

enfrenta a ella. En los ejercicios, el alumno reconoce la situación como ya

conocida y dispone de procedimientos de tipo automático (reglas, algorit-

mos, fórmulas) que permiten obtener una respuesta de manera más o menos

inmediata. En los problemas, la situación es nueva para el alumno y se re-

quiere de algún proceso de reflexión o de toma de decisiones sobre la se-

cuencia de pasos a seguir para resolverla (Pérez Echeverría y Pozo, 1994).

Desde el punto de vista del aprendizaje, realizar un ejercicio comporta la

aplicación de técnicas automatizadas a una tarea que ya es conocida por el

alumno (por ejemplo, aplicar el algoritmo de la suma o aplicar a una tarea

una fórmula previamente explicada por el profesor). Resolver un problema,

en cambio, comporta utilizar las técnicas ya conocidas de modo estratégico

para alcanzar una solución. De acuerdo con esta caracterización, una misma

situación puede constituir un ejercicio o un problema dependiendo de los co-

nocimientos previos de quien lo resuelve y de los objetivos que presiden la

tarea: la resolución de problemas y la realización de ejercicios forman parte

de un continuo cuyos límites no son siempre fáciles de establecer. 

La práctica de ejercicios permite consolidar destrezas básicas, mientras

que la resolución de problemas requiere además, por el hecho de remitir a

situaciones nuevas y abiertas, estrategias, conceptos y actitudes que lleven

al alumno a persistir en la búsqueda de una solución, implicando así una

mayor demanda cognitiva y motivacional. Enseñar a resolver problemas pa-

rece ser, pues, una labor docente distinta a enseñar a realizar ejercicios (Pé-

rez Echevarría, 1994). Para que los «problemas» escolares constituyan au-

ténticos problemas a resolver, y no sólo ejercicios a realizar, deben cumplir

algunas condiciones que los acerquen a los problemas matemáticos reales.

En particular, parece necesario que sean problemas planteados y definidos

por los propios alumnos (y no problemas definidos para los alumnos por el
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profesor o el libro de texto), que supongan tareas contextualmente relevan-

tes, que puedan abordarse y resolverse por métodos diversos, que permitan

soluciones también diversas y no necesariamente exactas, y que compartan

su finalidad de promover el aprendizaje de las matemáticas con finalidades

extra-matemáticas de interpretación de la realidad y/o de actuación en ella

(Barberà y Gómez-Granell, 1996).

3.  Vincular el lenguaje formal matemático con su significado referencial.

En el primer apartado del capítulo nos hemos referido a la «esquizofrenia

semántica» que sufren muchos alumnos al separar de manera radical el sig-

nificado interno, formal, de las matemáticas, de su significado referencial.

Esta separación hace que un amplio porcentaje de alumnos puedan contes-

tar «31 y un tercio» a la pregunta de cuántos autobuses se necesita para

transportar a 1.128 soldados de un sitio a otro, si en cada autobús caben 36

soldados (Silver, Shapiro y Deutsch, 1993). 

Tres vías parecen apuntarse como especialmente adecuadas para tratar

de establecer y reforzar las relaciones entre ambos tipos de significado. La

primera de ellas es la elaboración de modelos matemáticos de situaciones

reales, sometidos a criterios de utilidad y pertinencia en el mundo real. Un

modelo es una esquematización abstracta de la realidad, basada en algún

tipo de esquema o material estructurado que ofrece una imagen isomorfa de

la misma respecto a determinadas relaciones y propiedades. Matematizar la

realidad a través de un modelo conlleva expresar determinados hechos y

sus relaciones mediante términos y relaciones matemáticas abstractas; en

este proceso, un concepto puede llegar a constituir un modelo abstracto de

determinados fenómenos, al tiempo que esos fenómenos ofrecen modelos

concretos para el concepto. Así, por ejemplo, el concepto de fracción o la

noción de fracciones equivalentes pueden modelizar de manera abstracta

la división de un rectángulo o un cuadrado en partes iguales, y ésta puede

actuar al mismo tiempo como modelo visual del concepto (Castro y Castro,

1997). La actividad de modelización puede considerarse como el enlace en-

tre las dos caras (la pragmática y la formal) de las matemáticas (de Corte,

Greer y Verschaffel, 1996), y tiene una amplísima utilidad en relación con

la enseñanza y el aprendizaje de múltiples contenidos matemáticos (por

ejemplo, de Lange, 1996). 

La segunda de estas vías es la atención específica a las dificultades que

supone la traducción entre los diversos sistemas de representación (verba-

les, numéricos, gráficos, algebraicos...) que se emplean habitualmente para

hacer referencia a los conceptos y procedimientos matemáticos y poder co-

municarse acerca de ellos. Cada uno de los sistemas de representación que

pueden utilizarse para representar un concepto determinado destaca algu-

nas propiedades del concepto y dificulta la comprensión de otras. Por ejem-

plo, la representación de una función a partir de su tabla de valores permite
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enfatizar los componentes de cómputo implicados, mientras que su repre-

sentación gráfica permite resaltar su continuidad y su representación me-

diante una fórmula puede facilitar el reconocimiento de sus parámetros.

Los procesos de traducción entre los distintos sistemas de representación de

un mismo concepto no son una cuestión trivial, y deben trabajarse sistemá-

ticamente en el aula (Castro y Castro, 1997). Entre estos procesos de tra-

ducción, requieren tal vez una atención especial los que tienen que ver con

la relación entre el lenguaje natural y los restantes tipos de sistemas de re-

presentación de los conceptos matemáticos. Para ello, es necesario poner en

primer plano la necesaria coherencia entre la descripción de los fenómenos

en lenguaje ordinario y su representación mediante los diversos sistemas

matemáticos de notación formal, vinculando con ello el significado formal

y el significado referencial de los enunciados matemáticos. Las dificulta-

des reiteradas que muestran los alumnos para traducir a lenguaje aritmético

o algebraico los clásicos «word-problems» —por ejemplo, «Un estudiante

dedicó 22 horas de estudio a la preparación de sus exámenes de Lengua,

Matemáticas e Historia; si dedicó el doble de tiempo a Lengua que a Mate-

máticas, y 3 horas menos a Historia que a Lengua, ¿cuánto tiempo dedicó a

cada asignatura?»— ilustran la importancia que tiene atender este tipo de

relación 2.

La tercera vía para la puesta en relación del significado formal y el sig-

nificado referencial de los enunciados matemáticos es la toma en conside-

ración de las representaciones matemáticas intuitivas de los alumnos y su

interrelación con las representaciones más formales que, sobre los mismos

fenómenos, ofrece el conocimiento matemático más elaborado.

4.  Activar y emplear como punto de partida el conocimiento matemático

previo, formal e informal, de los alumnos.

Como hemos señalado en el apartado anterior, los alumnos disponen, en el

momento de abordar el aprendizaje de las matemáticas escolares, de una

amplia base de conocimiento matemático informal, desarrollado en el mar-

co de situaciones y contextos cotidianos específicos fuera de la escuela. La

puesta en relación de esta base de conocimiento con el conocimiento mate-

mático escolar resulta, desde una perspectiva constructivista (véanse los ca-

pítulos 3, 4 y 6 de este volumen), un elemento clave para un aprendizaje

significativo de las matemáticas escolares. Esta puesta en relación, sin em-

bargo, no resulta sencilla. En muchos casos, los alumnos no activan, ante

las situaciones y problemas formales de las matemáticas escolares, su co-

nocimiento previo relevante ni, inversamente, transfieren a los contextos

cotidianos las estrategias aprendidas en el contexto escolar. En este sentido,
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buena parte de las propuestas renovadoras de los procesos de enseñanza y

aprendizaje de las matemáticas fomentan, de diversas maneras, que los

alumnos utilicen activamente en el aula su conocimiento matemático infor-

mal y sus formas personales de representación, de pensamiento y de resolu-

ción de problemas matemáticos. Solicitar a los alumnos que escriban todos

los hechos que conozcan sobre la multiplicación antes de empezar a traba-

jarla en clase, plantear a los alumnos de un aula de primaria cuánto creen

que mide un gigante que ha dejado la huella de su mano en la pizarra, o

preguntarles si creen que es verdad el dato —equivocado a causa de un

error de imprenta— que ofrece una determinada enciclopedia sobre la ex-

tensión de su comunidad autónoma, son algunos ejemplos de actividades

que pueden fomentar esta utilización (el lector interesado puede encontrar

una presentación más detallada de este y otros ejemplos en Becker y Selter,

1996).

5.  Avanzar de manera progresiva hacia niveles cada vez más altos de abs-

tracción y generalización.

El conocimiento matemático informal de los alumnos es, típicamente, un

conocimiento altamente específico de contexto, orientado a la resolución

de tareas particulares, y limitado en cuanto a sus posibilidades de abstrac-

ción, generalización y formalización. De ahí que, pese a su importancia

para el aprendizaje significativo del conocimiento matemático, la enseñan-

za de las matemáticas en el aula vaya más allá de él, utilizándolo como

punto de partida para que al alumno avance en un proceso progresivo de

identificación de nuevas regularidades, conexiones y estructuras tanto en la

realidad como en los propios modelos y representaciones matemáticas que

utilice instrumentos formales cada vez más potentes (Treffers, 1987). Este

proceso progresivo implica actividades de esquematización, abreviación,

internalización y generalización del conocimiento matemático informal.

Así, por ejemplo, la enseñanza de las tablas de multiplicar puede iniciarse

proponiendo a los alumnos diversas situaciones multiplicativas y elicitando

las estrategias informales de conteo y agrupamiento que emplean para re-

solverlas; en una segunda fase, los alumnos, gracias al apoyo del profesor,

descubren y discuten, a partir de las anteriores, nuevas estrategias para re-

solver multiplicaciones desconocidas (por ejemplo, la estrategia de «do-

blar»: 2 x 6 = 12, luego 4 x 6 = 24); finalmente, consolidan el aprendizaje

de las tablas a partir de la discusión y realización continuada de ejercicios

apoyados en las estrategias anteriores, planteándose al mismo tiempo nue-

vos retos, como multiplicar un número por otro mayor que 10 (Verschaffel

y de Corte, 1996). Un elemento esencial para que el alumno pueda avanzar

hacia niveles más altos de abstracción en su conocimiento matemático es el

uso de modelos y herramientas manipulativas, visuales y gráficas, que sir-

van como apoyos para la transformación de su conocimiento matemático
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informal en otro más formal y abstracto, y también más eficiente. Por

ejemplo, una cadena de cuentas de colores puede utilizarse como un mode-

lo manipulativo de apoyo a la resolución de problemas de conteo y suma de

números naturales, a partir del cual introducir el modelo más abstracto y

potente de la recta numérica. 

6.  Enseñar explícitamente y de manera informada estrategias y habilida-

des matemáticas de alto nivel.

La resolución de problemas matemáticos requiere, como se ha apuntado en

el apartado anterior, no sólo conocimiento de tipo declarativo y procedi-

mental, sino también conocimiento condicional. No es posible, por ejem-

plo, resolver de manera experta problemas matemáticos sin dominar deter-

minados heurísticos que ayudan a trazar planes eficaces de resolución

—como relacionar el problema con problemas análogos o similares, refor-

mularlo, o dividirlo en subproblemas— o determinadas capacidades de

control del proceso de solución —identificar los obstáculos y buscar méto-

dos alternativos para sortearlos, perseverar en el proceso de resolución o

valorar la pertinencia de las soluciones obtenidas— (Mayer, 1999a). La en-

señanza de este tipo de capacidades estratégicas no es, sin embargo, senci-

lla (véanse los capítulos 8 y 9 de este volumen). 

A este respecto, quisiéramos destacar al menos tres conclusiones de im-

portancia que parecen desprenderse de la investigación actual en diversos

dominios, entre ellos el de las matemáticas. La primera es que la enseñanza

de este tipo de capacidades «de alto nivel» debe ser «metacognitivamente

informada», es decir, debe, además de mostrar la estrategia a emplear, ex-

plicitar cuándo debe emplearse y por qué es efectiva (Bruer, 1995). La se-

gunda es que el ofrecimiento de modelos expertos y explícitos de las estra-

tegias a enseñar, combinado con un proceso gradual de transferencia del

control (véase el capítulo 17 de este volumen) en el uso de esas estrategias

desde el profesor a los alumnos, constituye una de las claves de la enseñan-

za eficaz de este tipo de capacidades. El modelamiento metacognitivo, la

autointerrogación del alumno o la enseñanza de preguntas clave son formas

de actuación del profesor que pueden concretar este tipo de enseñanza. La

tercera es que el aprendizaje de estas estrategias requiere que los alumnos

las practiquen en contextos y situaciones diversas, por ejemplo incorporan-

do de manera sistemática al trabajo en el aula momentos de revisión y valo-

ración de los procesos realizados y los productos obtenidos a partir de tales

procesos.
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7.  Secuenciar adecuadamente los contenidos matemáticos, asegurando la

interrelación entre las distintas capacidades implicadas en la adquisi-

ción del conocimiento matemático.

Las teorías de la instrucción han mostrado la necesidad de distinguir entre

la estructura lógica de una disciplina —su organización interna, tal y como la

establecen y manejan los especialistas de cada una de ellas— y su estructura

psicológica —es decir, la secuencia óptima de presentación de los conteni-

dos de esa disciplina para su aprendizaje—. Esta distinción es, si cabe, más

importante en el caso de las matemáticas que en otros contenidos escolares,

puesto que, como hemos apuntado en el primer apartado, entre las caracte-

rísticas distintivas de las matemáticas como sistema formal se encuentra,

precisamente, su alto grado de estructuración y jerarquización interna. De

ahí la necesidad de que las secuencias para la enseñanza y el aprendizaje de

los contenidos matemáticos en el aula tengan en cuenta, además de la es-

tructura interna de las matemáticas, aspectos relacionados con el nivel evo-

lutivo de los alumnos, sus conocimientos previos o la relación con otros

contenidos y aprendizajes escolares, así como determinadas tendencias bá-

sicas que presiden los procesos de construcción del conocimiento matemá-

tico: el paso de la actividad a la simbolización (desde la percepción o mani-

pulación física de objetos y situaciones a su representación a través de

sistemas estructurados de símbolos que se utilizan como objetos matemáti-

cos); de lo concreto a lo abstracto (desde la identificación o utilización de

hechos o relaciones matemáticas en contextos y situaciones particulares a

su generalización a través de conceptos o principios que se aplican a múlti-

ples contextos y situaciones); de lo intuitivo a lo formal (desde el conoci-

miento matemático pragmático y cargado de significado referencial que los

alumnos tienen a partir de su experiencia cotidiana al conocimiento sintác-

tico propio del lenguaje formal de las matemáticas); y de lo inductivo a lo

deductivo (desde la obtención de conocimiento matemático a partir de la

experiencia extramatemática al uso de los procedimientos intramatemáticos

de demostración e inferencia).Todo ello lleva a aconsejar que la secuencia-

ción de los contenidos matemáticos se lleve a cabo de acuerdo con una es-

tructura helicoidal, en que los distintos contenidos se retomen en diversas

ocasiones a lo largo del proceso de enseñanza y aprendizaje, de forma que

el alumno pueda enriquecer progresivamente su significado. Este tipo de

estructura, además, facilita el establecimiento de relaciones cada vez más

elaboradas entre los distintos aspectos de las matemáticas objeto de ense-

ñanza y aprendizaje, evitando una aproximación excesivamente disociada y

compartimentalizada a cada uno de esos aspectos.
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8.  Apoyar sistemáticamente la enseñanza en la interacción y la coopera-

ción entre alumnos.

La investigación psicoeducativa ha ido acumulando en los últimos años una

amplia evidencia sobre la potencialidad de la interacción cooperativa entre

alumnos como instrumento de aprendizaje (véase el capítulo 16 de este vo-

lumen). Los estudios sobre la enseñanza y el aprendizaje de las matemáti-

cas en el aula han confirmado esta potencialidad, enmarcándola en la ca-

racterización del proceso de aprendizaje del conocimiento matemático

como construcción socialmente mediada a la que hemos aludido en el apar-

tado anterior. Por ello, gran parte de las actuales propuestas innovadoras

para la enseñanza de las matemáticas contemplan entre sus principios el

aprendizaje cooperativo, asumiendo que la construcción del conocimiento

matemático se produce a través de la interacción, la negociación y la cola-

boración, como vías para que los alumnos puedan convertirse en miembros

competentes de una comunidad y una cultura matemática (de Corte, Greer

y Verschaffel, 1996).

9.  Ofrecer a los alumnos oportunidades suficientes de «hablar matemáti-

cas» en el aula.

Si aprender matemáticas supone convertirse en un miembro competente de

una comunidad y una cultura matemática, una parte importante del apren-

dizaje de las matemáticas pasa por el aprendizaje de la «lengua» propia de

esa comunidad y esa cultura. Desde esta perspectiva, el aprendizaje de las

matemáticas se enmarca en el aprendizaje de ciertas prácticas y géneros

discursivos, de ciertas formas de habla y de razonamiento propias de la dis-

ciplina (conjeturar posibles soluciones a un problema, discutir y argumentar

soluciones alternativas, explicar y justificar el proceso empleado para la

obtención de una determinada solución...), y aprender matemáticas es, en

buena medida, aprender a «hablar matemáticas». Este aprendizaje requiere

la participación continuada de los alumnos en situaciones comunicativas

que les permitan ir «apropiándose» de esas prácticas y géneros discursivos

bajo la guía de otros «hablantes» más competentes. De ahí la importancia

de que los alumnos tengan oportunidad, en la clase de matemáticas, de

practicar diversas formas de discurso matemático relevante (National

Council of Teachers of Mathematics, 1991) y de hablar sobre cuáles son las

formas adecuadas de hablar sobre los contenidos matemáticos (Cobb,

Wood y Yackel, 1993).

10.  Atender los aspectos afectivos y motivacionales implicados en el

aprendizaje y dominio de las matemáticas.

Como se ha señalado anteriormente, en el aprendizaje y el dominio de las

matemáticas no están implicadas únicamente capacidades de tipo cognitivo,
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sino también de carácter afectivo, motivacional y relacional. La atención a

estas capacidades en el aula no es independiente del conjunto de principios

que hemos presentado hasta este momento. Otros factores relevantes para

facilitar la atribución de sentido al aprendizaje de las matemáticas y para pro-

mover el desarrollo de una disposición global hacia las mismas son: 

— el ajuste adecuado de la dificultad de las tareas a las posibilidades de

los alumnos;

— la variedad de situaciones de aprendizaje y de contextos en los que

aprender y aplicar lo aprendido;

— el respeto a la diversidad de los alumnos en cuanto a competencias,

conocimientos previos, recursos y estrategias para aprender y en

cuanto a intereses y motivaciones ante el aprendizaje;

— una atmósfera de trabajo que anime a los alumnos a aportar sus pro-

pias ideas y puntos de vista, que valore los aciertos, y que entienda y

aproveche los errores como algo de lo que se puede aprender.

Los distintos principios que acabamos de describir someramente pueden

encontrarse, en mayor o menor medida, en un cierto número de propuestas

actuales sobre la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas en el aula.

Es el caso, entre otros, de las propuestas de la «Realistic Mathematics Edu-

cation» (por ejemplo, Gravemeijer, 1994), de los trabajos de Schoen feld (por

ejemplo, Schoenfeld, 1985) sobre la enseñanza de procesos de reso lución

de problemas, del modelo de «instrucción situada» («anchored instruc-

tion») elaborado por el Grupo de Cognición y Tecnología de la Universidad

de Vanderbilt (por ejemplo, Cognition and Technology Group at Vanderbilt,

1992) o de los trabajos realizados por Cobb y sus colaboradores (por ejem-

plo, Cobb, Wood y Yackel, 1993). El lector interesado puede encontrar una

presentación inicial de estos y otros «entornos potentes» para la enseñanza

y el aprendizaje de las matemáticas en Bruer (1995), de Corte, Greer y

Verschaffel (1996), y Becker y Selter (1996).

5.  La evaluación del aprendizaje de las matemáticas
en una perspectiva constructivista

La perspectiva constructivista actualmente dominante sobre los procesos de

enseñanza y aprendizaje de las matemáticas ha desembocado también en un

conjunto de propuestas para una «evaluación constructivista» de dichos

procesos (National Council of Teachers of Mathematics, 1995; Clarke,

1996). Entre los principios y presupuestos básicos de este tipo de evalua-

ción cabe destacar los siguientes:

— la evaluación debe facilitar el intercambio de información relevante

sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas; por
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un lado, ello supone que las actividades y tareas de evaluación ofrez-

can una información valiosa y de calidad sobre el conjunto de la

competencia matemática del alumno; por otro, implica que la infor-

mación se codifique y transmita de manera ajustada, en cuanto al

tipo de información ofrecida y el grado de detalle de la misma, a los

distintos destinatarios (alumnos, profesores, padres, administración

educativa...);

— la evaluación debe maximizar las oportunidades de que los alumnos

muestren el aprendizaje y las capacidades matemáticas que han al-

canzado, empleando actividades diversas en las que puedan participar

de una manera activa y adquirir cotas elevadas de responsabilidad;

— la evaluación debe tener un valor instruccional; el uso de una cierta

estrategia de evaluación debe poder justificarse de acuerdo con obje-

tivos de enseñanza pertinentes, y la evaluación debe ajustarse a las

características de una enseñanza adecuada de las matemáticas;

— la evaluación debe desarrollarse, seleccionarse y desarrollarse con el

propósito de informar la acción subsiguiente de profesores y alum-

nos: debe informar a los profesores en relación a la mejora de sus

procesos de enseñanza, y debe mostrar a los alumnos lo que saben,

indicarles el mejor camino para seguir aprendiendo y hacerles más

responsables y protagonistas de su propio aprendizaje.

Estos principios reflejan la coexistencia, en la evaluación de los aprendi-

zajes de los alumnos, de dos funciones diferenciadas, que mantienen rela-

ciones complejas entre sí: una función social, al servicio de la toma de de-

cisiones de orden social que permitan acreditar ante la sociedad la

capacidad de los alumnos para desarrollar determinadas actividades más

allá del contexto escolar gracias a los aprendizajes realizados, y una fun-

ción pedagógica, al servicio de las decisiones de orden pedagógico que per-

mitan una mejora de las actividades de enseñanza y aprendizaje (véase el

capítulo 22 de este volumen).

Determinadas formas o estrategias de evaluación pueden señalarse como

particularmente adecuadas para concretar los principios anteriores, permi-

tiendo así ejemplificar la práctica de una evaluación constructivista de los

contenidos matemáticos. Entre ellas cabe destacar el uso de tareas abiertas

y contextualizadas, que admitan más de una solución «correcta», que pue-

dan resolverse de maneras distintas y a distintos niveles de profundidad,

que requieran de los alumnos la explicación y justificación de las soluciones

alcanzadas y los procesos empleados para ello, y que exijan a los alumnos

no sólo resolver problemas sino también plantearlos partiendo de una situa-

ción determinada (véase Clarke, 1996, para algunos ejemplos). 

Las pruebas construidas por los alumnos, la evaluación mediante carpe-

tas de trabajos o portafolios, la autoevaluación del alumno o la negociación

en el aula de los criterios de evaluación constituirían otras tantas formas o
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estrategias de evaluación ilustrativas de esta aproximación. En las pruebas

construidas por los alumnos, éstos trabajan en grupos pequeños con la fina-

lidad de elaborar diferentes preguntas, con sus correspondientes respuestas,

sobre un tema tratado, y el profesor confecciona la prueba a partir de la se-

lección de algunas de las preguntas elaboradas; de esta manera, los alum-

nos asumen un elevado grado de responsabilidad e implicación en la elabo-

ración de las pruebas y también en la corrección de las mismas. La

evaluación mediante carpetas de trabajos o portafolios se basa en la recogi-

da de una serie de trabajos y documentos elaborados por el alumno que re-

flejan su proceso de aprendizaje y su nivel de competencia en relación con

unos objetivos de aprendizaje y unos criterios de evaluación previamente

establecidos. Típicamente, tanto estos objetivos y criterios como los traba-

jos y documentos a incluir en la carpeta o portafolios son objeto de nego-

ciación previa entre profesor y alumno. Las carpetas ofrecen a los estudian-

tes la posibilidad de demostrar la evolución de su conocimiento matemático

y permiten además una comunicación óptima entre padres, profesores y

alumnos, basada en las ejecuciones mismas de los alumnos más que en las

calificaciones que el profesor otorga a esas ejecuciones (véase, por ejem-

plo, Barberà, 1997). La autoevaluación del alumno ayuda a incorporar a la

evaluación los componentes afectivos, motivacionales y relacionales impli-

cados en el aprendizaje de las matemáticas. Por último, en la negociación

de los criterios de evaluación, profesor y alumnos pueden avanzar en la

comprensión conjunta de las características que definen una «actuación

matemática de calidad», y en último término un «buen aprendizaje» de las

matemáticas.

En general, todas las formas y estrategias de evaluación señaladas per-

miten a los profesores mejorar las prácticas educativas, otorgan a los alum-

nos mayor responsabilidad en la evaluación de sus aprendizajes y permiten

ofrecer a los propios alumnos, a los padres y al sistema educativo en su

conjunto una información más rica, cualitativa y descriptiva de los progre-

sos en el aprendizaje. Con ello, permiten satisfacer las diversas funciones

(pedagógica y social) de la evaluación, al tiempo que ponen decididamente

la evaluación al servicio de los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Pese al consenso teórico que suscitan las ideas y propuestas de la evalua-

ción constructivista, las prácticas evaluativas de buena parte del profesora-

do siguen en muchos casos basadas en la utilización prioritaria de pruebas

escritas individuales formadas por tareas de carácter cerrado y descontex-

tualizado (Clarke, 1996). A este respecto, entendemos que el avance hacia

formas y estrategias de evaluación más coherentes con la imagen de los

procesos de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas ofrecida a lo largo

del capítulo pasa, entre otros aspectos, por la posibilidad de disponer de

instrumentos para el análisis de las prácticas evaluativas del profesorado

(Coll, Barberà y Onrubia, 2000) que permitan apoyar un proceso progresi-

vo de cambio y optimización de dichas prácticas.
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20.  La enseñanza
y el aprendizaje

de la geografía, la historia
y las ciencias sociales:

una perspectiva psicológica

Teresa Mauri y Enric Valls

1.  Introducción

La construcción del conocimiento social por parte del alumno es una activi-

dad personal mediada por el profesor y la cultura que se desarrolla median-

te su participación en prácticas educativas específicamente diseñadas para

este fin. La finalidad de su enseñanza es que el alumno conozca la relación

de la persona con su medio social, comprenda el sentido de las acciones hu-

manas sobre el territorio y en la historia y el de las formas de enfrentar los

problemas sociales. 

En los últimos años se han abierto numerosas líneas de trabajo e investi-

gación sobre la especificidad del proceso de enseñanza y aprendizaje en las

diferentes disciplinas escolares, entre las que se cuentan las ciencias sociales.

Aunque los avances han sido tal vez menores que en otras áreas, actualmente

se observan ya progresos significativos en lo que concierne a la geografía y a

la historia —probablemente como consecuencia del peso otorgado a esas

materias en la escolaridad básica y obligatoria—, así como a las ciencias

sociales entendidas como una unidad disciplinar y conjunta. 

El presente capítulo se refiere al aprendizaje y a la enseñanza de las

ciencias sociales desde una perspectiva psicológica. Adoptar este punto de

vista quiere decir centrar el estudio en la interactividad profesor-alumno

durante el proceso de construcción de conocimientos sociales en el aula,

especialmente en la mediación que el profesor ejerce en dicho proceso va-

liéndose de diferentes recursos (véase el capítulo 17 de este volumen). Esta
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perspectiva psicológica difiere de otras que prefieren centrarse de forma

exclusiva y unilateral en los procesos de aprendizaje de los alumnos.

A continuación nos ocuparemos, en primer lugar, de los contenidos de

las ciencias sociales como objeto de aprendizaje escolar; en segundo lugar,

de los procesos psicológicos implicados en la apropiación de estos conteni-

dos por parte de los alumnos; y en tercer y último lugar, de la mediación

educativa del profesor en la construcción de los conocimientos sociales.

2.  Las ciencias sociales como contenido escolar

La presencia de las disciplinas de geografía, historia y ciencias sociales en

la educación escolar se justifica por su contribución al desarrollo de capa-

cidades que de otro modo serían difíciles de adquirir por los alumnos. Me-

diante su enseñanza y aprendizaje, se espera que los alumnos lleguen a ser

capaces de comprender e interpretar el mundo en que viven y de elaborar

juicios autónomos, informados y racionales sobre los fenómenos sociales.

Además, y en mayor medida que a otras disciplinas escolares, se les asigna

un rol específico en la formación cultural, ideológica y política de los jó -

venes. 

Estas intenciones educativas, ampliamente compartidas en principio,

dan paso sin embargo a un amplio abanico de posibilidades de concreción

en cuanto a los contenidos de aprendizaje. Ahora bien, si el contenido in-

fluye, como pensamos, en el carácter que toma la mediación del profesor

en la actividad de aprendizaje del alumno, el estudio de los procesos de en-

señanza y aprendizaje de la geografía, la historia y las ciencias sociales no

puede separarse de las opciones de contenido que se tomen. Además, la

perspectiva psicológica adoptada en este capítulo nos lleva a centrar el aná-

lisis del contenido en las dimensiones del mismo que influyen directamente

en la mediación del profesor en la construcción de los conocimientos so -

ciales.

2.1  Algunas dimensiones relevantes de los contenidos
de las ciencias sociales desde una perspectiva psicológica

Entre las características del contenido de las áreas curriculares de ciencias

sociales más fácilmente identificables, cabe mencionar su complejidad y va-

riabilidad, como muestran los cambios frecuentes de denominación y de la

selección de contenidos escolares en los diferentes niveles educativos. Los

conocimientos sociales dan lugar a disciplinas diversas a partir de las cua-

les se decide el contenido de las áreas, materias o asignaturas del currículo

escolar. La organización de las aportaciones de todas las disciplinas en una

propuesta común constituye un principio irrenunciable de la enseñanza del
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área de ciencias sociales y, al mismo tiempo, un reto sin precedentes que

añade inestabilidad a la propuesta educativa.

Además de los que acabamos de señalar, otros rasgos de los conteni-

dos de las ciencias sociales son especialmente relevantes desde la pers-

pectiva adoptada en este capítulo. Entre ellos cabe mencionar, en primer

lugar, la opción epistemológica de las disciplinas que las integran, ya que

esta opción pone al descubierto la naturaleza de las competencias impli-

cadas en la construcción, transmisión y desarrollo de los saberes propios

de estas disciplinas. La idea fundamental en este sentido es que la selec-

ción de los contenidos ha de orientarse al dominio de las competencias

de elaboración del conocimiento como la mejor forma de asegurar el

aprendizaje del mismo.

En segundo lugar, pero de forma no menos relevante, en la selección de

los contenidos escolares de ciencias sociales intervienen, mucho más que

en otras áreas del currículo, los objetivos del proyecto cultural, ideológico y

político que presiden la educación escolar. A este respecto, y debido a los

nuevos desafíos que plantea actualmente la sociedad a la educación escolar,

resulta imprescindible proceder a una reconsideración de dichos objetivos y

del papel que pueden jugar en su consecución la enseñanza y el aprendizaje

de determinados contenidos de ciencias sociales. 

En tercer lugar, si tenemos en cuenta la naturaleza situada del aprendiza-

je (véanse los capítulos 1, 6 y 24 de este volumen), en el caso de las ciencias

sociales se acentúa la influencia en el aprendizaje de las ideas y actitudes

sociales de los profesores y de los otros alumnos. Si la dimensión prece-

dente pone de relieve la incidencia de las demandas sociales en la selección

de los contenidos a nivel general, ésta llama la atención sobre la influencia

en el aprendizaje de las representaciones, las prácticas y los valores socia-

les de las personas que actúan como mediadores en el aula. Además, y

como se muestra con claridad en el capítulo 23 de este volumen, la institu-

ción escolar proporciona un contexto particular de aprendizaje con conteni-

dos sociales propios que pueden reforzar o contradecir a los que aparecen

explícitamente programados en el currículo. 

Finalmente, aun siendo muy relevantes las tres dimensiones señaladas,

la lista resultaría incompleta si no añadiéramos una cuarta que, aunque

haya sido hasta el momento menos estudiada que las anteriores, no por ello

es menos significativa. Nos referimos a la importancia del dominio del len-

guaje de las ciencias sociales en el aprendizaje de las competencias impli-

cadas en la construcción del conocimiento en estas áreas del saber. Los pro-

fesores, conscientes del papel del lenguaje en la construcción del

conocimiento, orientan la selección de los contenidos de modo que los

alumnos tengan efectivamente la oportunidad de aprender este lenguaje,

dando así entrada no sólo al vocabulario, sino también a las formas canóni-

cas de presentación, representación y comunicación del conocimiento pro-

pias de las ciencias sociales. 
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Las dimensiones señaladas no inciden por separado en la selección y de-

finición de los contenidos escolares de enseñanza y aprendizaje de las cien-

cias sociales, sino que actúan de forma combinada dando lugar a diferentes

tipos de prácticas educativas en este espacio curricular. En cualquier caso,

la orientación dada a una u otra dimensión, su mayor o menor relevancia en

la elaboración de las propuestas educativas y sus interrelaciones plantean

exigencias diferentes a la enseñanza y al aprendizaje. Profundizaremos en

las dos primeras dimensiones, dejando las otras dos para más adelante,

cuando nos ocupemos de las prácticas educativas.

2.1.1  Las competencias que intervienen en la elaboración de los saberes
de las ciencias sociales

La referencia a la epistemología de la ciencia en este contexto se justifica,

como ya hemos avanzado, por cuanto incorpora el análisis de las competen-

cias implicadas en la elaboración del conocimiento. Entre los autores que se

han ocupado del tema, vinculando esas competencias con un tipo de razona-

miento específico, cabe destacar en primer término a Jean Piaget. En su tra-

bajo, Piaget identificó el modelo de ciencia con el de pensamiento racional

y equiparó ambos al razonamiento lógico e hipotético deductivo característi-

co de las ciencias físicas y lógico-matemáticas. Han sido muchos los psicó-

logos que siguieron su ejemplo e hicieron lo propio en el campo de las cien-

cias sociales. Sin embargo, en los últimos años hemos asistido a numerosos

esfuerzos dirigidos a buscar otro modelo de ciencia más acorde con el tipo

de razonamiento implicado en la construcción del conocimiento social.

Este reto, tan importante para la enseñanza, ha sido más difícil de su-

perar de lo que inicialmente se había previsto, ya que el conocimiento

social se ha multiplicado y diversificado, y actualmente no existe un único

paradigma en el que puedan reconocerse las aportaciones de las diferentes

teorías surgidas en el transcurso de los últimos años. La proliferación de

problemáticas, puntos de vista y construcciones teóricas otorga al conoci-

miento social un grado de relatividad importante que tiene consecuencias

decisivas en el momento de decidir lo que puede ser objeto de aprendizaje

y enseñanza en el marco escolar. Sin embargo, lejos de constituir un pro-

blema, este aspecto ha puesto de relieve la necesidad de seleccionar como

contenido de la enseñanza y el aprendizaje los procesos que permiten al

que aprende alcanzar el equilibrio entre tanta relatividad. 

Pese a lo anterior, podemos afirmar que la epistemología de la mayoría

de las ciencias sociales ha evolucionado hacia planteamientos que defien-

den la importancia de la sociología del conocimiento y del constructivismo

en la actividad de conocer. Así, las ciencias sociales son vistas como un

producto histórico, sujeto a interpretación y a cambio por el efecto de las

revoluciones científicas que afectan los planteamientos compartidos por
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aquéllos y aquéllas que elaboran el conocimiento en un momento determi-

nado. Además, el razonamiento que establece la relevancia objetiva de un

hecho o una situación no se desarrolla al margen de las interpretaciones

que se derivan de la actividad del científico. Finalmente, cabe destacar tam-

bién la toma de conciencia de que el conocimiento social no sólo intenta

explicar, sino también intervenir en lo que se conoce o modificarlo. En es-

tas coordenadas, la actividad científica se concretará de manera diferente

en función de las intenciones últimas que la presidan, aceptando en con -

secuencia que los valores y las creencias tienen un papel relevante en la ac-

tividad de construcción del conocimiento social. Las aportaciones de la

concepción crítica de las ciencias sociales, en especial de la teoría comu -

nicativa (Habermas, 1988), subrayan la importancia de la toma de con -

ciencia sobre las propias ideas y valores para ponderarlos críticamente y, si

cabe, modificarlos. 

En síntesis, de acuerdo con la perspectiva epistemológica actualmente

dominante, los conocimientos de geografía, historia y ciencias sociales son

relativos, dependientes de criterios de autenticidad, cambiantes, intenciona-

les, valorativos y críticos (Carretero y otros, 1995; Carretero, 1996; Bene-

jam, 1997). En consecuencia:

— El conocimiento social viene avalado por la capacidad de los cientí-

ficos para generar criterios de autenticidad de la interpretación.

— En las disciplinas sociales no hay hechos puros, sino que éstos se

configuran según las teorías, creencias y valores que sustentan quie-

nes los definen. 

— Las explicaciones, argumentaciones, relatos y comentarios no son

sólo fruto de la actividad de razonamiento, sino también de la activi-

dad intencional.

— La elaboración de los saberes de las ciencias sociales es dinámica y

su vigencia es cambiante, ya que se modifican a causa de la influen-

cia ideológica y social del contexto. 

— El conocimiento social está influido por los poderes establecidos; en

consecuencia, cabe poner de relieve la intencionalidad de las afirma-

ciones científicas y plantear, si cabe, posibles alternativas. 

— La carga ideológica de todo conocimiento social ha de ser tomada

muy en cuenta en el momento de plantear su aceptación y proponer

su difusión. 

— En el desarrollo de conocimientos científicos sociales influyen los

aspectos afectivos, emocionales y motivacionales mucho más que en

los físico-naturales.

Una vez establecida la posición epistemológica e identificadas las com-

petencias que intervienen en la elaboración del conocimiento social, pode-

mos ahora volver de nuevo al principio de este apartado para señalar algu-
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nas orientaciones de la selección de los contenidos escolares de ciencias so-

ciales, entre las que destacaremos las siguientes:

a) Se revisan los contenidos tradicionales para dar una visión más re-

presentativa de la realidad. Así, se incorporan otros más actuales y

próximos al alumno y se desvelan interpretaciones de hechos y fe-

nómenos sociales no acordes con la versión oficial. 

b) Se seleccionan los contenidos desde una conceptualización global e

integrada del área. La explicación de una realidad compleja necesita

de marcos de interpretación también complejos, en cuya elabora-

ción intervienen diferentes disciplinas. Así pues, además de nuevas

temáticas, aparecen nuevos enfoques en la caracterización de los

contenidos conceptuales. Se intensifican los esfuerzos para identifi-

car los conceptos nucleares o transdisciplinares que, en el entrama-

do global de conceptos del área, poseen un alto nivel de generali-

dad, abstracción y capacidad de explicación (Benejam, 1999). 

c) Se incluyen los contenidos necesarios para que el alumno aprenda a

valorar la relatividad del conocimiento y pueda actuar en conse-

cuencia. El reconocimiento de la relatividad del saber no supone ad-

mitir que todas las aportaciones tienen el mismo valor, sino dotarse

de medios para reconocer el valor de una u otra interpretación de la

realidad para comprender el mundo. Esta dimensión del contenido

implica seleccionar saberes que permitan al alumno crear eviden-

cias y establecer pruebas, relacionar los hechos con las teorías y ex-

plicar la realidad de modo que su razonamiento pueda resistir la crí-

tica y el debate social (Winneburg, 1992; Carretero, 1995; Voss,

Wiley y Carretero, 1995). El desarrollo de capacidades de razona-

miento, en especial del razonamiento crítico, capacita al alumno

para valorar la plausibilidad de determinadas explicaciones y para

reconocer que cada discurso es un producto social e intencional que

se desarrolla desde un determinado punto de vista en la sociedad y

en la historia.

Pero además, junto a habilidades generales de razonamiento so-

cial, se incluyen otras más específicas, propias del quehacer del que

conoce. Así, por ejemplo, se postula que es necesario el desarrollo

de capacidades como: reunir y organizar información de fuentes di-

versas; preguntar para examinar información explícita y profundizar

en la información implícita; evaluar las fuentes; elaborar inferen-

cias; responder preguntas usando las fuentes apropiadas; secuenciar y

contextualizar acontecimientos; usar datos y términos relevantes; na-

rrar el conocimiento significativo que poseemos; argumentar crítica-

mente; explicar las causas de un acontecimiento o un cambio; elaborar

diferentes interpretaciones sugiriendo razones adecuadas; establecer

conclusiones razonadas; comunicar el conocimiento; etc.
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d) La selección de contenidos toma sentido cuando favorece que el

alumno aprenda a pensar críticamente. Esto sucede, precisamente,

por la toma de conciencia de las propias ideas y representaciones, lo

que favorece su afianzamiento o su modificación. Si el proceso de

cambio es un proceso personal pero interactivo, basado en el diálo-

go, es necesario contrastar la visión personal del mundo con la plu-

ralidad de las existentes y valerse de la crítica para reconstruir las

propias interpretaciones. Desde esta perspectiva, el aprendizaje y la

enseñanza del razonamiento social requieren una vez más del desa-

rrollo de capacidades como las ya señaladas (preguntar, investigar,

procesar la evidencia, hipotetizar, debatir, crear explicaciones y jus-

tificar), pero éstas, aun siendo muy importantes, no son suficientes

si no se practican en un marco social de intercambios comunicati-

vos. En resumen, es importante que el aprendizaje del conocimiento

social se aborde tomando en consideración la variedad de perspecti-

vas ideológicas existente y en un marco que asegure el debate y la

negociación de significados entre los implicados, que favorezca la crí-

tica social, la toma de decisiones compartidas y la autocrítica.

3.1.2  La influencia del proyecto social en la selección de los contenidos

La enseñanza de la geografía, la historia y las otras ciencias sociales se si-

túa en el contexto del desarrollo de un proyecto cultural, ideológico y polí-

tico cuyo cumplimiento se exige a la escuela. En la mayoría de los casos se

habla de formar ciudadanos para la democracia, entendida como el recono-

cimiento y la práctica de la igualdad de derechos entre los individuos. La

enseñanza y el aprendizaje de valores suponen no sólo que se reconozcan

esos valores, sino que además se practiquen y se proporcione al alumnado

elementos de aprendizaje de las actitudes y de las normas relacionadas con

ellos. El hecho de que las propuestas educativas contemplen los contenidos

de ciencias sociales relativos a valores, actitudes y normas únicamente a ni-

vel declarativo o, por el contrario, incluyan además su práctica efectiva crea

unas exigencias de enseñanza y aprendizaje netamente diferentes. 

En el transcurso de los últimos años, algunos profesores han empezado a

poner de manifiesto las limitaciones del proyecto social al que responde ac-

tualmente la escuela (por ejemplo, Audigier, 1999). La globalización cre-

ciente de la sociedad, los fenómenos migratorios, la presencia de identida-

des culturales diferenciadas en la escuela y la misma diversificación del

conocimiento histórico, geográfico y social dan a entender que resulta ilu-

sorio imaginar como objetivo de la enseñanza que los alumnos compartan

un único punto de vista o un único discurso sobre el mundo, su pasado y lo

que puede llegar a ser el futuro. Esa opción podía plantearse cuando los

proyectos educativos de los grupos sociales apostaban por reafirmar
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la identidad nacional y los derechos individuales definidos en términos de

la revolución burguesa del siglo XVIII. Sin embargo, ante el desdibujamien-

to de las líneas básicas de ese proyecto social y cívico, resulta cada vez más

necesario reflexionar sobre los contenidos a enseñar y sobre la forma de en-

señarlos: así, por ejemplo, cabe preguntarse qué sentido y significado pue-

den atribuir los alumnos de cultura árabe que empiezan a poblar nuestras

aulas a la explicación tradicional de la Reconquista y a la expulsión de los

árabes de España por los Reyes Católicos.

2.2  Las características específicas de los contenidos de geografía,
historia y ciencias sociales

La variabilidad y diversidad características del área de ciencias sociales, a

las que aludíamos anteriormente, surgen también de la diferente naturaleza

de las disciplinas que la conforman y de sus relaciones mutuas. A pesar de

ello, las ciencias sociales constituyen una única familia de conocimientos

debido, en primer lugar, a que representan facetas afines de un mismo y

único proyecto educativo, y en segundo lugar, a que su aprendizaje contri-

buye al desarrollo de una serie de capacidades fuertemente vinculadas entre

sí. En este marco, lo más importante desde el punto de vista psicológico es

identificar los retos que cada disciplina plantea al proceso de aprendizaje y

enseñanza. 

La geografía tiene la finalidad práctica de ayudar al alumno a compren-

der mejor su experiencia del espacio y del territorio y a solucionar los pro-

blemas que le plantean. Además, la geografía, al pedir a los estudiantes que

establezcan relaciones entre los múltiples elementos que configuran el

mundo en un momento dado, les demanda que lo caractericen de forma sin-

crónica con mayor frecuencia que otras ciencias sociales. Asimismo, les

lleva a que reconstruyan significativamente los modos de construcción de

la realidad, progresando hacia los más conceptuales o abstractos, multifac-

toriales y valorativos. Esta disciplina hace también un extenso uso de fuen-

tes de conocimiento y de modos de expresión significativos como las imá-

genes, las gráficas y los mapas.

La historia tiene como objetivo explicar la realidad actual desde el pasa-

do, tal como se ha ido desarrollando y configurando. Esta disciplina res-

ponde a la necesidad que los seres humanos tienen de dar significado a la

propia existencia insertándola, en este caso, en un continuo diacrónico.

Además, la historia contribuye a la creación de la memoria y de la identi-

dad colectivas. La elaboración y validación de la información son tareas ca-

racterísticas de la labor del historiador, pero en su trabajo intervienen otras

no menos relevantes como la imaginación y la empatía, entendidas como

actividades reconstructivas (Nicholl, 1998). Así, el uso de pensamiento

imaginativo histórico complementa el modelo epistemológico de las cien-
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cias sociales. En relación con las formas de lenguaje utilizadas, la historia

presenta el conocimiento valiéndose también de la forma narrativa. Al pre-

sentar los hechos relacionados entre sí mediante este recurso, los historia-

dores no se limitan a exponerlos sino que les otorgan un significado con-

junto que configura, al mismo tiempo, una explicación posible de lo

ocurrido. Además, se usan imágenes, mapas y gráficos para reconstruir el

pasado. 

Las restantes ciencias sociales contribuyen a la adquisición de compe-

tencias que el alumno podrá utilizar en la vida adulta, más allá de la escue-

la. Su aportación no se corresponde con un único campo de aprendizaje, ya

que evoca una gran variedad de tipos de conocimiento: el funcionamiento

de las instituciones, los valores democráticos, los problemas internaciona-

les relevantes, etc. Sus aportaciones se dirigen a favorecer el alcance de los

objetivos previstos en el proyecto cultural y social de la educación escolar. 

El predominio de la dimensión sincrónica o de la diacrónica; la mayor o

menor presencia de fuentes de información variadas y de lenguajes diver-

sos; la existencia de formas de comunicación del conocimiento parecidas y,

al mismo tiempo, diversas para cada ámbito —como la descripción, la na-

rración, la explicación, la argumentación y la justificación—; la mayor o

menor influencia de los valores y de las emociones personales y colectivas;

todos estos factores confieren especificidad a la contribución de cada disci-

plina a la definición de los saberes del área de ciencias sociales. 

En resumen, mientras la epistemología orienta la selección de los conte-

nidos hacia los que mejor permiten al alumno construir una visión crítica

compleja, abstracta, argumentada y madura de su realidad social, la in-

fluencia del proyecto social cultural pone de manifiesto la necesidad de se-

leccionar aquellos que le preparen mejor para vivir en una sociedad plural y

cambiante. Sin embargo, no todas las disciplinas sociales contribuyen del

mismo modo a esta tarea, por lo que la integración de sus contribuciones en

un proyecto único de enseñanza y aprendizaje constituye uno de los mayo-

res desafíos a que se enfrentan el profesorado.

3.  Capacidades cognitivas y habilidades de razonamiento
y de aprendizaje de los alumnos en ciencias sociales

En las décadas comprendidas entre finales de los años cincuenta y princi-

pios de los años setenta, buena parte de la investigación psicoeducativa se

centra en el estudio del desarrollo de las capacidades generales de razona-

miento hipotético deductivo (véase el capítulo 17 del volumen I de esta

obra). Ello permite postular una serie de requisitos de aprendizaje y eviden-

ciar que este tipo de pensamiento se alcanza más tarde en el ámbito del

pensamiento social que en el ámbito del pensamiento científico y matemá-

tico. Sin embargo, los resultados de estas investigaciones no proporcionan a
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la postre un modelo ajustado, ya que reducen el pensamiento a conjuntos

de relaciones lógicas y de exámenes de hipótesis, al tiempo que minimizan

los efectos de los conocimientos específicos de los alumnos en el aprendi-

zaje. 

