
Introducción
Los nuevos desafíos con los cuales el siste-

ma de instrucción y formación tiene que enfren-
tarse como consecuencia del cambio y de la com-

plejidad de la sociedad actual, ponen de mani-
fiesto temáticas correlacionadas con: a. Los sig-
nificados de la educación y de la formación mo-
derna; b. El desarrollo del capital humano y so-
cial; c. El desarrollo de todas las inteligencias y de
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hábitos mentales complejos; d. La construcción
de unos contextos generativos del aprendizaje.

La escuela y la universidad pueden volver-
se un contexto intencional de educación para
conseguir inteligencias plurales, aptas para pen-
sar de manera autónoma, flexible y creativa, y
para solucionar los cada vez nuevos problemas
procedentes de la vida en la sociedad. En este
contexto, es posible actuar con el fin de conse-
guir que los discentes dominen competencias ca-
da vez más elevadas, a través de la definición de
currículos para la vida. La organización de am-
bientes en los cuales el aprendizaje y la compren-
sión se logren como descubrimiento se inspira
en un planteamiento pedagógico constructivo e
investigador, que considera al discípulo como un
alumno activo, social e individualmente diferen-
te. En términos educativos se adopta el lema de
que la inteligencia puede incrementarse y asimis-
mo de que es posible formar al educando para
que adquiera disposiciones mentales que deter-
minen comportamientos adecuados en situacio-
nes complejas.

Ha tomado un papel de gran envergadura
la reflexión sobre “cómo se aprende y sobre qué se
aprende”, poniendo de manifiesto la contribución
aportada por los estudios sobre la metacognición.

Formar a los discentes para la complejidad
y educarlos para que adquieran actitudes meta-
cognoscitivas correlacionadas cada vez más con
procederes adelantados y competentes –para de-
sarrollar a cada “ser humano”, y que se vuelva así
un capital inviolable, único e irreducible en la so-
ciedad compleja– constituye un desafío al cual el
sistema formativo tendría que reconocer pri-
mordial importancia. En efecto, hoy día muchos
estudios que ponen de manifiesto que el éxito
formativo, el crecimiento de la autoestimación y
los resultados positivos en los aprendizajes están
correlacionados con la actitud de colocar en el
centro de la atención al educando que aprende
con una competencia metacognoscitiva igual-
mente satisfactoria.

Sin embargo, esta postura estimulante nos
plantea algunas preguntas: ¿Cómo pueden in-

corporarse las investigaciones más adelantadas
sobre la cognición humana, el desarrollo y el
aprendizaje a las prácticas de la organización de
las actividades educativas y formativas? ¿Cómo
se puede envolver a los educandos en los proce-
sos de aprendizaje y en la motivación, con el fin
de acrecentar su éxito total en la escuela y en la
universidad?

Son estas interrogantes las que vuelven
apasionante el trabajo en la enseñanza, que se
coloca en un contexto de profundas transforma-
ciones sociales y culturales, como aquellas que
han empezado a realizarse en el primer quinque-
nio del siglo XXI.

Hoy día se considera al aprendizaje como
un proceso activo de construcción de conoci-
mientos, habilidades y actitudes en un contexto
de interacción del discípulo con los docentes, los
compañeros y los medios didácticos. En el ámbi-
to del mismo se da forma: a. A la acción activa
del discente para aprender; y, b. El contexto de
relación al interior donde se realiza. Estos aspec-
tos sobresalientes constituyen algunas de las ca-
racterísticas específicas del constructivismo so-
cial que, según han definido Bransford, Brown y
Coking (2000), constituyen la nueva frontera de
la teoría cognoscitiva.

1. ¿Qué es lo que influye en el aprendi-
zaje?

Los autores citados señalan cuatro aspec-
tos que influyen en el aprendizaje:

• Puesto que los discípulos llegan a la clase
con un bagaje previo de conocimientos
sobre la manera cómo funciona el mundo,
si acaso no se valieran de los mismos para
aprender, podrían fracasar, ya sea en el en-
tendimiento como en la realización de co-
nexiones con nuevos conceptos e infor-
maciones propuestas.

• Para desarrollar competencias en un sec-
tor determinado, los discípulos tienen
que: 1. Poseer una base profunda de cono-
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cimientos reales; 2. Entender los hechos y
las ideas que caracterizan “el pensamiento
y la acción” del contexto de qué se trata
(disciplinario, profesional, social, etcéte-
ra); y, 3. Organizar sus conocimientos de
tal manera que pueda facilitar su recupe-
ración y aplicación. Esto supone profun-
dizar la enseñanza de algunos asuntos, su-
ministrando ejemplos de la forma de apli-
car el concepto en la realidad.

• Para “aprender a aprender” hace falta apli-
car un criterio metacognoscitivo a la ins-
trucción. Las competencias (según el cu-
rrículo) tendrían que integrarse en el con-
junto de los temas de los que se ocupan las
disciplinas y ser continuamente auto-eva-
luadas por los alumnos. De esta forma,
ellos mismo pueden aprender a controlar

sus aprendizajes, establecer objetivos a al-
canzar, monitorear sus adelantos para
conseguir dichos objetivos y valorar más
la búsqueda de información adicional.