Con el auge de la revolución cognitiva, empieza a analizarse el aprendi-

zaje de los alumnos en un amplio abanico de materias y disciplinas escola-

res. Pero no será hasta bien entrada la década de los ochenta que la investi-

gación psicológica iniciará el estudio de los procesos de aprendizaje sobre

contenidos de historia y ciencias sociales. Así, se estudian los conocimien-

tos previos, las capacidades implicadas en el procesamiento de textos y mu-

chos de los procesos de razonamiento histórico y social. El análisis de los

conocimientos previos contempla tanto el grado de organización, relevancia

y accesibilidad de estos conocimientos en relación con el nuevo contenido

de aprendizaje, como la identificación de la naturaleza de saberes de tipo

declarativo, procedimental, estratégico y metacognitivo implicados en di-

cho aprendizaje. Una parte de esta investigación se centra en las representa-

ciones sobre la cronología y el tiempo histórico, pero pronto se dirige al

pensamiento de los alumnos sobre una serie de conceptos como el de na-

ción, país, trabajo, dinero y producción económica. Sin embargo, la mayo-

ría de estos estudios se desarrollan dentro de proyectos de investigación que

abordan temáticas más ambiciosas, como las características del desarrollo y

del aprendizaje de los alumnos adolescentes. 

A pesar de los esfuerzos realizados, todavía son escasos los estudios que

toman el proceso de enseñanza y aprendizaje como unidad básica de análi-

sis de los procesos de construcción del conocimiento y que contemplan la

acción mediadora del profesor en el aprendizaje escolar. En general, la in-

vestigación psicológica en ciencias sociales ofrece un panorama fragmenta-

do y diverso que no permite dar respuesta a los interrogantes y a las exigen-

cias que se plantean desde la práctica educativa. Sin embargo, y aunque el

reto sigue siendo elaborar un modelo representativo y contextualizado del

proceso de enseñanza y aprendizaje en el área de ciencias sociales, existen

ya en la actualidad aportaciones significativas que ayudan a conocer las ca-

pacidades de los alumnos implicadas en el aprendizaje de estos saberes, y

de las que se ofrece a continuación una breve síntesis.

1. Las ciencias sociales establecen explicaciones multicausales. En la

multicausalidad intervienen muchos y variados factores —los agen-

tes causales tienen entidades distintas, individuales y colectivas—

cuya concreción y efectos varían con el tiempo. Los alumnos de 12

a 14 años suelen tener serias dificultades en relación con el estable-

cimiento de relaciones causales, mientras que los adolescentes de

mayor edad actúan mejor en este campo (Carretero, Asensio y Pozo,

1991). También intervienen en la atribución de la causalidad el co-

nocimiento previo de los alumnos y sus representaciones de qué es
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una explicación histórica. Estas representaciones orientan el razona-

miento condicionando sus resultados (Halldén, 1994). Así, por

ejemplo, los alumnos suelen considerar que las acciones de los indi-

viduos son las que explican los hechos históricos y que los motivos

de su actuación son las condiciones más importantes directamente

relacionadas con los hechos que se juzgan. Por el contrario, los his-

toriadores expertos enfatizan mucho más las condiciones de carác-

ter contextual, relativas a la influencia de la sociedad o de las es-

tructuras institucionales.

2. El razonamiento de los alumnos en ciencias sociales incluye elabo-

rar evidencias que demuestren lo que ocurre en una situación deter-

minada. El School’s Council History 13-16 estudió este proceso en

un marco de investigación no cronológica, implicando para ello a

los alumnos en situaciones de indagación, usando un amplio abani-

co de materiales y confrontándolos a formas de pensar y de actuar

diferentes. Con el fin de evaluar los resultados, Shemilt (1987) en-

trevistó a 167 estudiantes de unos 15 años y encontró que la com-

prensión de la evidencia histórica se estructura en torno a cuatro ni-

veles. El nivel mínimo es aquél en que la evidencia se iguala a

conocimiento; según los alumnos de este nivel, los acontecimientos

ocurren sin otra lógica que su diferente distribución en la secuencia

temporal. Los alumnos del segundo nivel reconocen la necesidad de

la evidencia, pero igualan la reconstrucción histórica a la recompo-

sición de las piezas de un puzzle preconfigurado. En el tercer esta-

dio, los estudiantes diferencian entre evidencia e información y se

dan cuenta de que necesitan un sistema o conjunto de ideas para de-

terminar lo que constituye una evidencia; el alumno distingue entre

la historia y el pasado, reconociendo que la evidencia implica selec-

ción y valoración de datos, por lo que puede no reflejar nunca lo

ocurrido en toda su complejidad. En el cuarto estadio, la historia es

considerada a la vez una reconstrucción y una interpretación del pa-

sado.

3. El aprendizaje del razonamiento en ciencias sociales, en especial en

historia, exige que los alumnos diferencien entre las conclusiones y

las premisas, lo que puede contribuir a desarrollar su capacidad para

evaluar ciertos argumentos, comprender y usar términos de forma

precisa y evaluar fines éticos. En el aprendizaje de las ciencias so-

ciales influye la capacidad de razonamiento informal, es decir, la

capacidad del alumno para establecer verdades probables y razonar

sobre ellas (Voss, Perkins y Segal, 1991; Voss, 1996). Dado que el

proceso consiste en elaborar un argumento que se sostiene en una

razón debidamente justificada, el razonamiento se evalúa por su

grado de consistencia, siguiendo criterios de aceptabilidad o plausi-

bilidad, por la amplitud con que las razones esgrimidas apoyan estas
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exigencias y por el peso de los contraargumentos que restan fuerza

a la argumentación. Una de las facetas más importantes de dicha ar-

gumentación es que puede ser influenciada no sólo por el conoci-

miento de los alumnos, sino también por sus creencias sus actitudes

sobre lo que se plantea. 

4. En lo que concierne al aprendizaje de la historia, los alumnos

muestran diferentes niveles de comprensión de las conductas de

otras personas en el pasado, es decir, diferentes niveles de empatía

(Ashby y Lee, 1987). Los estudiantes más jóvenes tienen dificulta-

des para dejar de tratar los hechos y situaciones del pasado desde

una perspectiva que no sea la propia, mientras que los de mayor

edad atienden cada vez más a la perspectiva de los protagonistas de

los hechos que se explican, hasta llegar, finalmente, a diferenciar

claramente los referentes de pensamiento del pasado y del presente.

5. Las competencias señaladas convergen en la capacidad del alumno

para razonar críticamente, que constituye una forma superior de

pensamiento. El pensamiento crítico surge de aprender a problema-

tizar lo evidente, guiándose por determinados principios e ideas, no

necesariamente coincidentes con los que predominan en la sociedad

en un momento dado. El proceso implica que el alumno establezca

una diferencia entre hechos y opiniones y cuestione o problematice

ambos y sus relaciones mutuas. Si bien muchos autores han defini-

do y puesto de relieve la importancia de este tipo de pensamiento,

han sido muchos menos los que han estudiado cómo el profesor

puede mediar para que el alumno lo adquiera (Dhand, 1994; Domín-

guez, 1994).

4.  Las prácticas de enseñanza y evaluación en ciencias
sociales

Los apartados anteriores han permitido poner de relieve las dimensiones

que definen los contenidos escolares de las ciencias sociales e identificar

algunas capacidades y conocimientos del alumno directamente implicados

en los procesos de enseñanza y aprendizaje de esos contenidos. Sin embar-

go, es en la práctica cotidiana del aula donde finalmente se materializa y

construye el contenido de aprendizaje y donde toma forma la actividad del

alumno para apropiarse del mismo. La responsabilidad del profesorado

consiste en mediar en esa relación priorizando el logro de determinadas

metas y objetivos educativos, concretando la selección, organización y se-

cuenciación definitiva de los contenidos, y proponiendo los medios y for-

mas de organizar la enseñanza y la evaluación. 

La presencia continuada de las ciencias sociales en el currículo ha dado

como resultado una rica variedad de prácticas de aprendizaje, enseñanza y
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evaluación, así como una amplia producción de materiales curriculares. Sin

embargo, por diversas razones —entre las que cabe destacar la eterna dis-

cusión sobre el valor formativo de la geografía, la historia y las ciencias so-

ciales— sigue sin haber consenso en torno a su significado educativo. Esta

situación se traduce en un desajuste entre lo que el profesorado piensa y va-

lora del área y lo que finalmente acontece en el aula. Las investigaciones

muestran que la mayor parte de las estrategias didácticas que utilizan los

profesores se basan en las clases magistrales y en el libro de texto; además,

aunque introduzcan innovaciones didácticas, tienen dificultades para lograr

objetivos educativos de alto nivel cognitivo y para establecer situaciones de

evaluación coherentes con su enseñanza (Newman, 1990; Thornton, 1991;

Pagès, 1997). 

Desde nuestro punto de vista, las prácticas de enseñanza y evaluación

deberían reflejar la concepción de los profesores sobre las capacidades y

formas de pensamiento que promueven determinados aprendizajes. Si esto

no ocurre, puede deberse a que la complejidad de la práctica necesita de

mayores conocimientos para lograr lo que se proponen. La adopción pro-

gresiva en el transcurso de las últimas décadas de un punto de vista socio-

cultural, constructivista e interaccionista en el estudio de las prácticas edu-

cativas escolares está empezando a permitir, no sólo conocer mejor estas

prácticas, sino también intervenir para mejorarlas (Coll, 1999b). Tomando

como base este conocimiento, plasmado en innovaciones que los profesores

ya llevan a cabo actualmente, proponemos a continuación una serie de

orientaciones de los procesos de enseñanza y evaluación en el aula cohe-

rentes con la perspectiva sociocultural de la construcción del conocimiento

escolar:

1. Enmarcar la actividad global de aprendizaje en un enfoque de la en-

señanza de las ciencias sociales que desafíe las convicciones inicia-

les de los alumnos. Se trata de que los alumnos consideren alternati-

vas posibles a los acontecimientos sociales y representaciones

diferentes de los hechos históricos, así como de trabajar con datos

y situaciones que reflejan relatividad e incertidumbre. Wineburg y

Wilson (1991) han puesto de manifiesto hasta qué punto el enfoque

global de la materia que adopta el profesor es relevante para orientar

el desarrollo de uno u otro tipo de capacidades. Sin embargo, este

enfoque tampoco será posible si no incluye una práctica de evalua-

ción coherente con sus planteamientos. 

2. Situar el proceso de enseñanza y aprendizaje en un contexto de aula

que destaque su dimensión social y mediada. Para aprender ciencias

sociales es necesario que el alumno se implique en situaciones y ac-

tividades colectivas de carácter social y cultural. De este modo, se

pone al alumno en una situación propicia para explicitar y dar a co-

nocer sus ideas, explorar y reflexionar otras diferentes, aceptar tanto
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la relatividad del conocimiento como la necesidad de contextuali-

zarlo, argumentar los propios planteamientos y valorarlos en su jus-

ta medida. Entre las situaciones de aprendizaje posibles cabe desta-

car la participación en debates y juegos de rol y el desarrollo de

proyectos de indagación en equipo. Por su parte, la evaluación del

área ha de incluir situaciones que valoren los aprendizajes que se

manifiestan en situación de interacción. 

3. Planificar situaciones y actividades de aprendizaje y evaluación que

se correspondan con el amplio abanico de capacidades que cubren,

en conjunto, las diferentes dimensiones de los contenidos escolares

del área. El trabajo escolar en ciencias sociales tiene tradicional-

mente una orientación conceptual, en la que se considera que lo im-

portante es recordar hechos y datos, comprender principios y con-

ceptos clave y establecer relaciones. Pero el desarrollo de las

capacidades del alumnado será incompleto si no se incluyen tam-

bién contenidos procedimentales. No se trata sólo de emplear proce-

dimientos en el aula, sino de convertirlos en objeto expreso de

aprendizaje y enseñanza y de evaluación. Desde esta perspectiva, la

enseñanza de las ciencias sociales consiste no tanto en incluir activi-

dades vinculadas a tipos de contenidos diferentes, sino en crear

marcos de actividad compleja en los que el aprendizaje de procedi-

mientos adquiera un verdadero significado y tenga sentido para los

alumnos. En esta línea, cabe destacar la importancia de implicar a

los alumnos en actividades de carácter abierto —como por ejemplo,

la solución de problemas y los proyectos de indagación individuales

y en grupo— que les exigen mucho más que identificar la respuesta

correcta establecida de antemano en el libro de texto (Domínguez,

1994). Como ha mostrado Greene (1994), comparando alumnos que

resuelven problemas con los que elaboran informes, los primeros

usan más sus conocimientos iniciales, estructuran y dirigen su

aprendizaje con mayor grado de autonomía y resultan más innova-

dores y críticos en el uso de la información y en su comunicación.

Por otro lado, en las áreas de conocimiento social parece más perti-

nente que en otras el trabajo de contenidos actitudinales, como

si fuera el ámbito curricular más idóneo para el aprendizaje, en -

señanza y evaluación de los valores, las actitudes, las normas.

Tal reco nocimiento debe acompañarse de una identificación y un

análisis de las situaciones y actividades que pueden utilizarse de

forma sistemática en la enseñanza y la evaluación de estos conteni-

dos. En este sentido, cabe señalar la idoneidad de las situaciones y

ac tividades que implican el trabajo en grupo colaborativo y exigen

de los alumnos actitudes de respeto, participación, colaboración,

constancia, compromiso y respeto a las normas y a los aspectos for -

males.
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4. Enseñar ciencias sociales contando con las nuevas tecnologías de la

información y la comunicación y los programas multimedia, valo-

rándolos como un recurso importante de innovación educativa, entre

otros y combinado con otros. Se ha comprobado que los estudiantes

que usan programas de esta naturaleza (juegos de simulación, de

procesamiento de datos, de refuerzo de capacidades de razonamien-

to social, etc.) profundizan en mayor medida en los conceptos esta-

bleciendo múltiples y variadas conexiones, al tiempo que valoran

mejor la evidencia de ciertos hechos valiéndose de argumentos con-

ceptuales que consideran y mantienen de forma más rigurosa (Spoehr

y Spoehr, 1994), siempre que se cumpla una serie de condiciones.

En este sentido, lo que conviene destacar en todos los casos es la

posibilidad que dichos recursos ofrecen de convertir una clase en

que sólo cuenta la voz del profesorado en otra que da entrada a vo-

ces  diferentes por el hecho de que el trabajo en multimedia se rea -

liza habitualmente en parejas o grupos pequeños que se ven obliga-

dos a coordinar todas las acciones y a tomar decisiones

conjuntamente, compartiendo un medio atractivo e interactivo. En

las aulas que emplean los recursos tecnológicos, el conocimiento

puede crear se en el diálogo entre el profesor y los estudiantes y en-

tre los estudiantes y los diferentes interlocutores que proporcionan

los programas, siendo este aspecto una de sus aportaciones educati-

vas más relevantes.

5. Crear un contexto de aula en que el alumno aprenda a hablar en el

lenguaje de las ciencias sociales. Se trata de favorecer la adquisición

del léxico y de las formas de habla y de comunicación propias de la

geografía, la historia y las ciencias sociales. Para ello, tan importan-

te es cuidar la explicación del profesor y los intercambios en el aula,

como aprovechar las tareas de lectura y escritura habituales. Sin em-

bargo, no todas las formas de lectura y escritura en el aula son

igualmente relevantes en este sentido. De lo que se trata no es de

leer o escribir por el mero hecho de hacerlo, sino de que ambos pro-

cesos sirvan a la elaboración personal y conjunta de significados

culturales. 

El aprendizaje de los textos característicos mediante los que se

comunican y construyen los saberes sociales toma todo su sentido

en este marco. En su enseñanza cabe tener en cuenta la variedad de

habilidades requeridas para aprenderlos convenientemente. Así, cam-

bian las exigencias cuando lo que se lee y compone es una narración,

una descripción, una argumentación o una justificación; o cuando

leer y escribir implica que la información ha de ser, por ejemplo,

identificada, comprendida, analizada, interpretada, contrastada, co-

rroborada, contextualizada, comunicada, y no simplemente repetida

o copiada mecánicamente (Jorba, Gómez y Prats, 1999). Conviene
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huir de ciertas prácticas relacionadas con tareas muy mecánicas de

lectura y escritura. Aspectos como la duración de la tarea, que per-

mite que el alumno se implique realmente en el proceso de escritu-

ra, su uso en el marco de acontecimientos reales en la clase y en la

comunidad, el sentido y el significado que tiene para el alumno, la

variedad y distribución de las tareas a lo largo del tiempo y la posi-

bilidad de negociación de los objetivos entre profesores y alumnos

son, entre otros, aspectos que confieren mayor significado a la in-

corporación de los textos característicos de las ciencias sociales a

las prácticas de enseñanza en el aula (Gilstrap, 1991) . 

6. Usar de forma crítica la narrativa, entendida como una recurso se-

miótico que media en la explicación e interpretación de los hechos

en ciencias sociales. Si las historias son reconstrucciones del pasado

para los propósitos del presente y para los objetivos de futuro del

que narra (Valsiner, 1992), entonces los docentes han de ser cons-

cientes de que la narrativa contribuye a orientar conceptualmente el

pensamiento. Los profesores se valen de diferentes tipos de estruc-

tura narrativa — que demuestran coherencia y conexión entre una

serie de acontecimientos y su sentido a través del tiempo— para

componer diferentes formas de explicación de los hechos y dar

cuenta de la dinámica del cambio histórico (Gergen y Gergen,

1984). La narrativa ejerce una fuerte mediación en la construcción

de la realidad desde muy temprano, ya que los niños elaboran expli-

caciones iniciales de los hechos que les resultan relevantes valién-

dose de la forma narrativa (Van Sledright y Brophy, 1992). Del mis-

mo modo, la primera versión de la historia que los alumnos

aprenden, en muchos casos la historia oficial, media de forma rele-

vante en la representación del mundo que construyen. Esta visión

inicial de la historia resulta difícil de modificar, incluso cuando se

les presenta de nuevo de forma crítica, ya que el cambio de concep-

ción previa requiere de la reconstrucción personal de la explicación

histórica y no constituye únicamente una sustitución de la versión

inicial. Pero, no toda internalización implica identificación, ya que

puede ocurrir que el alumno conozca e incluso valore como cierta

una versión del pasado, al tiempo que no la reconoce como la repre-

sentación de su propio pasado y no la usa para orientar sus perspec-

tivas de futuro (Werstch, 1997). Conscientes del poder mediador de

la narrativa, los profesores deben usarla siendo críticos con lo que

comunican y ayudando a los alumnos a revisarla críticamente.

7. Enseñar a utilizar los recursos gráficos como mediadores del apren-

dizaje. Los libros de texto y otros materiales curriculares incluyen

una abundante cantidad de recursos gráficos que han de servir para

facilitar la comprensión del contenido (Mayer, 1993). Estos recursos

gráficos, por sus características específicas (concreción y resumen
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del contenido, realce visual, explicitación de las relaciones concep-

tuales y espaciales), requieren de estrategias de interpretación dife-

rentes y complementarias a las del código verbal. Piénsese, por

ejemplo, en la lectura de mapas, que exige la comprensión de las re-

laciones espaciales y numéricas, los símbolos y las coordenadas,

además de la información verbal (Postigo y Pozo, 1996); así, la pre-

sentación conjunta de informaciones gráficas y verbales obliga a su

puesta en relación, al tiempo que permite desarrollar la habilidad de

producir información verbal a partir de lo gráfico, y a la inversa,

de traducir gráficamente, si se diera el caso, la información verbal.

8. Establecer un discurso de carácter dialógico en el aula, que contem-

ple las voces de profesores y alumnos que se interpelan mutuamente

(Wilen, 1991). El profesor ha de huir de las estructuras comunicati-

vas tipo IRE (véase el capítulo 15 de este volumen) e intentar esta-

blecer formas de comunicación más complejas que planteen al

alumno retos significativos de mayor nivel cognitivo (Gómez y

Mauri, 2000). Se trata de abandonar formas de explicación autocon-

tenidas, completas y autosuficientes, sustituyéndolas por otras en

que un concepto es introducido y discutido en diferentes ocasiones

y reelaborado a diferentes niveles. Desde esta misma perspectiva,

surge la crítica a la falta generalizada en los libros de historia de in-

dicadores que evidencien el carácter relativo del propio conocimien-

to histórico, ya que fomentan la idea de que aprender historia con-

siste en conocer hechos objetivos e irrefutables (Crismore, 1984). 

9. Desarrollar una práctica de evaluación ajustada a las finalidades y

características del aprendizaje y de la enseñanza de los contenidos

de las ciencias sociales. Particularmente importante a este respecto

es la utilización de situaciones y actividades de evaluación variadas,

la utilización de situaciones sociales reales para evaluar los aprendi-

zajes y la importancia de contemplar en la evaluación los conteni-

dos relativos a valores, actitudes y normas. Asimismo, cabe señalar

el interés de incluir, en la realización de las actividades de evalua-

ción, momentos dedicados a prepararlas, a corregir y valorar con-

juntamente los resultados obtenidos y a aprovechar las valoraciones

realizadas como plataforma para seguir aprendiendo (véase el capí-

tulo 22 de este volumen). 

5.  A modo de conclusión

La exposición precedente acerca de la enseñanza y el aprendizaje del cono-

cimiento social ha intentado abarcar, en la medida en que lo permite la ex-

tensión de este capítulo, un amplio abanico de aspectos relevantes que in-

tervienen en dicho proceso desde un punto de vista psicológico. Sin
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embargo, desde la perspectiva constructivista de la enseñanza y el aprendi-

zaje escolar, el análisis de dicho proceso sigue siendo el objetivo preferente

de la investigación y la práctica educativa. Queda mucho por avanzar en la

comprensión del desarrollo de las capacidades implicadas en la construcción

de conocimientos sociales y de la mediación del profesor en el aprendizaje.

A pesar de lo limitadas que parecen ser actualmente las contribuciones

de la psicología a la comprensión de los procesos de construcción de cono-

cimientos de ciencias sociales, en el presente capítulo hemos intentado po-

ner de manifiesto la importancia de determinados aspectos de dicho proce-

so, entre los que destacamos los siguientes:

— La selección del contenidos escolares referidos al conocimiento so-

cial varía de acuerdo con las exigencias de la sociedad, ya que con-

lleva, en todos los casos, la elección intencional, más o menos explí-

cita, de una determinada perspectiva cultural, ideológica y política.

— La selección de contenidos ha de favorecer que el alumno desarrolle

las capacidades necesarias para elaborar y tratar un conocimiento

que se caracteriza, entre otras cosas, por ser objeto de polémica y es-

tar sujeto a interpretación, así como las capacidades que le permitan

valorar personalmente los criterios en los que dicho conocimiento

social basa su aceptabilidad.

— En cualquier caso, desde el punto de vista psicológico lo más impor-

tante no es la propuesta de contenidos en sí misma, sino su influen-

cia en la actividad conjunta de profesores y alumnos en el aula y las

consecuencias de la relación de estos tres elementos para el desarro-

llo de uno u otro tipo de capacidades personales. En otras palabras,

más allá de lo que van a aprender los alumnos, lo que realmente es-

tamos decidiendo al hacerles participar en determinadas prácticas y

reflexiones vinculadas al aprendizaje de unos contenidos concretos

es el tipo de persona que contribuiremos a formar.

— Las prácticas de enseñanza y aprendizaje del conocimiento social

adquieren relevancia cuando se deciden como resultado de la toma

en consideración de la naturaleza del conocimiento social y de su

construcción por los alumnos en el contexto escolar. Cabe destacar,

sin embargo, que estas prácticas precisan, a su vez, de unas prácticas

de evaluación que tengan en cuenta la naturaleza y las características de

los aprendizajes sociales, tal como se ha señalado en este capítulo.

— Aprender ciencias sociales es, en último término, aprender el len-

guaje de dichas ciencias en todas sus manifestaciones. Este aprendi-

zaje se ve particularmente facilitado por un clima de aula dialógico,

capaz de integrar las voces de todos los actores presentes en el con-

texto escolar, y que permita evidenciar también la diversidad de las

voces que confluyen en los contextos históricos, geográficos y socia-

les que se estudian.
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21.  La enseñanza y el
aprendizaje de las ciencias

físiconaturales: una
perspectiva psicológica

Mercè Garcia-Milà

1.  Introducción

Aunque las primeras investigaciones en el campo de la enseñanza de las

ciencias datan de principios del siglo XX (Science Education, revista pione-

ra en el campo, empezó a publicarse en el año 1916), el planteamiento que

defiende el aprendizaje y la enseñanza de las ciencias como campo especí-

fico de investigación es bastante reciente. A pesar de estos trabajos pione-

ros, tuvo que pasar mucho tiempo para que la enseñanza de las ciencias se

constituyera en un campo de investigación propio y dejaran de ser los mis-

mos científicos, trabajando en los departamentos universitarios, los que di-

señaban los contenidos curriculares que estaban totalmente determinados

por las concepciones dominantes sobre la naturaleza de la ciencia. Este giro

tuvo lugar gracias a una creciente preocupación de la comunidad educativa

por los procesos enseñanza de las ciencias. Al mismo tiempo que ocurre

este giro, comienzan a divulgarse diversas teorías psicológicas del aprendi-

zaje y de la instrucción, en un inicio teorías generales y más tarde aplicadas

al aprendizaje de los contenidos específicos, muy especialmente de las

ciencias físiconaturales. En particular, a partir de lo que se conoce en psico-

logía como la revolución cognitiva, se configura el campo de la psicología

cognitiva de la instrucción (Resnick, 1981) y aparece la psicopedagogía de

las ciencias físiconaturales como una área de estudio específica que se nu-

tre de trabajos de colaboración interdisciplinar.
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En este capítulo se presenta un estado de la cuestión de la investigación

actual en el campo del aprendizaje y la enseñanza de las ciencias. En la pri-

mera parte se presenta un análisis de las distintas concepciones sobre la na-

turaleza de la ciencia que han marcado los contenidos curriculares a lo lar-

go de la historia. En la segunda, se analizan los factores psicológicos

implicados en la construcción del conocimiento científico. La tercera está

dedicada a la descripción de los mecanismos de construcción de conoci-

miento. Y en la cuarta y última, se plantean algunas consideraciones en tor-

no a las relaciones entre la psicología de la educación y la didáctica de las

ciencias.

2.  La naturaleza de la ciencia

La perspectiva actual de epistemología de la ciencia la define como el co-

nocimiento sobre la naturaleza que resume los esfuerzos colectivos, los

descubrimientos y la sabiduría de la especie humana en un momento deter-

minado de la historia de la humanidad. La ciencia es algo más que otro

nombre para designar el conocimiento; es una actividad humana colectiva

que tiene como objetivo descubrir el orden en la naturaleza y averiguar las

causas que gobiernan este orden. A lo largo de la historia, científicos y

pensadores han ido sustituyendo teorías aceptadas como verdaderas duran-

te años por otras que proporcionan una mejor interpretación de los fenó-

menos. A menudo, estos cambios se refieren a aspectos puntuales de las

teorías, que cambian de forma gradual. Excepcionalmente, el cambio pue-

de consistir en planteamientos teóricos radicalmente distintos. De acuerdo

con Kuhn (1962), uno de los representantes de la nueva epistemología de

la ciencia, estos dos tipos de cambios corresponderían a dos maneras dis-

tintas de «hacer ciencia». La primera sería una ciencia normal y la segun-

da una ciencia revolucionaria. Según Kuhn, la ciencia avanzaría mediante

la combinación de estas dos maneras de hacerla. Los trabajos de Copérni-

co y Galileo son un buen ejemplo de lo que Kuhn denomina ciencia revo-

lucionaria. Copérnico intentaba explicar la órbita de Marte utilizando la te-

o ría geocéntrica del universo de Ptomoleo, pero con esa teoría le resultaba

imposible. Al revisar el sistema de Ptolomeo, pensó que sería mucho más

sencillo postular que el Sol, en lugar de la Tierra, es el centro del universo

(teoría heliocéntrica). En ese momento del proceso de creación, Copérnico

encontró una idea que permitía explicar las órbitas de otros planetas de

forma tan satisfactoria como Ptolomeo explicaba la órbita de la Tierra. Así

nació un nuevo paradigma. Pasaron muchos años antes de que la teoría he-

liocéntrica fuera aceptada por la comunidad científica, porque en todas las

épocas los intelectuales rebeldes suelen ser silenciados por el poder esta-

blecido, aunque finalmente sus ideas científicas acaben siendo reconoci-

das.
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El análisis epistemológico de la naturaleza de la ciencia debe tomar en

consideración la influencia de los factores ideológicos, económicos y so-

ciales en la construcción del conocimiento científico, a partir de análisis

históricos y filosóficos. Esta perspectiva no es compartida habitualmente

por los legos, e incluso por muchos maestros y profesores, ya que, cuando

se les pregunta qué es la ciencia, suelen responder que ésta es lo que expli-

can las teorías científicas, las cuales se derivan de forma rigurosa de los he-

chos observados y de los resultados de los experimentos; afirman asimismo

que la ciencia se basa en aquello que se puede tocar, ver, sentir, etc., y no

en opiniones, preferencias personales o en imaginaciones especulativas; y

finalmente, consideran también que la ciencia es objetiva y que el conoci-

miento científico es fiable porque es un conocimiento probado (Garcia-

Milá, Izquierdo y Sanmartí, 1998). Es fundamental que los profesores de

ciencias ayuden a sus alumnos a entender que las teorías científicas son

construcciones sociales y que el conocimiento científico no existe porque

haya sido probado, sino porque todavía no ha sido refutado (Kuhn, 1962).

Es necesario para ello, sin embargo, que los profesores reconozcan el ca-

rácter constructivo y humano de las ciencias y abandonen las concepciones

dogmáticas aún vigentes a menudo, de forma explícita o implícita, en de-

terminadas prácticas de enseñanza (Izquierdo, 1998).

La epistemología de la ciencia ha marcado el cambio en las concepcio-

nes sobre cómo se aprende y se enseña ciencia. La concepción epistemoló-

gica de la ciencia que considera que ésta se construye socialmente ha coin-

cidido con una perspectiva psicológica constructivista del aprendizaje de

las ciencias, perspectiva que se opone a los modelos de aprendizaje más re-

ceptivos. La construcción de conocimiento científico implica la puesta en

marcha de una serie de procesos que desarrollan unas determinadas actitu-

des, activan unos conocimientos previos y dan lugar a unas determinadas

estrategias que operan sobre el conocimiento y ayudan a solucionar proble-

mas. Estos aspectos de la ciencia son necesarios para construir eficazmente

el conocimiento científico. En el transcurso de estos últimos años se han

subrayado estos aspectos tanto desde la investigación psicopedagógica

como desde la metodología de la enseñanza de las ciencias. En el momento

actual de colaboración interdisciplinar, diversos grupos de distinta forma-

ción y tradición investigadora comparten un mismo planteamiento cons-

tructivista y un principio común: estudiar los procesos de construcción y

co-construcción (véanse los capítulos 5 y 6 de este volumen) del conoci-

miento implicados en el aprendizaje de las ciencias a partir del análisis de

situaciones concretas de enseñanza y aprendizaje y del análisis del conoci-

miento científico específico implicado en estas situaciones. 

De forma similar, las distintas concepciones sobre la naturaleza de la

ciencia se han plasmado también en los objetivos de la enseñanza de las

ciencias, sobre los que actualmente existe un cierto consenso: se pretende

que todos los ciudadanos adquieran una formación científica que les permi-
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ta desenvolverse con soltura en una sociedad tecnológicamente avanzada

(AAAS, 1990). Este consenso responde a una tendencia innovadora, deno-

minada Ciencia-Tecnología-Sociedad (CTS), que defiende la importancia

de la dimensión social de la ciencia y que se ha plasmado en numerosas

propuestas curriculares. La idea fundamental que subyace a estas propues-

tas es que el trabajo científico no tiene lugar al margen de la sociedad en el

que tiene lugar, sino que está influido por los problemas sociales al mismo

tiempo influye, a su vez, sobre el medio físico y social en el que se lleva a

cabo (Gil y otros 1991). Para dichas propuestas, el objetivo prioritario de la

educación básica, y en especial de la secundaria obligatoria, no es formar

científicos, sino formar ciudadanos críticos ante una sociedad que cambia

rápidamente debido a la acción de la tecnología y de la ciencia.

3.  Factores y procesos psicológicos implicados
en la construcción del conocimiento científico

La concepción constructivista de la enseñanza y del aprendizaje (véase el

capítulo 6 de este volumen) proporciona un esquema útil para dar cuenta

del estado de la cuestión de las investigaciones sobre el aprendizaje y la en-

señanza de las ciencias desde una perspectiva psicológica. Si tomamos

como punto de partida el triángulo alumno-profesor-contenidos como un

núcleo de interacciones en el que interviene una serie de factores de carác-

ter intra e interpsicológico, podremos entender mejor los procesos de ense-

ñanza y aprendizaje. En las páginas que siguen nos ocuparemos de los dos

grandes tipos de factores y procesos intrapsicológicos, cognitivos y afecti-

vos, implicados en la construcción de conocimiento científico. Los factores

y procesos de naturaleza interpsicológica serán objeto de atención en el

apartado siguiente.

3.1  Aspectos cognitivos del aprendizaje

De acuerdo con la concepción constructivista de la enseñanza y del apren-

dizaje, englobamos los procesos intrapsicológicos de tipo cognitivo bajo el

concepto de competencia cognitiva, entendida como el nivel de desarrollo

cognitivo del alumno, los conocimientos previos y las estrategias cognitivas

y metacognitivas que aporta el alumno cuando aprende ciencias.

A.  Competencia cognitiva y pensamiento formal

El concepto de nivel de desarrollo cognitivo es uno de los más utilizados en

el aprendizaje y la enseñanza de las ciencias. Uno de los principales atracti-

vos de este uso se encuentra en el último estadio del desarrollo cognitivo
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establecido por Inhelder y Piaget (1955) en sus investigaciones psicogenéti-

cas, el estadio de las operaciones formales, considerado por estos autores

como una descripción psicológica del pensamiento científico y, como tal,

generador de conocimiento. Según Piaget e Inhelder, un alumno que ha de-

sarrollado las operaciones formales sería capaz de razonar científicamente

(véase el capítulo 17 del volumen I de esta obra). Pero, ¿qué es el razona-

miento científico? Según este enfoque, los adolescentes serían capaces de

razonar sobre realidades antes no vividas o experimentadas. Serían capaces

de pensar de manera puramente formal, utilizando un razonamiento hipoté-

tico-deductivo y realizando deducciones a partir de unas premisas. Podrían

también pensar de forma inductiva, de los datos a las conclusiones, forman-

do hipótesis e imaginándose cómo sería el mundo si sus hipótesis funciona-

ran. Además, según Piaget e Inhelder, el adolescente podría experimentar,

entendiendo que, para determinar el efecto de algo, es necesario controlar

todos los factores menos aquél del que se pretende determinar el efecto (es

decir, controlar variables). Otras habilidades propias del pensamiento for-

mal identificables con el razonamiento científico que se deducen de las in-

vestigaciones de estos autores son, por ejemplo, la capacidad de generar to-

das las combinaciones posibles de factores que pueden variar, la de resolver

problemas que requieren la comparación de distintas proporciones y la de

entender los principios que rigen el cálculo de probabilidades.

Desde otras perspectivas teóricas, sin embargo, se ha considerado que el

planteamiento de Piaget e Inhelder comporta ciertas limitaciones para dar

cuenta de la competencia cognitiva del alumno ante el aprendizaje. Equipa-

rar las competencias para adquirir conocimiento científico con el desarrollo

y la consolidación de las operaciones formales puede resultar un plantea-

miento algo sesgado, ya que supondría una correspondencia entre la conso-

lidación de las operaciones formales del alumno y el éxito en la educación

secundaria. Aunque las operaciones formales puedan ser una condición ne-

cesaria para aprender algunos contenidos en general, y más concretamente

para aprender ciencias, no son en ningún caso suficientes.

En las investigaciones sobre el aprendizaje de las ciencias desde la

perspectiva piagetiana se han encontrado básicamente dos problemas. El

primero se refiere a que, a pesar de que Piaget e Inhelder sugirieran que a

los 12 años se empieza a pensar formalmente y que al final de la adoles-

cencia los alumnos ya han consolidado las operaciones formales, numero-

sos estudios han mostrado que gran parte de los adolescentes y muchos

adultos no sólo son incapaces de controlar variables o de entender la nece-

sidad de controlarlas, sino que tampoco pueden aplicar el pensamiento

proporcional o la combinatoria (Karplus, Adi y Lawson, 1980; Pozo y Ca-

rretero, 1987). Si la adquisición de las operaciones formales fuera una

condición suficiente para el aprendizaje de los contenidos de ciencias, los

alumnos deberían poder construir el conocimiento científico sin ninguna

dificultad una vez alcanzado el nivel de desarrollo del pensamiento for-
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mal. Y aquí aparece el segundo problema de la perspectiva piagetiana en

relación con el aprendizaje de las ciencias, ya que las investigaciones

muestran que esto no es así. 

Al intentar describir las causas de las dificultades del aprendizaje de la

ciencia en el ámbito escolar, se abre un nuevo y prometedor campo de in-

vestigación en el que, sin abandonar los trabajos pioneros de Piaget y sus

colaboradores, participan e incluso convergen otras perspectivas como la

teoría del aprendizaje verbal significativo o teoría de la asimilación de Au-

subel y los enfoques del procesamiento humano de la información (véanse

los capítulos 3 y 4, respectivamente, de este volumen). Las investigaciones

situadas en está línea parten del principio de que, para promover el aprendi-

zaje de los conceptos, es necesario conocer y tomar en consideración los

conocimientos previos de los alumnos. Partiendo de lo que ya sabe el alum-

no, es necesario activar los conocimientos que favorecen un buen aprendi-

zaje y eliminar el «ruido» que los bloquea. Veamos brevemente qué tipos

de conocimientos previos ponen en juego los alumnos cuando aprenden

ciencias y por qué, a menudo, estos conocimientos bloquean el aprendizaje

en lugar de favorecerlo. 

B.  Competencia cognitiva y conocimientos previos

Para analizar las investigaciones sobre los conocimientos previos, partimos

de la propuesta de los enfoques del procesamiento de la información de

distinguir entre dos tipos de conocimientos: el declarativo y el procedimen-

tal (Anderson, 1985). El conocimiento declarativo, extrapolado a los conte-

nidos escolares, está formado por datos, conceptos, principios y teorías.

Así, por ejemplo, la teoría mecánica de Newton estaría formada por los tres

principios, el primero de los cuales hace referencia al movimiento de un

cuerpo con una velocidad constante (o a la ausencia de movimiento) cuan-

do no actúa ninguna fuerza sobre él; un concepto ligado a dicho principio

podría ser el de velocidad constante (como una ausencia de aceleración); y

finalmente, un dato sería el de dos velocidades idénticas de una bola sobre

la superficie de una mesa sin rozamiento en momentos distintos. La extra-

polación del conocimiento procedimental a la actividad escolar remite, por

su parte, a las estrategias en general y las estrategias de aprendizaje en par-

ticular (véanse los capítulos 8 y 9 de este volumen). Un ejemplo de conoci-

miento procedimental en ciencias podría ser el diseño de un test para com-

probar una hipótesis sobre cómo actúa el rozamiento en una bola que se

desplaza sobre una superficie; o la secuencia de pasos que se ponen en

marcha en la resolución de un problema de cinemática —generación de fór-

mulas, sustitución de incógnitas, planificación y evaluación del proceso,

etc.—.

Cabe destacar que, aunque las primeras investigaciones sobre el aprendi-

zaje de los dos tipos de conocimientos operaban por separado, en los plan-
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teamientos actuales se considera fundamental partir de la teoría del alumno

para determinar y mejorar los procedimientos implicados en la compren-

sión de la teoría objeto de aprendizaje. Y a la inversa, se hace necesario co-

nocer los procedimientos que operan sobre una teoría concreta cuando el

alumno intenta comprobarla o refutarla. Ambos tipos de conocimientos tra-

bajan en paralelo y no pueden existir el uno sin el otro. Pese a ello, y por

razones de claridad expositiva, en lo que sigue revisaremos las principales

líneas de investigación sobre los conocimientos previos en el campo de las

ciencias físiconaturales agrupándolas en dos bloques en función del tipo de

conocimiento, declarativo o procedimental, al que remiten en primera ins-

tancia. 

Las investigaciones sobre el conocimiento procedimental se estructuran

en dos grandes grupos: el primero hace referencia a las estrategias cogniti-

vas implicadas en el razonamiento científico (experimentación y argumen-

tación), mientras que el segundo concierne a las estrategias de solución de

problemas. En cuanto al conocimiento declarativo, las investigaciones han

sido muy prolíficas y se agrupan bajo diversos nombres (ideas previas, pre-

concepciones, concepciones erróneas, concepciones alternativas, teorías en

acción, etc.). En este capítulo adoptaremos la denominación «concepciones

alternativas» por ser la más neutra respecto a la valoración del conocimien-

to del alumno, evitando connotaciones negativas del mismo (Pozo y Gómez

Crespo, 1998).

Conocimiento procedimental. Los principales trabajos sobre los distintos

tipos de conocimiento procedimental se enmarcan en perspectivas teóricas

distintas. Por un lado, la psicología del desarrollo, tomando como punto de

partida la teoría piagetiana, ha profundizado en las estrategias de razona-

miento científico. Por otro, los enfoques del procesamiento humano de la

información han aportado datos muy precisos sobre diferencias en las es-

trategias de resolución de problemas a partir de estudios que comparan ex-

pertos y novatos. 

a) Las estrategias de razonamiento científico.

Los trabajos que analizan las estrategias de razonamiento científi-

co identifican dificultades tanto en los procesos de experimenta-

ción como en los de argumentación en todas las edades, incluso en

adultos. Más concretamente, en lo que concierne a los procesos de

experimentación, los alumnos presentan gran dificultad en diseñar

experimentos que refuten las hipótesis previas y muestran, en ge-

neral, un gran sesgo hacia la confirmación de dichas hipótesis.

Así, diseñan experimentos en los que las variables no están contro-

ladas, o en el mejor de los casos controlan sólo las que creen cau-

sales. En cuanto a los procesos de argumentación de las conclusio-

nes, los alumnos acostumbran a ignorar o incluso distorsionar

datos previos que refutan sus teorías previas y tienen una gran di-
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ficultad para eliminar hipótesis alternativas, ya que no encuentran

incoherente la utilización de los mismos datos para validar hipóte-

sis contradictorias (para una revisión véase Garcia-Mila, 1996).

Estos resultados han sido interpretados a partir de dos tipos de li-

mitaciones metacognitivas de los alumnos: por un lado, entender

cuándo y por qué se utiliza una determinada estrategia, y por otro,

entender que las estrategias sirven para manipular el conocimiento,

transformándolo en objeto de la propia cognición (Kuhn y otros,

1995).

b) Las estrategias de resolución de problemas.

Desde la perspectiva del procesamiento humano de la información,

el otro campo de investigación de la enseñanza y el aprendizaje de

las ciencias que se ha ocupado de estudiar el conocimiento procedi-

mental, la atención se dirige a las estrategias de resolución de pro-

blemas. Estos trabajos se iniciaron en el campo de la física (Larkin,

1983) y posteriormente se han ido extendiendo a otras disciplinas

científicas, de forma que actualmente existe una bibliografía muy

extensa al respecto 1.

Se trata fundamentalmente de estudios que comparan la forma

de proceder de novatos y expertos en la resolución de problemas.

Los novatos suelen recurrir a fórmulas que contienen la incógnita

del problema e intentan resolver las ecuaciones despejando la in-

cógnita. Cuando la primera fórmula contiene demasiadas incógni-

tas, entonces recurren a otra fórmula con alguna de las incógnitas y

así van sustituyendo valores hasta que encuentran el valor pedido en

el enunciado. El intento se acaba cuando ya no disponen de más

fórmulas a las que recurrir. En cambio, los expertos suelen partir de

una representación física como, por ejemplo, el principio general de

la segunda ley de Newton, para construir a partir de ella un esque-

ma y, de acuerdo con éste, resolver el problema trabajando desde el

enunciado a la incógnita. Sin embargo, las investigaciones muestran

también que, cuando a un experto en física se le plantea un proble-

ma de otro dominio, suele comportarse como un novato, aunque re-

curra siempre en primera instancia a la construcción de representa-

ciones físicas. Se puede concluir, por tanto, que las estrategias de

resolución de problemas dependen del nivel de conocimiento del

sujeto sobre el tema.

En síntesis, las revisiones de los trabajos de comparación entre

expertos y novatos coinciden en identificar a un buen solucionador

de problemas como aquel que: (a) desarrolla una descripción básica

del problema completa y exactamente; (b) desarrolla una descrip-

ción teórica del problema, completa y exactamente; (c) lleva a cabo
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un análisis exploratorio; (d) emplea procesos ejecutivos o metacog-

nitivos; (e) lleva a cabo el plan de solución de forma efectiva; (f)

evalúa la solución.

Conviene añadir, además, que las diferencias entre expertos y

novatos en las estrategias de resolución de problemas se interpretan

a menudo como una consecuencia de la distinta forma de organizar

el conocimiento, sugiriendo la necesidad de comparar estructuras de

conocimiento de expertos y novatos (véase el capítulo 4 de este vo-

lumen). De forma recurrente, la hipótesis que subyace a estos traba-

jos es que la expertise en un dominio de conocimiento proviene tan-

to del conocimiento procedimental como del declarativo.

Conocimiento declarativo. El hecho de que una resolución efectiva de

problemas requiere un cuerpo de conocimiento significativo y bien orga-

nizado conduce a plantear otro tipo de cuestiones como, por ejemplo,

¿cuál es el conocimiento que se requiere?, ¿de qué conocimiento dispone

el novato y cómo lo organiza?, ¿cómo actúa el conocimiento declarativo

previo en la solución de problemas?, ¿cómo se puede ayudar al novato a

mejorar su base de conocimientos? Los primeros intentos para conocer

cómo se organiza el conocimiento declarativo surgen de la misma pers-

pectiva del procesamiento de la información en la línea de comparar exper-

tos y novatos. De acuerdo con el criterio utilizado por Mayer (1999a) en

su reciente revisión del tema, podemos agrupar las diferencias del conoci-

miento declarativo de expertos y novatos en cuatro categorías que concier-

nen, respectivamente, al conocimiento factual, al conocimiento semántico,

al conocimiento esquemático y al conocimiento estratégico que ponen en

juego. De las diferencias relativas al conocimiento estratégico ya nos he-

mos ocupado en el apartado anterior, por lo que nos limitaremos aquí a

los otros tres.

Comenzando por el conocimiento factual, la diferencia fundamental en-

tre expertos y novatos reside en que es más accesible en los primeros que

en los segundos, como demuestra la mayor rapidez con que resuelven los

problemas planteados. Mientras los novatos generan fórmulas aleato -

riamente, como si estuvieran almacenadas en la memoria de forma aisla-

da, los expertos producen las fórmulas en clusters, agrupadas conceptual-

mente, en una especie de ráfagas separadas por pausas, lo que apunta clara-

ment e a una organización del conocimiento en redes integradas de concep-

tos.

El segundo tipo de conocimiento respecto al cual se constatan diferen-

cias entre expertos y novatos es el semántico, que corresponde al conoci-

miento conceptual subyacente al problema; por ejemplo, entender el con-

cepto de aceleración y cómo este concepto se relaciona con la velocidad, el

tiempo y la distancia. Detengámonos un momento en el siguiente problema

planteado por Larkin: 
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¿Qué fuerza horizontal constante F debe aplicarse a un carro de masa M de forma que

los dos carritos colocados encima (de masa m1 y m2) no se muevan en relación al carro

grande? (ignorar rozamiento).

Cuando intentamos resolver este problema, ¿nos comportamos como los

estudiantes universitarios de primer año de Larkin, a los que se les activa-

ron conceptos como carrito pequeño frente a carro grande, peso, ruedas,

etc., —es decir, aspectos superficiales del problema que no les permitían

recurrir a principios físicos y fórmulas para resolverlo—, ¿o activamos, por

el contrario, conceptos como fuerza constante y rozamiento? Larkin con-

cluyó en sus estudios que los novatos basan sus representaciones en aspec-

tos superficiales —como la cuerda, el carro, etc.—, mientras que los exper-

tos basan las suyas en concepciones físicas subyacentes que les permiten

visualizar el problema desde las propias fórmulas de solución.

Finalmente, Mayer sitúa el tercer tipo de diferencias entre expertos y no-

vatos en la resolución de problemas de física en el conocimiento esquemá-

tico que ambos ponen en juego. En un trabajo pionero, Chi, Feltovich y

Glaser (1981) establecieron que se dispone del conocimiento útil para re-

solver un problema concreto cuando éste aparece etiquetado como un cono-

cimiento específico. Supongamos que se nos pide que digamos cuál de los

tres problemas siguientes es diferente:

a)  calcular la velocidad de un caja que se desliza sobre un bloque inclinado sin roza-

miento;

b)  calcular la velocidad de un caja que se desliza sobre un bloque inclinado con roza-

miento;

c)  calcular la velocidad de una pelota que cae en el vacío.

¿Hemos identificado como diferente el problema c por referirse a la caí-

da de una pelota (y no de una caja, como los otros dos) y a una caída en

vertical (y no sobre un plano inclinado, como los otros dos) o bien hemos

descartado el problema b porque hace intervenir el rozamiento, es decir,

una fuerza constante de frenada? Los resultados encontrados por Chi y sus

colegas cuando solicitaron a expertos y novatos que clasificaran una serie

de problemas de física de este tipo muestran que los segundos atienden fun-

damentalmente a similitudes superficiales, es decir, a las características fí-

sicas de los objetos —agrupando, por ejemplo, los que hacen intervenir

muelles por un lado, los que hacen intervenir poleas por otro, los que hacen

intervenir bloques por otro, etc.—, mientras que los primeros, los expertos,

los agrupan en función de los principios físicos —la conservación de la

energía, las leyes de Newton, etc.— requeridos para solucionarlos, es decir,

estableciendo diferencias conceptuales 2.

536

La psicología de la enseñanza y el aprendizaje de los contenidos escolares

2 Para una revisión sobre estrategias de solución de problemas en otras disciplinas de

las ciencias, véase Gabel (1994, parte III).



A partir de los trabajos sobre las diferencias en la representación del co-

nocimiento entre expertos y novatos, se ha puesto en evidencia no sólo la

fragmentación del conocimiento de los novatos, sino también que a menu-

do parten de un conocimiento previo que no se corresponde con los conte-

nidos trabajados en los cursos específicos de ciencias que han seguido con

anterioridad. Estos hallazgos, establecidos a veces en la estela de los traba-

jos pioneros de Piaget sobre las ideas de los niños, otras en el marco de los

trabajos basados en la teoría del aprendizaje significativo de Ausubel, y

otras aún en el contexto disciplinar de la didáctica de las ciencias, han con-

tribuido a consolidar el campo de investigación de las concepciones alter-

nativas o ideas previas con un planteamiento constructivista común. He

aquí algunos ejemplos de concepciones alternativas:

Un niño de 10 años apagó la radio y se dio cuenta con sorpresa que tardó unos segundos

en desvanecerse el sonido: «vaya cable más largo debe tener esta radio cuando piensas

en lo rápido que viaja la electricidad» (Driver, 1985, p.1). 

«Pues Newton podrá decir lo que quiera pero yo veo que si quiero que el cuerpo

suba con velocidad constante tengo que hacer más fuerza que si quiero que se quede

quieto...» Alumno de 2° de BUP (Pozo y Gómez Crespo, 1998, p. 129).

«Claro que la lana calienta, hace que no tengamos frío. Por esto yo nunca envolvería

una lata de fresca de Coca Cola con lana, se me calentaría» (Lewis y Linn, 1994, p.

661).

Las concepciones alternativas son los conocimientos conceptuales pre-

vios a partir de los cuales los alumnos construyen el conocimiento. Existen

muchas recopilaciones de trabajos describiendo las ideas de los niños res-

pecto a diversos temas, catalogadas por disciplina, edad, y/o nivel educativo 3.

En el Cuadro 21.1 podemos ver una muestra de las concepciones alternati-

vas más estudiadas.

Según Pozo (1987), las concepciones alternativas presentan las siguien-

tes características:

— son construcciones personales de los alumnos originadas en su inte-

racción cotidiana con el mundo, se forman de manera espontánea y

preexisten habitualmente a la enseñanza; 

— presentan incoherencia científica, aunque no cotidiana, ya que a me-

nudo son predictivas de fenómenos aislados observados por el alum-

no en su entorno próximo en el transcurso de las actividades cotidia-

nas;

— son estables y presentan resistencia al cambio, ya que los alumnos

no las modifican a pesar de los esfuerzos del profesor por cambiar-

las;
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Cuadro 21.1  Concepciones Alternativas (adaptado de Garcia-Milà,

1996)

Gravedad

Corriente
Eléctrica 

Combustión

Naturaleza
Corpuscular de
la materia:
Estado Gaseoso 

Respiración
celular y
Fotosíntesis 

La Tierra como
cuerpo cósmico 

La morfología
de la Tierra 

Tema Concepción Científica Concepción Alternativa4

Física

Todos los cuerpos, independientemen-
te de su masa, caen con la misma ace-
leración.
La corriente eléctrica fluye de uno de
los polos de la batería, pasa por la
bombilla y vuelve al otro polo de la
batería con la misma magnitud. 

Los cuerpos más pesados caen más
deprisa que los más ligeros.

La corriente eléctrica fluye de la ter-
minal de una batería a la base de la
bombilla y sólo se necesita un cable. 

La combustión es una reacción quími-
ca de oxidación. El combustible reac-
ciona con el oxígeno formando el óxi-
do correspondiente. La masa se
mantiene constante. 

Un gas está compuesto por partículas
invisibles que se mueven continua-
mente y se reparten uniformemente
por cualquier espacio cerrado. Entre
las partículas del gas hay un espacio
vacío. Cuando dos sustancias gaseosas
reaccionan para formar una tercera, se
representa como una reunión de distin-
tos tipos de partículas. 

El oxígeno (aire) es necesario, pero no
reacciona químicamente con el com-
bustible durante el proceso. En la
combustión se pierde masa, las ceni-
zas pesan menos que el combustible; o
bien en la combustión se gana masa,
debido al peso añadido del humo. 
No existe vacío entre la partículas de
gas (hay agua, aire, calor, etc.). Las
partículas no están en continuo movi-
miento ni conservan la forma, el nú-
mero y/o el tamaño. No pesan. En una
reacción química, no interaccionan. 

Las plantas crean su alimento a través
de la fotosíntesis.
La fotosíntesis requiere CO

2
y H

2
O

Las plantas utilizan el alimento pro-
ducto de la fotosíntesis en la respira-
ción celular.
La respiración celular requiere O

2 
y

Glucosa y produce CO
2

y H
2
O.

La Tierra es redonda.

La Tierra gira alrededor del Sol provo-
cando la aparición del día y la noche. 

La estaciones existen porque el eje de
la Tierra está inclinado.

La respiración celular de las plantas es
distinta a la nuestra, necesitan CO

2

para crear energía.
Las plantas no necesitan O

2
, lo pueden

obtener del H
2
O.

Los alimentos de las plantas provienen
del agua y la tierra. 

La Tierra es un disco plano.
La Tierra es redonda como una pelota,
pero nosotros vivimos en la parte pla-
na dentro de ella. 
El día y la noche son causados por el
movimiento de la tierra alrededor del
Sol.
Las estaciones existen por que las ór-
bitas descritas por la Tierra no son cir-
culares. En verano hace más calor por
que la Tierra está más cerca del Sol
que en invierno.

Química

Biología y Geología

4 Las referencias de los trabajos cuyos resultados se presentan sintéticamente en este

cuadro pueden consultarse en García-Milá (1996).



— se han identificado en niños, adolescentes y adultos, incluso en uni-

versitarios en su área de especialidad;

— mantienen una cierta correspondencia con ideas expresadas por cien-

tíficos en épocas históricas menos evolucionadas científicamente;

— tienen un carácter implícito en comparación con los conceptos explí-

citos de la ciencia, es decir, resultan difíciles de formular explícita-

mente y se manifiestan a menudo mediante actividades empíricas sin

que los alumnos puedan verbalizarlas. 

Un ejemplo paradigmático de concepción alternativa es la teoría del im-

petus sobre el movimiento de los cuerpos en los que no actúa ninguna fuer-

za. Intentemos resolver, por ejemplo, los problemas propuestos por Mc-

Closkey (1983) a estudiantes universitarios con distinta formación en física

(véase figura 21.1). 

Según la primera ley de Newton, en ausencia de fuerza neta, todo obje-

to en movimiento se desplazará en línea recta. Por tanto, la respuesta co-

rrecta corresponde a la trayectoria en línea recta tangente al círculo en el

punto en que se rompe la cuerda. Sin embargo, un 30% de los universita-

rios que participaron en la investigación dieron la respuesta A, creyendo

además que la curvatura de la trayectoria se iría perdiendo. McCloskey

atribuye este error generalizado a la aplicación de la teoría del impetus

propuesta por Buridán en el siglo XIV. Según esta teoría: a) cuando un ob-

jeto  se pone en movimiento, se imparte al objeto un fuerza interna o impe -

tus que sirve para mantenerlo en movimiento; y b) el impetus de un cuerpo

en movimiento se va disipando gradualmente y, como consecuencia, el ob-

jeto se detiene. Este ejemplo es idóneo para ilustrar el paralelismo entre la
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Figura 21.1  Problema de la bola atada a una cuerda y respuestas

dadas por los alumnos

FUENTE: McCloskey, 1983, p. 303 (traducido del inglés).

Imaginemos que alguien tiene una bola de metal sujeta al final de una cuerda, la cual hace
girar a gran velocidad por encima de su cabeza. En el diagrama vemos la imagen desde arriba.
El círculo muestra la trayectoria seguida por la bola y las flechas muestran la dirección en la
cual se mueve. La línea del centro es la cuerda a la que está sujeta la bola. Suponer que la
cuerda se rompe cuando la bola está en el punto indicado en el dibujo. Dibujar la trayectoria
seguida por la bola cuando la cuerda se rompe. Ignorar la resistencia del aire

Diagrama Respuesta A Respuesta B



génesis histórica del conocimiento científico y la sucesión de ideas de los

alumnos 5.

Los trabajos reseñados permiten concluir que el aprendizaje de las cien-

cias implica tanto la activación de las estructuras del pensamiento formal y

de los conocimientos previos relativos a las estrategias de construcción de

conocimiento y de solución de problemas, como la activación y la óptima

organización de los conocimientos previos de tipo conceptual. Sin embar-

go, la activación de los procesos cognitivos es insuficiente para explicar la

construcción del conocimiento científico; es necesario, además, tener en

cuenta los aspectos relacionados con la dimensión afectiva del aprendizaje,

de los que pasamos a ocuparnos a continuación.

3.2  Aspectos afectivos del aprendizaje

Por mucho que un alumno domine las operaciones formales, y por mucho

que disponga de un conocimiento previo adecuado, si no puede atribuir

sentido a lo que aprende, será difícil que aprenda de forma significativa. El

concepto de sentido engloba los factores y procesos psicológicos de carác-

ter afectivo, motivacional y relacional que actúan de mediadores entre la

enseñanza y el aprendizaje (Coll, 1988b) como, por ejemplo, la percepción

que el alumno tiene de sí mismo como aprendiz, la percepción que tiene del

profesor, sus expectativas ante la enseñanza, sus motivaciones, creencias,

actitudes y atribuciones, etc. (véanse los capítulos 10, 11 y 12 de este volu-

men para un análisis general de estos factores y procesos relacionados con

el sentido del aprendizaje).

Aunque existen algunos trabajos pioneros realizados en los años setenta,

la investigación sobre la dimensión afectiva del aprendizaje de las ciencias

es relativamente nueva, de forma que existe aún un desequilibrio importan-

te entre estos trabajos y los dedicados a estudiar la dimensión cognitiva. La

situación, sin embargo, está cambiando y las investigaciones sobre la di-

mensión afectiva han crecido de forma considerable en los últimos años.

Estas investigaciones convergen en un objetivo común: analizar el interés

de los alumnos por los contenidos y las clases de ciencias, y a partir de ello,

potenciar actitudes positivas hacia la ciencia y su aprendizaje. Y además

apuntan hacia un mismo resultado: el interés inicial generalizado de los

alumnos de educación primaria por las actividades de ciencias no sólo de-

crece de forma espectacular cuando empiezan a cursar la educación secun-

daria (Gil y otros 1991), sino que la disminución del interés es progresiva,

curso tras curso, a partir de ese momento. 
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Este resultado se ve acentuado por una clara diferenciación entre sexos

en lo que concierne al interés del alumnado de la educación secundaria por

la ciencia. En el caso de las alumnas, la actitud hacia las ciencias «duras»,

como la física, es más negativa que en el caso de los alumnos; así, cuando

eligen asignaturas o créditos optativos de ciencias, prefieren los relaciona-

dos con las ciencias de la naturaleza, como la biología. Varios trabajos han

detectado que las alumnas tienen una percepción de la imagen masculina

asociada a los estudios de ingeniería o física, al tiempo que manifiestan que

las ciencias son para los chicos y que el trabajo científico es una actividad

poco femenina e inapropiada para las chicas, estereotipos sociales que a su

vez pueden ser reforzados de forma implícita por profesores, compañeros y

padres (Simpson y otros 1994). En efecto, algunas investigaciones centra-

das en el análisis de las relaciones profesor/alumnos muestran que, en ge-

neral, las expectativas del profesorado sobre los resultados del aprendizaje

suelen ser más positivas en el caso de los alumnos que en el de las alumnas,

lo cual tiende a reforzar aún más las diferencias de las actitudes del alum-

nado hacia el aprendizaje de las ciencias en función del sexo.

Conscientes de este grave problema, algunos investigadores están empe-

zando a considerar el tema de las actitudes del alumnado hacia las ciencias

como una línea prioritaria de indagación y estudio. En esta línea, Furió y

Vilches (1997) han propuesto una taxonomía general de las actitudes hacia

las ciencias (véase cuadro 21.2) que incluye tanto la distinción clásica entre

actitud científica y actitud hacia la ciencia, como las actitudes relacionadas

con su aprendizaje y con las implicaciones sociales de la ciencia, estrecha-

mente relacionadas, a su vez, con la actitudes ante la tecnología.

El objetivo prioritario de los trabajos actuales sobre las actitudes hacia la

ciencia es promover el interés por la ciencia a partir de una mejora de las

actitudes. Así, entre las medidas concretas propuestas por Furió y Vilches

para lograr dicho objetivo encontramos, entre otras, las siguientes:

— promover el aprendizaje entendido como una actividad abierta y crea -

tiva donde la construcción del conocimiento del alumno se plantee

como un reto, como una «aventura del pensamiento con toda su car-

ga potencial y motivadora» (obra citada, p. 60), cultivando de este

modo la flexibilidad mental asociada al valor de la tolerancia frente a

puntos de vista opuestos;

— mejorar las expectativas del profesor respecto al éxito de sus alum-

nos, medida que está estrechamente relacionada con la creación de

un buen clima en el aula;

— revisar los contenidos conceptuales incluidos en el currículo con el

fin de que sean más próximos a los intereses de los alumnos;

— situar la ciencia en su contexto social, promoviendo actitudes favora-

bles hacia ella a través, por ejemplo, de la educación para la salud o

la conservación y mejora del medio ambiente. 
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En suma, Furió y Vilches, en el marco de un planteamiento compartido

en la actualidad por otros muchos autores, insisten en la importancia de in-

troducir y trabajar las relaciones entre ciencia, tecnología y sociedad en las

clases de ciencias como una vía privilegiada para desarrollar las actitudes

positivas del alumnado hacia la ciencia, argumentando que los proyectos

542

La psicología de la enseñanza y el aprendizaje de los contenidos escolares

Cuadro 21.2  Taxonomía de actitudes hacia la Ciencia

y su aprendizaje

A. Actitudes hacia la

enseñanza-

aprendizaje de la

ciencia y tecnología 

B. Actitudes hacia la

ciencia y aspectos

relacionados 

A.1. Relacionadas con aspectos del proceso de aprendi-

zaje:

—objetivos y contenidos

—métodos de enseñanza

—el profesor de ciencias

—el clima de aula

—el currículo (actividades, recursos, etc.)

A2. Respecto al producto obtenido en el aprendizaje:

—alfabetización científica

—utilidad de la ciencia en la vida cotidiana

—elección de carrera

—interés por la ciencia, etc.

B1. La naturaleza y métodos de la ciencia:

(Todos aquellos procesos y productos de la activi-

dad científica como, por ejemplo, aspectos esencia-

les de la «metodología y epistemología científicas»)

B2. Las características de los científicos y la construc-

ción colectiva del conocimiento científico:

—actitudes científicas

—género y ciencia

—ideología y ciencia

—ciencia pública y privada

—tensiones y toma de decisiones en ciencia, etc.

B3. La imagen social de la ciencia (C) y la tecnología

(T):

—control de la sociedad sobre la C y la T

—influencias de la C y la T en la sociedad

—consecuencias y aplicaciones de la C-T

—problemas y temas de incidencia social y cultural

(efecto invernadero, ciencias versus humanidades)

FUENTE: Reproducido de Furió y Vilches, 1997, p. 54.



educativos desarrollados en esta dirección han conseguido efectivamente

incrementar de forma significativa su interés por la ciencia y mejorar el

aprendizaje.

4.  Los mecanismos de construcción del conocimiento
científico

A lo largo del capítulo hemos planteado reiteradamente, de acuerdo con las

tesis constructivistas, que para que los alumnos aprendan de una forma sig-

nificativa deben activar un conjunto de conocimientos previos que puedan

ser relacionados coherentemente con el contenido que se intenta aprender.

En el propio proceso de relacionar, los conocimientos previos se modifican

al intentar dar cabida al conocimiento nuevo. Sin embargo, los trabajos so-

bre concepciones alternativas comentados en el apartado anterior muestran

que el principal problema en la construcción del conocimiento científico

reside en el hecho de que los alumnos asimilan el nuevo contenido a sus

conocimientos previos, modificando aquél en lugar de éstos.

Un objetivo frecuente de las investigaciones sobre el aprendizaje y la en-

señanza de las ciencias consiste en diseñar métodos para lograr la acomo-

dación de los conocimientos previos conceptuales al conocimiento científico

objeto de enseñanza, es decir, para promover el cambio conceptual. Todos

los modelos de cambio conceptual actuales se fundamentan en plantea-

mientos constructivistas. Los métodos propuestos por los diferentes modelos

de cambio conceptual presentan algunos aspectos comunes en la secuencia de

actividades. En primer lugar, todos proponen la activación de los conoci-

mientos previos. En segundo lugar, sugieren actividades que proporcionen

a los alumnos datos discordantes con sus propias teorías y, ante la dificultad

experimentada para resolver estos conflictos, algunos sugieren la presenta-

ción de modelos alternativos que faciliten la integración de los resultados

discordantes con sus teorías previas. Y en tercer lugar, propugnan la reali-

zación de actividades dirigidas a aplicar el conocimiento adquirido a nue-

vas situaciones. La finalidad última es que el alumno se dé cuenta de las li-

mitaciones y carencias de sus teorías previas para predecir e interpretar

otros fenómenos y de que la nueva teoría resuelve con mayor eficacia pro-

blemas que antes no eran interpretables (Pozo, 1987).

Entre los modelos clásicos de cambio conceptual cabe citar el de Posner

y colaboradores (Posner y otros, 1982), y el de Novick y Nussbaum (1978).

En este último, por ejemplo, se da gran importancia al proceso formular de

manera explícita los ideas previas de los alumnos, verbalmente e incluso

mediante dibujos, esquemas y gráficas, de forma que se den cuenta de lo

que pueden y de lo que no pueden explicitar. Seguidamente, se pasa a la

fase de debate de las ideas propias y de las de los otros. En esta fase el pro-

fesor debe presentar evidencias empíricas que refuten las ideas previas ex-
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plicitadas por los alumnos. El modelo presupone que dichas actividades

producen un nivel de insatisfacción que provoca el conflicto cognitivo. Este

conflicto, según los autores, es suficiente para producir una toma de con-

ciencia de que sus ideas previas deben ser modificadas y reacomodadas en

su estructura conceptual.

Los resultados de la aplicación de los modelos de cambio conceptual no

son, sin embargo, muy prometedores. Pozo y Gómez Crespo (1998) plan -

tean que el problema de estos trabajos es que se habla de cambio conceptual,

pero no se especifica exactamente qué hay que cambiar. Cuando pretende-

mos cambiar una concepción de los alumnos, es necesario establecer una

diferencia entre las representaciones puntuales, no permanentes ni explíci-

tas, de un problema concreto y las representaciones que se usan reiterada-

mente en distintos contextos o problemas. Estas últimas son las que requie-

ren un verdadero cambio conceptual. Una de las dificultades para cambiar

estas representaciones estriba en el hecho de que están integradas en una

red de conceptos más amplia, formando parte de un sistema, de manera que

para cambiarlas hay que cambiar la red conceptual que las contiene (por

ejemplo, en física, la red conceptual de la teoría del impetus).

Pozo y Gómez Crespo subrayan que las representaciones están integra-

das en una red de conceptos y no se organizan libremente, sino que se ge-

neran a partir de un conjunto de restricciones en el procesamiento de la in-

formación, y estas restricciones determinan tanto la selección de la

información procesada como las relaciones que se establecen entre los ele-

mentos de esa información. El conocimiento intuitivo se construiría a partir

de tres tipos de restricciones: epistemológicas, ontológicas y conceptuales.

Las restricciones epistemológicas consisten en los supuestos teóricos sub-

yacentes a las teorías intuitivas de los alumnos que se imponen al predecir

o interpretar los fenómenos cotidianos. Las restricciones ontológicas son

consecuencia de la clasificación de todas las entidades del universo en tres

categorías: materia (atribuyéndole propiedades materiales como color, den-

sidad, etc.), proceso (algo relacionado con el transcurrir temporal) y estado

mental (atribución de intenciones o deseos). Finalmente, las restricciones

conceptuales son fruto de la construcción del conocimiento a partir de es-

tructuras conceptuales más cercanas a las operaciones concretas que a las

operaciones formales, en el sentido piagetiano, que impide la asimilación

de conceptos científicos. 

Los trabajos más recientes sobre el tema apuntan hacia el logro del cam-

bio conceptual a partir de la superación de dichas restricciones. Así, Pozo y

Gómez Crespo (1998) proponen tres procesos fundamentales en la cons-

trucción del conocimiento científico en el aula: la reestructuración teórica,

la explicitación progresiva y la integración jerárquica. Para reestructurar el

conocimiento se requiere que éste se reorganice de manera que el resultado

sea incompatible con la estructura anterior, siendo imprescindible para ello

superar los supuestos epistemológicos, ontológicos y conceptuales subya-
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centes. Para poder cambiar los supuestos y lograr el cambio conceptual, es

necesario explicitarlos, ser conscientes de que forman parte de nuestro co-

nocimiento cotidiano. Por tanto, el proceso de reestructuración no será po-

sible si no se produce una explicitación progresiva de las teorías implícitas.

Esta explicitación progresiva se consigue mediante procesos metacogniti-

vos. Finalmente, el tercer proceso consiste en la integración jerárquica. Los

modelos tradicionales de cambio conceptual defienden que las concepcio-

nes alternativas deben ser sustituidas por las concepciones científicas. En

contraposición, los modelos de cambio conceptual actuales defienden la in-

tegración jerárquica de ambos tipos de conocimiento. Estos tres procesos

tienen un claro reflejo en los distintos tipos de actividades de enseñanza y

aprendizaje que se enfatizan actualmente en las aulas a partir de algunos

trabajos e investigaciones realizados, con un enfoque abiertamente interdis-

ciplinares, por profesores, psicólogos, didactas de las ciencias y tecnólogos.

4.1  Actividades de enseñanza y aprendizaje orientadas a facilitar
y promover la explicitación progresiva

De acuerdo con el planteamiento anterior, el desarrollo de las estrategias

metacognitivas para conseguir la explicitación progresiva debe abordarse

mediante una doble vía: como un proceso de profundización de los niveles

representacionales y como un proceso de traducción de las representacio-

nes a lenguajes formales. Uno de los grupos más influyentes que promueve

el desarrollo de las estrategias metacognitivas para profundizar en la repre-

sentación del conocimiento es el liderado por Novak (Novak y Musonda,

1991). Estos autores, tomando como punto de partida la teoría del aprendi-

zaje significativo de Ausubel, proponen el uso de mapas conceptuales que

ayuden a los alumnos a reflexionar sobre sus propias ideas y a clarificar la

forma en que están conectadas (véase el capítulo 3 de este volumen). En

cuanto a las actividades que potencian la traducción de representaciones in-

tuitivas a los lenguajes formales de la ciencia, el equipo dirigido por Lemke

(Lemke, 1993; Mortimer, 1998) propone «hacer ciencia a través del lengua-

je», afirmación que llevaría implícita la idea de que aprender ciencia es, en

último extremo, aprender a hablar ciencia, entendiendo que el lenguaje es

el instrumento por excelencia para construir significados (véanse los capí-

tulos 15 y 17 de este volumen).

4.2  Actividades de enseñanza y aprendizaje orientadas a facilitar
y promover la integración jerárquica

Distintas propuestas han mostrado la efectividad de las actividades que pro-

mueven la integración de la información mediante la presentación y con-
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trastación de modelos en el aula (White y Frederiksen, 1998). La aporta-

ción principal de trabajos como el de White y Fredericksen consiste, a

nuestro juicio, en proponer modelos alternativos sobre problemas que son

relevantes para los alumnos, subrayando las diferencias entre ellos, con la

intención de promover los procesos de reflexión. Estas investigaciones se

basan en la idea de que, si los alumnos tienen la oportunidad de experimen-

tar con modelos distintos, podrán desarrollar un repertorio de modelos y

entender las relaciones entre ellos. Varios estudios han demostrado que,

mediante el aprendizaje de modelos distintos sobre el mismo fenómeno, los

alumnos entienden mejor el modelo que finalmente deben aprender que si

se les enseña directamente éste como único objeto de aprendizaje. Esta pro-

puesta, además, viene avalada por el diseño, la producción y experimentos

de laboratorio con software educativo llevados a cabo en tiempo real (Whi-

te y Fredericksen, 1990; y Linn, Songer y Eylon, 1996). 

4.3  Actividades de enseñanza y aprendizaje orientadas a facilitar
y promover la dimensión social del aprendizaje

No podemos cerrar esta sección sin mencionar las actividades de enseñanza

y aprendizaje que responden a la idea de que la construcción del conoci-

miento científico es una construcción social. Estas propuestas parten de la

premisa de que la cognición es un proceso distribuido, es decir, constituye

un producto del enriquecimiento que se produce cuando varias mentes en-

tran en interacción permitiendo, al poner en relación distintos niveles de

conocimiento previo, la creación y activación de múltiples zonas de desa-

rrollo próximo. En esta línea, Brown y Campione (1990), por ejemplo, han

diseñado un programa pedagógico dirigido al alumnado de la educación

primaria basado en el modelo de aprendizaje recíproco (véase el capítulo

16 de este volumen). En este programa los alumnos investigan ciencia am-

biental, generan trabajos grupales o individuales y se apoyan mutuamente

en sus investigaciones. Cada alumno se centra en un tema y deviene un ex-

perto en ese tema. Los autores argumentan que, mediante planteamientos

de este tenor, se promueve la integración del conocimiento y la compren-

sión de las ideas complejas.

Muchos de los proyectos que promueven la dimensión social del apren-

dizaje utilizan ordenadores, ampliando el concepto de la cognición distri-

buida más allá de las mentes y dando entrada a las interacciones de la men-

te humana y el ordenador. Así, por ejemplo, Scardamalia y Bereiter (1992)

han construido una metodología de comunicación a través de la red que

permite a los alumnos recoger información y pasarla al grupo, o a otros

grupos, contrastando modelos alternativos sobre fenómenos científicos y

utilizando unos patrones de interacción similares a los que utilizan habi-

tualmente los científicos.
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5.  Consideraciones finales

Hace tan sólo unas décadas un capítulo sobre la enseñanza y el aprendizaje
de las ciencias físiconaturales en un volumen dedicado a la psicología de la
educación escolar hubiera consistido probablemente en una selección, ex-
trapolación y aplicación a este ámbito de enseñanza del conocimiento psi-
cológico relevante. Actualmente, sin embargo, y tras un largo período de
ignorancia mutua entre la psicología de la educación y las didácticas espe-
cíficas (Coll, 1993a), la psicopedagogía de las ciencias físiconaturales apa-
rece como un campo de colaboración interdisciplinar con un objetivo com-
partido: estudiar los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje
tomando como unidad de análisis el haz de interacciones que se establecen
entre el alumno, el profesor y el contenido. Está claro que el énfasis se pue-
de colocar, y de hecho se coloca a menudo, en uno u otro vértice del trián-
gulo interactivo. Sin embargo, sea cuál sea el vértice en el que se ponga el
énfasis, el reto es analizar y comprender las interacciones que se establecen
entre ellos.

A lo largo del capítulo hemos presentado diversas aportaciones al análi-
sis de los procesos de enseñanza y aprendizaje de las ciencias físiconatura-
les. Algunas tienen claramente su origen en la psicología, como las relati-
vas a la génesis del conocimiento científico inspiradas en los trabajos de
Piaget y sus colaboradores, o las referidas a las representaciones mentales y
a la organización del conocimiento en expertos y novatos, inspiradas en los
enfoques del procesamiento humano de la información. Otras, sin embargo,
proceden directamente de la investigación y de los avances en didáctica de
las ciencias, como el estudio de las concepciones alternativas sobre una
gran variedad de temas y de conceptos, o los trabajos que analizan cómo se
construye el conocimiento científico y como deberíamos, en consecuencia,
ayudar a los alumnos a construirlo 6.

Hasta hace poco tiempo, la barrera entre psicólogos de la educación y
didactas era firme y difícil de cruzar. Un ejemplo que ilustra claramente
esta situación es el reparto tradicional de tareas y responsabilidades entre
psicólogos de la educación y didactas de las ciencias en lo que concierne al
estudio de los procesos de enseñanza y aprendizaje de las ciencias físicona-
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6 Para una revisión y discusión de las relaciones entre la psicología de la educación
y las didácticas específicas, remitimos al lector al número 62-63 de la revista Infancia y

Aprendizaje, en el que se recogen las ponencias y los debates del Seminario organizado
sobre esta tema por el IMIPAE (Área de Educación del Ayuntamiento) y el Departa-
mento de Psicología Evolutiva y de la Educación de la Universidad de Barcelona; men-
ción especial merecen, en el contexto de este capítulo, las dos ponencias presentadas
por D. Gil (1993) y J. I. Pozo (1993), elaboradas respectivamente desde una perspectiva
didáctica y psicológica, sobre la relación entre psicología de la educación y la didáctica
de las ciencias.



turales: la educación primaria era el espacio reservado a los primeros,

mientras que la educación secundaria, con el argumento de que exige el do-

minio en profundidad de un conocimiento específico, quedaba reservada a

los segundos. De este modo, las investigaciones sobre la enseñanza y el

aprendizaje de las ciencias en la educación primaria —y las actividades de

formación del profesorado—, impulsadas y realizadas fundamentalmente

por psicólogos de la educación, estaban centradas en el vértice del alumno

y, como máximo, en la relación profesor/alumno, mientras que las investi-

gaciones —y las actividades de formación del profesorado— en el caso de

la educación secundaria, impulsadas y realizadas fundamentalmente por di-

dactas de la ciencia, se centraban en los contenidos y en su presentación y

organización por parte del profesor, con escasa o nula referencia a los pro-

cesos de aprendizaje del alumno. En la última década, sin embargo, la si-

tuación ha cambiado y, tal como hemos podido ir comprobando a lo largo

del capítulo, se observa una fuerte tendencia hacia planteamientos marca-

damente interdisciplinares, entendiendo la interdisciplinariedad no sólo

como una simple colaboración entre especialistas de diferentes disciplinas,

sino también como el trabajo que parte de una base de conocimientos capaz

de integrar las aportaciones más específicas de cada disciplina creando así

un corpus de conocimiento compartido y enriquecido.
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22.  La evaluación
del aprendizaje escolar:

dimensiones psicológicas,
pedagógicas y sociales

César Coll, Elena Martín y Javier Onrubia

1.  Introducción

La psicología de la educación se ha ocupado tradicionalmente de la evalua-

ción como un fenómeno desgajado de las actividades de enseñanza y apren-

dizaje, como algo que tiene lugar al final de la enseñanza y una vez culmi-

nado el proceso de aprendizaje. Sólo muy recientemente ha empezado a

superarse esta aproximación, tomando conciencia de que evaluación, ense-

ñanza y aprendizaje constituyen una unidad indisoluble. Esta evolución ha

sido sin embargo lenta y está aún lejos de haber sido asumida con todas sus

consecuencias (Pellegrino, Baxter y Glaser, 1999; Shepard, 2000). En pri-

mer lugar, como se pone claramente de manifiesto en el capítulo 14 de este

volumen, ha sido necesario abandonar la pretensión de comprender la ense-

ñanza y el aprendizaje como si fueran dos entidades separadas y sin cone-

xión entre sí, como si fuera posible y razonable explicar el aprendizaje de

los alumnos al margen de la acción educativa e instruccional de sus profe-

sores; e inversamente, como si fuera posible entender y valorar la acción

educativa e instruccional de los profesores al margen de su incidencia sobre

el aprendizaje de los alumnos. En segundo lugar, la superación de esta diso-

ciación incial entre enseñanza y aprendizaje no ha supuesto en absoluto la

consideración automática de la evaluación como un elemento integrante del

binomio resultante, sino que en ocasiones ha contribuido más bien a refor-

zar su consideración como una actividad netamente diferenciada de las de

enseñar y aprender. 
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La exigencia de considerar la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación

como ingredientes de un mismo fenómeno encuentra su justificación en la

propia naturaleza de la educación escolar. En primer lugar, como hemos ar-

gumentado en el capítulo 6 de este volumen, la educación escolar es bási-

camente una práctica social y socializadora mediante la cual los grupos hu-

manos tratan de facilitar y promover el desarrollo y la socialización de sus

miembros, y en este plano la evaluación aparece como el instrumento que

permite valorar si la educación escolar cumple con eficacia su función so-

cial y socializadora. En segundo lugar, la educación escolar trata de cum-

plir esta función facilitando el acceso de los alumnos a una serie de saberes

culturales considerados esenciales para su adecuado desarrollo y socializa-

ción, y la evaluación aparece de nuevo como el instrumento que permite

valorar si los alumnos acceden realmente a estos saberes. En suma, la natu-

raleza social de la educación escolar, y más concretamente su función so-

cializadora y de promoción del desarrollo personal, están en la base de la

doble vertiente social y pedagógica de la evaluación y dan cuenta de su im-

portancia para valorar tanto si se cumple el proyecto social y cultural que

preside y guía la educación escolar, como si la acción educativa e instruc-

cional garantiza efectivamente el acceso de los alumnos a los saberes cultu-

rales seleccionados para formar parte del currículo escolar. 

En el marco más amplio de este planteamiento, el presente capítulo tiene

como finalidad argumentar, desarrollar y explorar las implicaciones de tres

ideas fundamentales: la evaluación de los aprendizajes de los alumnos es

un ingrediente fundamental de la educación escolar y de los procesos esco-

lares de enseñanza y aprendizaje; los esfuerzos por mejorar la educación

exigen necesariamente la revisión y mejora de las prácticas de evaluación;

una enseñanza adaptativa, es decir, una enseñanza respetuosa con la diver-

sidad de capacidades, intereses y motivaciones del alumnado, exige una

evaluación «inclusiva», es decir, unas prácticas de evaluación que tengan

igualmente en cuenta esta diversidad. 

Organizaremos para ello el resto del capítulo en cuatro grandes aparta-

dos. El primero está dedicado a formular una serie de precisiones concep-

tuales sobre la naturaleza, elementos y funciones de la evaluación. En el se-

gundo presentaremos lo que se ha dado en llamar las dos «culturas de la

evaluación»: la que la plantea como un elemento ajeno al desarrollo de los

procesos de enseñanza y aprendizaje, atendiendo únicamente a los resulta-

dos, y la que la concibe como un ingrediente de dichos procesos y como un

instrumento imprescindible de la enseñanza adaptativa. Nos ocuparemos en

el tercero de algunos criterios y propuestas que pueden ser de utilidad en el

momento de planificar y llevar a cabo actividades de evaluación en una

orientación «inclusiva». Finalmente, exploraremos las implicaciones que

tienen para la evaluación algunas ideas clave y algunos principios básicos

de la concepción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje presentada

con cierto detalle en el capítulo 6 de este volumen.
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2.  La evaluación del aprendizaje en la educación escolar

2.1  Naturaleza y elementos de la evaluación

En su sentido más amplio y genérico, evaluar consiste fundamentalmente en

emitir un juicio de valor sobre las consecuencias de una acción pro yec ta da

o realizada sobre una determinada parcela de la realidad (Hadji, 1992).

Trasladada al ámbito del aprendi za je escolar, esta caracterización implica

poner el acento en la valoración de las adquisicio nes realizadas por los

alumnos como consecuencia de su participación en unas determinadas acti-

vidades de enseñanza y aprendizaje. Ahora bien, para poder formular esta

valora ción hace falta contar previamente con dos elementos: unos criterios

o expectativas sobre los apren dizajes que se pretende que realicen los alum-

nos como consecuencia de la enseñanza —formulados habitualmente en

términos de objetivos o de criterios de eva lua ción-; y unos indicadores ob-

servables en las realizaciones o eje cu cio nes de los alumnos cuya presencia

o ausencia —o cuya modalidad y grado de presencia— puedan ser inter-

pretadas como prueba del nivel de cumplimiento de las expectativas de la

enseñanza.

Pese a su aparente simplicidad, esta caracterización comporta una serie

de implicaciones que conviene señalar. En primer lugar, la evaluación del

aprendizaje aparece indisolublemente asociada a las intenciones educativas

que presiden y guían la enseñanza, que han de ser suficientemente explíci-

tas y claras para poder ser utilizadas como criterios a partir de los cuales

emitir, previo contraste con los indicadores observados en las producciones

de los alumnos, los correspondientes juicios de valor que constituyen la

esencia del acto evaluativo. En segundo lugar, no debe confundirse evalua-

ción con medida. La esencia de la evaluación consiste en formular un juicio

de valor acerca del cumplimiento de las expectativas de la enseñanza en lo

que concierne a los aprendizajes realizados por los alumnos; la medida es

un procedimiento que puede ser de gran utilidad tanto para definir los indi-

cadores observados en las producciones de los alumnos, como para expre-

sar el juicio de valor resultante de contrastar estos indicadores con los crite-

rios de referencia, pero no es la evaluación. En tercer lugar, la objetividad

de la evaluación depende básicamente de dos factores, por lo demás estre-

chamente relacionados: el grado de claridad con que aparecen definidos los

criterios e indicadores cuyo contraste permite formular el juicio valorativo;

y la precisión y fiabilidad de los procedimientos e instrumentos utilizados

para determinar la presencia o ausencia —o la modalidad y grado de pre-

sencia— de los indicadores en las producciones de los alumnos. En cuarto

lugar, en la evaluación del aprendizaje tiene una especial importancia la va-

lidez de los indicadores utilizados, es decir, hasta qué punto son reveladores

de los aprendizajes que pretende promover la enseñanza y pueden ponerse

razonablemente en relación con los criterios de referencia a fin de emitir el
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correspondiente juicio de valor. Y en quinto y último lugar, la evaluación

así caracterizada es indisociable de las actividades de enseñanza y aprendi-

zaje. Las situaciones y actividades que utilizan los profesores para identifi-

car y valorar qué han apren dido sus alumnos constituyen el eslabón que

permite vincular la ac ción educativa e instruccional de los primeros —la en-

señanza— con las adquisiciones y construcciones de los segundos —el

aprendizaje—, por lo que no tiene sentido desgajar la evaluación de los

procesos de enseñanza y aprendizaje a los que indefectiblemente se refiere

y de los que inevitablemente forma parte. 

A las consideraciones precedentes hay que añadir además la importancia

de la dimensión comunicativa de la evaluación. El juicio de valor sobre los

aprendizajes realizados por los alumnos se formula siempre para ser comu-

nicado: a los alumnos, a las familias, a los diferentes colectivos sociales, a

otros profesores, a uno mis mo —el profesor o profesores que evalúan—, o

a varios e incluso en ocasiones a to dos estos des tinatarios al mismo tiempo.

Y es comunicado a unos u otros destinatarios con inten cio nes y finalidades

a menudo distintas, es decir, con el propósito de que éstos ha  gan unos de-

terminados usos de la información transmitida y puedan adoptar las deci -

sio  nes que cor res ponda en sus respectivos ámbitos de com pe ten cia y res-

ponsabilidad. La evaluación no finaliza con la emisión de un juicio de valor

sobre los aprendizajes rea li za dos por los alum nos. Como ya hemos señala-

do en otro lugar, cuando evaluamos, «no só lo evaluamos algo, sino que

también evaluamos para algo (...) la evaluación incluye siem pre un compo-

nente de to ma decisiones, de actuación a partir del juicio emitido» (Coll y

Onrubia, 1999c, p. 144). 

La dimensión comunicativa del juicio evaluativo no es pues un fac tor

añadido a la evaluación que se plantea una vez ésta ha finalizado y que se

re fle ja únicamente en el formato y en el procedimiento de comunicación

elegido pa ra poner lo en conocimiento de los destinatarios. La intencionali-

dad comunicativa de la eva luación —ex presión que utilizamos aquí para re-

ferirnos tanto a los destinatarios del jui cio eva lua ti vo como a los usos que

se espera que éstos hagan de él— preside de hecho todo el pro ceso e influ-

ye a menudo de manera decisiva en todos sus componentes (véase, por

ejemplo, Oullette, 1996): desde la elec  ción y formulación de los criterios e

indicadores, hasta la selección y planificación de las actividades y ta reas

con cre tas utilizadas para evaluar, sin olvidar el mayor o menor grado de

partici pación de los alum nos en la elección de las mismas y en la elabora-

ción del juicio evalua ti vo o los pro ce di mientos utilizados para comunicar

los resultados a los destinatarios. De este modo, la pues ta en relieve de la

dimensión comunicativa de la evaluación supone una lla  ma da de aten ción

para tener en cuenta no só lo cómo se comunica el juicio evaluativo resul-

tante y a quién se comunica, sino también y muy especialmente para qué

se comunica. Pero esto nos con du ce direc ta mente a la cuestión de las fina li -

da  des y funciones de la evaluación del apren di za je, y más concretamente al
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tema de los di fe  rentes tipos de decisiones a cuyo servicio pueden po  ner se,

y de hecho se ponen, los juicios de valor sobre los aprendizajes realizados

por los alumnos.

2.2  Momentos y funciones de la evaluación

En primer lugar, la evaluación de los aprendizajes puede estar o ponerse al

servicio de un pro   ceso de toma de decisiones de naturaleza pedagógica o

didáctica. La finalidad última de la evaluación es, en este caso, proporcio-

nar información útil y relevante para mejorar la efi  cacia de la acción educa-

tiva, para conseguir que los aprendizajes que han de llevar a ca  bo los alum-

nos sobre los contenidos escolares sean lo más amplios, profundos y

sig ni fi  ca  tivos posible. De este modo, los resultados de la evaluación —los

juicios de valor so bre el mayor o menor grado de correspondencia entre cri-

terios e indicadores— aparecen es tre   cha  mente vinculados a un proceso de

toma de decisiones sobre el desarrollo posterior de los procesos de ense-

ñanza y aprendizaje a los que se refieren esos resultados. Pero la eva    luación

con fines pedagógicos o didácticos puede tener lugar en diferentes momen-

tos del proceso educativo y estar al servicio de diferentes tipos de de ci  -

siones pedagógicas, lo que está en el origen de la distinción clásica entre

evaluación inicial, formativa y sumati va (véase, por ejemplo, Miras y Solé,

1990).

La evaluación inicial, también llamada en ocasiones diagnóstica o pre -

dic tiva, es la que tiene lugar al comienzo de los procesos de enseñanza y

aprendizaje. El jui  cio de valor resultante de esta clase de evaluación suele

ponerse al servicio de dos gran des tipos de decisiones pedagógicas, por lo

demás a menudo opuestas entre sí: o adaptar las carac te rís  ticas de la ense-

ñanza a las necesidades educativas de los alumnos, en la línea de las pro-

puestas de la enseñanza adaptativa, u orientar a los alumnos hacia la moda-

lidad o tipo de enseñanza más acorde con sus necesidades educativas, en la

línea de una dife ren  ciación de los objetivos, contenidos o vías formativas

(véase el capítulo 13 de este volumen). En ambos casos, sin embargo, el

proceso eva luativo tiene como meta obtener información sobre las necesi-

dades educativas y de for   mación de los alumnos en los momentos iniciales

de la enseñanza.

La evaluación formativa, también llamada a veces continua o reguladora,

tiene como fi  na lidad poner en relación las informaciones relativas a la evo-

lución del proceso de apren dizaje de los alumnos con las características de la

acción didáctica, a medida que se des  pliegan y avanzan las actividades de en-

señanza y aprendizaje. El juicio de valor re sul tan  te versa pues, en este caso,

sobre el desarrollo mismo del proceso educativo y debe ser útil, en princi-

pio, tanto para ayudar al profesor a tomar decisiones que le permitan mejo -

rar su actividad docente, como para ayudar a los alumnos a mejorar su acti-
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vidad de apren di  zaje. Tradicionalmente, se ha subrayado la utilidad de este

tipo de evaluación para re gu lar la enseñanza, y de ahí la denominación más

extendida de evaluación «formativa». En es tos últimos años, sin embargo

—sobre todo a partir de las aportaciones de Nunziati (1990)—, se ha subra-

yado con insistencia su vertiente «formadora», es decir, su utilidad para que

los alumnos aprendan a regular sus procesos de aprendizaje (véanse, por

ejemplo, Jorba y Casellas, 1996; Mauri y Miras, 1996; Barberà, 1999).

Por último, la evaluación sumativa, también llamada en ocasiones final,

es la que se plan  tea al término de una actividad o de un conjunto de activi-

dades de enseñanza y apren di  zaje con el fin de determinar hasta qué punto

y en qué grado los alumnos han realizado o no los aprendizajes que se pre-

tendía. Cuando la evaluación sumativa se produce al tér mi  no de procesos

de enseñanza y aprendizaje que forman parte de un proceso formativo más

amplio, puede llegar a confundirse con la evaluación inicial, de manera que

los jui cios de valor resultantes están, o pueden estar, en principio, al servi-

cio de procesos de to ma de decisiones del mismo tipo: adaptar los procesos

de enseñanza y aprendizaje poste rio res a las necesidades educativas de los

alumnos, o por el contrario, orientar a éstos ha cia mo dalidades de enseñan-

za o vías formativas diferenciadas. Pero la evaluación su ma tiva pue de ope-

rar también en y sobre procesos de enseñanza y aprendizaje de corta du ra -

ción y lle varse a cabo de manera «continua» y sistemática. En estas

ocasiones, puede aca bar de sem peñando de hecho una función muy similar

a la de la evaluación formativa y for ma do ra, poniendo los juicios de valor

resultantes al servicio de la regulación de los pro cesos de en señanza y

aprendizaje en los que se inserta. 

Como puede comprobarse a partir de la escueta caracterización que pre-

cede, la distinción clásica en tre evalua ción inicial, formativa y sumativa

puede dar lugar a con fu sio nes al po ner en jue go de forma simultánea dos

dimensiones distintas: el momento en que se realiza la eva lua ción y la na -

turaleza de las decisiones pedagógicas a cuyo servicio es tá la acción de

eva luar. Una evaluación realizada al inicio de una actividad de enseñanza y

aprendizaje —ini cial, por tan to, atendiendo al momento en que se realiza—

puede ponerse al servicio de la to ma de deci sio nes sobre los procesos de

enseñanza y aprendizaje pos te rio res —formativa o formadora, en conse-

cuencia, en lo que concierne a la utilización de sus resultados—. Y lo mis-

mo cabe de cir de la evaluación sumativa: una evaluación que se lle va a

cabo al tér mi no de un pro ce so de enseñanza y aprendizaje —sumativa, por

tanto, aten diendo al mo men to de hacerla— puede es tar al servicio de la re-

gulación posterior del pro ceso educativo —formativa o formadora, con se -

cuentemente, por la utilización de sus re sultados—. 

Pero la situación se hace aún más compleja si atendemos al hecho de

que a menudo el re sul  tado de la evaluación, y en consecuencia el proceso

seguido para llegar a él, cumple unas funciones y está al servicio de unos

procesos de toma de decisiones que escapan, en to  do o en parte, a lo estric-
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tamente pedagógico o didáctico para situarse más bien en la es fe  ra de lo

social. Así, cuando tiene lugar al término de un período formativo —por

ejem plo, al finalizar la educación básica y obligatoria, el bachillerato, un

ciclo de formación pro fesional de grado medio o de grado superior, unos

estudios universitarios, etc.—, la evaluación sirve sobre todo para cer   tificar

y acreditar que los alumnos están capacitados —o no lo están, cuando el

juicio de va  lor emitido sobre el grado de correspondencia entre criterios e

indicadores es negativo— pa  ra ejercer aceptablemente y sin riesgos para la

sociedad una determinada actividad labo ral o profesional o, eventualmente,

para pro se guir con unas ciertas garantías de aprovechamiento su proceso de

formación. 