• El contexto influye significativamente en
el aprendizaje. Por esta razón, el docente
tendría que poner cuidado en el plantea-
miento de las actividades, de forma que
los discípulos constituyan un recurso, los
unos para los otros; que el aprendizaje
pueda distribuirse en la clase subdividien-
do las responsabilidades correspondien-
tes, que se establezca una atmósfera de
pensamiento comunitario, en la cual se
admiten los conflictos y esté prevista la
forma de solucionarlos en cooperación y
constructivamente, que la clase se vuelva
un contexto de investigación.

2. ¿Qué es lo que se desprende de las in-
vestigaciones sobre el aprendizaje?

La evolución de la investigación sobre las
teorías del aprendizaje ha enriquecido mucho el
conjunto de conocimientos y experiencias al
respecto.

Donovan, Brandsford y Pellegrino (2003),
Darling-Hammond y Brandsford (2005), Dono-
van y Bransford (2005) y Boscolo (2006) sinteti-
zan en otros trabajos algunas respuestas a la pre-
gunta: “¿cómo se aprende, quién es, qué aprende
y por qué?”, organizando los resultados alrededor
de un punto de vista centrado en el discente. Las
características comunes que el aprendizaje supo-
ne y que están mencionadas en los trabajos de los
autores son las siguientes: 1. La naturaleza cons-
tructiva de la cognición; 2. La metacognición; 3.
La motivación; 4. El transfer; 5. Las diferencias
individuales.

1. La naturaleza constructiva de la cognición

Como resultado de las observaciones y
argumentaciones científicas de Vygotskij (1962)
y Piaget (1975), se puede afirmar que los seres
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humanos –según los autores mencionados–,
buscan activamente información y exploran sus
expectativas hacia el mundo y cómo el mismo
funciona. Ya desde la primera infancia participa-
mos activamente en el intento de interpretar
nuestro mundo, valiéndonos de las habilidades,
de los conocimientos y de los niveles de desarro-
llo existentes. Este último, según nos recuerda
Vygotskij, se logra inicialmente a través de la ac-
ción del aprendizaje, cuya interiorización está fa-
cilitada por el apoyo obtenido del contexto
(adulto, docente, compañero). Es fundamental la
forma en la cual se organiza la actividad para
aprender en la clase.

2. La metacognición

Cornoldi (1995), Boscolo (1997), Brans-
ford, Brown y Coking (2000), desarrollando las
primeras tesis de Flavell (1976) y Brown (1978)
demuestran que la conciencia y el control de los
procesos cognoscitivos propios constituyen la
base para aprender y solucionar problemas. La
metacognición es un término que se utiliza para
indicar la conciencia del individuo de sus pro-
pios procesos cognoscitivos.

En realidad, al interior del gran contene-
dor de la metacognición que ha desarrollado va-
rias teorías –algunos ejemplos de procesos cog-
noscitivos de control están constituidos, por
ejemplo, por la comprensión de la tarea y la eva-
luación de las dificultades y de la importancia de
lo que se está realizando-, la evaluación de las ha-
bilidades y recursos propios, la puesta a punto de
las estrategias de las cuales es posible valerse, la
decisión y planificación, el monitoreo de la aten-
ción y del cumplimiento del plan, la evaluación
de los resultados de la acción propia, sacando las
consecuencias de todo ello.

3. La motivación

Marzano (2003: 144-148), ha correla-
cionado varios estudios sobre la motivación, de-
mostrando que la misma depende estrictamente
del rendimiento y del éxito obtenido en el

aprendizaje. Cinco grandes teorías convergen
suministrando un cuadro coherente de las con-
secuencias de la motivación en el aprender, que
son las siguientes: 1. Competencia; 2. Autodeter-
minación; 3. Concepto y percepción de sí mis-
mo; 4. Motivación a conseguir éxito; 5. Atribu-
ción (Boscolo, 1997, Marzano, 2003). A éstas
Stipek (2003) ha añadido la teoría más moderna
de la orientación sociocultural que pone de ma-
nifiesto el hecho de que un contexto social ade-
cuado –compañeros, docentes, escuela y padres–
apoya el sistema motivador, ayudando en parti-
cular a persistir enfrentándose con dificultades,
y asimismo el que es necesario que cada discen-
te se enfrente efectivamente con un nivel correc-
to de dificultades, con unos desafíos aptos para
envolverlo.

Alteridad Noviembre de 2009 9

Educación y aprendizaje

Afirmaciones y negaciones. Acrílico sobre tela. 1996



Entre los factores que influyen en la moti-
vación –planteamiento compartido por varios
autores– observamos, entre otros, la capacidad
de controlar las emociones propias, como, por
ejemplo, el ansia o la excitación en la autoestima-
ción. Este último concepto, en sus implicaciones
sobre el aprendizaje, ha sido investigado en Italia
por Franta-Colasanti (1991) y Becciu-Colasanti
(2004).