En el mis mo orden de consideraciones, a veces los resultados de la eva-

luación del aprendizaje de los alumnos son utilizados —con independencia

del momento de la escolaridad al que cor res  pon dan y al margen de que ha-

yan sido obtenidos o no mediante procesos específi ca men  te diseñados y

ejecutados con esta finalidad— para valorar la calidad del sistema educa ti -

vo, es decir, como indicadores de la calidad de la enseñanza; la evaluación

no cumple en  tonces una función pedagógica o didáctica en sentido estricto,

ni tampoco una función de certificación o acreditación de las competencias

adquiridas por los alumnos que han par  ticipado directamente en el proceso

de evaluación, sino que responde más bien al prin ci  pio de rendición de

cuentas —accountability— y se utiliza como un procedimiento de control

so cial y como una fuente de información para tomar decisiones de política y

de planificación educativa relativas al conjunto del sistema educativo o a

algunos de sus componentes.

De las consideraciones anteriores se deduce que el riesgo de confusión

es especialmente al to en lo que concierne a la evaluación sumativa, ya

que sus resultados pueden estar al ser vi  cio de procesos de toma de deci-

siones que plantean exigencias muy diferentes en cuanto a la na tu raleza

de las informaciones útiles y relevantes y también, en consecuencia, en

cuan  to a las características que deben tener los procesos de evaluación

para poder pro por cio  nar di chas informaciones. El juicio evaluativo útil y

relevante para tomar decisiones de or  den pe dagógico o didáctico no lo es

necesariamente para tomar decisiones de certifi ca ción o acre ditación o

para dar cuenta a la sociedad de la calidad de la enseñanza y del sis te ma

edu cativo y para adoptar decisiones conducentes a su mejora; y a la in-

versa, el juicio eva   luativo útil y relevante para informar a la sociedad so-

bre la calidad de la enseñanza o pa   ra tomar decisiones de política y pla-

nificación educativa no lo es necesa ria men te para ayu   dar al profesor a

regular su enseñanza. 

La evaluación sumativa —entendida como la mo   dalidad de evaluación

que tiene lugar en un momento más o menos avanzado de la es co   laridad o

del desarrollo de los procesos de enseñanza y aprendizaje y que aspira a

iden ti   ficar los aprendizajes realizados por los alumnos hasta ese momen-
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to— puede res pon der a dos propósitos y a dos lógicas distintas: un propósi-

to y una lógica de acreditación o de con   trol social y un propósito y una ló-

gica pedagógica de regulación de los procesos edu ca   tivos. Con el fin de

evitar la ambigüedad derivada de este hecho, hemos propuesto en otro lugar

(Coll y Martín, 1996) denominar evaluación sumativa acreditativa la mo -

da li dad de eva   luación sumativa que cumple una función de naturaleza esen-

cialmente so cial —de acreditación, de ren   dición de cuentas o de insumo

para las decisiones de política y planificación educa ti va—, y reservar la ex-

presión evaluación sumativa sin otros calificativos pa ra aquélla que cum  ple

una función de naturaleza esencialmente pedagógica o didáctica.

En todos los niveles de la educación y en todos los procesos formativos,

la evaluación del apren  dizaje es, al menos potencialmente, un instrumento

de suma importancia e interés pa  ra la toma de decisiones pedagógicas o di-

dácticas, y en especial para regular la ense ñan  za y adaptarla a las caracte-

rísticas de los alumnos. Esta afirmación, válida con carácter ge  neral, ad-

quiere una fuerza aún mayor en los niveles educativos que conforman la

edu ca  ción básica y obligatoria. En la medida en que la finalidad última es

en este caso pro mo ver el desarrollo y la socialización de los alumnos tan le-

jos y con tanta am pli tud y pro  fun di dad co mo sea posible, y en la medida

también en que esta finalidad se pro yec ta so bre todos y cada uno de ellos

sin excepciones, la evaluación del apren dizaje es, en estos niveles educati-

vos, un instrumento imprescindible para ajustar la acción educativa e ins-

truccional a las necesidades de formación del alumnado. En suma, en la

educación básica y obli ga to ria la aten ción a la diversidad no es una elec   -

ción, si no una exigencia insoslayable deri va da de sus propias finalidades, y

para la puesta en práctica de una ac ción educativa respetuosa con el prin -

cipio de aten ción a la diversidad, la evaluación es imprescindible. 

Así pues, de acuerdo con los argumentos precedentes, en la educación

infan til, primaria y secundaria obligatoria la evaluación debería estar bási-

camen te orientada —más aún si cabe que en otros niveles educativos— a

proporcionar informa cio  nes útiles y relevantes para tomar decisiones de

tipo pedagógico y didáctico que facili ten la adaptación de la enseñanza a la

diversidad de capacidades, intereses y motivaciones del alumnado. El acen-

to debería ponerse lógicamente en la función reguladora de la eva lua  ción.

Y no sólo en el caso de la evaluación formativa, sino también en el de la

inicial y su  mativa. Más concretamente, en lo que concierne a esta última

habría que reforzar su fun  ción pedagógica, especialmente al término de los

ciclos en que se organizan estos ni ve  les educativos, y vincular las decisio-

nes sobre promoción o no promoción de los alum nos a la valoración de la

alternativa más adecuada para satisfacer sus necesidades de for ma  ción. Fi-

nalmente, la evaluación sumativa acreditativa debería posponerse al térmi-

no de la educación obligatoria, rechazando la utiliza ción, en el transcurso

de la misma, de los resultados de este tipo de evaluación para tomar deci-

siones concretas de certi fi ca ción y acreditación de los alumnos.
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Si bien es cierto que, en líneas generales, éstos son los planteamientos

que refleja la nor ma  tiva vigente sobre la evaluación del aprendizaje en la

educación básica y obligatoria 1, la realidad de las prácticas evaluativas en

los centros y en las au   las es infinitamente más compleja y matizada como

consecuencia, en buena medida, de la doble función pedagógica y social

que acaba desempeñando inevitablemente la evalua ción sumativa. Para al-

gunos sectores del profesorado, así como para muchas fa mi lias y para am-

plios sectores sociales, la evaluación acaba identificándose pura y simple -

men  te con la evaluación sumativa que se lleva a cabo al final de un período

formativo determi  na do —mes, trimestre, curso o ciclo—; y, además, de la

evaluación sumativa se acaba reteniendo fundamentalmente su función

acreditativa. La consecuencia de este doble proceso de reducción es que las

tensiones entre la función pedagógica y la función social de la eva  lua ción

del aprendizaje —o si se prefiere, entre el hecho de poner los resultados de

la eva  luación al servicio de procesos de toma de decisiones de naturaleza

básicamente pe da gó  gica y didáctica o, por el contrario, de naturaleza bási-

camente social—, inherentes al acto mismo de evaluar y presentes en todos

los niveles educativos, acaban decantándose con mayor frecuencia de lo

que sería deseable hacia el polo social y acre  ditativo en lugar de hacerlo ha-

cia el polo pedagógico y didáctico, lo que tiene consecuencias especial-

mente negativas en el caso de la educación básica y obligatoria. 

3.  Las culturas pedagógicas de la evaluación

Las tensiones entre los distintos tipos de decisiones asociadas a los resulta-

dos de la eva lua ción, y en general el carácter complejo de las prácticas eva -

lua tivas, tienen un claro reflejo en la exis tencia, en el quehacer habitual del

pro fe sorado, de for mas diferentes de evaluar que res ponden a prioridades y

lógicas de fondo tam bién dife ren tes. Podemos, en este sentido, dis tinguir,

aun a riesgo de una sim pli fi ca ción excesiva, al menos dos grandes tipos de

«cul tu ras de la evaluación» fuerte men te arraigadas entre el profesorado de to-

dos los niveles educativos (Coll, Barberà y Onrubia, 2000).

La primera de estas culturas se caracteriza por el predominio de la fun -

ción social de la evaluación sobre su función pedagógica y, en consecuen-

cia, por la sepa ra ción de las actividades y tareas de evaluación de los proce-

sos de enseñanza y aprendizaje sobre cuyos logros pretenden informar

(Shepard, 2000). En es ta lógica, la evaluación se efectúa en momentos pun -

tua les, normalmente al término de un proceso de enseñanza y aprendizaje

más o menos am plio, y trata de medir, en términos cuantitativos, los apren-

dizajes realizados por los alumnos hasta ese momento. El énfasis en la ex-

presión cuantitativa de los logros de aprendizaje de los alumnos conduce a
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su vez a prestar una es pe  cial atención a aspectos como la objetividad y la

neutralidad —frente a otros como la pertinencia, la relevancia o la contex-

tualización— en la planificación y desarrollo de las activi da des y tareas de

evaluación. 

Las actividades y tareas utilizadas para «medir» el aprendizaje son tribu-

tarias de «la cultura del test» (Wolf y otros, 1991; Gipps, 1994) y consisten

básicamente en pruebas escritas —estandarizadas o elaboradas por los pro-

pios profesores—, for ma das por tareas de respuesta única —con sólo una

respuesta correcta— que el alumno debe lle var a cabo en un tiempo limita-

do, habitualmente corto, de manera individual y aislada, y durante las cuales

no puede recurrir a ningún tipo de apoyos, ya sea materiales —apun tes, li-

bros u otros instrumentos— o personales —ayuda de otros compañeros,

ayuda del pro fesor—. La «cultura del test» tiende a dar prioridad a as  pectos

tales como la velocidad o la eficiencia de la ejecución —frente a otros

como la reflexión y la com pren sión— en la valoración de las respuestas de

los alumnos. En suma, esta cultura evaluativa reduce la evaluación a la eva-

luación sumativa, reteniendo además básicamente de ésta su función de

certificación y acreditación de los aprendizajes alcanzados por los alum  nos

o su uso para el control social de la educación y la enseñanza.

En el extremo opuesto al de la «cultura del test» encontramos una forma

radicalmente distinta de entender y practicar la evaluación cuya caracterís-

tica principal es la prioridad otorgada a la función pedagógica y didáctica,

lo que conduce lógicamente a vincular la evaluación con los procesos de

enseñanza y aprendizaje sobre cuyos logros pretende informar. Esta vincu-

lación se pro du ce en un doble sentido: por un lado, la evaluación se extien-

de al conjunto del proceso de en se ñanza y aprendizaje, llevándose a cabo

tanto al principio del proce so co mo durante el mismo y a su finalización;

por otro, las actividades y tareas de eva lua ción se planifican y desarrollan

de manera que prolongan y reproducen las carac te rís  ticas de las ac tividades

y tareas de enseñanza y aprendizaje en lugar de diferenciarse cla ramente de

ellas. Además, el énfasis en la valoración del aprendizaje de los alumnos se

desplaza hacia el «retrato» o «perfil» de sus competencias, es decir, hacia

una valoración de carácter cualitativo más que cuan titativo, multidimensio-

nal más que unidimensional, y dinámica más que es tá tica, de sus aprendi-

zajes.

Las actividades y tareas utilizadas para evaluar son sensiblemente distin-

tas en este caso. Así, se utilizan ta  reas —por ejemplo, rea li  za ción de pro-

yectos, presentaciones orales ante una audiencia, elaboración de textos e in -

formes escritos, diseño y desarrollo de experimentos, respuestas a

problemas com ple jos, etc.— en las que los alumnos tienen que desplegar

procesos y cons truir respuestas o elaborar productos diversos mediante los

cua les pueden mostrar el dominio de distintos tipos de conocimientos y ha-

bilidades; se valora el «realismo» y la contextua li za ción de esas tareas

—por ejemplo, para eva  luar el aprendizaje de la lectura se plantean si tua -
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ciones en las que el alumno debe leer tex   tos amplios y significativos con

objetivos es pe cíficos de lectura; para evaluar el apren di  zaje en matemáticas

se plantean problemas com plejos y contextualizados, que pueden es tar de-

finidos de forma más o menos abierta y ad mitir varias soluciones posibles—;

se plantean actividades y tareas complejas y dilatadas en el tiempo, que

pueden llegar a rea li zar se en varias sesiones de clase; se fomenta y va lo ra

la elaboración, justificación y argu men tación de las soluciones propuestas;

se permite y alien ta la resolución colaborativa de las tareas propuestas; se

permite el uso de ins tru men tos y ayudas habituales en las acti vi da des de

enseñanza y aprendizaje idénticas o parecidas a las planteadas —por ejem-

plo, dic cio  na rios, calculadoras, materiales de consulta y do cu men tación,

etc.—. Y todo ello porque, en la valoración de los aprendizajes de los

alumnos, se tiende a dar prioridad a aspectos tales como la com pren  sión, la

capacidad de emitir juicios razonados, la dis cusión y el análisis, tratando de

apre  hen der el proceso de aprendizaje en toda su glo ba li dad, riqueza y pro-

fundidad (Wolf y otros 1996; La ne y Glaser, 1996).

Estas dos culturas, de fi ni das en función del pe so que se atribuye en las

prácticas evaluativas a las diversas fun cio nes de la evaluación, aparecen por

lo demás estrechamente asociadas a sendas concepciones globales, igual-

mente contrapuestas, de los procesos de aprendizaje. De nuevo muy esque-

máticamente, y con todas las reservas que ello exige, mientras la pri mera

refleja típicamente una concepción cuantitativa y acu mu la tiva del aprendi-

zaje (véase, por ejemplo, Del Río, 1990; Basil y Coll, 1990), apo yada en la

tradición asociacionista y en los modelos psico ló gi cos conductistas o neo -

con ductistas, la segunda se apoya más bien, igualmente de forma típica, en

una con cepción del aprendizaje como proceso que implica cambios cualita-

tivos en la natu ra le za y organización de los conocimientos y capacidades de

los alumnos, en la línea de las po si ciones psicológicas de inspiración cogni-

tiva y constructivista (véanse, por ejemplo, Wolf y otros, 1991; Pozo, 1996;

Mauri y Miras, 1996; Shepard, 2000; véanse también los capítulos 4 y 6 de

este volumen). 

En el primer caso, por tanto, el aprendizaje se considera básicamente

como el resultado de un proceso de reproducción por parte del alumno de

los conocimientos y ha  bi lidades que le son presentados, que tiene lugar

gracias al refuerzo sistemático y paso a paso de sus respuestas en el marco

de una secuencia lineal y jerárquica de enseñanza; de ahí la posibilidad de

hablar del «nivel de aprendizaje» del alumno en esa secuencia y tam bién el

énfasis que se hace en la medida del mismo. En el segundo caso, en cam-

bio, el apren  dizaje se concibe más bien como un proceso activo de elabora-

ción y comprensión de re  presentaciones y significados por parte del alum-

no, realizado a partir de sus repre sen ta cio  nes y significados previos y de la

ayuda de otras personas en el marco de determinadas si  tua ciones y activi-

dades marcadas social y culturalmente; de ahí la búsqueda del retrato o per  -

fil de competencias del alumno —en contraposición al interés por determi-
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nar su «nivel de apren  dizaje»— y el papel atribuido a la evaluación como

instrumento para conocer las representaciones y significados elaborados y

para orientar, mediante el ajuste pro gresivo de la ayuda pedagógica, la ree-

laboración y reconstrucción de esas represen ta cio nes y significa dos en la

dirección marcada por las intenciones educativas.

De modo similar a lo que ocurre respecto a la concepción subyacente

del aprendizaje, las dos culturas sobre la evaluación que estamos comentan-

do remiten también a concepciones opuestas sobre las características indi-

viduales de los alumnos y sobre cómo la educación puede y debe tenerlas

en cuenta, es decir, a concepciones opuestas sobre la diversidad de los

alumnos y sobre la atención educativa a la diversidad. Así, una evaluación

acorde con «la cultura del test» remite en última instancia a una con cep  ción

de la inteligencia, de la motivación y de la capacidad de aprendizaje como

rasgos uni   tarios, prefijados e inmutables que se distribuyen entre la pobla-

ción escolar de acuerdo con una curva estadística normal. En esta perspec-

tiva se acepta como natural e inevitable el hecho de que un porcentaje sig-

nificativo de alumnos fracase en los apren  di za  jes escola res, atribuyéndose

en consecuencia a la educación escolar una función necesaria men te selecti-

va en la medida en que la dificultad creciente de los objetivos y contenidos

a lo largo de la escolaridad acaban poniendo inevitablemente de manifiesto

la ma yor o menor dota ción intelectual —o la mayor o menor motivación

por el aprendizaje— de los alumnos. Esta mos claramente, por tanto, ante

una con  cepción estática de las diferencias individuales y una estrategia se-

lectiva de res pues ta educativa a esas dife ren  cias, respectivamente (véase el

capítulo 13 de este volumen).

Por el contrario, la otra cultura de la evaluación tiende a con ce  bir la inte-

ligencia, la motivación y la capacidad de aprendizaje como características

in di vi  duales que ni están prefijadas ni son inmutables, sino que se pueden mo-

dular, dentro de unos límites, a través de la experiencia, y muy especial-

mente a través de las experien cias educativas. Además, la inteligencia, la mo-

tivación y la capacidad de aprendizaje dejan de ser consideradas como algo

unitario, aceptando que en el aprendizaje escolar aparecen im   plicados dife-

rentes tipos de inteligencia, de motivos y de capacidades, y destacando que

esos diferentes tipos de inteligencias, motivos y capacidades pueden variar

y varían de hecho, en mayor o menor grado, en cuanto a su valoración y

promoción en diferentes con  textos escolares (véase el capítulo 7 de este vo-

lumen). Estamos por tanto, en este caso, ante una concepción esencialmen-

te in   teraccionista de las diferencias individuales, cuyo correlato desde el

punto de vista de la estrategia de atención educativa a dichas diferencias es

la ense ñan   za adaptativa (véase el capítulo 13 de este volumen).

Son pues varios los rasgos que permiten diferenciar estas dos culturas,

pero entre ellos resulta especialmente relevante cómo se entienden las fun-

ciones de la evaluación y, más en concreto, la prioridad que en una y otra se

da a las prácticas evaluativas como instrumento de atención a la diversidad
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del alumnado. En el siguiente apartado se analiza de forma más detallada

qué características deberían tener estas prácticas dentro de una concepción

«inclusiva» de la evaluación respetuosa con los principios de una enseñan-

za adaptativa.

4.  Evaluación del aprendizaje y atención a la diversidad:
hacia una evaluación inclusiva

De acuerdo con los principios de la enseñanza adaptativa, el elemento bási-

co para proporcionar una atención edu ca  tiva a las diferencias individuales

es la adecuación, contemplada de una forma ha bi tual y sistemática, de las

formas y métodos de enseñanza a las características y al proceso de apren -

di  zaje del alumnado. Adaptar las formas de enseñanza supone, por un lado,

diversi fi car las, es decir, poner a disposición de los alumnos un conjunto lo

más amplio po sible de for mas variadas de ayuda y apoyo; pero supone tam-

bién, por otro lado, fle xi bi lizar esas for mas de ayuda y apoyo, es decir, fa-

vorecer que los alumnos puedan recibir, en cada mo mento y en función de

sus necesidades, unas y otras. La enseñanza adaptativa su pone apli car este

principio de adaptación, en el doble sentido de diversificación y fle xi bi li za -

ción, tanto a los aspectos curriculares como a los aspectos organizativos

implicados en la ac ción educativa, y convertirlo en el eje de esa acción para

el conjunto del alumnado.

Las prácticas evaluativas se configuran, en el marco de la enseñanza

adaptativa, como el recurso por excelencia para concretar la atención edu-

cativa a la diversidad: determinadas formas de eva  luación conllevan y pro-

mueven decisiones de selección y segregación frente a la diver si  dad del

alumnado, mientras que otras vehiculan y apoyan una enseñanza adaptati-

va, ac tuan  do como prácticas «inclusivas» frente a la misma diversidad. Una

estrategia de aten ción educativa a la diversidad basada en la enseñanza

adaptativa exige unas prácticas de eva luación coherentes con dicha estrate-

gia; y correlativamente, una evaluación «inclusiva» es uno de los ingredien-

tes e instrumentos prioritarios para poder llevar a la práctica una en se ñan za

adaptativa. Desde este punto de vista, por tanto, la enseñanza adaptativa es

ra di  cal mente incompatible con unas prácticas de evaluación desgajadas de

los procesos de enseñan za y aprendizaje y dirigidas fundamentalmente a la

medición y el control externo de los «niveles» de rendimiento alcanzados

puntualmente por los alumnos, así como a su cla sificación y «eti quetado»

en función de esos «niveles». En otras palabras, una enseñanza adap tativa

exi  ge una «cultura inclusiva» sobre la evaluación, por lo que la implanta-

ción de esa cultura es una condición esencial para concretar una estrategia

de en se ñan za adap ta ti va. Por ello, y en la medida en que al menos una parte de

las prácticas vigentes parecen estar aún más próximas a la «cultura del test»

que a la «cultura inclusiva» de la evaluación, el ava n ce hacia una es cue la
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con ma yor capacidad para ofrecer formas de ayuda diversas y ajusta das a

las carac te rís ti cas in di vi duales y las necesidades educativas de todo el

alum na do requie re ineludiblemen te una trans  formación en profundidad de

estas prácticas.

De acuerdo con el análisis realizado, esta transformación ha de orientar-

se en la dirección de promover unas prácticas evaluativas que otorguen

prioridad a la función pedagógica de la evaluación y a las decisiones de or-

den didáctico asociadas a la misma. Ello supone, entre otros aspectos,

adoptar los siguientes criterios en la planificación y desarrollo de las activi-

dades de evaluación y en la utilización de sus resultados 2:

1.  Priorizar la función pedagógica de la evaluación de los aprendizajes.

La consecuencia más inmediata de este criterio es la exigencia de vincular

estrechamente la evaluación del rendimiento de los alumnos a la evaluación

de los procesos de ense ñan za y aprendizaje. Cualquier valoración sobre el

nivel de rendimiento alcanzado por los alum nos en un momento determina-

do de su proceso de aprendizaje debería, desde esta pers pectiva, entenderse

simultáneamente como una valoración de los procesos de en se ñan za y

aprendizaje en los que los alumnos han participado o están participando,

y de be ría también, por tanto, dar lugar a cuestionamientos y decisiones re-

lacionadas con ellos.

2.  Reforzar el valor regulador, formativo y formador, de la evaluación de

los apren dizajes.

La evaluación de los aprendizajes de los alumnos sólo podrá cumplir su ob-

jetivo de con tri buir a la mejora de la enseñanza si actúa de manera efectiva

como reguladora de los pro ce sos de enseñanza y aprendizaje. Ello quiere

decir reforzar tanto su papel formativo, de re gulación de la enseñanza,

como su papel formador, de regulación del aprendizaje. Este do ble valor re-

gulador es especialmente relevante para la atención educativa a la diversi-

dad en el marco de una enseñanza adaptativa: por un lado, como instrumento

para la adap  tación constante de las formas de enseñanza a las característi-

cas y necesidades de los alum nos; por otro, como instrumento para facilitar

la asunción cada vez mayor de control y responsabilidad por parte del

alumno sobre su propio proceso de aprendizaje.

En efecto, y desde la perspectiva en la que nos situamos, la adaptación

de la enseñanza exige el ajuste de la ayuda educativa que el profesor ofrece

a los alumnos. Este ajuste no es casi nunca el fruto de una actuación aislada

del profesor, sino más bien el resultado de un proceso dilatado en el tiem-
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po, de carácter dinámico, que implica el uso de formas de ayuda diversas

en función de la valoración que el profesor haga en cada momento y si tua -

ción de lo que el alumno ya es capaz de hacer individualmente, de lo que

puede ha cer con determinados apoyos personales o instrumentales, y de la

distancia entre todo ello y lo que el profesor haya previsto como objetivo de

su acción educativa. En último tér mino, este ajuste se fundamenta, por tan-

to, en una actuación del profesor apoyada en tres ejes específicos: la plani-

ficación detallada y rigurosa del proceso a desarrollar —inclu yen do lo que

pretende enseñar y la previsión de los recursos y actividades para hacerlo—,

la observación constante y sostenida de lo que el alumno va haciendo, y la

intervención di ferenciada en función tanto de la planificación previa como

de la observación in situ, ofreciendo los apoyos y ayudas que el alumno

pueda necesitar en el momento en que los necesite y manteniendo la tarea

que realiza en un nivel que le suponga un reto abordable —contando con

esos apoyos y ayudas— con garantías de éxito. La evaluación formativa,

como instrumento de regulación y orientación de las decisiones de ajuste

de la ayuda a partir de la valoración continuada de las actuaciones del

alumno es, en consecuencia, una pieza central en el entramado de una ense-

ñanza adaptativa.

De modo similar, la asunción progresiva por parte del alumno de un ma-

yor control y responsabilidad de su propio proceso de aprendizaje es tam-

bién, por diversas razones, un ele mento central en una enseñanza adaptati-

va. En efecto, favorece la aparición de patrones mo tivacionales basados en

la motivación intrínseca y el sentimiento de autonomía en la rea li zación de

la tarea, facilitando la atribución de un sentido positivo al hecho de apren -

der; se relaciona con la adquisición y desarrollo de estrategias de aprendi-

zaje y capaci da des metacognitivas que son fundamentales para superar las

dificultades en el aprendizaje; y facilita la tarea de observación y ajuste in-

dividualizado de la ayuda educativa por parte del profesor. En suma, en la

medida en que promueve la asunción progresiva por par te de los alumnos

del control y la responsabilidad de su propio proceso de aprendizaje, la eva-

luación formadora constituye un elemento crucial para la atención educati-

va a la di ver sidad, apoyando aspectos tales como su capacidad para com-

prender y representarse los objetivos de las actividades y tareas, para

planificar y revisar la rea li zación de esas actividades y tareas, para detectar

y corregir sus propios errores, o pa ra apro piar se de los criterios de evalua-

ción y valoración tanto del proceso de realización de las actividades y ta -

reas como de sus resultados o productos.

3.  Recuperar y reforzar la función pedagógica de la evaluación sumativa

de los apren di za jes.

De acuerdo con el análisis propuesto, la reducción abusiva de la evalua-

ción de los apren di za jes de los alumnos a una evaluación sumativa acredi-
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tativa es uno de los facto res que dan cuenta del papel selectivo y segrega-

dor que acaba jugando a menudo la eva luación. Por ello, la recuperación

de la función pedagógica de la evaluación sumativa pue de considerarse

como una pieza básica en el diseño de una estrategia global de evalua ción

inclusiva. He aquí algunas propuestas susceptibles de favorecer esta recu-

peración:

• El uso continuado y sistemático de la evaluación sumativa referida a

unidades o frag men tos relativamente pequeños del proceso de ense-

ñanza y aprendizaje, utilizando sus re sul tados para la regulación pro-

activa de la enseñanza en las unidades o bloques poste rio res de dicho

proceso y para facilitar la adquisición y desarrollo, por parte de los

alumnos, de estrategias de autorregulación y control de su propio pro-

ceso de aprendizaje.

• La vinculación sistemática de los resultados obtenidos a través de la

evaluación sumativa a decisiones de modificación y mejora de la en-

señanza; estas decisiones pueden tener co mo destinatarios a los alum-

nos que han participado directamente en la evaluación —por ejem plo,

introduciendo adaptaciones específicas en los procesos de enseñanza

y apren di za je en los que estos mismos alumnos vayan a participar

posteriormente— o a otros alum nos que no han participado en ella

—por ejem plo, introduciendo cambios o modificaciones en el diseño

y la planificación de procesos de enseñanza y aprendizaje que vayan a

desa rro llarse en el futuro—.

• La utilización de situaciones e instrumentos de evaluación sumativa

que permitan una ma yor participación e implicación de los alumnos y

que les proporcionen un contexto ade  cuado para adquirir y perfeccio-

nar estrategias de autorregulación y control de su pro pio proceso de

aprendizaje. El trabajo conjunto del profesor y los alumnos sobre los

cri terios de corrección y valoración, la elaboración conjunta de las si-

tuaciones o pruebas de evaluación, la realización de actividades pre-

paratorias para la evaluación, la incorpora ción de procedimientos de

autoevaluación, o la utilización de instrumentos de evaluación su  -

mativa tipo «carpeta» o «dossier» son algunos ejemplos de estrategias

que pueden emplearse a este respecto.

• La realización de la evaluación sumativa desde un enfoque criterial y

no normativo. Es decir, formular los juicios de valor sobre el nivel de

aprendizaje alcanzado por los alumnos a partir de la comparación de los

indicadores con los criterios de referencia —en lugar de hacerlo a partir

de una comparación de los niveles de aprendizaje alcanzados por todos

los miembros del grupo, lo que conduce inevitablemente a una valora-

ción negativa de los alumnos que se sitúan por debajo de la media del

grupo— y a la evolución experimentada respecto a momentos ante -

riores.
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• La búsqueda de nuevas formas de comunicación a los padres y a los

propios alumnos de los resultados de la evaluación sumativa que dis-

minuyan el componente acreditativo de la misma y resalten su dimen-

sión pedagógica y las decisiones asociadas a ella. Esta bús que da re-

quiere una reflexión en profundidad, por ejemplo, sobre los informes

periódicos que los centros dirigen a los padres para reflejar los pro-

gresos y dificultades de sus hijos, su estructura y formato, sus conte-

nidos esenciales y las actuaciones previstas para inter cam biar puntos

de vista y proponer actuaciones conjuntas.

• El retraso en la utilización estrictamente acreditativa de la evaluación

sumativa hasta el fi nal de la escolaridad obligatoria. Como hemos ar-

gu men   tado con cierto detalle en el segundo apartado de este mismo

capítulo, la generalización y exten sión de la evaluación sumativa con

finalidad acreditativa a los niveles iniciales e intermedios de la esco-

laridad obligatoria no parece tener ninguna utilidad pedagógicamente

justifica ble.

4.  La búsqueda de una mayor coherencia y continuidad entre las decisio-

nes de orden pedagógico y de orden social asociadas a la evaluación de

los aprendizajes.

El hecho de que la evaluación no pueda ni deba reducirse a su función acre-

ditativa no quiere decir que no deba hacerse un esfuerzo por buscar la mayor

coherencia y conti nui dad posible entre las decisiones de promoción, acredi-

tación y titulación de los alumnos y el uso de la evaluación como instru-

mento al servicio de la regulación y adaptación de los procesos de enseñan-

za y aprendizaje. Para decirlo en otros términos, tan erróneo y rechazable

resulta reducir la evaluación de los aprendizajes de los alumnos a las deci-

sio nes de promoción, acreditación o titulación, como plantear una evalua-

ción presidida por los usos pedagógicos y didácticos (Coll y Martín, 1993)

en el transcurso de los procesos de enseñanza y aprendizaje para cambiar

radicalmente de lógica y orientación en el momento en que hay que empe-

zar a tomar decisiones de promoción, acreditación o titulación. 

En un sentido general, mantener esta coherencia y continuidad exige que

las decisiones de or den social que se tomen a partir de los resultados de la

evaluación se apoyen en un pro ceso de recogida de información y en unos cri-

terios de valoración acordes con los prin ci pios psicopedagógicos que inspi-

ran los usos pedagógicos de la eva luación. Así, por ejemplo, en la medida

en que estos principios subrayan que la ca li dad del aprendizaje remite a la

amplitud, riqueza y complejidad de las relaciones que el alum no es capaz

de establecer entre los significados que construye, no tiene sentido uti li zar

pa ra la acreditación del nivel de aprendizaje situaciones o instrumentos de

eva luación que se cen tren exclusivamente en la cantidad de conocimientos

que es capaz de re producir de ma nera mecánica. De la misma manera, si ta-
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les principios acon sejan la uti li za ción de si tua   cio nes diversas y variadas de

evaluación para explorar la am plitud, ri que za, comple ji dad e interrelaciones

de los significados construidos por el alum no, no puede con side rar se ade-

cuado en modo alguno fundamentar las decisiones acre di ta tivas en los re -

sul tados ob  tenidos mediante el uso de situaciones únicas y puntua les de

evaluación. O aún, para po  ner un último ejemplo, si los principios psicope-

dagógicos de referencia resaltan la fun cio  nalidad de los aprendizajes reali-

zados como criterio básico para valorar su significa tivi dad, parece poco

adecuado vincular las decisiones de acreditación y titulación de un alum no

al finalizar la escolaridad obligatoria a la exigencia de que alcance un de-

terminado nivel de rendimiento en todas y cada una de las áreas del currí-

culo; más coherente con ese prin  cipio parece, en cambio, la alternativa de

vincular esas decisiones a la valoración de sus posibilidades para cursar con

aprovechamiento alguna de las opciones formativas pos  teriores. 

5.  La autonomía de los centros y los profesores en la planifica ción y de-

sarrollo de la evaluación de los aprendizajes.

Una evaluación al servicio de la toma de decisiones de orden pedagógico

exige la par tici pación e implicación directa y continuada de los profesores

en los procesos de enseñanza y aprendizaje objeto de evaluación, el conoci-

miento del contexto en el que se producen es  tos procesos y la relación e in-

teracción directa con los alumnos en el transcurso de los mis  mos. Este tipo

de evaluación resulta, entonces, difícilmente compatible con formas de eva -

luación exclusiva o esencialmente externas a los centros y con procesos de

toma de de ci siones que dejan al margen al profesorado. Frente al plantea-

miento de la evaluación co mo algo separado y distinto del proceso de ense-

ñanza y aprendizaje que subyace en úl ti mo término a las formas externas

de evaluación, desde la perspectiva que hemos estado pre sentando el profe-

sor es, con toda seguridad, quien mejor puede interpretar las res pues tas y

actuaciones de los alumnos y quien dispone de más y mejores elementos

para to mar las decisiones adecuadas a partir de ellas. 

En la misma línea de consideraciones, es ob vio que una estrategia inclu-

siva de la evaluación de los aprendizajes resulta incom pa tible con los mo-

delos cerrados del currículo escolar en los que las decisiones sobre para

qué, qué, cuándo y cómo evaluar se toman al margen del profesor y de la

acción docente. En suma, una evaluación al servicio de la adaptación de la en-

señanza a las características y necesidades educativas de todos los alumnos

y alumnas requiere un alto grado de au to no  mía de los centros y del profe-

sorado sobre la planificación y desarrollo de la acción evaluativa y sobre

las decisiones, tanto pedagógicas y didácticas como de acreditación, aso -

cia das a sus resultados. A ello hay que añadir, además, que los estudios rea-

lizados sobre este tema muestran cómo el uso de unas prácticas de evalua-

ción más inclusivas es uno de los factores que contribuyen a mejorar
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notablemente el desarrollo profesional de los docentes (García y Pearson,

1994).

Además de ofrecer criterios distintos para la planificación y desarrollo

de las prácticas de evaluativas como consecuencia de primar unas u otras

funciones, las dos culturas de la evaluación difieren también profundamen-

te entre sí, como ya hemos mencionado anteriormente, en su manera de en-

tender los procesos de aprendizaje. En particular, la opción por una cultura

de la evaluación alternativa a la «cultura del test» está estrechamente rela-

cionada, en palabras de Shepard (2000, p. 6), con la aceptación creciente de

las «teorías cognitivas, constructivistas y socio-culturales» en la explica-

ción de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Conviene pues completar

el análisis precedente con una indagación específica de las implicaciones

que tiene, para la evaluación del aprendizaje de los alumnos, este cambio

de perspectiva.  

5.  La construcción del conocimiento y la evaluación
del aprendizaje escolar

La visión constructivista del funcionamiento psicológico, y más concreta-

mente la concepción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje pre-

sentada con cierto detalle en el capítulo 6 de este volumen, ofrece una serie

de claves, implicaciones y orientaciones prácticas para la planificación,

puesta a punto y ejecución de las actividades de evaluación. Es decir, la ma-

nera en que, desde este marco teórico, se entienden los procesos psicólogi-

cos implicados en el aprendizaje y la enseñanza sugiere determinadas consi-

deraciones que, de ser tenidas en cuenta por los docentes, podrían ayudar a

mejorar la significatividad de los aprendizajes de los alumnos (Coll y Mar-

tín, 1993). Estas ideas pueden resumirse brevemente como sigue:

1.  La importancia de los ingredientes cognitivos, afectivos y relacionales

en la evaluación de los aprendizajes.

El aprendizaje es un proceso por el que los alumnos construyen significa-

dos sobre determinados contenidos de enseñanza y les atribuyen sentido. O,

dicho de otra manera, los alumnos construyen los aprendizajes en la medi-

da en que son capaces de otorgar sentido a los contenidos que aprenden. La

dimensión cognitiva del aprendizaje es pues indisociable de los aspectos

afectivos, emocionales y relacionales a los que alude básicamente la atribu-

ción de sentido (Solé, 1993). Este hecho tiene sin duda repercusiones im-

portantes en el diseño de las actividades de enseñanza y aprendizaje, pero sus

consecuencias no son menores por lo que se refiere a la planificación de

los procedimientos, actividades e instrumentos de evaluación. La capacidad

de los alumnos de movilizar los aprendizajes necesarios para llevar a cabo las
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actividades de evaluación dependerá en gran parte de sus posibilidades de

atribuirles sentido. Los significados que los alumnos hayan construido pre-

viamente y el sentido que para ellos hayan tenido las actividades de ense-

ñanza y aprendizaje, así como el que lleguen a tener las de evaluación, se-

rán pues elementos determinantes de los resultados del aprendizaje que

constatemos a través de la evaluación.

2.  La evaluación es un factor esencial en la conformación de los perfiles

motivacionales y los patrones atribucionales de los alumnos.

El sentido que los alumnos atribuyen al aprendizaje depende, entre otros

factores, de si abordan las actividades escolares como un reto estimulante o

como una demanda inalcanzable. Esta diferente actitud está influida a su

vez tanto por las metas u objetivos que adoptan, como por el tipo de causas

a las que atribuyen sus eventuales éxitos o fracasos. Si los motivos están

excesivamente centrados en los resultados y las causas a las que los alum-

nos atribuyen los éxitos y los fracasos son percibidas como externas, no

modificables y ajenas a su control, entonces tienden a adoptar un enfoque

de aprendizaje poco favorable a la realización de aprendizajes significati-

vos (véanse los capítulos 10, 11 y 12 de este volumen). Pero la adopción

por parte de los alumnos de unas u otras metas —centradas en los resul -

tados versus centradas en el aprendizaje— y de unos u otros patrones

atribu cionales —con predominio de las dimensiones de internalidad, modi-

ficabilidad y controlabilidad o, por el contrario, de externalidad, no modifica-

bilidad y no controlabilidad— depende en buena medida de factores rela-

cionados con la enseñanza, y especialmente del tipo de evaluación que se

practique. Las situaciones y actividades de evaluación más propicias para

promover en los alumnos una disposición favorable al aprendizaje signifi-

cativo son las que ponen el acento en los procesos de realización —en lugar

de hacerlo en los resultados—, permiten que los alumnos obtengan una in-

formación lo más ajustada posible de sus logros y dificultades, adoptan un

punto de vista criterial —y no normativo— para formular los juicios de va-

lor y ayudan a los alumnos a atribuir los resultados que obtienen a causas

percibidas como internas, modificables y controlables. 

3.  La evaluación de los aprendizajes realizados por los alumnos es una

cuestión de grado.

Una de las características fundamentales del concepto de aprendizaje signi-

ficativo es precisamente que la significatividad se entiende como una cues-

tión de grado. El aprendizaje de un alumno sobre un contenido determina-

do difícilmente podrá ser calificado como significativo o repetitivo en

términos absolutos, sino que el grado de significatividad será siempre rela-

tivo en comparación con momentos anteriores del proceso de aprendizaje
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del propio alumno o en comparación con el aprendizaje realizado por otros

alumnos. En este sentido, siempre es posible, por definición, progresar en

el nivel de significatividad de los conocimientos, ampliándolos o profundi-

zando en ellos. Los procesos de evaluación deben tener muy en cuenta este

principio y plantear las actividades y tareas de tal manera que permitan po-

ner de relieve los diferentes niveles de significatividad que con respecto a

los contenidos hayan alcanzado los alumnos, así como el progreso que un

mismo alumno haya podido experimentar en relación con situaciones ante-

riores.

4.  La interrelación de los significados limita el alcance de las actividades

de evaluación.

La complejidad de las estructuras en las que se organiza el conocimiento

plantea igualmente importantes demandas a los procedimientos de la eva-

luación. Las redes de conocimientos constituyen sistemas muy complejos

con un alto nivel de interrelación entre los elementos que las integran, lo

que hace muy difícil, por no decir prácticamente imposible, cualquier pre-

tensión de explorarlas en toda su extensión y profundidad. Es preciso por

ello, en el momento de planificar la evaluación de los aprendizajes, prever

un amplio abanico de actividades y tareas que respondan a las diversas fa-

cetas de los significados que pueden haber construido los alumnos a propó-

sito de los contenidos escolares. Hay que tener en cuenta además que, por

esta misma razón, probablemente los alumnos construyen siempre muchos

más significados de los que somos capaces de detectar con los instrumen-

tos de evaluación habituales, por amplios y sofisticados que éstos sean.

5.  La evaluación del aprendizaje: una instantánea estática del proceso de

construcción del conocimiento.

La construcción de conocimientos es un proceso, y como tal dinámico y

perpetuamente inacabado. Los significados construidos a propósito de los

contenidos escolares están sometidos a un continuo proceso de revisión, in-

corporados como están a una memoria que se caracteriza precisamente por

reconstruir permanentemente los contenidos que contiene. Los procedi-

mientos de evaluación deben tener en cuenta este hecho evitando la formu-

lación de juicios categóricos y definitivos sobre el aprendizaje de los alum-

nos a partir de situaciones que ofrecen sólo una foto estática y puntual

—incompleta por lo demás, como se señala en el punto anterior— de un

proceso que es dinámico por definición. Ignorar esta característica del

aprendizaje significativo equivale a cometer el error de pretender pronun-

ciarse sobre la totalidad del proceso a partir de una única instantánea del

mismo. La conveniencia de reforzar el carácter continuo de la evaluación

mediante la puesta en marcha de situaciones e instrumentos que tengan en
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cuenta la dimensión temporal del proceso de construcción de significados

es, por lo demás, una consecuencia clara de este mismo fenómeno.

6.  La importancia de los errores en la evaluación.

Entre los datos que proporcionan las actividades de evaluación, los errores

que cometen los alumnos son una fuente de información particularmente

valiosa sobre sus avances y dificultades, el proceso que han seguido y el

punto del mismo en que se encuentran. Valorar el grado de significatividad

del aprendizaje supone, entre otras cosas, analizar cuidadosamente los erro-

res, renunciando a interpretarlos exclusivamente como indicadores de una

falta de aprendizaje. Los errores como expresión de un mal resultado de

aprendizaje son de escasa utilidad para regular y mejorar la enseñanza; los

errores como fuente de información sobre el proceso seguido por los alum-

nos en su esfuerzo por construir significados sobre los contenidos de apren-

dizaje proporcionan una excelente plataforma para acometer el ajuste de la

enseñanza.

7.  La influencia de la naturaleza del contenido en la evaluación.

La distinción entre conocimiento declarativo y procedural establecida por

la psicología cognitiva (véanse los capítulos 4, 8 y 9 de este volumen) pone

de relieve la existencia de diferentes tipos de conocimientos susceptibles de

convertirse en objeto de aprendizaje en la educación escolar. Es relativamen-

te frecuente, en este sentido, apelar a la distinción entre contenidos factuales

o conceptuales, procedimentales y actitudinales en el análisis de los currícu-

los escolares (véanse, por ejemplo, Coll, 1987). El hecho que nos interesa

subrayar aquí es que estas diferencias tienen un reflejo claro en la manera

como los seres humanos nos apropiamos de unos u otros tipos de conoci-

mientos, en cómo construimos significados sobre ellos y en cómo podemos

ayudar a otras personas a construirlos (Gómez, Mauri y Valls, 1997; véanse

también los capítulos 18 a 21 de este volumen). Ahora bien, si las peculia-

ridades, características, estructura interna y exigencias de los diferentes ti-

pos de conocimientos activan procesos cognitivos distintos en las personas

que tratan de aprenderlos y obligan a poner en marcha acciones educativas

e instrucciones igualmente diferenciadas para promover y facilitar su ad-

quisición, parece lógico concluir que esta especificidad haya de tenerse

igualmente en cuenta en el momento de evaluar su adquisición. En otros

términos, de la misma manera que es necesario prever mecanismos diferen-

ciados de ajuste de la ayuda pedagógica en función de la naturaleza y ca-

racterísticas de los contenidos de aprendizaje, es necesario prever activida-

des y tareas de evaluación diferenciadas para poder valorar el grado de

significatividad de los aprendizajes alcanzados por los alumnos a propósito

de cada uno de estos tipos de contenidos. 
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8.  La importancia del contexto en la construcción del conocimiento esco-

lar y en la evaluación del aprendizaje.

El proceso de aprendizaje de contenidos escolares se lleva a cabo en contex-

tos específicos que no son meras adherencias al contenido, sino ingredien-

tes esenciales del proceso de construcción de significados sobre dichos con-

tenidos. Si bien es cierto que la generalización de los aprendizajes es un

criterio de su significatividad, es importante no confundir generalización o

transferencia con descontextualización. Por conocimiento generalizable

debe entenderse aquél que puede aplicarse a diversos contextos, es decir, co-

nocimiento «transcontextualizado» más que «descontextualizado». El signi-

ficado más potente no es el que no se corresponde con ningún contexto de-

terminado, sino el que se corresponde con el abanico más amplio posible de

contextos particulares. La consecuencia que de esta reflexión se deriva para

la evaluación se refiere a la necesidad de utilizar actividades y tareas que re-

mitan a contextos variados a través de los cuales puede comprobarse la ge-

neralización de los aprendizajes rea lizados por los alumnos.

9.  La funcionalidad del aprendizaje y la búsqueda de indicadores para la

evaluación.

Desde la perspectiva de la concepción constructivista, la funcionalidad de

los aprendizajes se entiende fundamentalmente como la posibilidad que tie-

ne el alumno de utilizar lo aprendido para acometer nuevas tareas o llevar a

cabo nuevos aprendizajes. No es por tanto el criterio de aplicación de los

contenidos en situaciones de la vida real el que resulta más relevante para

valorar su funcionalidad, a pesar de que habitualmente sea este sentido del

concepto de funcionalidad el que goce de mayor aceptación. La funcionali-

dad de los aprendizajes que los alumnos realizan está directamente relacio-

nada con su significatividad. Cuanto más numerosas y sustantivas —es de-

cir, más significativas— sean las relaciones que mantengan entre sí los

conocimientos adquiridos, mayor será la probabilidad de que el alumno

pueda utilizarlos efectivamente para construir otros nuevos. La funcionali-

dad es por tanto un criterio sumamente relevante para evaluar la significati-

vidad de los aprendizajes. En el momento de planificar los procesos de eva-

luación es pues fundamental diseñar actividades de evaluación que

promuevan o exijan la utilización instrumental del contenido cuyo aprendi-

zaje se desea evaluar.

10.  La asunción progresiva del control y de la responsabilidad en el pro-

ceso de aprendizaje: una fuente de indicadores para la evaluación.

Como se ha puesto claramente de manifiesto en el capítulo 17 de este volu-

men, los procesos exitosos de enseñanza y aprendizaje son aquéllos en
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cuyo desarrollo se produce una cesión progresiva del control desde el pro-

fesor al alumno que culmina con la posibilidad de éste de regular su propio

aprendizaje. La asunción progresiva del control y la responsabilidad en la

ejecución de las tareas escolares o en la realización de las actividades de

enseñanza y aprendizaje que tienen lugar en el aula refleja un dominio

igualmente progresivo de los contenidos que exige la ejecución y realiza-

ción de dichas tareas y actividades. De este modo, la comprobación de este

proceso de cesión/asunción del control aparece como otro de los criterios

de mayor relevancia para evaluar el proceso de aprendizaje y sus resulta-

dos. Además, conviene subrayar que los indicadores susceptibles de infor-

mar sobre el cumplimiento de este criterio pueden observarse con relativa

facilidad —con sólo tomar la precaución de prestarles la atención debida—

en el desarrollo de las actividades de enseñanza y aprendizaje que tienen

lugar habitualmente en el aula, sin necesidad de realizar actividades especí-

ficas de evaluación.

Es importante destacar, como punto final de esta reflexión, la coinciden-

cia y coherencia de los criterios y propuestas comentados en los dos aparta-

dos precedentes con las tendencias actuales en el campo de la evaluación, y

ello no sólo desde el punto de vista de las concepciones teóricas, sino tam-

bién de su traducción en las prácticas evaluativas. Como han puesto de re-

lieve diferentes autores (véanse, por ejemplo, Glaser y Silver, 1994; Aira-

sian, 1996; Birenbaum, 1996; Clarke, 1996; Hambleton, 1996), las

prácticas que se ubican dentro de la cultura de la «evaluación alternativa»

se caracterizan, entre otras cosas, por intentar acceder a capacidades de alto

nivel cognitivo; por utilizar tareas lo más auténticas posible con el fin de

favorecer la funcionalidad, es decir, tareas ubicadas en contextos distintos

para valorar su capacidad de transferencia y para dar una respuesta adecua-

da a la diversidad de los alumnos; por realizar tareas de evaluación en

grupo que potencien el papel de la interacción; por buscar instrumentos

que permitan seguir los procesos a lo largo del tiempo. Los enfoques

de «evaluación de la actuación» (performance assessment), que utilizan

instrumentos como los dossieres, los ensayos, las presentaciones orales o

la realización de proyectos o experimentos, son uno de los ejemplos más

representativos de esta nueva manera de organizar las prácticas evaluati-

vas en las que se reconocen muchas de las orientaciones comentadas más

arriba.

Estas nuevas prácticas no están sin duda exentas de dificultades. Como

resume Hambleton (1996), tres son los principales inconvenientes con los

que se enfrentan: la formación que exigen del profesorado, el tiempo que

consumen y los problemas de validez y fiabilidad. Es indudable, sin embar-

go, que son procedimientos e instrumentos de evaluación que se muestran

más respetuosos con una visión del docente como profesional reflexivo,

con un enfoque de la evaluación inclusiva y, en último término, con los en-

foques constructivistas en educación.
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23.  Las instituciones
escolares como fuente

de influencia educativa

Elena Martín y Teresa Mauri

1.  Introducción

Si a cualquiera se le preguntara si cree que la institución escolar influye en

cómo aprenden los alumnos y alumnas que en ella estudian, lo más proba-

ble es que contestara que obviamente sí. Docentes, padres y alumnos suelen

otorgar una gran importancia a las características concretas del profesor o

profesora responsable de la escolarización de sus hijos, pero intuyen que

hay otros factores que desbordan lo que sucede estrictamente en el aula y

repercuten de forma relevante en la educación de los estudiantes. El interés

progresivamente mayor que las familias van poniendo en la elección de

centro es un reflejo de esta conciencia. Sin embargo, la solidez de este con-

vencimiento no se corresponde con el conocimiento de los procesos y me-

canismos mediante los cuales se produce esta influencia. Ante las pregun-

tas ¿cómo ejerce el centro la acción educativa? y ¿cuáles son los factores

institucionales que explican que finalmente se produzcan unos u otros

aprendizajes?, las respuestas ponen de manifiesto una comprensión vaga y

parcial que se sitúa más en el campo de la intuición que en el del conoci-

miento reflexionado. 

Las disciplinas educativas vienen haciéndose estas preguntas desde hace

tiempo y han generado un notable volumen de investigaciones que han per-

mitido ir construyendo un marco teórico para el estudio de las instituciones

escolares. La mayor parte de estos trabajos se han realizado, como se verá

en el siguiente apartado, desde enfoques sociológicos u organizacionales.
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Cuando se ha introducido la perspectiva psicológica, ha sido básicamente

desde el análisis de los procesos institucionales (dinámicas de relación, ex-

pectativas, atribuciones,…), cuyo objeto de estudio es la comprensión de la

propia institución. El objetivo de este capítulo es otro. No se trata de anali-

zar la calidad del centro en sí misma, sino de identificar qué aspectos de su

estructura, organización y funcionamiento explican los procesos de apren-

dizaje de los alumnos y alumnas; cómo determinadas actuaciones del cen-

tro pueden influir en lo que aprenden y en cómo lo aprenden; cuáles son, en

último término, los mecanismos que están explicando lo que ya se sabe:

que el centro es una fuente de influencia educativa.

Este enfoque es imprescindible, desde nuestro punto de vista, para tener

una mejor comprensión de los procesos de enseñanza y aprendizaje. En las

páginas que siguen, tras una breve revisión de las distintas perspectivas des-

de las que se ha abordado este tema, se presentan los niveles de configura-

ción de la práctica educativa y se analiza cómo opera la influencia educati-

va en el plano institucional, diferenciando entre la influencia educativa

institucional indirecta o mediada —la que actúa configurando y modelando

la práctica del aula—, y la influencia educativa institucional directa sobre

los alumnos y alumnas.

2.  Enfoques en el estudio de las instituciones escolares

En este apartado se lleva a cabo, sin ánimo de exhaustividad, una breve re-

visión de algunas aportaciones teóricas que toman el centro escolar como

elemento de estudio, reflexión y análisis, especialmente de aquéllas que a

nuestro juicio pueden resultar relevantes, al menos en principio, para expli-

car los mecanismos de influencia educativa que operan en el plano institu-

cional. Aunque no todas resulten igualmente significativas para el tema que

nos ocupa, vamos a detenernos brevemente en las que tienen su origen en

los siguientes marcos teóricos: la teoría general de sistemas, el enfoque so-

ciocultural del desarrollo y del aprendizaje, las teorías de la organización

de los centros educativos, los estudios sobre el proceso de mejora de la es-

cuela, los estudios que consideran el centro como una unidad cultural y de

educación en valores, y la teoría de la acción comunicativa.

Adoptar la teoría general de sistemas para el estudio del centro supone

entenderlo como una unidad de acción que supera la suma de sus partes y

que se enmarca en un contexto espacial y temporal concreto. Entre sus ca-

racterísticas más significativas se halla la de estar presidida por una inten-

cionalidad educativa. Así, existen una serie de objetivos que presiden y guí-

an  el diseño y la planificación de su actividad y orientan las acciones de

todos los implicados en el mismo. El funcionamiento del sistema y la con-

secución de los objetivos sólo puede entenderse a partir del análisis de las

interrelaciones existentes entre todos los elementos que lo componen. Ade-
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más, es posible diferenciar dos momentos en el estado de funcionamiento

del sistema, el inicial y el final, cuya característica diferencial se establece

con relación al nivel de logro de los objetivos previamente establecidos. La

necesidad de control y regulación de su dinámica de funcionamiento es otra

de las características inherentes a todo sistema. Señalemos, además, que

cualquier sistema, como el escolar, no puede analizarse sin tomar en consi-

deración las relaciones que mantiene con otros, como el familiar o social, a

diferentes niveles. La importancia de esta afirmación radica en que la po-

tencialidad educativa de un sistema se mide también por la calidad de las

relaciones que mantiene con otros sistemas y la naturaleza de los apoyos

que recibe de ellos (Bronfenbrenner, 1987). 

El enfoque sociocultural de la actividad humana reconoce la relación

esencial entre ésta y los escenarios culturales, históricos e institucionales en

que se inscribe. En este marco, las acciones e interacciones humanas, in-

cluidas las que tienen lugar en los centros escolares, se consideran media-

das por los instrumentos culturales (Vygotsky, 1979), por lo que su com-

prensión exige analizar los mecanismos semióticos que median en la

acción. Estos mecanismos aparecen ligados a los procesos comunicativos

que se producen en escenarios particulares y se caracterizan por la dialogi-

cidad de las voces (Bajtín, 1981), lo que implica reconocer que existen nu-

merosas formas de representar la realidad al encarar un problema y que

cualquier enunciado que se produce contempla, de uno u otro modo, los

que se han producido anteriormente. Sin embargo, en un contexto determi-

nado no siempre todas las formas de reconocer y representar la realidad son

invocadas ni ocupan una misma situación de privilegio (Wertsch, 1993).

Las teorías de la organización y gestión de los centros educativos mues-

tran un alto grado de consenso en reconocer la necesidad que toda institu-

ción tiene de elaborar planes y proyectos. Según los expertos, ello favorece

el desarrollo de actuaciones más económicas y racionales, permite la identifi-

cación de los principios que la rigen, posibilita la coherencia de las acciones

de la institución y facilita su legitimación (Antúnez, 1994; Gairín, 1996).

Desde la psicología de las organizaciones se han identificado los elementos

básicos de la estructura de las instituciones escolares y se ha encontrado

que éstos forman tipos de configuraciones diferentes dependiendo de los

contextos concretos y de su historia. Lejos de valorar positiva o negativa-

mente uno u otro modelo organizativo, lo que se tiene en cuenta es su grado

de adecuación al desempeño de las tareas que cumple la institución.

Los estudios sobre el proceso de mejora de la escuela plantean que cual-

quier cambio que se emprenda ha de tener la finalidad de perfeccionar la

práctica diaria del profesorado para que mejoren los aprendizajes de los

alumnos (Marchesi y Martín, 1998; Bolivar, 1999). Dos han sido los para-

digmas fundamentales que confluyen en la propuesta de incrementar el co-

nocimiento sobre el funcionamiento de las buenas escuelas y sus actuacio-

nes para mejorar la calidad de las mismas: los estudios sobre las escuelas
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eficaces y el movimiento de mejora de la escuela. Mientras las tesis sobre

escuelas eficaces proponen identificar los factores de centro que tienen un

efecto diferencial sobre los resultados de aprendizaje de los alumnos, los

estudios sobre la mejora de la escuela (Van Velzen y otros, 1985) ven el

centro educativo como unidad de cambio y buscan capacitarlo para que

gestione su actividad de forma autónoma, incidiendo de forma positiva en

la mejora de la práctica educativa en el aula. No existe actualmente un con-

senso sobre lo que constituye una escuela eficaz, ya que esta valoración de-

pende de principios ideológicos y políticos. Sin embargo, es especialmente

interesante la propuesta de entender como escuela eficaz aquélla que, en

comparación con otras que acogen alumnos procedentes de medios simila-

res, aporta un «valor añadido» (Mortimore, 1991) a los resultados de apren-

dizaje de los alumnos, es decir, les permite avanzar en mayor medida como

consecuencia precisamente de la práctica educativa del centro. Aunque los

resultados del movimiento de mejora de la escuela no han conseguido por

el momento su fin último —mejorar de la práctica educativa del aula—, no

obstante han hecho crecer las expectativas de una mejor y más global com-

prensión de la influencia educativa del centro escolar en los aprendizajes de

los alumnos (Reynolds y otros, 1997). 

De acuerdo con los estudios del centro escolar como una unidad cultu-

ral, toda institución acumula a lo largo de su historia una serie de saberes,

formas de hacer y actuar, modos de resolver los problemas, creencias, prin-

cipios y valores que guían su acción, como resultado de las respuestas da-

das a los problemas que se le han ido planteando (Cole y Wakai, 1984). La

incorporación de profesores y alumnos a las prácticas educativas, organiza-

tivas, de gestión o lúdicas habituales supone la familiarización con la cultu-

ra de centro, establecida de forma implícita o explícita, y la implicación ac-

tiva en su mantenimiento y desarrollo. Los estudios que abordan los centros

como unidades de cultura lo hacen desde una doble perspectiva; por una

parte, para poner de relieve lo que comparten con otros contextos escolares;

y por otra parte, para conocer su identidad cultural específica (Hopkins,

Ainscow y West, 1994; Hargreaves, 1995). Apoyándose en esta perspectiva,

existen también análisis de los centros como unidades de educación en

valo res que contemplan las diferentes prácticas en que los alumnos se im-

plican en el centro escolar como oportunidades de educación moral (Puig,

1995).

La teoría de la acción comunicativa, por último, pone de manifiesto que

todo proceso de construcción del conocimiento tiene un carácter intencio-

nal y se propone influir para que los hechos se produzcan de una determi-

nada manera. Desde esta perspectiva no puede separarse el conocimiento

de los valores que tiene quien los construye. Así pues, la madurez personal

en la construcción del conocimiento se alcanza no sólo por la capacidad de

razonamiento, sino también por la de ser crítico con los valores que lo sos-

tienen, revisándolos y orientando la acción al cumplimiento de los que se
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declaran de forma explícita. La toma de conciencia de los propios valores

requiere la interacción comunicativa con otros, implicándose en situaciones

de diálogo, confrontación, reflexión y autocrítica (Habermas, 1988).

En síntesis, un centro puede considerarse un sistema —en relación con

otros sistemas— que desarrolla una actividad institucional social y cultural-

mente mediada, incluyendo diferentes voces (de las familias, del alumnado,

del profesorado) que pueden o no interpelarse dialógicamente. En la conse-

cución de los objetivos educativos, la organización y la planificación son

elementos importantes que favorecen la regulación y el control consciente

de la actividad del centro. Pero la organización no es suficiente para expli-

car la calidad del funcionamiento de un centro; es preciso además tener en

cuenta la cultura que lo caracteriza. La mejor comprensión de todos los fac-

tores que explican la influencia educativa de la institución debe tener como

objetivo último su mejora. Los centros han de ser capaces de una actuación

autónoma para incrementar la calidad de los aprendizajes. La actividad in-

tencional de los centros para promover cambios ha de basarse en la toma de

conciencia crítica de sus valores y actuaciones, ajustándolos a los objetivos

educativos que se plantean. No obstante, lo fundamental, en cualquier caso,

es la capacidad de ajuste de la influencia educativa al desempeño de la ta-

rea socialmente encomendada, es decir, a la realización por los alumnos de

los aprendizajes necesarios para vivir en sociedad. Cabe recordar de nuevo

que, si bien los enfoques señalados no explican cómo se produce la influen-

cia educativa del centro, contribuyen en cambio a describir algunas de sus

características relevantes y proporcionan puntos de partida básicos para

abordar esta tarea.

3.  Los niveles de configuración y análisis de la práctica
educativa

Como señala Coll (1994), el análisis de la práctica educativa constituye una

vía privilegiada para seguir avanzando hacia una mejor conceptualización

de los procesos educativos formales. Junto a la comprensión de los proce-

sos psicológicos que explican el aprendizaje, es imprescindible contar con

modelos teóricos de la enseñanza, es decir, con una teoría de la práctica

educativa. Este análisis requiere además una aproximación multidisciplinar

que integre, más allá de una mera yuxtaposición, enfoques de las distintas

disciplinas susceptibles de contribuir a una teoría de la educación. 

La práctica educativa toma forma finalmente en la actuación del do-

cente en el aula, en un proceso dinámico en el que intervienen también

las características del alumnado y del contenido de aprendizaje. Pero la

forma final de la actuación docente va configurándose en niveles anterio-

res. No es posible entender las razones del comportamiento del profesor,

ni del pensamiento que lo guía, sin analizar otros factores y decisiones
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que se sitúan en contextos más amplios, entre los que se encuentra el

centro escolar

Coll (1994) postula que hay que considerar al menos cuatro niveles im-

plicados en la configuración de la práctica educativa: la organización so-

cial, política económica y cultural; el sistema educativo; el centro docente;

y el aula. En el primer nivel, es evidente que los modelos de producción, el

régimen político, la estructura de clases socioculturales, el papel del cono-

cimiento y los valores dominantes —por citar sólo algunos de sus elemen-

tos más relevantes— tendrán claras implicaciones en la función social que

se le adjudique a la escuela y en el modelo concreto de escolarización

que de esta opción se derive (Gimeno, 1998, Pérez, 1998). En el segundo

nivel, correspondiente al sistema educativo, las decisiones que se tomen

con respecto a su estructura, el papel del Estado en su gestión, los años de

escolarización obligatoria, o los saberes que se decida incluir en el currícu-

lo, son algunos de los factores que condicionarán lo que suceda en los cen-

tros docentes y con ello los aprendizajes del aula (Marchesi y Martín,

1998). En el tercer nivel, el del sistema centro, la estructura, organización y

funcionamiento de los que se dote la comunidad escolar, y en especial el

equipo docente, constituirán factores de influencia sobre la dinámica que

establece cada profesor con su grupo de alumnos y alumnas. Una vez iden-

tificados estos niveles, Coll señala la necesidad de establecer una unidad de

análisis que permita estudiar los mecanismos de influencia educativa que

operan en cada uno de ellos. El punto de partida es obviamente la defini-

ción de qué hay que entender por influencia educativa:

Si se acepta que el aprendizaje escolar consiste (...) en un proceso de construcción de

significados y de atribución de sentido cuya responsabilidad última corresponde al

alumno, y si se acepta, como se hace habitualmente desde esta perspectiva teórica [la

concepción constructivista de la enseñanza y el aprendizaje] que nadie puede sustituir

al alumno en dicha tarea, entonces la influencia educativa debe entenderse como la ayu-

da prestada a la actividad constructiva del alumno; y la influencia educativa eficaz

como un ajuste constante y sostenido de esta ayuda a las vicisitudes del proceso de

construcción que lleva a cabo el alumno (Coll, op. cit., p. 13. Las cursivas son añadi-

das).

El ajuste de la ayuda del docente a las características peculiares del

alumno en su proceso de aprendizaje de un contenido específico es, en últi-

mo término, la clave de la calidad de la enseñanza. Este triángulo interacti-

vo —profesor, alumno, contenido de aprendizaje— se postula en la concep-

ción constructivista como la unidad básica de análisis del proceso de

enseñanza y aprendizaje en el aula. (Coll, 1999b; véase también el capítulo

6 de este volumen). ¿Sirve también este triángulo para explorar la influen-

cia educativa que opera en los otros niveles o sistemas que contribuyen a

configurar la práctica docente? ¿Es igualmente en este caso el ajuste entre
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los vértices del correspondiente triángulo el factor que explica la mayor o

menor eficacia de la influencia ejercida? Desde nuestro punto de vista, la

respuesta a ambas preguntas debe ser afirmativa, y la propuesta de Coll

(1994) ofrece un marco interesante para abordar con profundidad el análisis

de la institución escolar como fuente de influencia educativa. 

En la figura 23.1 se presenta la forma que adopta el triángulo interactivo

en cada uno de los niveles. Los saberes construidos a lo largo de la historia

como pieza clave del bagaje de cada cultura, las instituciones responsables

de seguir generando este conocimiento y de asegurar que llega a todos los

miembros de la sociedad, y los ciudadanos como constructores y usuarios

de ese conocimiento y de la cultura que lo ha generado, constituyen los tres

vértices del triángulo en el caso del sistema social. En el segundo nivel se

lleva a cabo una selección de los saberes más relevantes para incluirlos en

el currículo común; el vértice de las instituciones se concreta en la organi-

zación, estructura y funcionamiento del sistema educativo; y de los ciuda-

danos se extrae un subconjunto formado por los alumnos, o mejor dicho,

una representación del alumno o alumna «ideal». En la medida en que la

interacción entre los tres vértices de estos triángulos sea ajustada, su in-

fluencia será eficaz. Si las instituciones consiguen que los ciudadanos se

apropien de los saberes con el fin de convertirse en miembros activos de su

cultura a través, entre otras mediaciones, del sistema educativo; si pueden

identificar con acierto las necesidades que en el futuro tendrá la sociedad y

seleccionar los aprendizajes que permitan a los alumnos y alumnas desarro-

llar las capacidades requeridas para dar satisfacción a estas necesidades; si

hacen esto, estarán ejerciendo ya en sí mismas una beneficiosa influencia

educativa, influencia que se concreta en parte en el funcionamiento de los

centros docentes.

En el nivel correspondiente al centro escolar, el triángulo aparece forma-

do por el proyecto de centro, el profesorado del centro y los alumnos y

alumnas concretos que asisten al mismo1. La interacción entre estos tres

elementos dará como resultado una estructura, organización y funciona-

miento que determinarán en gran medida la forma en la que se lleven a

cabo los procesos de enseñanza y aprendizaje en las aulas. Una vez más, el

equipo de profesores y profesoras es el vértice estructurante de esta interac-

ción, ya que debe ser capaz de realizar el ajuste entre el proyecto social que

el sistema educativo le ha encargado y las necesidades propias del alumna-
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conjunto y no sólo el equipo de profesores. Sin embargo, es cierto que, una vez acordado

el proyecto educativo por la comunidad escolar, la puesta en práctica de las intenciones

allí establecidas se realiza fundamentalmente a través de la actuación de los docentes.

Conviene, no obstante, hacer hincapié en que la influencia educativa será tanto más eficaz

cuanto mayor sea la participación de las familias, asegurando con ello la máxima con-

gruencia en el mesosistema familia-escuela (Lacasa, 1997; Oliva y Palacios, 1998).
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Figura 23.1  Niveles de configuración de la práctica educativa

PRIMER NIVEL: ORGANIZACIÓN SOCIAL, ECONÓMICA, POLÍTICA Y CULTURAL

Instituciones encargadas de conservar,
transmitir y generar nuevos saberes

SEGUNDO NIVEL: ORGANIZACIÓN Y FUNCIONAMIENTO DEL SISTEMA EDUCATIVO

Organización, estructura y marco
Jurídico del sistema educativo

TERCER NIVEL: INSTITUCIONES EDUCATIVAS

Equipo de profesores y profesoras

CUARTO NIVEL: AULA

Profesor o profesora del grupo clase

FUENTE: Basada en Coll, 1994.
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do. La calidad de la educación impartida por el centro, entendida en térmi-

nos de Wilson (1992) como capacidad de ofrecer a cada alumno un currícu-

lo ajustado a sus características, dependerá pues de que en esa interacción

se elabore un proyecto —educativo y curricular— que responda al proyecto

social, pero que tenga en cuenta tanto la diversidad de los alumnos como el

saber hacer, los conocimientos, las creencias y las expectativas de los do-

centes. La capacidad de infuencia educativa de la institución escolar depen-

derá entonces del grado en que se consiga el ajuste señalado.

La organización de la que finalmente se dote el centro, la cultura que

modele su funcionamiento y las decisiones que en él se tomen acabarán te-

niendo de hecho una infuencia educativa sobre el alumnado a través de una

doble vía. En primer lugar, una influencia indirecta o mediada, en la medi-

da en que estos factores contribuyen a conformar, en uno u otro sentido, la

práctica de cada docente con su grupo o sus grupos de alumnos. Y en se-

gundo lugar, una influencia directa, en la medida en que los alumnos parti-

cipan en actividades que se llevan a cabo en el centro —aunque fuera de

las clases y a veces en ausencia de cualquier docente—, y también en la

medida en que forman parte de una institución con un determinado clima

social, en la que rigen unos valores y se les transmiten unos modelos de

actuación. En lo que sigue vamos a ocuparnos sucesivamente de estas dos

vías de ejercicio de la influencia educativa que tiene su origen en la insti-

tución escolar.

4.  Decisiones de centro y construcción del conocimiento
en el aula: la influencia educativa indirecta

La articulación de las actuaciones del equipo de profesores y del alumnado

del centro en torno a un proyecto educativo específico establece el marco

en el que toman sentido las actuaciones respectivas de profesores y alum-

nos en el aula. La forma que finalmente cobran las interrelaciones entre los

tres vértices del triángulo interactivo en el nivel institucional explica en

gran medida la dinámica del aula y la calidad de los aprendizajes de los

alumnos y alumnas. El concepto de interactividad, acuñado en origen para

analizar los mecanismos de influencia educativa que operan en el marco del

aula (Coll, 1981; Coll y otros, 1995; capítulo 17 de este volumen), puede

ser útil también para dar cuenta de la relación que se establece entre el

equipo docente y el alumnado en torno al proyecto de centro 2.

La interactividad institucional se construye como resultado de las actua-

ciones del equipo de profesores y del alumnado del centro a lo largo del
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proceso de escolarización del alumno en la institución, y se vincula a la

construcción de unas determinadas estructuras de participación. La calidad

de estas estructuras dependerá de la contingencia que se produzca entre las

actuaciones de los profesores y las necesidades de los alumnos para conse-

guir las metas educativas. Desde esta perspectiva, las formas de interactivi-

dad de profesores y alumnos en el nivel de centro constituyen un proceso

dinámico que varía a lo largo del curso escolar y de la escolarización de

toda una promoción de alumnos y alumnas. La dimensión temporal es pues

uno de los aspectos fundamentales: ir ganando progresivamente coherencia

en la práctica docente del centro y facilitar con ello el tránsito de los alum-

nos a lo largo de las distintas etapas son dos aspectos centrales de la in-

fluencia educativa de la institución.

Si bien profesores y alumnos tienen, al principio de la experiencia esco-

lar, una procedencia independiente y no relacionada, unos y otros se vincu-

lan al vertebrar su actividad conjunta en torno al proyecto educativo y cu-

rricular durante su permanencia en el centro. La influencia del centro

docente se va construyendo durante el proceso de maduración de éste como

institución. Así, los profesores que forman parte del equipo docente pueden

tener diferente edad, sexo, procedencia, formación, experiencia docente y

concepciones educativas. Por su parte, los alumnos que llegan al centro

pueden tener diversa procedencia social y cultural y distinto nivel de cono-

cimientos, estilos y ritmos de aprendizaje, experiencia escolar y expectati-

vas de educación. En estas condiciones, es la interacción de ambos, profe-

sores y alumnos, en torno a la elaboración y desarrollo del proyecto de

centro, lo que permite ir ajustando la ayuda educativa. 

El proyecto de centro está fuertemente mediatizado por las representacio-

nes que los profesores tienen de sus alumnos y alumnas, de sus necesidades

educativas, así como de su competencia para llevar a cabo la tarea. Los profe-

sores pueden, en el proceso de dar forma al proyecto, sentirse capaces en

mayor o menor medida de actuar sobre los condicionantes externos que

aportan el contexto social y el sistema educativo en que se inserta el proyec-

to. Todo ello conforma sus expectativas, más o menos ajustadas, sobre la po-

sibilidad real de que los elementos anteriormente relacionados encajen entre

sí, para que sea posible un ejercicio eficaz de la influencia educativa. 

La clave para que la influencia sea realmente eficaz reside en buena me-

dida en conseguir que dichas representaciones y expectativas sean compar-

tidas por los docentes del centro y orienten realmente su práctica. Cada do-

cente en su aula podrá mejorar la calidad de su enseñanza en la medida en

que el proyecto de centro que enmarca sus intenciones educativas sea cohe-

rente, ajustado y viable. Coherente, es decir, organizado en torno a unas de-

cisiones que respondan a una visión compartida de la enseñanza y el apren-

dizaje, unas decisiones que, más allá de su forma y de su contenido —que

pueden variar de un profesor a otro, de un nivel educativo a otro—, sean tri-

butarias de unos principios educativos comunes. Ajustado, es decir, que
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adapta el proyecto social y educativo reflejado en el currículo oficial a las

peculiares características y necesidades del alumnado. Y viable, es decir,

que existen las condiciones para que los profesores puedan llevarlo efecti-

vamente a la práctica con sus alumnos en las aulas.

Con el fin de analizar el grado de coherencia, de ajuste y de viabilidad del

proyecto de centro, puede ser útil distinguir dos componentes básicos. Por

una parte, los factores responsables de estas cualidades, es decir, las decisio-

nes incluidas en el proyecto. Por otra, los procesos mediante los cuales se lle-

ga a tomar estas decisiones y su implementación en la práctica. A continua-

ción vamos a ocuparnos de algunos factores y procesos especialmente

importantes, a nuestro juicio, para comprender las vías de influencia educati-

va indirecta del centro sobre los aprendizajes de los alumnos (véase cuadro

23.1). Aunque se abordará por separado, hay que subrayar que los dos tipos

de componentes, factores y procesos, están indisociablemente relaciona-

dos. Ambos conciernen a las decisiones reflejadas en el proyecto de centro,

pero mientras los primeros las contemplan como productos, en su dimensión

estática, en los segundos el énfasis recae en el camino seguido para adop -

tarlas.

4.1  Algunas fuentes institucionales de influencia educativa
indirecta

Sin negar la importancia de todas las decisiones que conforman el proyecto

de centro, algunas de ellas acaban teniendo una especial incidencia en la

forma que adoptan los procesos de enseñanza y aprendizaje en las clases,

es decir, actúan en el plano institucional como potentes fuentes de influen-

cia educativa indirecta sobre el alumnado. He aquí las que, en nuestra opi-

nión, pueden operar con mayor claridad en este sentido.

— Las relativas a los criterios de agrupamiento de los alumnos: por

edad; por ciclos; en grupos homogéneos estables y fijos de rendi-

miento o de capacidad; en grupos homogéneos flexibles; en grupos

heterogéneos; etc.

— Las relativas a la organización del tiempo: la organización del calen-

dario y la jornada escolar; la articulación de actividades escolares,

extraescolares y de trabajo en casa; el reparto de las materias a lo

largo del horario escolar atendiendo a los ritmos del alumno; la dura-

ción de los períodos lectivos; etc.

— Las relativas a la estructura y organización de los espacios escolares.

organización de las aulas en función del grupo de alumnos o de las

materias; espacios de uso específico para llevar a cabo determinados

tipos de actividades; espacios de uso plural; espacios para la con-

fluencia de unidades docentes superiores a las del grupo-clase; etc.
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Cuadro 23.1  Influencia del centro sobre el aprendizaje del alumnado

INFLUENCIA
DIRECTA

Favoreciendo la participación directa de los

alumnos en situaciones de aprendizaje comple-

mentarias a las del aula.

OBJETIVO BÁSICO
Contar con un Proyecto de centro

coherente ajustado y viable.

FACTORES: decisiones del
proyecto

— Agrupamíento del alumnado.

— Organización del tiempo.

— Organización de los espacios.

— Grado de interdisciplinariedad de

las materias curriculares.

— Medidas de tránsito entre cursos

y ciclos.

PROCESOS: organización y estilo
de la toma de decisiones del

proyecto

— Estructuras de participación.

— Coordinación vertical y horizon-

tal del Centro.

— Grado de participación de toda la

comunidad escolar.

— Estilo de liderazgo.

— Autonomía del centro y de cada

docente a lo largo del tiempo

para ajustarlas.

— Variación de las formas de inte-

ractividad.

— Evaluación del centro.

NORMAS Y MODE-
LOS DE COMPOR-

TAMIENTO 

I. En la fase de
planificación de la

práctica

— Intencionalidad:

incluirlo en el cu-

rrículum explícito.

— Participación.

— Carácter preventi-

vo y no meramen-

te sancionador del

RRI.

II. En la fase de
puesta en práctica

— Coherencia entre

lo que se dice y lo

que se hace y co-

herencia entre el

conjunto de los

docentes.

— Uso de la razón

dialógica en la edu-

cación moral.

ACTIVIDADES
NO LECTIVAS

— Riqueza y varie-

dad de la oferta de

actividades.

— Complementarie-

dad de estas activi-

dades con las lecti-

vas.

— Competencia edu-

cativa de los res-

ponsables de las

actividades.

— Complementarie-

dad con el entorno.

INFLUENCIA INDIRECTA O
MEDIADA

Favoreciendo las mejores condicio-

nes en el centro para que los docen-

tes respondan de manera adecuada a

las necesidades educativas de sus

alumnos y alumnas.



— Las relativas al mayor o menor grado de interdisciplinariedad con el

que se organizan las materias curriculares: realización de algunas

actividades de enseñanza y aprendizaje tranversales a diferentes ma-

terias; trabajo integrado de dos o más materias curriculares por parte

del profesorado correspondiente; etc.

— Las relativas al tránsito de los alumnos entre cursos, ciclos y etapas:

continuidad y coherencia en la secuenciacíón de objetivos y conteni-

dos, en los procedimientos y criterios de evaluación, en las relacio-

nes tutoriales, etc.

4.2  Los procesos de toma de decisiones: la organización
y funcionamiento del centro y la construcción de significados
compartidos

Las decisiones que se tomen en estos apartados del proyecto de centro in-

fluirán en la práctica de cada docente en su aula, harán más fácil o más difí-

cil el ajuste entre el profesor y el grupo de alumnos y alumnas en torno a

los contenidos de aprendizaje. Pero la coherencia, el ajuste y la viabilidad

del proyecto no sólo dependerán de lo que finalmente se decida, sino tam-

bién de la forma en que se proceda para adoptar estas decisiones. En con-

creto, tendrán que ver, por una parte, con dinámicas de trabajo que permi-

tan construir significados compartidos entre los profesores de manera que

la práctica docente del centro responda a principios educativos comunes; y

por otra, con el ajuste entre los tres vértices del triángulo: equipo de profe-

sores, alumnado y proyecto de centro.

La organización y el funcionamiento del centro son la pieza clave a tra-

vés de la cual la institución ejerce la influencia educativa indirecta —y tam-

bién directa— sobre el alumnado. De la existencia de instancias de coordi-

nación y participación depende el mayor o menor grado de coherencia y

ajuste del proyecto de centro. Pueden distinguirse dos niveles en estas ins-

tancias. El primero sería aquél en el que participan todos los docentes para

elaborar y gestionar el proyecto de centro 3. El segundo tipo de instancias se

crea por la participación de profesores y alumnos en torno al desarrollo de

una parte específica de ese proyecto, en un momento dado de su desarrollo

en el tiempo. Las instancias de participación y coordinación serán más efi-

caces, es decir, permitirán ejercer una influencia más adecuada, en la medi-
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embargo, el peso que, por su formación específica, acaba teniendo casi siempre el pro-

fesorado en la fase de elaboración y formulación del proyecto, así como la casi total res-

ponsabilidad del mismo en su desarrollo, justifican que el análisis se centre en las ins-

tancias de participación de los docentes.



da en la que aseguren una coordinación vertical y horizontal. En la educa-

ción primaria los núcleos «naturales» de organización acostumbran a ser

las coordinaciones de ciclos y de etapa. En la educación secundaria suelen

ser más habituales las estructuras de los departamentos, pero es importante

asegurar también la coordinación horizontal mediante el trabajo conjunto

de los profesores que imparten clase a un mismo grupo de alumnos y alum-

nas —coordinaciones de equipos docentes—, las coordinaciones de ciclos

y la comisión pedagógica de centro. Todos los núcleos deberían relacionar-

se vertical y horizontalmente para asegurar una toma de decisiones institu-

cional con un alto grado de coherencia pedagógica. 

Como se ha señalado, el objetivo de estas estructuras de organización es

la construcción progresiva de significados compartidos acerca de las inten-

ciones educativas que deben presidir la práctica docente conjunta. La diná-

mica de estas estructuras debe asegurar para ello dos tipos de procesos:

participación y liderazgo. Cuanto mayor sea el nivel de implicación de los

profesores —y, en determinadas decisiones, del conjunto de los miembros

de la comunidad escolar—, mayores serán los acuerdos que se alcancen y

más ajustados serán éstos a las características y necesidades del alumnado

y del propio profesorado. Pero la participación requiere de figuras o estruc-

turas de liderazgo. Los centros que están fuertemente vertebrados, es decir,

que cuentan con un equipo directivo que ejerce su tarea de dinamización

pedagógica y con responsables en las distintas instancias de coordinación y

participación a las que se ha hecho referencia anteriormente, tienen mayo-

res posibilidades de ejercer una influencia educativa positiva sobre el

aprendizaje de los alumnos a través de la práctica docente de los profesores.

El proyecto elaborado ha de ser pues coherente y ajustado, dos requisi-

tos necesarios para que la institución escolar pueda ejercer una influencia

educativa eficaz. Pero es preciso también que sea viable, es decir, que el

centro cuente con las condiciones que ayudarán a que en las aulas 4 los pro-

fesores puedan poner en práctica lo acordado. Entre ellas tiene especial im-

portancia la autonomía, entendida en un doble sentido. Primero, como refe-

rencia a la capacidad otorgada por la administración al centro. A mayor

autonomía de la institución, mayor capacidad de planificar y llevar a la

práctica un proyecto con entidad propia y adaptado a las necesidades pro-

pias del centro. Pero es igualmente necesario que el centro otorgue autono-

mía a cada docente para concretar en la práctica los acuerdos establecidos,

para que los profesores puedan afrontar los problemas a los que se enfren-

tan de modo que respondan a las características propias de cada situación
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4 Se ha estado hablando todo el tiempo del aula como escenario privilegiado para los

procesos de enseñanza y aprendizaje, pero habría que tener en cuenta que existen otros

contextos como, por ejemplo, aquéllos en que tienen lugar influencias individualizadas,

de tutoría, atención psicopedagógica o docente, que suelen ser el resultado de decisiones

de centro relativas a la atención a la diversidad. 



en el aula, sin perder de vista el conjunto del centro. Ello, sin embargo,

debe producirse dentro de los límites o marcos de significado educativo

compartido por los profesores, fruto de la construcción conjunta del pro-

yecto educativo de centro. Si el paso de un profesor a otro se efectúa to-

mando como referente el proyecto educativo, cada alumno y cada genera-

ción de alumnos se beneficiará de una práctica docente que se desarrolla

sin rupturas, malentendidos o confusiones innecesarias respecto del signifi-

cado educativo de las actuaciones personales de cada uno de los docentes,

en cada nivel de la estructura de gestión académica de centro y en cada clase.

Al análisis hasta ahora realizado de los procesos de influencia educativa

institucional indirecta es preciso añadir una dimensión temporal que carac-

teriza la evolución de las relaciones en la institución. Hay que tener en

cuenta que el ejercicio de una influencia educativa adecuada por parte de la

institución supone un equilibrio entre la estabilidad del proyecto y del equi-

po docente que lo realiza, requisito imprescindible para poder ir dando

identidad a la línea educativa, y la modificación que tanto las estructuras

como las decisiones deben ir experimentando. Este cambio es necesario por

una doble razón. Por una parte, los alumnos van variando y las demandas

sociales también, por lo que se hace necesario proceder a nuevos ajustes

entre los vértices del triángulo. Por otra, la madurez de una institución está

relacionada con su capacidad de cambio. Como señalan Hopkins, Ainscow

y West (1994), entre las escuelas absolutamente estáticas y aquéllas cuyos

cambios son excesivamente rápidos, y por ello erráticos, se encuentran las

instituciones que muestran una actitud proclive al cambio que se deriva de

propuestas de mejora reflexionadas. 

En estrecha relación con lo que se acaba de señalar se encuentra otro

proceso que favorece la coherencia y ajuste del proyecto, y con ello la tarea

de cada docente en el aula: la puesta en marcha de procesos de evaluación

de la práctica docente del conjunto del centro. Dado que la regulación es un

requisito necesario e inherente a todo proceso de influencia educativa, un sis-

tema de esta naturaleza no puede mantenerse sin evaluar su funcionamiento

y los resultados del proyecto educativo en acción. La evaluación ha de cen-

trarse en la coherencia del proyecto y en el grado de autonomía con que

cada profesor ejerce la mediación del proyecto en la puesta en acción del

mismo como respuesta educativa para un determinado grupo de alumnos. 

En síntesis, una organización vertebrada a la par que estratégica en el

centro, capaz de identificar adecuadamente todos aquellos aspectos de su

proyecto educativo y de su funcionamiento en los que le resulta necesario

tomar decisiones, posibilita procesos de influencia en las aulas mucho más

relevantes y ajustados, es decir, mucho más eficaces, que una organización

burocrática incapaz de responder a los desafíos que plantea la formación de

sus alumnos y alumnas. La construcción de significados compartidos y la

cesión de responsabilidad en el ejercicio de la tarea encomendada a cada

núcleo de la organización académica, así como la evaluación de la práctica
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docente, son los procesos que deben tener lugar en las instancias de coordi-

nación y participación. La posibilidad de que se produzcan estos procesos

depende del grado de participación y de autonomía para la toma de decisio-

nes. En conjunto, todos estos factores y procesos favorecen una cultura de

centro que resulta positiva para la evolución de la propia institución al pro-

mover formas democráticas de relación basadas en el diálogo y el ejercicio

de la responsabilidad personal y compartida. Pero permiten además, y esto

es justamente lo que se quiere destacar aquí, que cada profesor en su aula

pueda poner en práctica procesos de interactividad más ajustados que den

lugar a aprendizajes significativos en sus alumnos.

5.  Lo que los alumnos aprenden de las instituciones:
la influencia educativa directa

La influencia indirecta o mediada que los centros ejercen al condicionar la

interacción que el docente establece con sus alumnos en el aula se completa

con otra directa en la que la institución provoca aprendizajes que no depen-

den de la intervención instruccional del profesorado en sus respectivas áre-

as  curriculares de competencia, sino que se producen por el hecho de for-

mar parte de un grupo social amplio y diverso que lleva a cabo otras

muchas actividades con clara repercusión educativa. En ocasiones se olvida

que el tiempo escolar es mucho más que los cinco, seis o siete períodos lec-

tivos que normalmente tiene un estudiante al día y que los espacios de

aprendizaje desbordan los a menudo estrechos límites de la clase. Al igual

que sucede en otros contextos educativos, como la familia o los grupos de

pares, el hecho de estar inmerso en microsistemas que permiten participar

directamente en actividades conjuntas recurrentes en las que se va adqui-

riendo una progresiva autonomía provoca los procesos de desarrollo, inclu-

so si en estos ámbitos no se aprecia una intencionalidad explícita de ense-

ñar (Solé, 1998). 

En la escuela se reconocen muchos momentos y situaciones que respon-

den a esta estructura informal o no formal de la educación, aunque lo que

define la escolarización sea precisamente su carácter intencional, sistemáti-

co y planificado. A veces esta tarea netamente instruccional puede hacer

pasar inadvertidos todos aquellos otros aprendizajes más incidentales que

se producen de hecho en los centros. Esta influencia educativa directa toma

al menos dos formas distintas. Una relacionada con todo aquello que el

alumno aprende a través de los mensajes que se transmiten en las normas

del centro y en los modelos de comportamiento, fundamentalmente de los

adultos. Otra, ejercida a través de la participación de los alumnos en activi-

dades no lectivas tales como recreos, salidas o actividades extraescolares.
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5.1  La coherencia entre lo que se dice y lo que se hace: una fuente
de influencia educativa

Las investigaciones sobre currículo oculto (véase, por ejemplo, Torres,

1991) han puesto de manifiesto la relevancia de la organización social y el

clima del centro en el aprendizaje de los alumnos. También los estudios

acerca de la enseñanza de las actitudes y los valores hacen especial hinca-

pié en la gran repercusión de estos factores (véase, por ejemplo, Bolivar,

1992, 1995; González Lucini, 1993; Gómez, Mauri y Valls, 1996). Por otra

parte, los trabajos sobre conflictos en los centros, o más específicamente

acerca del maltrato entre iguales en el contexto escolar (Freiberg, 1999; Ol-

weus, 1993; Informe Del defensor del Pueblo sobre violencia escolar, 2000),

identifican como prioritario el establecimiento de climas de convivencia en

los centros que promuevan conductas prosociales en el alumnado.

La introducción en el currículo escolar de los temas transversales —op-

ción adoptada actualmente en muchos sistemas educativos, entre otros el

español— se sustenta precisamente en el convencimiento de que las nor-

mas, las actitudes y los valores no se pueden enseñar exclusivamente me-

diante un aprendizaje conceptual y una metodología declarativa, sino que

es imprescindible que las acciones que acompañan a los principios enuncia-

dos sean coherentes con éstos. La educación moral supone dotar al entorno

en el que el alumno tiene que desenvolverse de las normas que le permitan

ir desarrollando capacidades de actuación y juicio moral. De poco sirve,

por ejemplo, exponer la importancia de la participación como mecanismo

para regular las relaciones sociales si el centro, de hecho, toma decisiones a

las que los alumnos son totalmente ajenos; o aún, insistir en la importancia

de sentirse responsable del cuidado del entorno si en el día a día los alum-

nos observan una despreocupación hacia la calidad del mismo en la escuela

por parte de aquellas personas que lo predican. 

Dotar a la institución escolar de las condiciones adecuadas para que es-

tos factores contribuyan al desarrollo de capacidades sociales mediante el

aprendizaje de este tipo de contenidos supone que el profesorado sea cons-

ciente de esta influencia educativa y decida utilizar intencionalmente estos

recursos como instrumentos de enseñanza. Este proceso debería comenzar

en la elaboración del proyecto educativo del centro. Es en este documento

donde se plasman las decisiones referidas a las metas propias de la institu-

ción y a la organización de la que ha de dotarse para conseguirlas. El Re-

glamento de Régimen Interior, uno de los elementos que ha de incluir nece-

sariamente el proyecto educativo, tiene desde este punto de vista especial

relevancia en la medida en que establece el marco de la convivencia en el

centro. 

Favorecer en este nivel los aprendizajes a los que se viene haciendo refe-

rencia supondría prestar atención a dos factores. En primer lugar, la partici-

pación de los distintos colectivos que forman parte de la comunidad escolar
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en su definición. La participación es precisamente uno de los valores que

se desea enseñar a los alumnos, pero además conviene destacar que tener

en cuenta distintos puntos de vista, aprender a respetar las opiniones de los

demás y ejercitarse en la búsqueda de auténticos consensos son habilidades

fundamentales en el desarrollo de los alumnos. El hecho mismo de parti -

cipar en un proceso de planificación enmarcado en estas pautas de relación

es un instrumento de enseñanza y de aprendizaje. Por otra parte, la presen-

cia de la familia en la elaboración de estos documentos es central para in-

tentar asegurar una actuación conjunta entre los dos contextos de desarrollo

básicos en los que el alumno se desenvuelve. No es demasiado habitual que

los estudiantes reciban enseñanzas contradictorias en casa y en la escuela

en relación con los contenidos de las diversas materias o asignaturas, pero

resulta en cambio muy frecuente que no exista demasiada sintonía entre los

mensajes — explícitos o implícitos— que en ambos entornos se transmiten

sobre las normas y valores que deberían regir la conducta humana. 

Un segundo factor se refiere al carácter preventivo versus sancionador

que debería adoptarse para favorecer la convivencia. Se trata de dotar al

centro de un clima que contribuya al desarrollo de las conductas prosocia-

les, y no sólo ni prioritariamente de responder ante los posibles conflictos.

Esto significa tomar medidas que favorezcan las relaciones entre alumnos y

entre éstos y los docentes, establecer las normas tras un proceso de debate

común y tener previstas estructuras que se ocupen de supervisar la marcha

de la convivencia en el centro. Estas estructuras serán las encargadas sin

duda de resolver los conflictos, pero tendrán también como cometido apo-

yar a los alumnos cuya integración social esté resultando más compleja, o

incorporar a la dinámica de la escuela actividades que permitan el desarro-

llo de relaciones cada vez más sólidas y positivas entre todos (fiestas, parti-

cipación en proyectos comunes, etc).

Las decisiones tomadas en esta fase de elaboración del proyecto educati-

vo de centro, asumidas como mecanismos intencionales de intervención

educativa, permiten llevar al plano de lo consciente lo que a menudo queda

fuera del currículo escolar explícito. Estos acuerdos deben presidir las ac-

tuaciones de los profesores y a ser posible de todos aquellas personas adul-

tas que están en contacto con los alumnos. Dos factores contribuirían a me-

jorar sensiblemente los procesos de enseñanza y aprendizaje en la fase de

puesta en práctica. El primero se refiere a la coherencia de los comporta-

mientos como modelos de actuación. Coherencia entre lo que se dice y lo

que se hace, y coherencia de la práctica docente del conjunto del profesora-

do. En la medida en que se considera que estos otros momentos de la vida

del centro son ingredientes básicos de la enseñanza, la actuación de los pro-

fesores en ellos debe también entenderse como parte de su práctica docen-

te. Como se ha señalado más arriba, la congruencia, que no la homogenei-

dad, de esta «práctica común» es uno de los mecanismos fundamentales de

influencia educativa en el plano institucional. El segundo factor concierne a
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la reflexión sobre la acción y el uso de la razón dialógica como requisitos

del desarrollo del juicio moral (Piaget, 1932, Puig, 1995). Los alumnos

aprenden sin duda actitudes y valores a partir de los modelos que observan,

pero, para superar el riesgo de una posible incorporación acrítica de estas

conductas, es necesario ayudarles a reflexionar sobre ellas, a desentrañar

los valores que traducen, a debatir su legitimidad. Es preciso, en último tér-

mino, aprovechar toda esta materia prima que el día a día de la institución

escolar ofrece para contribuir al desarrollo del juicio moral de los alumnos. 

5.2  El valor educativo de toda actividad escolar

El centro docente ejerce, por último, una influencia educativa directa sobre

los alumnos y alumnas mediante la oportunidad que les ofrece de participar

en actividades complementarias a las lectivas. Los momentos de recreo o

de comedor, las actividades extraescolares que el centro programa, las salidas

organizadas tanto con fines académicos como festivos, o los programas de

colaboración con el entorno social en el que se encuentra ubicado, son

ejemplos de este tipo de actividades. 

El valor de estas actividades, que pueden situarse en un continuo entre

educación formal (por ejemplo, clases extraescolares de inglés) e informal

(por ejemplo, un viaje de fin de estudios), reside en ser especialmente ade-

cuadas para el desarrollo de capacidades que a veces resulta más difícil tra-

bajar en las aulas: motrices, afectivas, o de inserción y actuación social. La

menor o nula presión académica que sobre ellas se ejerce, el realismo de

los contextos en los que se llevan a cabo —como contraste de la simulación

de la realidad que caracteriza a la instrucción en las aulas—, la funcionali-

dad de los conocimientos que en ellas se aprenden, en suma, el hecho de

que se encuentran más próximas a los modos de aprendizaje cotidiano que

a los del aprendizaje escolar (Rodrigo y Arnay, 1997; Delval, 2000), son al-

gunas de las razones que explicarían su relevancia como actividades de

aprendizaje. 

Los procesos de aprendizaje que se producen en este caso comparten

muchos elementos con los que tienen lugar en las aulas y pueden, por tanto,

ser analizados desde la perspectiva general que la concepción constructivis-

ta ofrece para ello. Pero tienen también alguna peculiaridad que merece la

pena destacar. Además de la ya señalada acerca del tipo de capacidades que

se ven más favorecidas, se diferencian fundamentalmente en dos aspectos:

su menor intencionalidad educativa, o al menos el carácter menos explícito

de ésta, y el menor peso del «enseñante» en beneficio del aprendizaje a tra-

vés de los pares. La segunda de estas características es casi siempre positi-

va, la primera puede restarle eficacia al proceso de aprendizaje.

¿Cuáles son los factores que pueden hacer que un centro utilice de ma-

nera más adecuada estos espacios y tiempos para facilitar el aprendizaje?
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En primer lugar, la riqueza y variedad de la oferta de actividades educati-

vas de este tipo. El simple hecho de que el alumno participe en un tipo de

actividad diferente a la lectiva es ya en sí mismo un factor de desarrollo. En

segundo lugar, la complementariedad de estas actividades con las lectivas.

Se trataría de poner los aprendizajes que los alumnos están efectivamente

realizando en este ámbito al servicio de las metas educativas del centro. Es

decir, se trata de aprovechar las «ventajas» de estas actividades desde el

punto de vista del aprendizaje para que los alumnos lleguen al desarrollo de

las capacidades incluidas en las intenciones educativas del currículo por es-

tas vías más transitables. Esto significa que deben, en la medida de los po-

sible, estar planificadas conjuntamente con el resto de las actividades esco-

lares. No se trata, por supuesto, de introducir en estas actividades, en las

que la flexibilidad es uno de los rasgos más positivos, una rigidez burocrá-

tica que las impregnaría de todo lo negativo que el carácter «academicista»,

que no académico, tiene, sino de potenciar su influencia conectándolas con

los mismos objetivos. Deberían ser ámbitos complementarios en los que se

llegara a desarrollos comunes por caminos diferentes. Un tercer factor esta-

ría relacionado con la competencia educativa de los responsables de las ac-

tividades. Una vez más no se trata de hacer docentes a quienes lleven a

cabo estas actividades, pero sí de que tengan una mínima preparación que

les permita garantizar los requisitos de una acción educativa. La experien-

cia muestra que la misma actividad liderada por personas con distinta pre-

paración conduce a resultados muy distintos. Por último, la conexión con el

entorno puede ser también un factor que añada valor a estas situaciones.

Las capacidades de actuación e inserción social —sentirse miembro de un

grupo social y responsable de los problemas que éste tiene, saber analizar y

comprender estos problemas y tener recursos para actuar sobre ellos— tie-

nen que aprenderse en contacto real con el entorno. La escuela tiene una

tendencia endogámica que dificulta muchas veces estos aprendizajes, por

lo que todas las actividades a las que se viene haciendo referencia pueden

contribuir a superar esta limitación. 

En síntesis, se observa que algunos factores y mecanismos identificados

en el análisis de la influencia indirecta o mediada de la institución escolar

son también importantes en el análisis de la influencia educativa directa. La

intencionalidad, concretada en la existencia y calidad del proyecto de cen-

tro, el ajuste a las necesidades de los alumnos y la coherencia en la práctica

docente aparecen también en este caso como elementos clave para la cali-

dad final de los aprendizajes.

6.  A modo de conclusión

La propuesta que hasta aquí se ha presentado acerca de la institución como

fuente de influencia educativa es tan sólo una primera aproximación al pro-

594

Los contextos del aula y el aprendizaje escolar



blema. Queda sin duda mucho por avanzar tanto en la identificación de las
vías de influencia como en la explicación profunda de los mecanismos me-
diante los cuales estos factores inciden en la interacción profesor-grupo de
alumnos-contenido que implican los procesos escolares de enseñanza y
aprendizaje. Sin embargo, hay tres aspectos de la posición adoptada en este
capítulo que podrían resultar aportaciones útiles para este tema concreto de
la psicología de la educación. En primer lugar, es interesante comprobar
que existe una gran coincidencia entre los factores y procesos que hemos
propuesto y los que apuntan otros marcos teóricos, presentados en el segun-
do apartado del capítulo, que han abordado este problema. Difícilmente po-
dría ser de otro modo, por otra parte. Esta convergencia puede permitir el
enfoque interdisciplinar que resulta imprescindible para dar cuenta de los
procesos de enseñanza y aprendizaje (Coll, 1996c). Pero tan positivo como
la coincidencia es también lo que de novedoso aparece en el análisis, que se
refiere tanto a algunos factores a los que hasta ahora no se ha prestado sufi-
ciente atención, como fundamentalmente a la diferencia en la manera de
entender su repercusión. Como apuntábamos en la introducción, la perspec-
tiva adoptada se centra en el análisis de la repercusión de estas variables no
en la calidad de la institución en sí misma, sino en la influencia sobre los
procesos de aprendizaje de los alumnos y alumnas. La complementariedad
de ambos enfoques puede enriquecer la comprensión de este tema.

Por otra parte, puede observarse otro valor añadido a la propuesta en
la medida en la que se ha utilizado un marco teórico común para analizar la
práctica educativa en el nivel del centro y en el nivel del aula. Llegar a con-
tar con modelos que den cuenta de la complejidad de los procesos educati-
vos sin por ello parcelar de manera inconexa los diversos sistemas en los
que la actividad docente se configura es, desde nuestro punto de vista, un
objetivo muy importante de la psicología de la educación. El uso de cons-
tructos teóricos comunes, siempre que no resulten forzados, puede ayudar a
la elaboración de explicaciones que, siendo coherentes, no renuncien a la
complejidad intrínseca del fenómeno estudiado, en nuestro caso los proce-
sos escolares de enseñanza y aprendizaje.

Por último, el análisis debe ayudar a guiar la intervención en la mejora
de la influencia educativa de las instituciones. Esto significa que no basta
con identificar los factores y mecanismos de influencia educativa, sino que
es preciso señalar también la dirección o sentido que deben adoptar estos
factores. Como se explica en el capítulo 1 de este volumen, la psicología de
la educación tiene una dimensión teórica, pero también una tecnológica y
otra práctica. La toma en consideración de estas dos últimas dimensiones
obliga a mostrar como la comprensión de los fenómenos educativos debe
orientar la intervención psicopedagógica. Éste ha de ser sin duda un aspec-
to prioritario en las futuras reflexiones e investigaciones que se lleven a
cabo en este prometedor campo de estudio.
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24.  Entorno familiar
y educación escolar:

la intersección de dos
escenarios edu ca  tivos

Pilar Lacasa1

1.  Introducción

Cuando paseamos por una ciudad nueva y vamos observando sus edificios,

las escuelas y las bibliotecas suelen ser fáciles de distinguir. Realmente no

es sencillo explicar por qué, pero de una forma u otra sabemos que estamos

ante una escuela. ¿Por qué las escuelas, lo mismo que otros edificios de las

ciudades, como la iglesia o el ayuntamiento, se distinguen tan fácilmente?

Una de las muchas explicaciones posibles es que las escuelas forman una

parte importante de las instituciones sociales y, en cuanto tales institucio-

nes, las personas creamos ante ellas unas expectativas que definen ante

nuestros ojos lo que se espera de ellas y que incluso nos acercan a com-

prender lo que allí ocurre en términos previamente establecidos. Por ejem-

plo, y fijándonos sólo en el entorno físico, sabemos que en la escuela los

espacios son más amplios que en una vivienda familiar y también los ins-

trumentos que las personas manejan en ella; las mesas son distintas, hay

siempre libros, cuadernos y lapiceros, y, sobre todo, suele esperarse que allí

unas personas aprendan y otras enseñen. Casi asusta pensar que todos noso-

tros hemos pasado en esos edificios, que además han variado muy poco a

lo largo del tiempo, al menos los quince primeros años de nuestra vida.

Ante la situación que acabamos de describir, cabe preguntarse (véanse

por ejemplo, Gallimore y Goldenberg, 1993; Schockley, Michalove y
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Allen, 1995; Volk, 1997) de qué manera la educación escolar se relaciona

con los procesos educativos que tienen lugar en otros entornos, especial-

mente en la familia, ya que junto a la escuela suelen definirse como los

dos entornos mas importantes de socialización. Pero, aunque ello pueda

resultar paradójico, esos dos escenarios que tan claramente aparecen como

algo distinto en la mente de los académicos, o de las personas que profe-

sionalmente nos dedicamos a la educación, parecen confundirse en la

mente de sus protagonistas. Lo veremos ahora a partir de dos ejemplos. El

primero procede de una novela relativamente reciente, Las cenizas de Án-
gela; en ella Franck McCourt recuerda su infancia y merece la pena, aun-

que resulte casi trágico, detenernos un momento para ver cómo en sus re-

cuerdos los personajes que pueblan la escuela, la familia y otras

instituciones se entremezclan: 

En todas partes hay gente que presume y que se lamenta de las penalidades de sus pri-

meros años, pero nada puede compararse con la versión irlandesa: la pobreza; el padre

vago, locuaz y alcohólico; la madre piadosa y derrotada, que gime junto al fuego; los

sacerdotes pomposos; los maestros de escuela, despóticos; los ingleses y las cosas tan

terribles que nos hicieron durante ochocientos largos años (McCourt, 1996/1999, p. 9).

No hace falta decir mucho ante este texto, que muestra cómo entre los

recuerdos se mezclan muchas experiencias vividas en los más variados es-

cenarios. Pero veamos ahora el segundo ejemplo, seguramente menos poé-

tico. Fijémonos en las respuestas de un niño entrevistado en el transcurso

de una investigación cuyo objetivo es explorar las relaciones entre lo que

los niños aprenden en casa y lo que aprenden en la escuela. Para compren-

der las preguntas de la entrevistadora, conviene señalar que una primera re-

visión de la bibliografía especializada (Delgado-Gaitan, 1990; Dickinson,

1994) nos había mostrado, entre otras cosas, que si algo enseña la escuela

son las habilidades relacionadas con la alfabetización, más concretamente

con la lecto-escritura y las matemáticas; pensando, por otra parte, que si ni-

ños y niñas aprenden en la escuela a leer y escribir y que en sus casas pasan

largo tiempo viendo la televisión, decidimos hacerles algunas preguntas so-

bre el tema: 

Entrevistadora: Oye, David, ¿tu qué prefieres, leer y escribir o ver la tele?

David: Ver la tele.

Entrevistadora: ¿Y entre leer y escribir?

David: Pues (dudando) [...]. Leer algunas noches, y también por la mañana prefiero [...].

No era difícil predecir que el niño prefiere ver la televisión que leer o

escribir. Podemos afirmar que la entrevistadora conocía ya la respuesta del

niño. Pero si seguimos con la entrevista, encontramos lo que para él signifi-

can estas habilidades.
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Entrevistadora: ¿Prefieres leer, no? […].Y tú, ¿para qué crees que sirve leer y escribir?

David: Para aprender.

Entrevistadora:  Pero, ¿para aprender qué?

David: Pues para aprender cuando seas mayor, para aprender si eres profesor, para

aprender mejor, para explicarle bien las cosas a los niños y todo eso.

Está claro que el niño asocia estas habilidades a la escuela. Es difícil sa-

ber con precisión lo que nos quiere decir con su expresión «Pues para

aprender cuando seas mayor». Seguramente alude a que en la escuela

aprende cosas que le servirán en el futuro, pero todavía más, le servirán so-

bre todo si es profesor y tiene que enseñar a los niños. Leer y escribir, viene

a decirnos, sirve para enseñar y ello es una muestra de que el niño relaciona

estas habilidades con la escuela y, sobre todo, con lo que sabe hacer su ma-

es tro. Pero veamos ahora el papel que les asigna en la vida cotidiana, por

ejemplo, cuando sus padres realizan estas actividades:

Entrevistadora: Entonces leer es muy importante, ¿no? Y tu madre o tu padre, ¿escriben

o no?

David: Mi madre no.

Entrevistadora: ¿Tú madre no escribe nunca?

David: No, nunca no, algunas veces […]

Entrevistadora: ¿Cuándo la ves escribir?

David: ¿Escribir? […]. No sé, algunas veces cuando va a hacer la compra escribe co-

sas, y me hace a mí también las cuentas. No, no hace las cuentas, pero si tengo algún

número mal, me lo borra y escribe el número como si fuera el mío. Es que ella hace

los números muy raros y entonces no quiere hacerlo para que lo vea la señorita, y

dice: «David, éste te lo ha hecho tu madre», y entonces hace los números como los

míos.

Las respuestas del niño revelan con claridad que el hecho de escribir en

casa o en la escuela parecen ser cosas distintas. Su madre, nos dice, no sue-

le escribir. Pero inmediatamente se da cuenta de que lo hace con una utili-

dad, cuando va a la compra. También escribe, cuando imitando los números

del niño, le ayuda a hacer las cuentas. Y algo similar ocurre cuando estas

actividades las realiza su padre:

Entrevistadora: ¡Ah!. Eso está bien. ¿Y tú padre escribe, o no?

David: Mi padre, algunas veces cuando va a pintar, llama por teléfono […] para direc-

ciones.

El padre de David es pintor y escribe cuando debe apuntar las direccio-

nes de sus clientes. En suma, el niño al principio asociaba la escritura a la

escuela pero, ayudado por la entrevistadora, va descubriendo, quizás, que

también es útil escribir en otras circunstancias. 
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Esperamos que nuestro lector o lectora se haya interesado por el modo
en que las personas relacionamos los distintos contextos en los que apren-
demos, de pequeños o de mayores, sobre todo el modo en que parece nece-
sario establecer relaciones entre distintos escenarios educativos. Éste es el
tema sobre el que vamos a reflexionar en las páginas que siguen. En este
capítulo organizaremos nuestros comentarios a través de tres grandes blo-
ques temáticos. Veremos, en primer lugar, qué entendemos por escenarios
educativos; nos interesa destacar, sobre todo, cómo esos escenarios están
asociados a determinadas prácticas que las personas realizan en ellos y,
además, explorar de qué modo determinadas prácticas educativas familiares
pueden interactuar con las que se llevan a cabo en la escuela. Explorare-
mos, en segundo lugar, en qué medida existe continuidad o discontinuidad
entre esas prácticas, y para ello nos detendremos en dos aspectos en los que
insisten diversos trabajos que se han preocupado del tema (Coll y otros,
1992) y que, al ocuparse de los contenidos que niños y niñas aprenden en la
escuela, se refieren a conocimientos y actitudes; en este capítulo nos referi-
remos a las relaciones entre conocimientos escolares y cotidianos y a cómo
las actitudes y los valores pueden estar presentes en ambos contextos. Alu-
diremos, finalmente, a diferentes intentos y caminos desde los que es posi-
ble establecer puentes entre la familia y la escuela. Conviene advertir, en
cualquier caso, que en ningún momento pretendemos dar recetas que indi-
quen a los profesores el camino por el que actuar sin desviarse; preferimos
sugerir ámbitos de reflexión que orienten las prácticas que cada profesional
realizará.

2.  La familia y la escuela como entornos educativos

¿Qué significa entender la familia y a la escuela como entornos educativos
en los que niños, niñas y personas adultas se desenvuelven y construyen el
conocimiento? Nos detendremos un momento en la noción de entorno edu-
cativo, al que podemos considerar un contexto, y precisaremos el sentido
que adquiere en nuestro trabajo donde se entiende, ante todo, como un con-
texto social. El término, en cualquier caso, es muy amplio. Muchos son los
autores a los que podríamos aludir para precisar el sentido que ahora ad-
quiere la idea de contexto cuando se destacan de él sus dimensiones socia-
les, culturales e históricas (por ejemplo, Cole, 1996; Erickson y Shultz,
1997; Rogoff, 1993). El contexto es inseparable de contribuciones activas
de los individuos, sus compañeros sociales, las tradiciones sociales y los
materiales que se manejan. Desde este punto de vista, los contextos no han
de entenderse como algo definitivamente dado, sino que se construyen di-
námicamente, mutuamente, con la actividad de los participantes. Podemos
pensar entonces por qué la escuela y la familia pueden entenderse como
contextos educativos del desarrollo. De nuevo, el ejemplo al que antes he-
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mos aludido en relación con el significado que para David tiene la escritura

puede servirnos de punto de partida. Desde esta perspectiva, tanto el con-

texto familiar como el de la escuela están constituidos por personas que de-

sempeñan un determinado papel y que, además, utilizan unos instrumentos

que cumplen determinadas funciones. Así, en el caso de David, el niño aso-

cia los papeles sociales de sus padres a los instrumentos que éstos utilizan

en su contexto laboral, y en este caso la escritura; por ejemplo, su padre es-

cribe cuando necesita anotar las direcciones de sus clientes o la madre

cuando va a comprar. Esa actividad, sin embargo, parece tener otro signifi-

cado en la escuela y el niño la relaciona con la función de enseñar que de-

sempeña su maestro. Con el ejemplo queremos mostrar que los contextos, a

los que ahora designamos como entonos educativos, se delimitan por lo que

la gente hace, dónde y cuándo lo hace y, en este sentido, cómo las personas

que interactúan llegan a constituir el contexto para los demás. Lo que ahora

tiene mayor interés es el modo en que los distintos contextos o entornos en

los que se desenvuelve la vida infantil pueden vincularse entre sí a través de

un intercambio tanto entre los instrumentos utilizados como entre las per-

sonas que participan en ellos. 

Nos acercaremos en este apartado a aquellos conceptos que contribuyen

a caracterizar lo que podemos entender por entorno educativo, de forma

que se comprendan mejor las relaciones que pueden establecerse entre ellos

para hacer más fácil la construcción del conocimiento escolar. Asumiendo

una perspectiva teórica que se inspira en los trabajos de Bronfenbrenner

(1987) y Vygotsky (1991), y también en algunos otros autores que más re-

cientemente lo han seguido de cerca, veremos en primer lugar en qué senti-

do hablamos de que la familia y la escuela constituyen entornos educativos,

e inmediatamente después reflexionaremos sobre cómo esos entornos son

inseparables de los instrumentos que están presentes en ellos. Profundizare-

mos, finalmente, en cómo el aprendizaje puede verse favorecido en esos

entornos, y para ello nos fijaremos en el concepto de comunidad de prácti-

ca. Es importante advertir, en cualquier caso, que si bien nuestras próximas

reflexiones se apoyan en trabajos de inspiración ecológica y sociocultural,

en ningún caso queremos excluir otras perspectivas teóricas; tal como se irá

viendo más adelante, pensamos simplemente que el modelo teórico que se

adopta no es algo totalmente independiente del problema al que nos acerca-

mos. Una síntesis de estas cuestiones aparece en la figura 24.1.

2.1  Entornos educativos y adquisición de patrones culturales

Que la familia es el contexto de crianza más importante en los primeros

años de la vida nadie lo pone en duda. El saber popular describe bien este

entorno indicando que las niñas y los niños adquieren allí las primeras ha-

bilidades: en la familia aprenden a reír y a jugar, se les enseñan los hábitos
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más básicos —por ejemplo, los relacionados con la alimentación— y otros

mucho más complejos —por ejemplo, a relacionarse con las personas—.

Tradicionalmente se ha insistido, sin embargo, en que la familia no es el

único agente educativo posible. El proceso comienza en ella pero no termi-

na allí:

El mundo exterior tiene un impacto considerable desde el momento en que el niño co-

mienza a relacionarse con personas, grupos e instituciones, cada una de la cuales le im-

pone sus perspectivas, recompensas y castigos, contribuyendo así a la formación de sus

valores, habilidades y hábitos de conducta (Bronfenbrenner, 1993, p. 16).

Bronfenbrenner examina los entornos del desarrollo humano señalando

que muchas veces se pone el acento en las dimensiones individuales, olvi-

dando las interacciones de los factores que constituyen dichos entornos y,

sobre todo, de las personas presentes. En su opinión, este planteamiento

deja fuera muchos de los aspectos que podrían contribuir a explicar los en-

tornos humanos y los procesos de socialización que se producen en ellos.

El autor propone acercarse a los contextos educativos del desarrollo desde

los siguientes supuestos:

1. En contextos de desarrollo primario, la niña o el niño pueden obser-

var y asimilar patrones de actividad en uso, progresivamente cada

vez más complejos, conjuntamente o bajo la guía de personas que
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poseen conocimientos o destrezas todavía no adquiridas y con las

que se ha establecido una relación emocional positiva.

2. Un contexto de desarrollo secundario es aquel que ofrece a los pe-

queños oportunidades, recursos y estímulos para implicarse en las

actividades que han aprendido en los contextos primarios, pero aho-

ra sin la intervención directa o la guía de otras personas.

3. El desarrollo potencial de un entorno depende del grado en que ter-

ceras personas presentes en él apoyen o socaven las actividades de

aquellos actualmente implicados en la interacción con el niño. Por

ejemplo, cuando el padre constituye un apoyo para la madre, ésta es

más efectiva en la alimentación de su hijo, mientras que el conflicto

matrimonial va asociado a dificultades de la madre en dicha alimen-

tación. 

4. El potencial de desarrollo de un entorno educativo se ve incremen-

tado en función de los vínculos que pueden establecerse con otros

entornos. Un ejemplo de ello son los programas que, implicando ac-

tividades relacionadas con la lecto-escritura, se proponen establecer

puentes entre la escuela y el hogar. 

2.2  La actividad mediada por instrumentos

Conviene ahora describir esos entornos a los que alude Bronfenbrenner y

para ello resulta especialmente útil fijarnos en las aportaciones de la psicolo-

gía sociocultural, más concretamente en el concepto de «actividad mediada

por instrumentos». Es bien sabido que el concepto de actividad ha desempe-

ñado un lugar central en la psicología soviética. Basta recordar las aportacio-

nes de Leontiev o Vygotsky profundamente enraizadas en la psicología mar-

xista (Wertsch, 1981). En términos generales, podemos decir que una

actividad humana, y por supuesto la que tiene lugar en un entorno educativo,

es considerada como una formación sistémica, colectiva e histórica y, sobre

todo, que en esas actividades las relaciones entre las personas y los objetos

están mediadas por instrumentos no sólo materiales sino también simbóli-

cos. Kozulin (1996) señala cómo Vygotsky se acerca al tema y pone en rela-

ción con la actividad mediada la aparición de procesos intelectuales propia-

mente humanos; podríamos decir, extendiendo la formulación de Kozulin,

que esos procesos psíquicos ocupan en las escuelas occidentales un lugar

privilegiado, y de aquí el interés del tema cuando se trata de relacionar dis-

tintos contextos educativos. Más adelante volveremos sobre esta cuestión.

El desarrollo de los procesos de abstracción, que ocurren sólo en el proceso de creci-

miento infantil y en el desarrollo cultural, está unido al comienzo del uso de instrumen-

tos externos y a la elaboración de formas complejas de conducta (Luria y Vygotsky,

1992, p. 142).
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Es decir, el pensamiento abstracto implica un sistema funcional en el

que se participa y que proporciona el marco, el motivo y las herramientas

para construir las funciones culturales básicas. Otros autores han insistido

también en la idea de que la actividad humana está mediada por signos y

otros instrumentos culturales. Los seres humanos, se nos dice, tienen acce-

so al mundo sólo de forma indirecta o mediada (Wertsch, del Río y Alva-

rez, 1995). Es importante señalar que esa mediación incide tanto en el

modo en que se obtiene información del mundo como en la acción que lo

transforma. Cole (1996) ha profundizado también en esa idea de mediación

que describe las relaciones de las personas con el mundo y con los demás e

introduce el concepto de artefacto. Pero, ¿qué son esos artefactos a los que

alude este autor? Si bien ordinariamente pensamos en ellos como objetos

materiales, ahora van a considerarse, a la vez, como objetos ideales y mate-

riales. Son ideales en cuanto que su forma material ha sido conformada por

su participación en actividades sociales. El mundo, nos dice, existe más allá

de su ejemplificación material. Para comprender este concepto podemos

pensar, por ejemplo, en un instrumento como el ordenador, presente en al-

gunas escuelas y en determinadas familias. Si bien este instrumento posee

unas determinadas características como objeto físico, también es verdad

que las personas asocian a él determinados significados tanto subjetivos

como inmersos en la cultura. Para precisar qué se entiende por un instru-

mento ideal, y siguiendo con nuestro ejemplo, podemos pensar en el signi-

ficado que asignan a ese objeto las personas más jóvenes de la familia (en

este caso, adolescentes realmente familiarizados con el mundo informático)

y las más mayores (quizás, el abuelo o la abuela) que desconocen y temen

ese artefacto nuevo. El mundo ideal se relaciona, en definitiva, con el signi-

ficado que en situaciones históricas y culturales determinadas las personas

atribuyen al mundo físico que manipulan.

Seguramente algún lector o lectora se estará preguntando por qué intere-

sa el tema de la actividad mediada cuando queremos establecer relaciones

entre distintos entornos educativos. Gardner (1993) aporta interesantes co-

mentarios a esta cuestión cuando se pregunta «qué enseñan las escuelas».

En su opinión, es necesario destacar el papel que desempeña en ellas el uso

de diversos sistemas notacionales asociados muchas veces a la necesidad de

utilizar un pensamiento abstracto que no siempre es necesario poner en

práctica cuando se trata de resolver actividades de la vida cotidiana. Cabe

pensar, por tanto, que es esa distancia entre distintos tipos de conocimiento

lo que a veces contribuye a delimitar distancias entre la familia y la escue-

la. De este tema nos ocuparemos repetidamente a lo largo de las páginas si-

guientes.
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2.3  Aprender en una comunidad

Hasta el momento hemos hablado de instrumentos educativos mediados por

instrumentos y hemos insistido también en el carácter social de las activi-

dades humanas; ahora nos centraremos en los procesos de aprendizaje que

se producen en ellos. Cuando se trata de establecer relaciones entre las si-

tuaciones de aprendizaje que tienen lugar en la familia y en la escuela, re-

sulta especialmente útil el concepto de comunidad ya que, tal como hemos

indicado anteriormente, el contexto adquiere en este marco especial impor-

tancia. Rogoff ha definido el concepto de comunidad aludiendo directa-

mente a los procesos de aprendizaje:

La idea de comunidad de aprendices está basada en la premisa de que el aprendizaje tie-

ne lugar cuando la gente participa en empresas compartidas con otras personas, de

forma que todos desempeñan papeles activos, aunque a menudo asimétricos, en la acti-

vidad sociocultural. Ello contrasta con modelos de aprendizaje que se fijan en una de las

partes, bien que tenga lugar a partir de la transmisión de información del experto, bien

mediante la adquisición de conocimiento por parte de los novatos, es decir, se centran

aisladamente en quien enseña o aprende de forma pasiva (respectivamente) (Rogoff,

1994, p. 209).

El aprendizaje se define entonces como un proceso de transformación

de la participación, argumentando que el modo en que las personas se desa-

rrollan está en función de los papeles que desempeñan y de la comprensión

de las actividades en las que participan. En una perspectiva similar que se

acerca a los entornos educativos a partir del concepto «comunidad de prác-

tica» desde un enfoque antropológico, Lave y Wenger (Leave y Wenger,

1991; Wenger, 1998) destacan la necesidad de considerar modelos sociales

de aprendizaje. En opinión de estos autores, muchas teorías del aprendizaje

han olvidado que los humanos somos ante todo seres sociales y que la so-

ciedad, la cultura y la historia son las precondiciones de nuestra vida como

seres humanos. A su juicio, existen teorías que reducen el aprendizaje a la

capacidad mental de los individuos y que comienzan y acaban en éstos. Di-

chas teorías insisten, por ejemplo, en las diferencias individuales, estable-

cen mecanismos de comparación o marcan límites para lo que se considera

mejor y peor, definiendo patrones de excelencia que los individuos habrán

de alcanzar. Por el contrario, estos autores prefieren considerar el aprendi-

zaje como algo social y colectivo, y asumen como principio fundamental

para explicarlo la participación de los aprendices en prácticas situadas so-

cialmente. De ahí el nombre de aprendizaje y conocimiento situados. Vea-

mos como se refieren a él:

El argumento desarrollado por Etienne Wenger y yo misma (Lave y Wenger, 1991) es

que el aprendizaje es un aspecto de los cambios en la participación en diferentes «comu-
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nidades de práctica» en cualquier parte. Dondequiera que la gente se compromete du-

rante sustanciales períodos de tiempo, día a día, haciendo cosas en las que sus activida-

des en curso son interdependientes, el aprendizaje es parte de su participación cambian-

te en prácticas cambiantes. Esa caracterización conviene tanto a una escuela como a un

taller de sastre. Desde esta perspectiva no se diferencian «modos de aprendizaje», por-

que aunque diferirán las empresas educativas, el aprendizaje es una faceta de las comu-

nidades de práctica en las que dichas empresas están inmersas (Lave y Wenger, 1991,

p. 150).

Lave (1993) revisa distintos modelos de aprendizaje explorando los que

tienen lugar en diferentes comunidades. Desde ellos se cuestiona la idea de

que la descontextualización sea un signo de aprendizaje asociada a la idea

de que el conocimiento curricular es algo racional, diferente de los conteni-

dos morales que serían más propios de la vida cotidiana; además, enseñar y

aprender es, en su opinión, mucho más que una «transmisión intencional».

A su juicio, no puede olvidarse que la descontextualización tiene también

lugar en prácticas contextualizadas. Desde esta perspectiva, el concepto de

aprendizaje es inseparable del de práctica, de forma que el que aprende no

sólo se acerca al conocimiento, sino a todo un conjunto de prácticas socia-

les y a los valores que a ellas se asocian. La enseñanza y el aprendizaje son

algo más que procesos analíticos. Su teoría del aprendizaje supone invertir

al menos tres principios que están presentes en los modelos tradicionales: 

1) eliminar la polaridad de valores que permite situar la escuela en pri-

mera posición frente a cualquier otra forma de educación;

2) ir más allá del concepto de transmisión que supone unidireccionali-

dad entre quien aprende y quien enseña;

3) asumir que el aprendizaje es una actividad socialmente situada.

En suma, los autores que trabajan desde una perspectiva neovyogotskia-

na destacan el hecho de que las personas desarrollamos procesos psíquicos

superiores y construimos conocimientos que se hacen significativos a partir

de las actividades que llevamos a cabo en esos contextos. Se acentúa el ca-

rácter dialéctico de las relaciones que constituyen la experiencia humana,

considerando que el conocimiento se configura a través de la mente, el

cuerpo, la actividad y el entorno (Lave, 1993). Podemos preguntarnos una

vez más por las implicaciones de este modelo cuando se trata de establecer

puentes entre la escuela y la familia. En nuestra opinión, no se trata ya de

primar el conocimiento escolar en cuanto que facilita habilidades mentales

como la descontextualización, sino de reconocer que cada escenario educa-

tivo tiene sus peculiaridades y que el conocimiento que se adquiere en ellos

es inseparable de un conjunto de prácticas. Nos atreveríamos a sugerir que

serán esas prácticas las que permitirán establecer nexos entre los escena-

rios. De estos nos ocuparemos inmediatamente.
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3.  ¿Continuidad o discontinidad entre escenarios?

Ya hemos señalado que no parece posible negar que entre el hogar y la es-

cuela existen importantes discontinuidades (Hoffman, 1991; Wells, 1999).

Entre los aspectos que las marcan podemos considerar los siguientes (véase

figura 24.2):

1. Cuando el niño o la niña se incorporan a la escuela pasan de vivir

en un grupo reducido a formar parte de otro grupo mucho más am-

plio. Jackson (1991), por ejemplo, señala que la mayoría de las acti-

vidades escolares se hacen con otros o en presencia de otros, un he-

cho que tiene profundas implicaciones en la vida del estudiante.

2. El hogar está marcado por la informalidad y la libertad, mientras

que en la escuela el trabajo infantil está sometido, entre otras mu-

chas cosas, a un horario que implica la organización del tiempo y

del espacio.

3. Mientras que en el hogar el medio fundamental de expresión es la

lengua oral, en la escuela pasan a primer plano otros códigos lin-

güísticos relacionados, sobre todo, con la lecto-escritura.

4. También los entornos de aprendizaje difieren de forma importante

en ambos contextos: en el hogar los niños y niñas aprenden de for-

ma natural y en contextos reales donde sus actividades tienen una

utilidad y funcionalidad inmediata. Por el contrario, en la escuela el

aprendizaje es formal, deliberado, consciente y no supone un con-

texto inmediato de uso.

Esas discontinuidades son todavía mayores si nos fijamos en culturas no

occidentales en las que la escuela está aislada del sistema en el que niños y

niñas viven cotidianamente.

Podemos preguntarnos ahora hasta qué punto lo que se vive en el hogar

y en la escuela es representativo de dos universos diferentes. Gallimore y

Goldengerg (1993) muestran que las familias en general, incluso las muy

humildes, conceden gran valor a las tareas escolares y a la educación aca-

démica. Las familias que participaron en su estudio expresaban con clari-

dad que las actividades escolares permitirían a niños y niñas ser alguien en

su vida futura. Los autores señalan también que padres y madres deseaban,

además, que sus hijos e hijas asistieran a la escuela el mayor tiempo posi-

ble, quizás porque ellos no habían tenido esa oportunidad. En suma, los

adultos pensaban que las tareas escolares, y especialmente la lecto-escritu-

ra, son instrumentos esenciales para poder avanzar social y económicamen-

te. Padres y madres introducían también en sus casas prácticas que habi-

tualmente se realizan en la escuela. Por ejemplo, algunos enseñaban a sus

pequeños letras y sonidos, incluso en edad preescolar, aun cuando estas ac-

tividades no formaban parte del currículo en esas edades. 
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También Cooper y otros (1994) insisten en que muchas veces los fraca-

sos en la escuela son debidos a una falta de convergencia entre la cultura

escolar y la del hogar. Exploran la estabilidad y cambio en las aspiraciones

educativas, vocacionales y morales de personas adultas respecto de sus hi-

jos e hijas, desde la infancia hasta la adolescencia, cuando las familias se

ven obligadas a emigrar a otros países o se mueven hacia un nuevo nicho

ecológico dentro de su propia cultura. Se fijan, sobre todo, en cómo las

propias experiencias pueden incidir en las aspiraciones. Los datos de este

trabajo proceden de una muestra de setenta y dos familias, la mitad de ellas

mexicanas y la otra mitad europeas, emigrantes de renta baja en EE UU.

Los resultados mostraron que ambos tipos de familias tenían aspiraciones

educativas altas que dependían, a su vez, del nivel educativo. Querían para

los hijos e hijas algo más de lo que padres y madres habían alcanzado. Eran

consientes, sin embargo, de los problemas que ello podía llevar consigo, so-

bre todo el distanciamiento de su propia familia. Lo que estos estudios

muestran, en nuestra opinión, es la conciencia social de que la escuela y el

hogar son entornos diferentes de enseñanza y aprendizaje que necesaria-

mente están llamados a entenderse.

Opiniones muy semejantes han manifestado las familias de los niños y

niñas con quienes hemos trabajado en una escuela elemental. En la conver-

sación que transcribimos seguidamente, y que sin duda nos acerca a la rea-

lidad de algunas familias españolas, veremos lo que significa la escuela

para la madre que recuerda su propia infancia. Resulta dramático, para qué

negarlo, el modo en que describe las relaciones con sus padres. En las res-
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puestas se revela con claridad lo que ella esperaba de su familia, pero le fal-

tó. Al leerlo es fácil adivinar qué es lo que ella quiere dar a sus hijos y lo

que espera de la escuela:

Madre: Porque yo he sido una niña que tampoco he tenido apoyo en mi casa, ninguno,

ninguno, ninguno, ninguno. Yo no puedo decir nunca jamás que he tenido unos padres

que me hayan sacado de un apuro. Nunca. Ni tener unos padres para contarles cosas, ni

tener unos padres para que me digan, ni... para reñirme a toda pastilla, no 

Entrevistadora: ¿Y qué te ocurría?

Madre: Mis padres estaban sólo para mandarme a trabajar, para guardarse mi dinero y

meterse en el bar y beber, eso sí que lo he tenido... pero ya está. Para tenerme de escla-

va, nada más. Luego yo he llegado de trabajar y me ha gustado arreglarme un poquito y

salir con las amigas, pero no he podido salir porque me han dicho que mi casa había que

arreglarla. Y no quiero que el día de mañana, a mis dos nenes les pase lo mismo, porque

yo ya eso lo he vivido.

Pero la conversación continúa y lo que ahora nos interesa resaltar es que,

en opinión de esta madre, la escuela podrá evitar a sus hijos la situación

que ella ha tenido que vivir. En cualquier caso, sus palabras parecen revelar

sólo una cierta conciencia de que la escuela sirve para algo, para evitar la

miseria; seguramente no puede precisarlo más, pero lo intuye:

Entrevistadora: ¿Y cómo crees que eso lo puedes evitar? ¿Crees que lo que aprenden

allí en el cole les vale para algo?

Madre: Sí, recogen cosas. No todo lo que debían, pero algo van cogiendo. Hombre, si

no estuvieran en el colegio, entonces ¿qué sería de ellos? Con la edad que tienen ahora

desde que ellos empezaron a ir malamente, si yo los quito del colegio hubieran sido

ahora unos chorizos de marca.

Al leer las palabras de esta madre se comprueba, por otra parte, la dis-

tancia tan enorme que puede existir entre las familias y las escuelas. Inclu-

so debemos reconocer que muchas veces los docentes, que pasan gran parte

del tiempo con los niños y las niñas, desconocen estas situaciones. En las

páginas que siguen profundizaremos en el tema de la continuidad y discon-

tinuidad entre los escenarios educativos. Nos fijaremos, primero, en el pro-

ceso de construcción de conocimientos y en cómo las prácticas familiares

pueden incidir, por diferentes caminos, en el aprendizaje escolar; en segun-

do lugar, nos detendremos en situaciones educativas que se relacionan con

la adquisición de actitudes y la construcción de valores, procesos que tam-

bién revelan los caminos que pueden tomar las relaciones entre la familia y

la escuela.
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3.1  Construir conocimientos

Vamos a detenernos un momento en un trabajo realizado hace ya bastantes

años por Shirley Brice Heath (1983), una psicóloga norteamericana, que

nos permitirá comprender cómo el uso y el significado de algunas habilida-

des que tradicionalmente se adquieren en la escuela, más concretamente la

lecto-escritura, están estrechamente relacionadas a las prácticas familiares.

El trabajo muestra con claridad que cuando niñas y niños llegan a la escue-

la poseen ya un conjunto de conocimientos que quienes enseñan habrán de

tener en cuenta necesariamente. Heat describió el significado y la función

que la lectura y la escritura tenían en dos comunidades diferentes de clase

trabajadora, una negra y otra blanca, situadas en la región de Piedmonton

en Carolina (EE UU), e inmersas en la tradición de la industria textil y del

cultivo del algodón. En cada una de ellas, el entorno de niños y niñas está

geográficamente limitado hasta que van a la escuela. En el libro que recoge

su trabajo se argumenta cómo niños y niñas aprenden a utilizar el lenguaje

de formas diferentes, en función del modo en que cada comunidad estruc-

tura sus familias, define los papeles sociales que pueden representar sus

miembros y también en relación con los conceptos de infancia que guían la

socialización de los más pequeños. En las comunidades que estudia esta au-

tora, los niños tienen diferentes caminos para comunicarse, ya que existen

diferentes tradiciones en la interacción cara a cara y en la forma de estable-

cer relaciones con el mundo exterior. Veamos algunos detalles.

En la comunidad blanca de Roadville la vida se organiza alrededor de la

casa o dentro de ella. Es importante destacar que las distancias en el trato

de niños y adultos están claras y que los pequeños deben dirigirse a los ma-

yores «con respeto». Cuando niños y niñas comienzan a ir a la escuela,

existe una cierta continuidad porque las ideas sobre lo que ha de aprenderse

y enseñarse son muy similares en la familia y en la escuela. Por eso, una

vez que los pequeños se integran en el medio escolar, las familias descar-

gan allí sus responsabilidades. Los niños llegan al colegio cargados de testi-

monios sobre el valor de la lectura y la escritura, pero con pocos modelos

de lo que son las actividades lecto-escritoras. Es decir, las familias valoran

el medio escrito, aunque su relación con él sea relativamente distante. Por el

contrario, en la comunidad negra de Trackton, los pequeños se mueven con

libertad por el barrio, sin reglas que limiten el espacio o el tiempo de las in-

teracciones sociales. Todo ello va a suponer que los pequeños se acercan al

mundo de lo impreso de formas distintas, aprenden así que existen muchas

formas de hablar y cantar sobre el mundo escrito. En esta comunidad niñas

y niños no han oído alabanzas sobre esas actividades, pero se han visto in-

mersos en debates sobre lo que significan las letras, cartas o billetes. 

Pero el trabajo de Heath no se queda sólo en cómo niños y niñas se acer-

can al lenguaje en la familia, sino que examina también el modo en que los

pequeños se integran en la escuela. En principio podría pensarse que cuanto
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más hablen los padres y madres a los niños, mayor éxito tendrán en las au-

las. Las cosas, sin embargo, no suceden así exactamente; es la calidad de la

conversación y no la cantidad lo que hace que sea más fácil para los niños y

niñas de la ciudad establecer relaciones entre diferentes contextos. Así, los

niños de Roadville tienen pocas oportunidades para construir narrativas, es-

tablecer nuevos contextos o «manipular» oralmente determinados rasgos

del entorno. Todo ello puede contribuir a que sus éxitos en la escuela sean

menores. Sin embargo, se observa que los niños de Trackton están mucho

mejor preparados para el cambio que supone la escuela. Vimos cómo en

este entorno los pequeños no han de aceptar sin más los esquemas que les

proponen los adultos, sino que construyen otros en el complejo mundo de

estímulos que reciben. A pesar de todo, estos niños reciben muy poca ayu-

da en relación con algunas estrategias que les facilitarían posteriormente el

trabajo en la escuela.

La lectura del libro de Heath sugiere inmediatamente una pregunta: ¿qué

pueden aportar al profesorado de nuestro país trabajos como éste? De for-

ma exploratoria, nos atreveríamos a sugerir algunas ideas:

a) nos invita a aceptar que niños y niñas atribuirán significados dife-

rentes a las prácticas escolares en función de las experiencias pre-

vias que hayan vivido en su propia familia;

b) apunta la necesidad de ir descubriendo progresivamente las expe-

riencias que contribuyen a atribuir esos significados;

c) no creemos que una buena estrategia de enseñanza sea tratar de sus-

tituir esas interpretaciones o estrategias de aproximación al mundo

impreso, propias del entorno familiar, por las que proporciona la es-

cuela, sino que deberían respetarse y construir a partir de ellas;

d) el contacto con la familia y la participación de ésta en la vida del

aula contribuirá a que esa construcción sea posible.

Desgraciadamente no existen en nuestro país demasiados estudios que

establezcan de forma tan clara las relaciones entre la familia y la escuela.

Tenemos, sin embargo, algunos ejemplos que muestran cómo padres y ma-

dres se acercan al mundo de la lecto-escritura a través de prácticas muy di-

ferentes. Una madre, entrevistada con el objetivo de conocer si le había pre-

o cupado en algún momento acercar a su hijo al medio impreso, describe así

cómo le enseñaba a leer cuando era más pequeño:

Entrevistadora: ¿No te acuerdas? ¿y tú le enseñabas (a leer) en casa?

Madre: [...] Yo le enseñé, sí.

Entrevistadora: Cuéntanos cómo hiciste.

Madre: Bueno, yo no es que le enseñara, es que era ... era muy chiquitillo y [...], yo qué

sé, le llamaba la atención los letreros de ... de las tiendas y todo eso. Y ahí ya se ponía

«mamá, con la lengua estrapajosa que no se le entendía, pues ahí pone esto». Y, yo qué
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sé, a mi marido se le ocurrió, dice si quieres le compramos una cartilla de esas de Palau,

de esas antiguas. Digo bueno, pues cómprasela, aunque sea viendo los muñequitos. Y él

viendo los muñequitos, pues, [...]

Se observa claramente que para esta madre aprender a leer es algo fun-

cional y que, seguramente, la familia asume la idea de que el niño irá

aprendiendo a leer a través del contacto con el medio escrito, teniendo ade-

más el apoyo de las personas adultas. Resulta interesante también observar

cómo la madre se refería a la lectura y la hacía presente en la vida del niño

a través de los cuentos:

Entrevistadora: [...] ¿Y qué leía?

Madre: Cuentos. Yo le compraba cuentos de esos de la media lunita.

Entrevistadora: ¿Y tú leías con él o no?

Madre: Sí, bueno, eso era todas las noches.

Entrevistadora: ¿Sí?

Madre: Leíamos muchos cuentos de la media lunita, que son los que más le gustaban, y

vaya, y claro, es que yo le decía «esto ya me lo lees tú», «esto ya no te lo leo yo». Y lo

mismo leía él final que era lo que más le gustaba.

A partir del diálogo anterior podemos decir que la lectura se había con-

vertido casi en un juego para el niño y su madre. Por otra parte, es intere-

sante señalar que son numerosos los trabajos que han establecido una rela-

ción entre la lectura de cuentos en familia y el rendimiento escolar

posterior (véase, por ejemplo, Snow y otros, 1991). Pero veamos ahora otro

ejemplo que muestra cómo, también en nuestro país, existen entre las fami-

lias otras aproximaciones muy distintas al medio impreso. En el diálogo si-

guiente con otra madre, observamos que para ella escribir es una tarea ab-

solutamente escolar, incluso cuando se realiza en la familia, y que, además,

el único significado que los padres parecen asignarle es el de una tarea que

debe realizarse por obligación:

Entrevistadora: Y (a su hijo), ¿qué le gusta más, leer o ver la tele? 

Madre: A éste, ¡leer no!

Entrevistadora: Ah, ¿no le gusta nada? 

Madre: No, él hace sus deberes, lo que le mandan, pero ya está.

Entrevistadora: No hace más, ¿no? 

Madre: Su padre le manda muchas veces, porque su padre es muy severo, entonces su

padre sí le pone... «venga, ya me estás haciendo esta hoja por delante y por detrás», y

me los manda a los dos a hacer muchas tareas. 

Entrevistadora: Pero ¿y les manda las que traen del colegio u otras? 

Observamos, por tanto, que la tarea escolar es algo impuesto y, es más,

sin ningún significado. Se trata sólo de copiar el texto por ambas caras. Si

seguimos con el diálogo, nos damos cuenta de que la investigadora le pide
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alguna explicación más amplia, quizás porque no está demasiado segura de
si lo ha compredido bien:

Entrevistadora: O sea, que él le pone los deberes por su cuenta, ¿pero de libros del cole
o cómo? 
Madre: Él coge por ejemplo ... le dice a ellos «traedme un libro» de los antiguos que te-
nemos, de éstos que les dieron a ellos en los colegios, y al chico le dice «esto me lo co-
pias en esta hoja y por detrás», y a lo mejor también le hace otra hoja de cuentas por de-
lante y por detrás, y le hace mucha tarea, ¿sabes?, yo ... como soy muy floja, pero es
que me da cosa de que los chiquillos están ... están ahí nada más que con la tarea; y dice
«cuando venga...», que él llega a las ocho, dice «quiero ver los trabajos de los dos».
Entrevistadora: ¿Y él se los corrige o no? 
Madre: ¡Sí, bueno...! «esto me lo has hecho mal, esto mañana en vez de una me vas a
hacer dos» porque es muy severo...
Entrevistadora: Ah ¿sí? 

La pregunta que surge ante esta conversación es si estas prácticas fami-
liares tendrán alguna incidencia en el rendimiento escolar de la niña e, in-
cluso, en el interés que ella tenga en el futuro inmediato o a medio plazo
cuando se aproxime a los contenidos escolares. Como ya hemos señalado,
no existen demasiadas investigaciones en nuestro país que se hayan ocu-
pado abiertamente de esta cuestión (Acuña y Rodrigo, 1996; Lacasa y
otros 1999; Vila, 1998), pero en cualquier caso no es probable que prácti-
cas de este tipo contribuyan a facilitar la construcción del conocimiento
escolar. 

3.2  La adquisición de actitudes y valores compartidos

Otra cuestión de enorme interés es cómo la familia y la escuela pueden co-
laborar en la construcción conjunta de actitudes y valores. Especialmente
significativas a este respecto son las aportaciones de Moll (Moll y Kurland,
1996; Moll y otros 1992) quien, con la intención de derribar las paredes de
las aulas y aludiendo a lo que los niños y niñas traen a la escuela sin ser
conscientes de ello, ha utilizado el concepto de «fondos de conocimiento».
Se alude directamente a través de esa idea a los valores y conocimientos
domésticos, estrategias para sobrevivir y, sobre todo, al hecho de que no
son independientes de la práctica y están distribuidos socialmente.

Los hogares en nuestro ejemplo comparten no solamente el conocimiento relacionado
con la reparación de la casa o del automóvil, remedios caseros, plantas y jardinería, tal
como mencionábamos, sino fondos de conocimiento específicos de la vida urbana,
como el acceso a la asistencia institucional, programas escolares, transporte, oportuni-
dades ocupacionales y otros servicios. Brevemente, los fondos de conocimiento domés-
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ticos son amplios y abundantes. Son esenciales en la vida cotidiana y en las relaciones

de las familias con otras personas de la comunidad (Moll y Greenberg, 1990 p. 323).

Subrayemos que esos fondos de conocimiento se manifiestan a través de

actividades, sin que puedan considerarse como posesiones o rasgos de las

personas; además, son las relaciones sociales las que proporcionan un moti-

vo y un contexto para adquirirlos y aplicarlos. Es fácil pensar, desde este

punto de vista, que el contacto directo de los enseñantes con las familias,

tanto en la propia escuela como visitando los hogares, resulta un elemento

decisivo para poder acceder a esos fondos de conocimiento. En suma, lo que

ahora nos interesa resaltar es que la escuela no puede olvidar el mundo fa-

miliar y, más concretamente, la historia social de las familias, el contenido

de sus fondos de conocimiento y las metas de la enseñanza de todas las per-

sonas adultas que participan en el proceso educativo del niño. 

De nuevo un ejemplo de las escuelas de nuestro país nos indica un posi-

ble camino sobre como introducir esos fondos de conocimiento en el aula;

la conversación que se reproduce a continuación es además un excelente

ejemplo de cómo puede llevarse a cabo una educación en valores en el con-

texto del aula que tenga en cuenta el entorno familar. El ejemplo procede

de un aula de cuarto curso de educación primaria, en la que una película de

la televisión había servido a la profesora para entablar con los niños y niñas

un diálogo sobre la posible diversidad de las familias. Cuando se inició la con-

versación, había transcurrido más de la mitad de la clase, y la maestra ayu-

da a una de las niñas a «contar» que su familia es diferente. La maestra es

consciente, sin duda, de la importancia que tiene para esa niña verbalizar

este hecho ante sus compañeros. Estamos ante un ejemplo excelente de

cómo a partir del concepto de «fondos de conocimiento», que la maestra

trae a clase junto a sus comentarios a una serie de televisión en la que tam-

bién estaban presentes familias diversas, es posible establecer puentes entre

la familia y la escuela.

Maestra: Ssss, ahora va a hablar Ana, y la vamos a escuchar. Ana, primero nos va a

contar cómo es otro tipo de familia en la que ella convive, ¿verdad?, porque vosotros

formáis una familia. ¿Quién hay en tu casa todos los días?

Ana: Mi madre [...]

Maestra: No, en tu casa de aquí de Córdoba. Porque esa es tu familia con la que tú es-

tás, ésa es tu familia durante la semana.

Ana: Petri, los mellis, Rosa, Fina, yo y [...]

Maestra: Pero, explica quién es Petri.

Ana: Petri es la que me cuida.

Maestra: Claro.

Hasta el momento la niña tiene dificultades en describir la situación,

quizás porque no existe un contexto compartido de significados. Ana vive
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en dos entornos muy distintos. Una familia con quien convive durante la

semana y otra, la suya biológica, con la que pasa algunos fines de semana.

La niña y la maestra van precisando el papel de la madre, la pequeña nece-

sita el apoyo de la persona adulta. Son necesarias algunas explicaciones de

la profesora. Todos los niños y niñas atienden sin interrumpir:

Maestra: Ana, ¿les has contado ya quién es Petri?

Ana: La que me cuida [...]

Maestra: Petri es una señora, ¿eh?, que como ella no tiene hijos y quiere tener una fami-

lia ¿verdad, Ana?

Ana: Claro.

Maestra: [...] Pues se dedica a cuidar a otros niños que no pueden ser atendidos por sus

padres y entonces, todos esos niños, con Petri, forman una familia (...)

Ana: Claro.

Maestra: [...] y viven durante toda la semana, luego ya veis otro tipo de familia distinto.

Igual de importante, porque ella vive allí toda la semana. ¡David, que te estás pasando

con Esperanza! ¿no? Y cuando llega el fin de semana va con sus padres. Y Petri, por

ejemplo, ¿qué normas os ha puesto a vosotros allí en casa?

A partir de este momento Ana comienza a sentirse mucho más segura y

será capaz de explicar cuáles son las normas de acuerdo con las que funcio-

na su propia familia. Cada persona tiene unas tareas que cumplir y la niña

está orgullosa de ello:

Ana: Pues, cada uno hace algo en el piso. Rosa hace el salón y friega los platos al me-

diodía; por la noche, yo hago mi cuarto y hago la merienda y mi hermano hace el desa-

yuno y hace su cuarto. Y cada uno hace su cama. Los mellis hacen el cuarto de baño,

cada uno, porque tenemos dos, y Fina hace lo que quede ya de toda la casa.

Este diálogo es, a nuestro juicio, un excelente ejemplo de cómo el hecho

de que la escuela considere la presencia de la familia en ella puede conver-

tirse en una fuente de educación en valores. En esta clase los niños y niñas

aprendieron a respetar un tipo de familias no convencionales, y no sólo a

respetarlas, sino también a comprender mejor cómo eran. Se acercaron al

conocimiento a través de la observación y ello, sin duda, contribuyó a favo-

recer determinadas actitudes ante el hecho. 

4.  ¿Cómo establecer puentes entre la familia y la escuela?

Muchos han sido los trabajos que se han ocupado de las relaciones entre lo

que niños y niñas aprenden en la escuela y fuera de ella. En la obra de Vy-

gotsky (1995) encontramos ya una referencia a estos dos mundos cuando

nos habla de la génesis de los conceptos científicos y cotidianos (John-Stei-
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ner, Wandekker y Mahn, 1998). El niño o la niña han de aprender una con-

ceptualización del mundo, que no es espontánea en el sentido de «no so-

cial» sino que está siendo canalizada por otras personas, de forma que gra-

dualmente va aproximándose al pensamiento conceptual del adulto.

Pero hemos de reconocer que, si bien en un plano teórico es fácil com-

prender la necesidad de que niños y niñas establezcan relaciones entre los

conceptos científicos y cotidianos, incluso cuando se trata de favorecer ac-

titudes no contrapuestas entre lo que se aprende en el hogar y en la escuela

las cosas no resultan tan sencillas. Esas dos formas de conocimiento a las

que acabamos de aludir no siempre se complementan cuando niños y niñas

tratan de comprender el mundo que les rodea. La pregunta concreta que en

este apartado nos planteamos es cómo padres y madres pueden colaborar

con la escuela en la construcción del conocimiento escolar, tarea que sin

duda ninguna corresponde a la escuela, pero que puede no ser totalmente

ajena a las aportaciones de la familia. Nos fijaremos a continuación en dos

tipos de propuestas a las que nos hemos aproximado a través de los intere-

ses de nuestra propia investigación y que constituyen un camino entre otros

muchos posibles. En primer lugar, pensamos que sería posible establecer

puentes entre el hogar y la escuela a partir de un conjunto de instrumentos

que pueden estar presentes tanto en los dos escenarios: los deberes escola-

res y los medios de comunicación. En segundo lugar, revisaremos algunos

programas que directamente tratan de fomentar la presencia de la familia

en la escuela.

4.1  Entre el hogar y la escuela: un camino de ida y vuelta

Muchos trabajos han querido aproximar a la escuela el conocimiento coti-

diano (Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1994) o se han preocupado por cómo

conseguir que lo que el alumnado aprende sea significativo en un contexto

más amplio que el escolar. En un intento de establecer puentes entre estos

dos contextos educativos, creímos que sería posible seguir un camino inver-

so de forma que la familia se convirtiera, de alguna manera, en mediador en

la construcción de algunos conocimientos escolares. Creímos, por ejemplo,

que podían existir conocimientos compartidos relacionados con diferentes

temas, por ejemplo, la educación para la salud, la comprensión de determi-

nados textos periodísticos, etc. En otro lugar nos hemos ocupado mucho

más ampliamente de este tema (Lacasa, 1999). En cualquier caso, ¿qué

piensa la gente de los deberes y, sobre todo aquellas personas que por unas u

otras razones los tienen cerca? En este punto, como en otros muchos, surge

enseguida una polémica. Por una parte, sus partidarios argumentan que estas

tareas pueden ser útiles y beneficiosas, ya que refuerzan los aprendizajes es-

colares. Por otra, sus detractores les atribuyen un dudoso valor porque con-

sideran que privan a los niños y las niñas de un tiempo que podrían dedicar a
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otras actividades, lo que los convierte en una carga innecesaria, poco creati-

va, que puede generar además una actitud negativa hacia el trabajo escolar.

Esta posición negativa está probablemente relacionada con el concepto más

tradicional de «los deberes» vigente en muchas de nuestras escuelas, es de-

cir, de tareas escolares usadas como herramientas que se aplican por inercia

día a día de forma automática, repetitiva y poco motivadora, donde el alum-

no o alumna razona poco y crea menos. 

Hay que reconocer, sin embargo, que las investigaciones han ido descu-

briendo poco a poco que los tradicionales deberes pueden convertirse en un

punto de apoyo para establecer relaciones entre la familia y la escuela. En

esta línea destacan, por ejemplo, los trabajos de Baumgartner y sus colabo-

radores (Baumgartner y otros 1993), en los que se analizan los comentarios

que las familias introducen, por escrito, en los «boletines de notas», los

informes que les envía la escuela, o en los propios deberes. Las respuestas

fueron analizadas considerando elementos como los siguientes: quejas, creen -

cias tradicionales o innovadoras sobre la educación, temas relacionados con

la comunicación, la colaboración de la familia en las tareas educativas de la

escuela y las características del niño o de la niña. Cuando se profundiza en

las respuestas de las familias, se advierte enseguida la dificultad de com-

prender qué significan realmente los deberes para cada una de ellas; es de-

cir, no todas parecen tener la misma idea de lo que pueden o deben ser las

tareas escolares en el hogar. Hay que destacar, finalmente, que las quejas

incluían algo más del 30% de las respuestas, un dato que indica un alto ni-

vel de descontento o insatisfacción familiar en las relaciones con la escuela.

Subrayemos, por otra parte, que han surgido también otras voces que

proponen tareas muy distintas de los tradicionales deberes cuando se trata

de potenciar las relaciones entre la familia y la escuela (Epstein, 1994). En

estos trabajos se van definiendo ya nuevas relaciones entre situaciones edu-

cativas de carácter formal y no formal y se señala la importancia de que los

tradicionales deberes se acerquen cada vez más a la vida cotidiana. Entre

estas propuestas estarían las siguientes:

a. preguntar a las familias lo que desean;

b. hacer explícitas las metas desde las que se enseña en las aulas, sin

dar por supuesto que éstas coinciden con las de otras personas que

intervienen en la educación infantil;

c. huir de deberes estandarizados que son los mismos para todas las

niñas y niños de la clase;

d. evitar una relación unidireccional, que procede de la escuela y que

termina en la familia; para lograrlo será necesario que la propia es-

cuela diseñe estrategias abiertas que faciliten una relación de «ida y

vuelta», de forma que la familia pueda también sentirse implicada

en las tareas que propone la escuela;

e. utilizar materiales específicos preparados por la propia profesora.
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Para superar las dificultades que en ocasiones tienen los deberes escola-
res en el intento de establecer relaciones entre el hogar y la escuela, se pue-
de trabajar tomando el camino inverso (Buckingham, 1993). Es decir, en
lugar de caminar desde la escuela al hogar, como hacen los deberes, po -
drían llevarse a las aulas elementos que están muy presentes en las familias,
concretamente la televisión. Ésta es la dirección en la que hemos estado tra-
bajando, junto con algunas colaboradoras, en un aula de tercero y cuarto
curso de educación general básica, participando con los niños, las niñas y
su maestra en un taller de escritura al que dedicamos, aproximadamente,
tres horas a la semana durante dos cursos académicos. La meta del taller,
durante un período de tres meses, fue escribir en el periódico local sobre di-
ferentes programas de televisión, seleccionados por los propios niños para
hacer partícipes de sus opiniones a otros niños. Si bien somos conscientes
de que aprender a escribir debe ser una actividad que tiene lugar en el con-
texto del currículo, el taller se convirtió en una actividad lúdica, que sin lu-
gar a dudas acercó a la familia a la escuela y viceversa. Un nuevo ejemplo
contribuirá a precisarlo. 

Con el fin de familiarizar a los niños con los dos medios de comunica-
ción que están presentes en algunas familias, el periódico y la televisión,
les pedimos uno de los primeros días en los que asistieron al taller que,
convirtiéndose en entrevistadores de su propia familia, preguntaran si sus
padres preferían ver la televisión o leer el periódico. En el siguiente diálogo
con la entrevistadora, un niño recuerda las opiniones de sus padres:

Entrevistador: ¿Te acuerdas si a tus padres les gustaba más la televisión o el periódico?
Alex: La televisión.
Entrevistador: ¿Por qué?
Alex: Porque las noticias te las cuentan en el mismo día que suceden.
Entrevistador: Claro y [...]
Alex: Y además de que no tienes que pararte a leer ni a comprar el periódico, además la
información es gratis. 

Al leer esta breve conversación, observamos que el niño tiene muy cla-
ras las opiniones de su familia y, sobre todo, lo que se valora de la televi-
sión: primero, su rapidez en transmitir la noticia; y segundo, el hecho de
que es gratis. En síntesis, los comentarios que recogimos en clase fueron
enormemente variados y el taller contribuyó a aproximar esos dos entornos,
si bien sólo los niños y niñas estaban presentes en ambos. Pero nos queda
todavía aludir a otra forma de establecer puentes entre la familia y la escue-
la centrándonos en el modo en que la familia participa desde la propia es-
cuela en las tareas educativas. 
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4.2  ¿Hasta dónde la familia en la escuela?

Numerosos investigadores y líderes sociales han propuesto o explorado, con

diferentes niveles de éxito, programas específicos para establecer lazos entre

la escuela y la familia (Kellagham y otros, 1993; Palacios, González, y Mo-

reno, 1987; Palacios y Paniagua, 1993; Rogoff, 1994). La mayoría de estos

programas pretenden, en definitiva, que la participación de las familias per-

mita introducir, no sólo en las aulas, sino en la comunidad escolar en su con-

junto, la pluralidad de universos culturales específicos de otras comunida-

des. Kellagham y colaboradores (1993) presentan distintas estrategias y

programas en los que cristaliza la interacción entre la escuela y la familia.

Teniendo en cuenta la proximidad y el grado de responsabilidad con que pa-

dres y madres participan de la enseñanza y el aprendizaje escolar, los autores

aluden a diferentes programas de intervención que, directa o indirectamente,

pretenden favorecer la interacción entre estos dos entornos. En el cuadro 24.1

se presenta un síntesis de la clasificación de Kellagham y colaboradores.

En términos generales, la intervención en el hogar se entiende como un

proceso inmerso en programas de ayuda a la familia orientados a favorecer

el desarrollo infantil. Las metas concretas de estos programas pueden ser

muy variadas. Por ejemplo, algunos se fijan en el desarrollo físico o en las

características del entorno que lo favorece; otros se orientan a mejorar el

conocimiento y creencias respecto al desarrollo; y otros aún, a integrar a

los padres y madres en las actividades de las escuelas. Además, Kellagham

y sus colaboradores trazan la evolución histórica de estos programas duran-

te los últimos cincuenta años y señalan un movimiento que se extiende des-

de un modelo de déficit, que subyace a los programas de intervención de

los años sesenta, hacia un modelo de diferencias, predominante entre los

años setenta y ochenta para llegar, finalmente, al actual modelo de fortale-

cimiento de la educación familiar.

El modelo de déficit surge en torno a la educación compensatoria y se

relaciona con un masivo esfuerzo de la administración de los EE UU por

romper el ciclo de pobreza al que están expuestos los niños y niñas de

familias con escasos recursos. Al comenzar la escuela, estos niños care cían

de la preparación necesaria. Desde el programa Head Start, por ejemplo, se

aportaron experiencias educativas complementarias durante unas horas al

día en centros especiales o en el propio entorno escolar. Se trataba de en-

señar a las madres y padres conductas específicas que facilitarán el desa-

rrollo cognitivo de sus hijos e hijas. El fundamento explícito de estos

programas era la necesidad de aportar recursos a las familias para que los

pequeños pudieran adaptarse a la escuela. Estos programas fueron objeto

de numerosas críticas entre las que podemos destacar las siguientes:

a) si bien el fracaso escolar se atribuía a la falta de oportunidades en

la familia, se constató que los mismos niños o niñas observados
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en entornos menos formales que la escuela tenían un rendimiento

mejor;

b) se presuponía que cualquier programa sería eficaz para cualquier

padre o madre, sin tener en cuenta que existían importantes dife-

rencias entre ellos;

c) se prescindía del contexto social en el que se desenvolvían las fa-

milias;

d) los valores y normas del entorno escolar se consideraban superio-

res a los de las familias.

Hacia 1970 aparecen nuevos modelos que destacan las diferencias cultu-

rales. Quizás como respuesta a las críticas que habían recibido los progra-
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Cuadro 24.1  Estrategias y programas para establecer relaciones

entre la escuela y la familia (a partir de Kellagham

y otros, 1993)

Próximas Los padres y madres participan en la enseñanza de la escuela co-

laborando con la educadora.

Las madres y los padres participan en actividades de aprendizaje

en el hogar. Las tareas son similares a las que niñas y niños reali-

zan en la escuela.

Intermedias Comunicación entre ambos entornos a través de los más variados

caminos (notas, reuniones, etc.).

Asistencia a la escuela en actividades no instruccionales.

Asistencia a talleres y seminarios para discutir la política de la es-

cuela.

Relaciones con el profesorado a través de las estructuras que

aporta la escuela.

Distantes Apoyos a la salud y bienestar de los niños y niñas en general.

Aportaciones a la dirección de la escuela.

Asistencia a programas de educación para padres y madres.

Contactos con los recursos de la comunidad.



mas anteriores, se planifican programas individuales que reconocen el valor

de la experiencia y conocimientos de los padres y madres. La instrucción

por parte de una persona experta fue sustituida por una colaboración mayor

entre ésta y la familia. La cultura de la escuela no se considera superior a la

del hogar, sino simplemente distinta.

Un tercer tipo de modelos son los que reconocen que las madres y los

padres son los principales educadores. El papel de los maestros es comple-

mentario y colaboran con la familia en el logro de determinadas metas.

Desde la filosofía que fundamenta estos programas se acepta que el desa-

rrollo de la comunidad es un requisito previo para el desarrollo infantil. Se

reconoce, además, que los individuos y las familias son miembros de múlti-

ples entornos y que son muchos los agentes que apoyan ese desarrollo en

contextos formales e informales. Las madres pueden tener un papel funda-

mental en la educación infantil, pero para ello es necesario que puedan con-

trolar sus propias vidas.

En resumen, las estrategias desde las que aproximar el entorno educativo

y familiar son múltiples y han ido evolucionando a la largo de los años, lo

mismo que la escuela y los patrones que organizan la vida familiar. En

cualquier caso, queda todavía un amplio trabajo por hacer y estamos ante

un campo que no ha sido exhaustivamente explorado debido, quizás, a que

el aprendizaje escolar suele considerarse aún una tarea que se lleva a cabo

únicamente en las aulas.

5.  Breves reflexiones a modo de conclusión

Decíamos al comenzar este capítulo que la familia y la escuela aparecen, en

ocasiones, estrechamente relacionados en los recuerdos de las personas,

pero quizás no lo están tanto en las ideas que los niños y las niñas, incluso

sus familias, tienen sobre lo que cada día se aprende en la escuela. Una

cuestión importante, a nuestro juicio, es explorar las relaciones que pueden

existir entre esos entornos de forma que sea posible contribuir a que lo que

en ellos ocurre facilite a los más jóvenes llegar a ser miembros de pleno de-

recho en su comunidad. Ello supone, en último extremo, adquirir habilida-

des y construir conocimientos que no pueden lograrse sólo en la familia ni

en la vida cotidiana. Tres ideas fundamentales contribuyen, a nuestro jui-

cio, a precisar el estado de la cuestión en el momento actual y marcan el ca-

mino por recorrer.

En primer lugar, cuando se analizan los diversos trabajos que se han

aproximado a este tema encontramos que proceden de diversos modelos

teó ricos. Lo que a nuestro juicio resulta de mayor interés es observar que

los distintos modelos se aproximan al problema desde perspectivas muy di-

ferentes, siendo quizás una tarea pendiente de la psicología de la educación

buscar la complementariedad entre todos ellos. Por ejemplo, si partimos de
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un enfoque en el que resulta especialmente útil el concepto de actividad

mediada por instrumentos simbólicos, será necesario acudir a otras pers-

pectivas cuando queramos llevar a cabo un análisis de las tareas que se rea-

lizan en los entornos mediadas por esos instrumentos. Vale la pena subra-

yar que tal vez se trate de una tarea pendiente no sólo en relación con el

tema que nos ocupa, sino también en relación con muchos otros que intere-

san también actualmente a la psicología de la educación; es importante te-

ner en cuenta que en el marco de una ciencia de carácter aplicado, en la que

nos acercamos a las teorías desde los problemas, es siempre preferible bus-

car la convergencia entre los modelos. 

En segundo lugar, nos preguntábamos si existe continuidad o disconti-

nuidad entre la familia y la escuela como entornos educativos. Dar una res-

puesta sencilla a la cuestión no es fácil. Tampoco pensamos que haya una

respuesta que pueda generalizarse y creemos que la continuidad o disconti-

nuidad depende, en gran medida, tanto de las características de los propios

entornos como de los grupos sociales más amplios en los que esos entornos

están inmersos. Hay que señalar, por otra parte, que no todas las investiga-

ciones están de acuerdo en que sea necesaria una continuidad entre los co-

nocimientos que se adquieren en un entorno y otro. Es decir, será necesario

asumir, por una parte, el hecho de que el conocimiento científico transfor-

ma el cotidiano y que ambos son necesarios para que las personas podamos

desenvolvernos en distintos contextos; y por otro lado, la existencia de dife-

rencias enormes entre las familias, cada una de ellas con sus propias expec-

tativas frente a la escuela. Además, queda por investigar de qué modo fami-

lias y escuelas pueden converger o no en favorecer la adquisición de

determinadas actitudes y valores por parte de los niños y las niñas.

Finalmente, sigue todavía abierta la cuestión de cómo establecer nexos

entre la escuela y la familia. No todos parecen igualmente eficaces, aunque

quizás sea preferible de nuevo buscar su complementariedad. En las pági-

nas anteriores hemos revisado el papel que los instrumentos que están pre-

sentes en esos entornos pueden desempeñar para establecer conexiones en-

tre ellos; también hemos revisado cómo las familias pueden estar presentes

en la escuela. Desde nuestra propia práctica, querríamos terminar señalan-

do que tanto el profesorado como la familia han de ser activos; sin la con-

ciencia de ambos de que es posible encontrar caminos para relacionar esos

entornos será imposible que esos caminos se tracen.
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25.  La educación escolar
ante las nuevas tecnologías

de la información
y de la comunicación

César Coll y Eduardo Martí

1.  Introducción: las tecnologías de la información
y de la comunicación

Una de las tendencias evolutivas fundamentales de nuestra especie ha con-

sistido en crear objetos técnicos cada vez más complejos que han permitido

trascender las limitaciones inherentes al cuerpo y a la mente humana: desde

los guijarros, las puntas, los cuchillos, o las raederas del Paleolítico hasta

Internet y los teléfonos móviles del siglo XXI. Entre todas estas tecnologías,

merecen especial atención aquéllas que permiten la representación y la

transmisión de la información, y que por esta razón interpelan directamente

a la mente humana: desde las pinturas del Paleolítico superior hasta las

imágenes audiovisuales, desde los papiros de jeroglíficos hasta las páginas

web, o desde las inscripciones monumentales de los Sumerios hasta los

mensajes del correo electrónico. Es cierto que las tecnologías de hace unos

cuantos miles de años y las actuales se basan en una misma idea fundamen-

tal, revolucionaria, para el desarrollo humano: la creación de sistemas de

signos (lenguaje, escritura, imágenes, notación numérica, notación musical,

etc.). Lo que las diferencia son las nuevas posibilidades técnicas de repre-

sentación y de transmisión de la información que ofrecen las llamadas

«nuevas tecnologías de la información y de la comunicación» (NTIC).

Pero, ¿qué son exactamente las NTIC?

En una primera aproximación, podríamos decir que estas nuevas tecno-

logías surgen como resultado de la integración de dos posibilidades técni-
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cas que han experimentado un progreso espectacular a lo largo de las dos

últimas décadas: el incremento de la capacidad y rapidez del procesamiento

de la información, gracias al desarrollo de la informática, y la codificación

y transmisión de la información, gracias a la digitalización, el cable óptico

y los satélites. Es cierto que los ordenadores tienen ya más de cincuenta años.

Sin embargo, poco tienen que ver los ordenadores de la primera genera-

ción, lentos y aparatosos procesadores de la información confinados en salas

oscuras y destinados fundamentalmente a costosas tareas de cálculo, con

los ordenadores actuales, más pequeños, de manejo mucho más sencillo,

capaces de procesar de forma extremadamente más rápida la información y

susceptibles de asumir una extensa gama de tareas cercanas a las necesida-

des de muchas personas. Naturalmente, este progreso técnico relacionado

con la miniaturización y la potencia de los procesadores de información ha

sido paralelo a la creación de programas (software) cada vez más elabora-

dos, diversificados y adaptados a las necesidades de los usuarios. 

De forma concomitante, las posibilidades de codificar y transmitir infor-

mación también han realizado un salto espectacular con la aparición del ca-

ble óptico (técnica más segura y rápida de transmitir información que la

asegurada por las formas tradicionales); con la digitalización (nueva posibi-

lidad de codificar todo tipo de información de forma mucho más fiel y se-

gura que la utilizada con las formas clásicas, lo que facilita su reproducción

y transmisión); y con el desarrollo de la comunicación a través de satélites,

que amplía de forma insospechada las posibilidades de transmitir todo tipo

de información desde lugares remotos. Las NTIC integran los avances en

estos dos frentes técnicos y hacen posible una nueva manera de interactuar

con la información y una nueva manera de comunicarla. Tal vez las crea-

ciones más novedosas y populares —junto con los teléfonos móviles— de

estas NTIC son las que permiten que varios ordenadores puedan estar conec-

tados entre sí, configurando redes de conexiones potenciales, como Inter-

net, y que se puedan utilizar estas redes para transmitir y acceder de forma

integrada a informaciones que utilizan soportes diversos —lengua oral, len-

gua escrita, imágenes estáticas, imágenes en movimiento, sonido, etc.—,

como sucede con las páginas web.

Las NTIC no desplazan ni suprimen las tecnologías dominantes hasta

ahora para representar las informaciones y transmitirlas, pero las modifican

en profundidad. Así, es muy probable que los libros, los periódicos y las bi-

bliotecas no estén destinados a desaparecer, pero sí a modificarse en pro-

fundidad debido a las nuevas posibilidades que aparecen de escribir, de

leer, de transmitir información escrita y de almacenarla. Es posible también

que la televisión, por su parte, siga reinando en los hogares. Pero será segu-

ramente una televisión diferente asociada a prácticas de uso diferentes; será

una televisión que integrará toda la oferta audiovisual presente en Internet y

que competirá con otras formas de ocio y de acceso a la información. Lo

mismo podríamos decir de las tecnologías del sonido (teléfonos, radio, re-
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producción de música) o de las imágenes estáticas (dibujo, reprografía, fo-

tografía). Estos cambios técnicos dejan entrever nuevas maneras de interac-

tuar con las informaciones. Del mismo modo que la invención de la escritu-

ra, la imprenta o la televisión inauguraron nuevas prácticas sociales y

tuvieron claras repercusiones en el desarrollo humano, con las NTIC se vis-

lumbran nuevas formas de trabajar, de comprar, de comunicar, de divertirse

y, seguramente, nuevas formas de aprender y de enseñar.

Sobre este telón de fondo, el objetivo del presente capítulo es revisar los

cambios y transformaciones que se están produciendo en la educación es-

colar como consecuencia de la irrupción de las NTIC. Aunque nuestra

aproximación se circunscribe a la mirada propia de la psicología de la edu-

cación y se dirige sobre todo a indagar su impacto en los procesos de ense-

ñanza y aprendizaje, comenzaremos con unos comentarios generales sobre

algunos rasgos distintivos y algunas tendencias emergentes de la llamada

sociedad de la información, del aprendizaje y del conocimiento que revis-

ten un especial interés desde el punto de vista de la educación escolar y que

nos servirán para encuadrar los dos puntos siguientes, que conforman el

núcleo del capítulo. Dedicaremos el primero de ellos a indagar la potencia-

lidad que encierran las NTIC para el aprendizaje, es decir, a analizar algu-

nas de sus características que tienen una especial incidencia sobre los pro-

cesos de construcción del conocimiento y que permiten comprender por

qué y cómo pueden ser utilizadas con provecho para promover el aprendi-

zaje. El segundo, por su parte, estará dedicado a mostrar cómo la incorpo-

ración de las NTIC a la educación escolar 1 admite una amplia gama de posibi-

lidades que, en algunos casos, pueden llegar a comportar una modificación

substancial de los entornos de enseñanza y aprendizaje. Unas breves consi-

deraciones finales sobre los desafíos teóricos y prácticos de las aplicacio-

nes educativas de las NTIC nos servirán, a modo de conclusión, para cerrar

el capítulo.
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1 Al igual que en otros capítulos de este volumen, la expresión «educación escolar» se

utiliza aquí en un sentido amplio para designar las actividades y prácticas educativas

formales que tienen lugar en instituciones específicamente pensadas, diseñadas y orga-

nizadas para enseñar y aprender, independientemente de las edades y otras característi-

cas de profesores y alumnos, y de la naturaleza, complejidad y amplitud de los objetivos

y contenidos que son objeto de enseñanza y aprendizaje. Así pues, salvo indicación ex-

presa en sentido contrario, utilizamos esta expresión para referirnos indistintamente a

actividades y prácticas educativas que tienen lugar en escuelas, institutos, centros de

formación profesional, centros de enseñanza superior o universitaria y, en general, cual-

quier institución con fines educativos. 



2.  La educación escolar en la sociedad de la información
y del conocimiento

Hoy en día ya no nos extraña que una persona reserve sus entradas de cine

y envíe su lista de compras al supermercado desde el terminal de su orde-

nador, o que trabaje desde su casa en vez de desplazarse al despacho. Tam-

poco nos extraña que un niño pase horas y horas jugando con un videojue-

go, que aprenda a leer y escribir sus primeras palabras utilizando un

programa de ordenador, o que un joven participe en un foro público (chat)

en el que envía y recibe mensajes de personas desconocidas que se encuen-

tran en cualquier lugar del planeta. Y no nos extraña que una persona con-

sulte una enciclopedia multimedia desde su ordenador leyendo el contenido

de un CD-ROM, envíe un archivo que acaba de escribir a su colega que se

encuentra en Upssala o busque alguna página web que le informe de las

ofertas y posibilidades turísticas de la isla Margarita. Estos ejemplos tan

sólo reflejan casos cotidianos y particulares de un fenómeno más amplio

que empieza a tener repercusiones económicas, sociales y culturales en

todo el mundo y que, como han anunciado algunos autores (véase, por

ejemplo, Castells, 1997), está configurando una nueva sociedad, la llamada

«sociedad de la información», o para los más optimistas, «sociedad del

aprendizaje» y hasta «sociedad del conocimiento». Los cambios inherentes

a esta revolución, que por su magnitud pueden ser comparables e incluso

sobrepasar los que desencadenó la invención de la imprenta o la revolución

industrial, empiezan apenas a vislumbrarse, por lo que es arriesgado tratar

de establecer con precisión las transformaciones económicas, sociales y

culturales que sin duda acarrearán. Pero sí es posible identificar ya con cla-

ridad algunas tendencias, retos y tensiones que conviene tener en cuenta

para entender el papel que puede jugar la educación en la sociedad de la in-

formación y el impacto que la irrupción y generalización de las NTIC pue-

den tener sobre la educación escolar.

2.1  De la información al conocimiento

Está claro que la información es la protagonista principal de esta nueva

sociedad. El almacenamiento, procesamiento y transmisión de todo tipo

de informaciones a velocidades cada vez más altas y a costes cada vez

más bajos permiten una circulación de información escrita, audiovisual o

musical y un acceso a ella insospechables hace tan sólo unos pocos años.

Es cierto que las bibliotecas, archivos y filmotecas han venido cumplien-

do estas funciones desde hace muchos años. Sin embargo, las posibilida-

des que ofrecen las NTIC para almacenar y transmitir información permi-

ten actualmente no sólo acceder con más facilidad a los archivos,
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bibliotecas y filmotecas ya existentes, sino también generar nuevas bases

de datos que recogen y ordenan todo tipo de informaciones haciéndolas

accesibles —por ejemplo, mediante CD-ROM o a través de páginas

web— a cualquier usuario.

Pero esta situación prometedora esconde también sus peligros y limita-

ciones. Como apunta irónicamente Umberto Eco (1987) y muchas perso-

nas han podido experimentar navegando por la red, el exceso de informa-

ción puede conducir al caos, al silencio. Sólo el establecimiento de

criterios de calidad y fiabilidad de la información, por un lado, y la orga-

nización e interpretación de dicha información de acuerdo con esquemas

significativos para cada persona, por otro, puede evitar que la sociedad de

la información se convierta en una sociedad caótica. Aun dando por cierta

la afirmación de Gardner (1987) de que las personas somos, desde el ini-

cio de la vida, devoradores y procesadores incesantes de información, no

lo es menos que de la información al conocimiento hay un largo camino.

Por ello, ante la proliferación cada vez más desordenada de informaciones

de todo tipo, es urgente que las personas adquieran los criterios que les

puedan ayudar a establecer jerarquías de calidad y fiabilidad ante las in-

formaciones, y que adquieran al mismo tiempo estrategias conscientes y

efectivas de selección y búsqueda de la información. Cada vez será más

importante saber cómo acceder a la información pertinente, y no lo será

tanto saber o «poseer» dicha información. Ante estos retos, la educación

escolar tiene una gran responsabilidad, pues tanto el uso deliberado y es-

tratégico de la información como el establecimiento de criterios que per-

mitan valorar su calidad y fiabilidad son adquisiciones complejas que ne-

cesitan el apoyo de prácticas educativas formales. Y lo mismo podríamos

decir del «aprendizaje». Es cierto que las posibilidades de aprender, como

veremos más adelante, se ven potenciadas por esta proliferación de infor-

maciones fácilmente accesibles. Pero hoy sabemos que el aprendizaje no

es un proceso desordenado, espontáneo y aleatorio, sino que sigue ciertas

pautas constructivas cuyo desarrollo requiere, en muchos casos, ayudas

educativas planificadas y sistemáticas (véanse los capítulos 6 y 17 de este

volumen).

El hecho de subrayar estas limitaciones no implica negar la evidencia de

que las NTIC abren nuevas e interesantes posibilidades de conocimiento y

aprendizaje. Se trata simplemente de reconocer que la realidad es algo más

compleja. Así, por ejemplo, es evidente que las desigualdades en el acceso

a las NTIC pueden acrecentar aún más, si cabe, las dificultades reales de

acceso a la información y al conocimiento que tienen ya en la actualidad

los sectores sociales más desfavorecidos. El caso de Internet es claro a este

respecto. Siendo en principio un recurso altamente descentralizado, demo-

crático y sin fronteras, lo es en realidad sólo para aquéllos que pueden acce-

der fácilmente a él, para los «enchufados a la red» (Cebrián, 1998). Además,

incluso entre los que tienen acceso a ellas, las NTIC pueden profundizar
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otras discriminaciones, como las relacionadas con el género 2. Es muy pro-

bable, pues, que las NTIC, a pesar de sus potencialidades, ahonden las divi-

siones ya existentes entre grupos de personas en su relación con el conoci-

miento y el aprendizaje. De nuevo, ante este desafío, la educación escolar

tiene una gran responsabilidad como instrumento compensador de las desi-

gualdades, desigualdades que afectan también a la presencia y a la posibili-

dad de acceso a las NTIC entre los diferentes sectores sociales 3.

2.2  Conectados sin fronteras

Los avances en la facilidad de acceso a la información que suponen las

NTIC muestran su verdadero alcance si tenemos en cuenta que estas tecno-

logías no sólo proporcionan múltiples y variadas informaciones, como si

fuesen inagotables bases de datos, sino que ofrecen también la posibilidad

de poner en contacto, sin ningún tipo de restricción espacial o temporal, a

un sinfín de personas que comparten los recursos básicos de estas conexio-

nes (teléfonos móviles u ordenadores conectados a una red interna —intra-

net— o a una red externa). Las posibilidades de comunicación y de inter-

cambio de la información no son nuevas. La radio y la televisión

significaron ya en su momento un salto importante como tecnologías de la

información y de la comunicación. Del mismo modo, el intercambio epis-

tolar (gracias a una persona, a un caballo, a un barco, a un automóvil o a un

avión), y más tarde los teléfonos y los fax, supusieron formas cada vez más

ágiles de intercambio de la información. Pero con las NTIC estas posibili-

dades se multiplican y quedan integradas en las nuevas formas de comuni-

cación e intercambio de la información. Con la aparición de las NTIC se
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2 En efecto, existe evidencia de que, por razones diversas de orden educativo y cultural,

hoy en día los hombres y las mujeres difieren tanto en las actitudes como en la frecuen-

cia de uso de las nuevas tecnologías (Bannert y Arbinger, 1996).
3 Una reciente encuesta del Centro de Investigaciones Sociológicas (noviembre de

2000) señala que tan sólo el 17% de los españoles mayores de 18 años utiliza Internet y

que un 22% de ciudadanos desconoce lo que es la red. Los que la utilizan lo hacen, en

orden de preferencia, para buscar información y noticias, chatear, realizar gestiones

bancarias, buscar empleo y hacer compras. El 74% de los españoles encuestados está a

favor de que se hagan mayores esfuerzos para que Internet sea asequible a la mayoría de

la población. Por otro lado, en un reciente estudio del Instituto Municipal de Informáti-

ca de Barcelona (diciembre de 2000, El Periódico, 8 de enero de 2001) se puede apre-

ciar el avance en la difusión del uso de Internet en la ciudad de Barcelona y su diferen-

cia con la media española: mientras que en el año 1997 apenas el 6,4% de los

barceloneses tenía acceso a la red, a finales de 2000 el porcentaje se eleva al 32%, com-

parable a medias de otros países europeos. Todos estos datos indican, por un lado, la es-

casa pero creciente extensión de las NTIC en España, y por otro, ponen de manifiesto

las diferencias que pueden darse entre grupos distintos de personas.



están derrumbando las barreras espaciales y temporales existentes. Cada

vez es más fácil que los cambios de la bolsa de Tokio se conozcan al ins-

tante en la bolsa de Madrid, que se transfieran multitud de documentos y

datos de una empresa a otra al instante, que un conferenciante de la Univer-

sidad de San Diego pueda ser escuchado y visto en un aula de la Universi-

dad de Barcelona mientras dicta su conferencia en Estados Unidos, que dos

equipos de investigación compartan los datos de sus experimentos, o que

un grupo de escolares españoles entre en contacto con otro grupo de esco-

lares argentinos para intercambiar experiencias, impresiones y conocimientos. 

Como veremos más adelante, estas nuevas posibilidades dejan la puerta

abierta a que se modifiquen en profundidad las prácticas educativas escola-

res. Pero a la vez están transformando los fines mismos de la educación

obligatoria y la relación entre los diferentes contextos educativos. Todo pa-

rece indicar que la formación necesaria para que las personas puedan incor-

porarse a un mercado laboral en constante transformación se extenderá a lo

largo de la vida con el fin de atender necesidades de formación cada vez

más diversificadas. La formación continua tendrá con seguridad mayor im-

portancia que la que ha tenido hasta ahora y contará con nuevos escenarios

educativos para realizarse (por ejemplo, la educación a distancia mediante

la creación de espacios formativos virtuales). Esto no supone, naturalmen-

te, el fin de la formación inicial, que seguirá teniendo una función esencial

en la educación básica de todos los ciudadanos. Pero sí supone que algunos

aspectos de esta función sufrirán profundas modificaciones como conse-

cuencia de la importancia creciente de la formación continua.

Pero además las NTIC —al igual que ocurrió con otras tecnologías

como la escritura y, sobre todo, la televisión— están contribuyendo a la

aparición de nuevos escenarios educativos. En efecto, la rapidez con la que

se están extendiendo algunas aplicaciones concretas de las nuevas tecnolo-

gías —como, por ejemplo, las consolas de videoejuegos, los teléfonos mó-

viles e Internet, con los populares chats o foros de charla interactiva, el co-

rreo electrónico y la navegación por las páginas web— es un indicador de

la influencia que estos nuevos medios están empezando a tener en niños y

jóvenes (Casas, 2000). Estas «nuevas pantallas» no sólo transmiten, al igual

que ocurre con la televisión, una serie de contenidos y valores susceptibles

de incidir en los conocimientos y actitudes de los niños y jóvenes y en su

proceso de socialización, sino que también están creando nuevas comuni-

dades de relaciones e intereses entre niños y sobre todo jóvenes. Están

emergiendo, así, nuevas culturas infantiles y juveniles en torno a las NTIC

que se constituyen de forma ajena a los contextos de desarrollo predomi-

nantes, la familia y la escuela. El fenómeno no es nuevo, en la medida en

que siempre han existido contextos de desarrollo ajenos a la familia y a la

escuela basados en las relaciones entre iguales, pero está cobrando una nue-

va dimensión como consecuencia de las facilidades de comunicación e in-

tercambio que ofrecen las NTIC.
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Igualmente visible es el hecho de que, además de contribuir a la apari-

ción de nuevos escenarios educativos, las NTIC están empezando a trans-

formar las prácticas de los escenarios educativos tradicionales más consoli-

dados en nuestra sociedad, la familia y la escuela. En el hogar, al igual que

ocurrió con la televisión pero ahora con un medio mucho más potente y

multifuncional, cada vez es más frecuente que las nuevas pantallas adopten

un protagonismo central en las relaciones familiares y actúen como poten-

tes mediadores en el proceso de conocimiento y socialización de los niños.

Además, teniendo en cuenta la novedad que ha supuesto la irrupción de las

NTIC para toda una generación de padres y la facilidad con que niños y jó-

venes las adoptan sin temor, este fenómeno puede llegar a introducir una

ruptura generacional y poner también en cuestión una cierta jerarquía del

saber. Algo similar cabe decir de la educación escolar. Por una parte, las

prácticas educativas escolares habrán de tener en cuenta que, gracias a las po-

sibilidades que ofrecen estas tecnologías, los alumnos adquieren un volu-

men cada vez más importante de conocimientos —no sólo conocimientos

de hechos o conceptos, también de procedimientos, actitudes y valores— al

margen del contexto escolar. Por otra parte, como veremos en los apartados

siguientes, la incorporación de las NTIC a los entornos escolares de ense-

ñanza y aprendizaje puede llegar a modificar sustancialmente estos entornos.

3.  El potencial de las tecnologías de la información
y de la comunicación para el aprendizaje

Las consideraciones anteriores adquieren aún mayor relevancia, si cabe,

debido a que las NTIC proporcionan, al menos potencialmente, un medio

de representación y comunicación novedoso cuyo uso puede introducir

modificaciones importantes en determinados aspectos del funcionamiento

psicológico de las personas. Por supuesto, las NTIC no son el único ni el

primer recurso semiótico creado por los seres humanos: la escritura, la no-

tación matemática, los sistemas figurativos —dibujo, diagramas, mapas,

etc.— o las imágenes estáticas y en movimiento han sido y siguen siendo,

junto al lenguaje oral, potentes mediadores semióticos del comportamiento

humano. En tanto que mediadores semióticos, su utilización modifica la

manera de memorizar, de pensar, de relacionarse y también de aprender

(Donald, 1993; Olson, 1986; Vygotsky, 1979). Debido a sus propiedades

específicas, cada uno de estos sistemas semióticos introduce unas determi-

nadas restricciones, y de ahí sus potencialidades, y también sus limitacio-

nes, como «instrumentos psicológicos» (Kozulin, 2000). No es lo mismo

aprender apoyándose en un texto escrito que en imágenes estáticas o en

imágenes en movimiento: no sólo por las exigencias de una u otra tarea,

sino también por el tipo de procesos cognitivos que cada sistema solicita,

potencia y limita. Tampoco es comparable hacer cálculos mentales, hacer-
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los utilizando el sistema decimal, utilizando la escritura o utilizando una

serie de dibujos; ni orientarse en el espacio usando un mapa, una descrip-

ción escrita o una grabación audiovisual. En todos estos casos, además,

son determinantes los usos que las personas hacen de los recursos semióticos

disponibles, usos que conducen a determinadas formas de interacción con

el objeto de conocimiento y que dependen, en buena medida, de las prácti-

cas sociales y educativas en los que se insertan. Volveremos sobre este as-

pecto en el apartado siguiente. En lo que sigue vamos a centrarnos en las

características de las NTIC desde el punto de vista semiótico y en sus po-

tencialidades para el aprendizaje. ¿Qué tienen, pues, de especial las NTIC

si las comparamos con otros sistemas semióticos conocidos como la len-

gua oral, la lengua escrita, la escritura, las imágenes estáticas o las imáge-

nes en movimiento?

Lo primero que llama la atención es que los componentes semióticos de

las NTIC nos son familiares: en las pantallas aparecen letras, toda clase de sig-

nos más o menos figurativos, imágenes audiovisuales, lenguaje, sonido y, a

veces, unos cuantos números. En este sentido, las NTIC no están creando

un nuevo sistema de signos. Lo que hacen realmente es crear, a partir de la

integración de los sistemas clásicos, unas condiciones totalmente nuevas de

tratamiento, transmisión, acceso y uso de las informaciones transmitidas

hasta ahora por los soportes clásicos de la escritura, las imágenes, el sonido

o el habla. Y estas condiciones confieren a las NTIC unas características

específicas como «instrumentos psicológicos», como mediadores del fun-

cionamiento psicológico de las personas que las utilizan. El cuadro 25.1 re-

coge algunas de estas características que tienen un especial interés, a nues-

tro juicio, para el aprendizaje escolar (véase también Martí, 1992).

1.  Formalismo.

Una característica compartida de los sistemas semióticos mínimamente

complejos es su organización en torno a una serie de propiedades formales

que marcan las restricciones dentro de las cuales las expresiones de dicho

sistema son aceptables y tienen sentido. Es fácil apreciar esta característica

si pensamos, por ejemplo, en la escritura, la notación matemática o los grá-

ficos. Pero lo que ocurre con las NTIC es algo peculiar en la medida, tal y

como acabamos de señalar, que integran estos y otros sistemas semióticos y

los utilizan conjunta y articuladamente para transmitir información. En este

sentido, las exigencias y particularidades de cada uno de estos sistemas

simbólicos son exigencias y particularidades que se le plantean a cualquier

persona que interactúa con las NTIC: ante las pantallas, se lee, se escribe,

se escucha, se calcula y se interpretan imágenes. Pero, además de estas exi-

gencias, el uso de las NTIC requiere, cualquiera que sea el dispositivo con

el que se interactúe —ya sea un ordenador, una agenda electrónica o un te-

léfono móvil—, que se sigan una serie de instrucciones secuenciales muy
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definidas, precisas y en algunos casos extremadamente rígidas para que la

interacción con la máquina tenga éxito. 

Es cierto que esta interacción, debido sobre todo a los espectaculares

avances realizados durante estos últimos años en la creación de interfaces

cada vez más intuitivos y cercanos al modo de proceder de los usuarios,

se ha hecho progresivamente más fácil. No obstante, hay siempre una «ló-

gica» del dispositivo tecnológico que exige que determinadas acciones

—apretar una tecla, mover y apretar el ratón cuando el cursor está encima

de una imagen, escribir un nombre, escoger una opción de un menú,

etc.— tengan que realizarse de modo riguroso y en un orden determinado.

Esta lógica puede variar mucho según el tipo de recurso tecnológico y se-

gún el programa que se utilice, pero exige siempre una cierta planifica-

ción de las acciones y un nivel mínimo de toma de conciencia de lo que

se está haciendo para que la máquina responda. Esta exigencia puede cre-

ar  frustración en algunos usuarios, que se sienten incómodos ante la esca-

sa flexibilidad de la máquina que se niega a responder si no se hace exac-

tamente lo que se debe. Pero puede también favorecer, como apuntan

algunos autores, que la persona que utiliza las NTIC desarrolle una mayor

capacidad de planificación de sus acciones y, sobre todo, tome conciencia

de la diferencia existente entre sus deseos e intenciones (significado pre-

tendido) y lo que tiene que hacer para que la máquina responda (significa-

do manifiesto), distinción fundamental en cualquier actividad humana, in-
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Cuadro 25.1  Principales características de las NTIC relevantes

para los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Se indican, para cada una de ellas, algunas

de sus potencialidades para el aprendizaje

FORMALISMO Exige explicitación y planificación de las acciones. Toma

de conciencia y autorregulación.

INTERACTIVIDAD Relación más activa con las informaciones. Protagonismo.

Ritmo individual. Motivación. Autoestima.

DINAMISMO Posibilidad de interactuar con realidades virtuales. Explo-

ración. Experimentación.

MULTIMEDIA Posibilidad de pasar de un sistema a otro. Integración y

complementariedad de formatos de representación. Gene-

ralización.

HIPERMEDIA Nueva organización espacial y temporal de la información.

Facilidad de relacionar informaciones.



cluido el aprendizaje escolar (Fletcher-Flinn y Suddendorf, 1996; Olson,
1986; Turkle, 1994).

2.  Interactividad.

La interactividad es, sin lugar a dudas, la característica de las NTIC que
más interés ha despertado desde el punto de vista de su utilización educati-
va (Greenfield, 1984; Papert, 1981, 1993). Contrariamente a lo que ocurre
con los soportes tecnológicos de otros sistemas semióticos como la escritu-
ra, la notación matemática o las imágenes audiovisuales, las nuevas tecno-
logías hacen posible que entre el usuario y las informaciones por ellas
transmitidas se pueda instaurar un constante ir y venir: las acciones del su-
jeto —abrir un documento, acceder a una página web, copiar un archivo,
introducir datos en una hoja de cálculo, consultar una base de datos, hacer
avanzar un personaje de un videojuego, visualizar la perspectiva aérea de
una ciudad, etc.— producen de inmediato cambios visibles en la pantalla,
que a su vez apelan a nuevas decisiones y acciones del sujeto, y así sucesi-
vamente. La interactividad de las NTIC contrasta con las características de
otras tecnologías de la información y de la comunicación —pensemos, por
ejemplo, en la información escrita en un libro, en cálculos realizados en
una hoja de papel o en las imágenes de la televisión— que no ofrecen esta
posibilidad de establecer una relación recíproca y contingente entre las ac-
ciones del sujeto y las modificaciones subsiguientes de las informaciones.
Se puede, eso sí, cerrar el libro, escoger un fragmento para leer, tachar y
modificar lo que se está escribiendo, o cambiar de canal de televisión; pero
en modo alguno estas tecnologías ofrecen las posibilidades que brindan las
NTIC para establecer una especie de diálogo continuo entre las decisiones e
intervenciones del sujeto y los cambios que aparecen en la pantalla. Desde
esta perspectiva, las nuevas tecnologías son mucho más complejas y autó-
nomas en su funcionamiento que las tecnologías clásicas que sustentan la
escritura, el sonido o las imágenes audiovisuales. De ahí su capacidad po-
tencial para promover la interacción entre el sujeto y las informaciones,
algo esencial si aceptamos la naturaleza interactiva y constructiva del cono-
cimiento y del aprendizaje.

El carácter interactivo de las NTIC por si sólo no garantiza, sin embar-
go, un conocimiento más elaborado y un aprendizaje más significativo. Se-
ría una gran ingenuidad tomar esta potencialidad como un seguro de cali-
dad y solidez de los aprendizajes. Éstos últimos no dependen sólo del
medio simbólico utilizado; como se pone claramente de manifiesto en otros
capítulos de este mismo volumen (véanse, en especial, los capítulos 6, 14 y
17), son igualmente esenciales la actividad del aprendiz y las prácticas edu-
cativas en las que esta actividad se inserta. Es innegable, no obstante, que
las NTIC favorecen la reciprocidad y la contingencia de las relaciones entre
el sujeto y el objeto de conocimiento, lo cual, a su vez, contribuye a refor-
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zar la implicación del primero en el proceso de aprendizaje, al tiempo que

le permite un mayor control de este proceso. Buena prueba de ello es la ac-

titud positiva y la mayor motivación para aprender que suelen manifestar

niños y jóvenes cuando se implican en procesos de aprendizaje utilizando

las NTIC. Los sentimientos de protagonismo y control —relacionados con

el carácter interactivo de estos medios—, presentes a menudo en los sujetos

que utilizan las NTIC, son probablemente factores que contribuyen de for-

ma decisiva a desarrollar una actitud positiva ante el aprendizaje.

3.  Dinamismo.

Al igual que ocurre con otras tecnologías —la radio, el cine o la televi-

sión—, las NTIC tienen la particularidad de transmitir informaciones diná-

micas que se transforman, o son susceptibles de transformarse, a lo largo

del tiempo. Esto contrasta con el carácter más estático de soportes gráficos

como la escritura, las imágenes o la notación matemática. Si asociamos

esta característica con el potencial de las NTIC para transmitir cualquier

tipo de información simulando los aspectos espaciales y temporales de fe-

nómenos, sucesos, situaciones o actividades, y tenemos además en cuenta

su carácter interactivo, podemos imaginar con facilidad las posibilidades

que ofrecen para la enseñanza y el aprendizaje. Desde la simulación de un

experimento químico hasta la de un viaje en una goleta del siglo XVIII, pa-

sando por la confección, paso a paso, de una tela de araña, la visión aérea

de los Andes o los cambios que experimenta un embrión humano, las NTIC

poseen un enorme potencial para recrear, o incluso crear, mundos virtuales

particularmente sugerentes para enseñar y aprender. En suma, aunque des-

de este punto de vista el potencial simbólico de las NTIC se asemeja al de

otras tecnologías, lo que las distingue es su capacidad para crear o recrear,

utilizando y articulando diferentes sistemas simbólicos, modelos virtuales

de todo tipo de fenómenos y situaciones, lo cual tiene un interés obvio para

el diseño de situaciones de enseñanza y aprendizaje en las que la observa-

ción, la exploración y la experimentación ocupen un lugar destacado.

4.  Multimedia.

Ya hemos señalado que, más que crear un nuevo sistema semiótico, en rea-

lidad las NTIC combinan e integran los existentes, obteniendo así el máxi-

mo provecho de sus potencialidades sin resultar necesariamente afectadas

por sus limitaciones. La capacidad de combinar diferentes sistemas simbó-

licos para presentar la información y la facilidad para transitar sin mayores

obstáculos de uno a otro son dos características esenciales que, si bien pue-

den encontrarse ya de forma incipiente en algunos usos de las tecnologías

clásicas —por ejemplo, en la combinación de imágenes y escritura en los

soportes gráficos; o en la combinación de sonido, escritura e imágenes en
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la televisión—, resultan enormemente potenciadas en las NTIC gracias a la

digitalización de la información. La naturaleza «multimedia» —el término

habitualmente utilizado para designar esta característica— de las NTIC re-

viste un especial interés desde el punto de vista del aprendizaje escolar.

En efecto, en la medida en que cada formato de representación introduce

sus propias restricciones, apela a un tipo de procesamiento cognitivo más

que a otro y es más adecuado para representar un tipo de fenómenos que

otros, la capacidad de combinar formatos de representación y de traducir

las informaciones de un formato a otro puede favorecer la comprensión y

generalización de muchos conceptos que se enseñan habitualmente en la

escuela (Mayer, 1999b). Pensemos, por ejemplo, en la facilidad con que al-

gunos programas permiten pasar de una ecuación matemática a su repre-

sentación gráfica, o en la posibilidad que ofrecen algunos programas para

niños pequeños de relacionar diferentes imágenes con la palabra escrita y

hablada correspondiente, o aún en la posibilidad de obtener una serie de in-

formaciones gráficas que acompañan y complementan un texto; en todos

estos casos, la facilidad para integrar formatos de representación de todo

tipo y la posibilidad que tiene el sujeto de elegir el paso de uno a otro cons-

tituyen recursos de gran interés para el aprendizaje. Una vez más, sin em-

bargo, se impone una cierta cautela. No es suficiente con que los progra-

mas sean «multimedia» para garantizar un buen aprendizaje. Todo

dependerá de la calidad de dichos programas, de la interacción que el alum-

no establezca con ellos y, en definitiva, de las características de las secuen-

cias de enseñanza y aprendizaje en las que se inserta esta interacción (Gó-

mez-Granell y otros, 1997).

5.  Hipermedia.

En nuestro acceso habitual a la información y al conocimiento, estamos

acostumbrados a una presentación secuencial y lineal de los contenidos

—propia, sobre todo, de los textos escritos— que requiere un procesamien-

to cognitivo igualmente lineal y secuencial —aunque el sujeto puede intro-

ducir siempre, gracias a sus esquemas previos y a sus capacidades de anti-

cipación y recuerdo, una densidad que rompe con la estricta linearidad de

un texto—. Con las NTIC —pensemos, por ejemplo, en un una página web

cualquiera—, la presentación y organización de las informaciones siguen a

menudo una lógica que no es la estrictamente lineal y secuencial de las in-

formaciones escritas habituales. Haciendo un paralelismo con el «texto» es-

crito, esta nueva forma de presentar y organizar la información ha sido de-

nominada «hipertexto». Sin embargo, en la medida en que las NTIC

permiten combinar varios formatos representacionales, los «hipertextos»

son también a menudo «multimedia», de manera que cabe hablar en reali-

dad de una presentación y organización «hipermedia». Por un lado, lo que

aparece en la pantalla, al combinar diferentes formatos de representación,
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se presta fácilmente a organizaciones variadas y no únicamente lineales y

secuenciales. Por otro, ciertos signos fácilmente identificables en la panta-

lla —palabras, imágenes, símbolos gráficos, etc.— remiten a nuevas infor-

maciones, estableciéndose así una red compleja de enlaces y conexiones

entre informaciones que pueden ser exploradas de múltiples maneras por el

sujeto.

Desconocemos aún hasta qué punto este cambio en la forma de presen-

tar la información y en la lógica subyacente puede facilitar el aprendizaje

significativo y mejorar la comprensión o, por el contrario, favorecer un

aprendizaje mecánico y una comprensión superficial de la misma (León,

1998; Rouet, 1998). Es razonable pensar, sin embargo, que, dependiendo

de las estrategias de búsqueda que utilice el alumno y de la calidad y rique-

za de las informaciones que encuentre, su exploración podrá desembocar

en fructuosos hallazgos o estancarse en una navegación sin término conde-

nada al naufragio final. En cualquier caso, lo que está fuera de discusión es

que con las NTIC se están empezando a instaurar nuevas formas de presen-

tación y de organización de la información que pueden llegar a tener un

gran impacto en el aprendizaje escolar. 

Señalemos aún, para finalizar este apartado, que las características co-

mentadas adquieren su verdadera dimensión a la luz de la gran capacidad

de las NTIC para almacenar todo tipo de información, procesarla y trans-

mitirla. Sólo así es posible entender el enorme interés que despiertan desde

el punto de vista educativo y las numerosas iniciativas y propuestas realiza-

das en el transcurso de las últimas décadas con el fin de promover su incor-

poración a la educación escolar.

4.  Las tecnologías de la información y de la comunicación
y los procesos de enseñanza y aprendizaje

El desarrollo espectacular y la rápida evolución de las tecnologías de la in-

formación y de la comunicación en el transcurso de las tres o cuatro últi-

mas décadas, así como la enorme variedad de propuestas y experiencias de

innovación educativa a que han dado lugar, hacen especialmente compleja

la tarea de describir de una forma comprensible y sistemática la amplia

gama de usos de estas tecnologías en el contexto escolar y su impacto sobre

los procesos de enseñanza y aprendizaje. Los criterios empleados por los

autores para clasificar y describir estos usos son extraordinariamente diver-

sos y remiten a menudo a dimensiones tan heterogéneas como las caracte-

rísticas del equipamiento tecnológico utilizado —ordenadores, redes más o

menos amplias de ordenadores interconectados, sistemas de comunicación

que conectan los ordenadores, soporte y formato de la información, etc.—,

las características de las aplicaciones y utilidades que permite este equipa-

miento —simulaciones, materiales multimedia, tableros electrónicos, co-
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rreo electrónico, listas, grupos de noticias, videoconferencias, etc.—, la

mayor o menor amplitud y riqueza de las interacciones que posibilitan, el

carácter sincrónico o asincrónico de estas interacciones, las finalidades u

objetivos educativos que persiguen, o aún las concepciones implícitas o ex-

plícitas del aprendizaje y de la enseñanza que los sustentan.

Lo habitual, sin embargo, es que se utilicen simultáneamente dos o más

de estos criterios. Así, por ejemplo, Martí (1992), en un trabajo dedicado a

revisar el papel de los ordenadores en el aprendizaje escolar — y limitado

por tanto a las tecnologías informáticas—, distingue entre cuatro tipos prin-

cipales de usos estrechamente vinculados a otras tantas concepciones de los

procesos de aprendizaje: la enseñanza asistida por ordenador (EAO),

orientada al aprendizaje de contenidos concretos que requieren a menudo

fuertes dosis de ejercitación y práctica para ser memorizados, tributaria de

una concepción conductista del aprendizaje y próxima a una visión de la

enseñanza como transmisión de conocimientos; los sistemas inteligentes de

enseñanza asistida por ordenador (IEAO) o programas tutoriales, cuya fi-

nalidad es similar a la de la EAO —facilitar la adquisición de una serie de

conocimientos o habilidades—, pero que se sustentan en una visión del

aprendizaje inspirada en las teorías del procesamiento humano de la infor-

mación y en la inteligencia artificial —es decir, como un proceso que con-

siste básicamente en buscar, seleccionar, procesar, organizar y memorizar

la información— y conciben la enseñanza como la tarea que consiste en

guiar y orientar este proceso; los micromundos informáticos —el más fa-

moso y conocido es, sin duda, el micromundo denominado «Geometría de

la Tortuga», creado por Papert (1981) en lenguaje LOGO— y su utilización

como entornos de exploración, descubrimiento y aprendizaje en los que el

alumno puede elaborar sus propios proyectos, modificarlos y mejorarlos,

con una visión del aprendizaje y de la enseñanza inspirada en una síntesis

de ideas de la inteligencia artificial y de la teoría genética de Piaget; y los

entornos de aprendizaje que integran los ordenadores con otros recursos

didácticos para la adquisición de contenidos escolares específicos sobre la

base de potenciar tanto la actividad autoestructurante del alumno (véase el

capítulo 2 de este volumen), como la actividad de regulación y ayuda del

profesor y de otros compañeros (véase los capítulos 17 y 16 respectivamen-

te de este volumen), y que el autor relaciona con una visión del aprendizaje

y de la enseñanza fruto de la «síntesis entre constructivismo, psicología de

la instrucción y teorías de la mediación» (Martí, 1992, p. 63).

En una revisión más reciente del tema, referida en este caso a la articula-

ción de las tecnologías informáticas y de la comunicación, Harasim y otros

(1995) distinguen tres tipos básicos de aplicaciones educativas de las redes

de trabajo con ordenadores —computer networks—4. En primer lugar, las
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aplicaciones cuya finalidad principal es reforzar la impartición de los cur-

sos tradicionales, ya sea en una modalidad presencial o a distancia. El

ejemplo típico son las experiencias que consisten en conectar clases ubica-

das en diferentes lugares geográficos con el fin de compartir e intercambiar

información o recursos, llevar a cabo proyectos conjuntos o simplemente

promover la interacción social y facilitar la comunicación y el conocimien-

to mutuo. Este tipo de aplicaciones se han hecho extraordinariamente popu-

lares en el transcurso de las dos últimas décadas y actualmente existen nu-

merosas redes que conectan clases de prácticamente todos los niveles

educativos, desde la educación infantil hasta la educación de adultos, ubi-

cadas en distintos países. 

En segundo lugar, las aplicaciones que consisten en utilizar las redes de

trabajo con ordenadores como clases o campus virtuales, es decir, como el

medio principal para impartir la enseñanza de un curso, o una parte de él, y

para llevar a cabo las correspondientes actividades de enseñanza y aprendi-

zaje. Limitadas en principio a los cursos de actualización y de formación

permanente, este tipo aplicaciones se han ido extendiendo progresivamente

a la educación inicial de nivel universitario e incluso, en estos últimos años,

a la educación secundaria. Esta extensión se ha producido, además, en una

doble dirección: por una parte, son cada vez más numerosas las institucio-

nes de educación a distancia que utilizan los campus virtuales como un me-

dio más —y en ocasiones como el único medio— para llevar a cabo su la-

bor; por otra parte, es cada vez más frecuente que las instituciones de

educación inicial, especialmente las de nivel universitario y secundario, uti-

licen los entornos virtuales que permiten crear las redes de trabajo con or-

denadores con el fin de llevar a cabo algunas actividades que en ocasiones

complementan, y en otras sustituyen en mayor o menor grado, las activida-

des de enseñanza y aprendizaje presenciales 5 (Mason, 1998).
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ordenador [computer-mediated communication] con el fin de aprender juntos cuándo,

dónde y al ritmo que mejor les conviene y resulta más apropiado para la tarea» (Hara-

sim y otros, 1995, p. 4). Las redes de aprendizaje «están formadas de hardware, softwa-

re y líneas de telecomunicación. Los elementos tecnológicos básicos de hardware son

un ordenador personal o un terminal de trabajo y un modem (...) El segundo componen-

te es el software utilizado para la interacción entre los miembros del grupo (...) El últi-

mo componente es la red misma de trabajo, que conecta los ordenadores permitiendo a

grupos amplios de personas utilizar el software compartido del sistema para comunicar-

se y aprender juntos» (obra cit., p. 16).
5 La American Open University, la British Open University y la Universidad Nacional

de Educación a Distancia —UNED— son algunos ejemplos, entre otros muchos, de ins-

tituciones universitarias que han apostado con fuerza por los campus virtuales como una

opción más para impartir educación a distancia. La Universitat Oberta de Catalunya

—UOC—, al igual que otras de similares características, es en cambio una universidad

a distancia pensada exclusivamente desde sus inicios como una «universidad virtual».

Por último, la mayoría de las universidades tradicionales incluyen ya en la actualidad en



Y finalmente, las aplicaciones que consisten en establecer redes de traba-

jo con ordenadores entre diferentes comunidades de enseñanza y aprendizaje

con el fin de facilitar y promover la adquisición de la información y la cons-

trucción conjunta del conocimiento. Mientras que los otros dos tipos de

aplicaciones son compatibles en principio, según Harasim y sus colaborado-

res, con una visión transmisiva y pasiva de la enseñanza y del aprendizaje

respectivamente, las redes de conocimiento —knowledge net wor ks— res-

ponden más bien a los principios del aprendizaje autodirigido, exigen la par-

ticipación activa de sus miembros y el aprendizaje colaborativo, y promue-

ven la construcción conjunta del conocimiento a través de la participación

en grupos de discusión, del intercambio de información entre iguales o con

expertos y del libre acceso a los recursos disponibles en la red. 

Una tercera clasificación de los usos y aplicaciones educativas de las

NTIC que reviste, a nuestro juicio, un especial interés es la utilizada por el

Cognition and Technology Group at Vanderbilt (CTGV, 1996) para revisar

la investigación realizada en este campo desde los años sesenta. La idea del

CTGV es que los cambios que se producen durante este período en los ob-

jetivos y la metodología de las investigaciones y en la naturaleza y finalida-

des de las experiencias y programas objeto de estudio están directamente

relacionados con los cambios experimentados en la tecnología, en las teo -

rías del aprendizaje y en diversos aspectos de la práctica educativa. A partir

de aquí, dos son las dimensiones propuestas para examinar las aplicaciones

educativas de las NTIC: una hace referencia a la práctica educativa, y más

concretamente a los contextos educativos en los que se sitúan los progra-

mas y experiencias investigados; la otra a las concepciones del aprendizaje

y de la enseñanza que sustentan dichos programas y experiencias, es decir,

a sus contextos teóricos. 

Las tres columnas de la matriz representada en el cuadro 25.2 muestran

los valores utilizados para definir la primera dimensión: las aplicaciones

educativas de las NTIC pueden tener lugar, y por lo tanto ser objeto de es-

tudio e investigación, en el contexto del laboratorio, de clases o escuelas

aisladas, y de clases o escuelas interconectadas. Las tres líneas indican los

valores elegidos para definir la segunda dimensión: las aplicaciones educa-

tivas de las NTIC pueden ser tributarias de modelos transmisivos o, por el

contrario, de modelos constructivistas del aprendizaje y de la enseñanza, y

en este último caso pueden implicar sólo una parte o la totalidad de las acti-

vidades que tienen lugar durante el horario escolar. El cruce de las dos di-

mensiones da lugar a las nueve celdillas de la matriz que permiten situar

aproximadamente la mayoría de las investigaciones revisadas y proporcio-

nan, al mismo tiempo, un esquema de conjunto particularmente útil para

caracterizar el amplio abanico de aplicaciones educativas de las tecnologías
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buena parte de sus cursos presenciales actividades de enseñanza y aprendizaje que se

llevan a cabo en entornos virtuales, es decir, en redes de trabajo con ordenadores. 
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de la información y de la comunicación, identificar y valorar sus semejan-

zas y diferencias y discernir algunas tendencias en la evolución que han ex-

perimentado en el transcurso de las cuatro últimas décadas. 

En efecto, el esquema del CTGV permite ampliar y matizar las clasifi-

caciones anteriores. Así, en las celdillas correspondientes a la primera línea

(1, 2 y 3), encontramos las propuestas y experiencias cuyo objetivo princi-

pal es impartir los contenidos escolares utilizando las NTIC, pero sin re-

nunciar a una visión transmisiva del aprendizaje. La idea directriz en este

caso es que la utilización de las NTIC en la enseñanza, ya sea sustituyendo

la acción del profesor, ya sea complementándola, puede dar lugar a unos

resultados del aprendizaje de los alumnos iguales o superiores a los de la

enseñanza tradicional. Se ubican aquí, por tanto, las clásicas propuestas y

experiencias de enseñanza asistida por ordenador, ampliamente extendidas

en los años sesenta y setenta, las experiencias más recientes de educación a

distancia que insertan las tecnologías informáticas y telemáticas en mode-

los pedagógicos abiertamente transmisivos; y las que tratan las NTIC como

nuevos contenidos de enseñanza (conocimiento de los ordenadores y de sus

utilidades y aplicaciones, como los procesadores de texto, las hojas de cál-

culo o las bases de datos; aprendizaje de lenguajes de programación; cono-

cimiento y manejo de redes de trabajo con ordenadores; y, en general, pro-

gramas de alfabetización en NTIC). 

El paso de la primera línea de la matriz a la segunda viene determina-

do por el cambio en el contexto teórico, es decir, por el abandono de los

modelos transmisivos del aprendizaje y su sustitución por modelos de

orientación constructivista. Aunque desde un punto de vista externo, las

aplicaciones educativas que se sitúan en las celdillas de esta línea (4, 5 y

6) pueden presentar semejanzas formales con las anteriores, la asunción

de los principios constructivistas les confiere unas características neta-

mente distintas. Así, los programas de enseñanza asistida por ordenador

evolucionan hacia los sistemas inteligentes de enseñanza asistida por orde-

nador, denominados también en ocasiones tutoriales inteligentes o simple-

mente tutoriales. La diferencia fundamental entre unos y otros radica en

que los segundos se basan en modelos del funcionamiento cognitivo de

los alumnos, de modo que permiten captar o «diagnosticar» los procesos

de pensamiento subyacentes a sus respuestas y actuaciones y ajustar la en-

señanza subsiguiente para que puedan seguir progresando en su aprendiza-

je (véase, por ejemplo, Lajoie y Derry, 1993; Hunt y Minstrell, 1994). Del

mismo modo, las propuestas y experiencias centradas en el aprendizaje y

dominio de las aplicaciones y utilidades de los ordenadores —procesado-

res de texto, aplicaciones de cálculo, materiales multimedia, etc.— dejan

de ser considerados como un contenido más para convertirse en un instru-

mento de aprendizaje, en ocasiones al servicio de la adquisición de otros

contenidos escolares, y en ocasiones también al servicio de unos objetivos

específicos (por ejemplo, la resolución de problemas, la creación de textos
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colaborativos, la realización de proyectos, el desarrollo de habilidades y

ac ti tu des de trabajo en equipo, etc.).

Algunas de las aplicaciones educativas de las NTIC que encontramos en

las celdillas de esta línea están, por lo demás, indisolublemente asociadas

a los modelos constructivistas y son inimaginables en el marco de los mode-

los pedagógicos transmisivos. Es el caso, por ejemplo, de la utilización

de las NTIC para crear micromundos o entornos informáticos y multimedia en

los que los estudiantes pueden dirigir su propio aprendizaje a través de pro-

cesos de descubrimiento o de descubrimiento guiado, así como explorar si-

tuaciones o problemas complejos y elaborar sus propios proyectos, modifi-

carlos y mejorarlos. El micromundo de la «Geometría de la Tortuga» de

Papert, y más en general su propuesta de utilizar el lenguaje de programa-

ción LOGO con la finalidad de que los alumnos aprendan a pensar y a

aprender por sí mismos, es sin duda la aplicación de este tipo más conoci-

da, pero hay otras muchas con propósitos y características parecidas (véase

CTGV, 1996, pp. 819-821). 

Algo similar sucede con el uso de las NTIC para configurar redes de tra-

bajo con ordenadores orientadas a la construcción conjunta y colaborativa

del conocimiento (véanse, por ejemplo, Brown y Campione, 1994; Brown,

Ellery y Campione, 1998; CTGV, 1994). De particular interés en este caso,

tanto por la fundamentación teórica explícita de la que ha sido objeto,

como por su difusión y la relativa facilidad con que puede extenderse a los

más diversos ámbitos del aprendizaje escolar, es el Computer Supported In-

tentional Learning Environment (CSILE) desarrollado por Scardamalia y

Bereiter (Sacardamalia y otros, 1989; Scardamalia y Bereiter, 1994; Scar-

damalia, Bereiter y Lamon, 1994). Básicamente, el entorno CSILE está for-

mado por un conjunto de ordenadores conectados en red —habitualmente

ocho— que ofrecen una base de datos única y compartida a la que todos los

alumnos de la clase pueden hacer aportaciones, además de consultar las

rea lizadas por sus compañeros, comentarlas —aunque no modificarlas— o

crear grupos de discusión para debatirlas. En un entorno de este tipo, la

base de datos representa el conocimiento construido conjuntamente me-

diante un proceso de colaboración y los alumnos, como coautores de la

base, participan en este proceso constructivo en lugar de verse limitados

simplemente a consultar el conocimiento almacenado en bases de datos

construidas por otros.

El paso de la segunda a la tercera línea de la matriz es menos radical que

el anterior, ya que no supone un cambio de contexto teórico, sino única-

mente de contexto de práctica educativa. Mientras que las aplicaciones pro-

pias de la segunda línea se limitan a una parte del horario escolar —y tam-

bién, por lo general, a unas pocas clases de los centros educativos en los

que se llevan a cabo—, en este caso es la totalidad del proceso de escolari-

zación y el entorno de enseñanza y aprendizaje en su conjunto el que resul-

ta afectado por la introducción y uso de las NTIC. Conviene advertir, sin
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embargo, que las aplicaciones susceptibles de ser incluidas en las celdillas

de la tercera línea (7, 8 y 9) son aún poco numerosas y se encuentran en

una fase de desarrollo incipiente 6.

Tomado en su conjunto, el esquema del CTGV ayuda además a entender

la evolución de las aplicaciones educativas de las NTIC en el transcurso de

las cuatro últimas décadas. Esta evolución muestra un doble tendencia. Por

una parte, se produce un desplazamiento del interés mayoritario por expe-

riencias realizadas en el laboratorio (celdillas 1, 4 y 7) hacia otras en las

que participan clases y escuelas interconectadas formando redes de trabajo

con ordenadores (celdillas 3, 6 y 9); por otra parte, se produce una substitu-

ción progresiva de los modelos transmisivos de aprendizaje (celdillas 1, 2 y

3) por los modelos de orientación constructivista (celdillas 4 a 9). De este

modo, si bien las aplicaciones educativas de las NTIC van a seguir produ-

ciéndose probablemente en el futuro en todas las celdillas, la previsión es

que se concentren cada vez más en torno a la región inferior derecha de la

matriz (5, 6, 8 y 9).

Las tres clasificaciones comentadas bastan para ilustrar nuestra afirma-

ción inicial sobre el panorama extraordinariamente complejo y heterogéneo

que dibujan en la actualidad las aplicaciones educativas de las NTIC. Por un

lado, pueden tener un carácter más bien puntual y un alcance relativamente

limitado —como sucede, por ejemplo, cuando se convierten en un contenido

más de aprendizaje— o, por el contrario, conformar entornos de enseñanza y

aprendizaje completamente distintos a los tradicionales —como sucede, por

ejemplo, cuando se utilizan para construir redes de aprendizaje y de conoci-

miento—. Por otro lado, como sugieren también en mayor o menor medida

las tres clasificaciones precedentes, el impacto de las NTIC no depende tan-

to de la complejidad de las tecnologías utilizadas y de las posibilidades que

ofrecen para la puesta en marcha de nuevos formatos de comunicación y de

actividad, como del modelo pedagógico en el que se inserta su uso. Es signi-

ficativo, a este respecto, que uno de los criterios utilizados en las tres clasifi-

caciones comentadas sea precisamente el relativo al modelo de enseñanza y

aprendizaje de referencia a partir del cual se plantean y se diseñan las aplica-

ciones educativas; y también que en los tres casos se subraye la opción entre

modelos de tipo transmisivo o modelos de orientación constructivista como

uno de los factores que dan cuenta —en paralelo con la riqueza y compleji-

dad de las tecnologías utilizadas— de la existencia de aplicaciones cualitati-

vamente distintas y de muy distinto alcance y repercusión sobre qué apren-

den efectivamente los alumnos y cómo lo aprenden. 
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6 Un ejemplo ilustrativo de este tipo de aplicaciones es el Schools for Thought Project,

que toma su nombre del conocido libro de Bruer (1995), y que es el fruto de la amplia-

ción y la colaboración de otros proyectos, como el ya mencionado CSILE de Scardama-

lia y Bereiter, que se sitúan inicialmente en las celdillas 5 y 6 del esquema del CTGV

(véase, por ejemplo, Lin y otros, 1995).



En coherencia con estas consideraciones, y de acuerdo con los princi-

pios básicos de la concepción constructivista de la enseñanza y del aprendi-

zaje presentados en el capítulo 6 de este volumen, la clave para valorar el

alcance y las repercusiones de los usos educativos de las NTIC hay que

buscarla, a nuestro juicio, en su ubicación respecto a los tres elementos del

triángulo interactivo —profesor, alumnos y contenidos—, y muy especial-

mente en su incidencia sobre las relaciones e interacciones que se estable-

cen entre estos tres elementos; la clave, en otras palabras, está en analizar

cómo y hasta qué punto los diferentes usos de las NTIC pueden llegar a in-

fluir tanto sobre los procesos de construcción de significados y de atribu-

ción de sentido que llevan a cabo los participantes en el transcurso de las

actividades de enseñanza y aprendizaje, como sobre los mecanismos de in-

fluencia educativa que facilitan, promueven y apoyan estos procesos cons-

tructivos.

Planteada la cuestión en estos términos, puede ser útil, con el fin de in-

dagar el impacto de las NTIC sobre los procesos de construcción del cono-

cimiento, establecer una primera distinción entre, por una parte, las aplica-

ciones educativas que imponen, por las características mismas de las

tecnologías elegidas, un cambio de las coordenadas espaciales, y eventual-

mente temporales, en las que se establecen las relaciones entre los tres ele-

mentos del triángulo interactivo, y por otro, las aplicaciones en las que no

se da esta circunstancia. Esta distinción, que se corresponde a grandes tra-

zos con la dicotomía clásica entre enseñanza telemática y enseñanza pre-

sencial, presenta zonas borrosas, pero tiene la ventaja de llamar la atención

sobre un factor diferencial de las aplicaciones educativas de las NTIC de

especial relevancia e interés para la comprensión de los mecanismos de in-

fluencia educativa: la naturaleza y características de las interacciones que

posibilitan y promueven entre los participantes.

Las aplicaciones educativas de las NTIC con mayor tradición, y también

las más conocidas y generalizadas, se sitúan en la segunda categoría; es de-

cir, consisten en usos diversos de estas tecnologías en entornos de enseñan-

za y aprendizaje en los que profesor, alumnos y contenidos coinciden en el

tiempo y en un espacio físico acotado, habitualmente el aula; en ella, profe-

sor y alumnos desarrollan una serie de actividades y tareas mediante las

cuales el primero trata de ejercer su influencia educativa y los segundos in-

tentan apropiarse de los significados que vehiculan los contenidos escola-

res y darles sentido. Desde el punto de vista de las relaciones e interaccio-

nes entre los tres elementos del triángulo, este tipo de entornos se

caracteriza por el hecho de que la práctica totalidad de intercambios comu-

nicativos que se producen entre los participantes —entre profesor y alum-

nos y entre alumnos— se llevan a cabo mediante una interacción cara a

cara y utilizan como soporte básico el lenguaje oral (aunque eventualmente

pueden jugar también un papel importante otros soportes, como el lenguaje

escrito u otros sistemas semióticos). 
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La unidad espacial y temporal de este tipo de entornos de enseñanza y

aprendizaje enmarca los usos posibles de las NTIC, que pueden ser sin em-

bargo todavía muy diversos entre sí. Dos criterios complementarios nos pa-

recen, a su vez, especialmente relevantes para distinguir entre estos usos en

función de sus posibles repercusiones sobre los procesos de construcción

del conocimiento y los mecanismos de influencia educativa. En primer lu-

gar, su ubicación prioritaria en relación con los tres elementos del triángu-

lo. Así, y limitándonos a las aplicaciones anteriormente comentadas, las

NTIC pueden introducirse en este tipo de entornos como:

— contenidos de enseñanza y aprendizaje (por ejemplo, el conocimien-

to de los ordenadores y de sus utilidades y aplicaciones; el aprendi-

zaje de lenguajes de programación; el conocimiento y manejo de re-

des de trabajo con ordenadores; la alfabetización en NTIC; etc.); 

— apoyos a la enseñanza (EAO, tutoriales, simulaciones y, en general,

aplicaciones informáticas y materiales multimedia elaborados con el

fin de favorecer la adquisición de contenidos escolares específicos); 

— instrumentos para acceder a informaciones y conocimientos no di-

rectamente disponibles en el aula (acceso a bibliotecas, bases de da-

tos, etc.);

 — soportes para crear y explorar micromundos planteados como entor-

nos de indagación y exploración susceptibles de promover en los

alumnos la adquisición y desarrollo de habilidades y destrezas cog-

nitivas y metacognitivas (la «Geometría de la Tortuga» y otros mi-

cromundos creados con lenguaje LOGO u otros lenguajes de carac-

terísticas parecidas); 

— recursos para promover la construcción conjunta y colaborativa del

conocimiento en el aula y, eventualmente, para configurarla como

una comunidad de aprendizaje (el CSILE y otros programas de ca-

racterísticas y objetivos similares); 

— recursos para potenciar y extender la comunicación del aula con el

entorno, abrirse a otros grupos o individuos y, eventualmente, tejer

redes de comunidades virtuales de aprendizaje con otras aulas o cen-

tros educativos (el Schools for Thought Project y otros programas de

características y objetivos similares).

Algunos de estos usos —especialmente los tres últimos— están histórica

y teóricamente asociados a una visión constructivista del aprendizaje, pero

otros son en principio compatibles tanto con modelos y enfoques pedagógi-

cos constructivistas como no constructivistas. Así, es posible hacer un plan-

teamiento transmisivo o constructivista de la enseñanza y aprendizaje de

contenidos relacionados con las NTIC exactamente de la misma manera

que es posible hacerlo con cualquier otro tipo de contenidos; al igual que es

posible hacer un uso transmisivo o constructivista de las NTIC como apoyo
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a la enseñanza exactamente de la misma manera que es posible hacerlo con

cualquier otro tipo de recurso tecnológico. De ahí la importancia del segun-

do criterio, que no es otro que el modelo pedagógico de referencia —el

contexto teórico utilizado por el CTGV en su clasificación—, para distin-

guir entre los usos posibles de las NTIC en los entornos presenciales. De

ahí también el interés y la complejidad que supone la introducción de las

NTIC en los entornos escolares de enseñanza y aprendizaje y el estudio de

sus repercusiones sobre los procesos de construcción del conocimiento que

en ellos tienen lugar. Por su naturaleza y características, las NTIC encierran,

como hemos visto en el tercer apartado de este capítulo, un enorme poten-

cial para el aprendizaje, pero la concreción de este potencial depende en úl-

timo término de cómo se insertan estas tecnologías en el triángulo interacti-

vo y del papel que acaban jugando en las relaciones e interacciones entre

los tres elementos del triángulo.

Este argumento, referido hasta aquí a los entornos presenciales, cobra

aún mayor fuerza si cabe cuando pasamos a considerar la utilización de las

NTIC en entornos no presenciales. En este tipo de entornos, caracterizados

por la falta de unidad espacial del proceso de enseñanza y aprendizaje,

alumnos, profesor y contenidos no coinciden en un lugar físico concreto,

pero la introducción de las NTIC permite crear un espacio, lugar o aula vir-

tual donde se produce el encuentro (Tiffin y Rajasingham, 1997; Duart y

Sangrà, 1999). Desde el punto de vista de las relaciones e interacciones en-

tre los tres elementos del triángulo, los entornos de este tipo se caracterizan

por el hecho de que los intercambios comunicativos de profesores y alum-

nos en torno a los contenidos y tareas se llevan a cabo en este espacio vir-

tual utilizando tecnologías de telecomunicación. La interacción cara a cara

y el lenguaje oral como soporte básico de comunicación son sustituidos

respectivamente por la interacción telemática y el lenguaje escrito y las

imágenes —estáticas y en movimiento—7. 

Los entornos de enseñanza y aprendizaje no presenciales basados en la

utilización de tecnologías informáticas y telemáticas introducen pues cam-

bios importantes en las relaciones e interacciones entre los tres elementos

del triángulo interactivo. Sin embargo, el impacto de estos cambios sobre

los procesos de construcción del conocimiento y los mecanismos de in-

fluencia educativa no es uniforme, sino que depende de una serie de facto-

res cuya consideración resulta imprescindible, al menos desde una perspec-

tiva constructivista, para analizar y valorar las propuestas y experiencias

que tienen en común la utilización de las NTIC para la puesta a punto de

entornos telemáticos de enseñanza y aprendizaje. Sin ánimo alguno de ex-
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haustividad, dos dimensiones nos parecen especialmente significativas a

este respecto. 

La primera concierne a la intensidad, riqueza y naturaleza de las interac-

ciones —entre profesor y alumnos y entre alumnos— que posibilitan o exi-

gen los dispositivos y recursos tecnológicos utilizados. Mientras algunos

entornos utilizan una gran variedad de recursos tecnológicos orientados a

promover y facilitar estas interacciones, otros se limitan a ofrecer la posibi-

lidad de intercambios puntuales —habitualmente mediante el uso del co-

rreo electrónico— entre profesor y alumnos. En cuanto a la naturaleza de

las interacciones, la distinción crucial es si los recursos y dispositivos utili-

zados promueven o exigen interacciones sincrónicas (que suponen el resta-

blecimiento de la unidad temporal de los procesos de enseñanza y aprendi-

zaje en el espacio virtual) o asincrónicas (en las que la presencia de los

participantes en el espacio virtual no coincide en el tiempo). La mayoría de

los entornos telemáticos utilizan ambos tipos de recursos y, en consecuen-

cia, promueven tanto interacciones sincrónicas como asincrónicas, pero el

peso relativo de unas y otras, y en especial el hecho de que se planteen

como una posibilidad o una exigencia, introduce diferencias claras entre

ellos.

La segunda se refiere a la fuente de influencia educativa a la que se otor-

ga prioridad en el diseño y funcionamiento del entorno de enseñanza y

aprendizaje. Así, por ejemplo, buena parte de los entornos telemáticos ac-

tuales apuestan claramente por situar esta fuente en los materiales de apren-

dizaje; son entornos caracterizados por ofrecer al alumno materiales escri-

tos o multimedia más o menos sofisticados cuyo objetivo es facilitar el

autoaprendizaje y en los que el papel del profesor queda reducido al de

mero consultor ante eventuales problemas o dificultadas. Otros, en cambio,

sitúan la fuente de influencia educativa en el profesor, considerado el res-

ponsable último de transmitir el conocimiento a los alumnos, exactamente

igual que sucede a menudo en los entornos presenciales, con la única dife-

rencia de que en este caso los alumnos están geográficamente alejados y las

tecnologías de telecomunicación son el instrumento que permite salvar esta

lejanía. Otros sitúan la fuente principal de influencia educativa en la activi-

dad conjunta que despliegan profesores y alumnos en torno a los contenidos

y materiales de aprendizaje; es el caso de entornos que promueven las inte-

racciones sincrónicas y asincrónicas entre profesor y alumnos, y que inclu-

yen una amplia gama de recursos y dispositivos tecnológicos especialmente

orientados a este fin. Y otros aún, por mencionar sólo una posibilidad más

entre otras muchas, apuestan por la interacción entre alumnos en torno a los

materiales, tareas o actividades de aprendizaje como fuente fundamental de

influencia educativa, limitando el papel del profesor al de un participante

más con funciones si acaso específicas de facilitador u orientador en deter-

minados momentos. Aunque también en lo que concierne a esta dimensión

los entornos telemáticos de enseñanza y aprendizaje suelen tener un carác-
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ter mixto —especialmente cuando se analizan los diseños teóricos y los

discursos justificativos correspondientes—, su funcionamiento real pone a

menudo de manifiesto la preponderancia de una u otra fuente, lo que da lugar

a diferencias importantes entre ellos en cuanto a los mecanismos de influen-

cia educativa que ponen en marcha y también, en consecuencia, en cuanto a

los procesos y resultados de aprendizaje de los participantes.

La mirada sobre las aplicaciones educativas de las NTIC que acabamos

de esbozar, inspirada en los principios básicos de la concepción constructi-

vista de la enseñanza y del aprendizaje, está lejos de hacer justicia a la

complejidad y heterogeneidad de propuestas y experiencias actualmente en

marcha, pero basta para poner de relieve los retos y desafíos que plantean

estas tecnologías tanto a la investigación psicoeducativa y didáctica como a

la práctica educativa. Cerraremos el capítulo con unos breves comentarios,

a modo de conclusión, sobre algunos de estos retos y desafíos.

5.  Las tecnologías de la información y de la comunicación:
retos y desafíos para la teoría y la práctica educativa

El impacto de las NTIC sobre la educación escolar tiene dos vertientes dis-

tintas, aunque complementarias. En primer lugar, estas tecnologías, por su

naturaleza y características, anuncian cambios en profundidad en la educa-

ción escolar. Desde el punto de vista de la concepción constructivista adop-

tada como marco teórico de referencia en este capítulo, la importancia de

estos cambios radica en su potencialidad para transformar las relaciones

entre los tres elementos del triángulo interactivo y, en consecuencia, en el

impacto que tienen, o pueden llegar a tener, sobre los procesos de construc-

ción del conocimiento. La presentación realizada deja entrever, además,

que el impacto de las NTIC se está empezando a producir tanto en lo que

concierne a la enseñanza presencial —cuando se mantiene la unidad espa-

cial y temporal de los tres elementos—, como en el caso de la enseñanza

total o parcialmente no presencial —cuando se rompe en mayor o menor

medida esta unidad—. En segundo lugar, por su creciente ubicuidad y pre-

sencia en la sociedad de la sociedad de la información y del conocimiento,

las NTIC configuran nuevos espacios y escenarios educativos cada vez más

influyentes y decisivos en los procesos de desarrollo y socialización de las

personas en general y de las nuevas generaciones en particular. Las NTIC,

si se nos permite la expresión, no sólo están transformando la educación es-

colar «desde dentro», sino que están empezando a transformarla también

«desde fuera», forzando a una revisión crítica de las funciones y finalida-

des y que han presidido, y siguen presidiendo aún en buena medida, su or-

ganización, funcionamiento y objetivos. 

Esta doble vertiente del impacto de las NTIC sobre la educación escolar

abre ciertamente numerosos interrogantes y plantea desafíos inéditos a pro-
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fesores, investigadores, planificadores y gestores de la educación y respon-

sables políticos. Si desde el punto de vista ideológico y político el reto fun-

damental reside en arbitrar medidas urgentes que impidan que las NTIC

acaben configurándose en nuestra sociedad como una nueva y poderosa

fuente de discriminación social, económica y cultural —según se tenga ac-

ceso o no al flujo de información y conocimiento que proporcionan—, des-

de el punto de vista práctico esta urgencia se concreta en superar las difi-

cultades que plantea la incorporación efectiva de estas tecnologías a las

escuelas, institutos, universidades y, en general, a todas las instituciones

que conforman el sistema educativo. La educación formal, y en especial la

educación escolar básica y obligatoria, es y seguirá siendo durante mucho

tiempo el escenario por excelencia para garantizar el acceso del conjunto de

la población al saber y al conocimiento. La educación escolar, transforma-

da y mejorada en su capacidad para satisfacer las necesidades de formación

de las personas como resultado, en parte, de la incorporación misma de las

NTIC, es sin duda la pieza clave de una alfabetización que abarca no sólo

el conocimiento de las nuevas tecnologías y de sus lenguajes, sino también

y muy especialmente de sus usos como instrumentos de acceso al saber, de

construcción del conocimiento y de realización personal y colectiva. Para

ello será necesario, por supuesto, dotar a los centros escolares con el equi-

pamiento y los recursos tecnológicos necesarios, pero sobre todo será nece-

sario formar adecuadamente al profesorado e impulsar los procesos de in-

novación y experimentación que incorporan las NTIC a los escenarios

escolares.

No menos importantes, sin embargo, son los desafíos que plantean las

NTIC a la investigación y a la elaboración teórica. Las características y al-

cance de escenarios educativos no escolares a cuya configuración y exten-

sión contribuyen de forma tan decisiva; la influencia creciente de estos es-

cenarios en los procesos de desarrollo, socialización y formación de las

personas; la falta de coordinación entre estos escenarios y la educación es-

colar y las vías para alcanzarla; la posibilidad de que se produzcan solapa-

mientos y contradicciones entre unos y otra y la manera de superarlos; la

eventual colisión entre la figura del profesor y otras figuras educativas que

operan en estos escenarios y cómo afrontarla; las consecuencias de la per-

dida de estatus de las instituciones educativas y del profesorado como vías

fundamentales de acceso al saber y al conocimiento; la inevitable redefini-

ción de las finalidades, funciones y contenidos de la educación escolar que

exige esta nueva situación; son sólo algunas cuestiones, entre otras muchas,

en torno a las cuales están empezando a confluir en la actualidad numero-

sos esfuerzos de la investigación educativa en este campo. 

Pero a estas cuestiones, relacionadas sobre todo con la segunda vertiente

que señalábamos al inicio de este apartado, hay que añadir además las que

atañen más directamente a la primera, es decir, al impacto que tienen las

NTIC en la configuración de los entornos escolares de enseñanza y apren-
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dizaje y a los procesos de construcción del conocimiento que en ellos tie-

nen lugar. Aunque el hecho de haber dedicado buena parte del capítulo a

esta vertiente de la problemática hace en este caso innecesario, por repetiti-

vo, cualquier intento de enumeración, puede ser oportuno en cambio que

aludamos de nuevo, para concluir, a tres líneas de trabajo e investigación

especialmente relevantes, a nuestro juicio, desde el punto de vista de una

psicología de la educación escolar inspirada en los principios constructivis-

tas. 

La primera concierne al estudio de los mecanismos de influencia educa-

tiva en los entornos escolares de enseñanza y aprendizaje que utilizan las

NTIC. En la medida en que, como hemos tenido ocasión de comprobar en

el apartado 4 de este capítulo, estas tecnologías introducen cambios signifi-

cativos en las relaciones e interacciones que se establecen entre los tres ele-

mentos del triángulo interactivo; y en la medida también en que, como se

explica con detalle en el capítulo 17 de este volumen, estas relaciones e in-

teracciones son al mismo tiempo la plataforma y el recurso por excelencia

del que disponen profesores y alumnos para avanzar conjuntamente en la

construcción de significados y en la atribución de sentido al aprendizaje es-

colar, el estudio de los mecanismos de influencia educativa en este tipo de

entornos emerge como un tema prioritario de estudio e investigación. 

La segunda se refiere al uso de las NTIC para facilitar y promover situa-

ciones de aprendizaje colaborativo. Numerosas investigaciones realizadas

en el transcurso de las últimas décadas (véase el capítulo 16 de este volu-

men) ofrecen resultados concluyentes respecto a la superioridad del trabajo

colaborativo entre iguales, comparado con otras formas de organización so-

cial del trabajo escolar, en cuanto a los resultados de aprendizaje. Las

NTIC ofrecen nuevas y hasta hace poco insospechadas posibilidades para la

colaboración entre iguales, siendo éste uno de los argumentos utilizados

con mayor insistencia para apoyar su incorporación a la educación escolar

(Dillenbourg, 1999; Hansen y otros, 1999; Littleton y Häkkinen, 1999). La

explotación de estas posibilidades, las condiciones que permiten concretar-

las y su incidencia sobre los procesos y resultados del aprendizaje son sin

embargo temas que requieren aún esfuerzos importantes de estudio e inda-

gación. 

La tercera y última tiene que ver con lo que sigue siendo una ausencia

importante de conocimientos contrastados sobre las repercusiones cogniti-

vas y emocionales del uso de las TIC en las actividades escolares de ense-

ñanza y aprendizaje. Al menos en lo que concierne al uso de estas tecnolo-

gías en entornos no presenciales, la mayoría de los trabajos realizados hasta

el momento son en buena medida de naturaleza ateórica y han puesto sobre

todo el acento en el diseño y desarrollo de dispositivos y recursos tecnoló-

gicos —materiales multimedia, chats, fórums de debate, videoconferencias,

entornos virtuales, etc.— y en la descripción de experiencias (véanse, por

ejemplo, las revisiones de Blanton, Moorman y Woodrow Trathen, 1998;
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Windschitl, 1999; Fabos y Young, 1999). Como consecuencia de ello, los

procesos psicológicos implicados en el aprendizaje, en su triple vertiente

cognitiva, emocional y relacional, así como los tipos de actividades y tareas

que mejor soportan estos recursos y dispositivos tecnológicos, siguen sien-

do desconocidos en muchos de sus aspectos esenciales.
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