4. El transfer

La práctica metacognoscitiva, que permite
aprender por sí mismos “cómo se aprende”, en-
vuelve un aspecto del pensamiento, el “trasladar”,
con el significado de aprender las modalidades
que nos permiten solucionar unos nuevos pro-
blemas con los cuales podríamos enfrentarnos
en lo sucesivo (Darling-Hammond, 2005: 61).
Según Pellerey (2004: 81), refiriéndose a las in-
vestigaciones más modernas sobre el cognitivis-
mo, el transfer no constituye nunca la conse-
cuencia mecánica de un aprendizaje anterior, si-
no el resultado de una actitud “vigilante” de
quien aprende, que le permite valerse de lo que
ya sabe sobre un problema parecido a aquel ac-
tual, por un proceso de autoregulación. En la
práctica, la definición de transfer se vale de las
categorías típicas del cognitivismo –analizar, se-
leccionar, utilizar estrategias, controlar, estar
conscientes, organizar– aplicándolas para mejo-
rar las capacidades de aprendizaje.

Al lado de esta idea hay el planteamiento
de Bereiter (1995) quien propone el transfer de
las situaciones en las cuales ciertas disposiciones
del sujeto se han formado: por ejemplo, partici-
par en unas deliberaciones complejas, argumen-
tar ante unos expertos. Este autor propone hacer
posible para los discentes recrear las situaciones
con las cuales se han enfrentado durante su
aprendizaje, actuando en aquellas disposiciones
y competencias con varios participantes y condi-
ciones: se pide construir y compartir activamen-
te unos conocimientos.

5. Las diferencias individuales

Según afirman Jonassen y Grabowski
(1993), los individuos difieren entre sí por una
serie de motivos: 1. Por sus actitudes y preferen-
cias en la elaboración de la información, en la
construcción del significado y su aplicación a
nuevas situaciones; 2. Por su capacitación para
realizar tareas o alcanzar unos resultados dife-
rentes; 3. Por su empleo diferente de competen-
cias, actitudes y preferencias enfrentándose con
unas tareas de distinta naturaleza. Estas diferen-
cias influyen en las habilidades de los educandos
para alcanzar los resultados de aprendizaje.

- La inteligencia

Desde el decaimiento del planteamiento
psicométrico, no es ventajoso intentar medir las
habilidades de las personas por una dimensión
única. Las teorías de Gardner (1983) sobre las in-
teligencias múltiples; de Sternberg (1985) sobre
la inteligencia triárquica; de Brown y Campione
(1982, 1985), según los cuales hay que concen-
trarse en las maneras en las cuales los individuos
difieren los unos de los otros y no limitarse a de-
finir las habilidades mentales por medio de tests
han permitido que tuviese aceptación el princi-
pio de la inteligencia no “unívoca”, que por con-
siguiente puede actuar a nivel individual en for-
mas distintas. Se está demostrando además que
la inteligencia es educable y que se pueden orga-
nizar unos currículos y ambientes de aprendiza-
je, aptos para potenciar ya sea su desarrollo co-
mo el aprendizaje mismo (Perkins 1992, Resnick
y Nelson-LeGall, 1998).

Paralelamente, en el estudio de las diferen-
cias individuales influye la investigación sobre
los estilos cognoscitivos y de aprendizaje.

- Estilos cognoscitivos

Plantea Messick (1984: 61), que los estilos
cognoscitivos son características cognoscitivas
globales que ponen de manifiesto una tendencia
individual de funcionamiento cognoscitivo
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(pensar, memorizar, decidir) que reflejan unas
constantes en el procesamiento de la informa-
ción y se desarrollan alrededor de unas orienta-
ciones subyacentes de la personalidad.

Los autores Jonassen y Grabowki (1993:
173-174), plantean que los estilos cognoscitivos
juegan un papel en la obtención y organización
de la información. Los mismos constituyen unos
rasgos estables que los discentes utilizan en su
percepción de la información y de los estímulos,
mientras que interactúan con el ambiente.

Estas características globales se refieren no
sólo en el funcionamiento cognoscitivo, sino tam-
bién en las actitudes del individuo, en las maneras
de ponerse en relación con los demás o de reaccio-
nar a unas situaciones insólitas. Varios autores
han redactado varias listas, con unas clasificacio-
nes bipolares que oponen dos orientaciones dis-
tintas: visiva-táctil; visiva-verbal; indiferenciada-
exacta; serial-holística; analítica-relacional.

- Los estilos de aprendizaje

En cuanto a los estilos de aprendizaje Jo-
nassen y Grabowski (1993: 233), dicen que son
las diferentes tendencias generales las que causan
preferencias en el procesamiento de la informa-
ción. Hay distintas orientaciones respecto a los
estilos de aprendizaje con características diferen-
tes. Según el conocido planteamiento de Kolb, el
estilo de aprendizaje es un método que una per-
sona prefiere para percibir y elaborar la informa-
ción. Unos ejemplos de los estilos de este autor
son los siguientes: divergente, asimilador, con-
vergente y acomodador.

En esta línea Dunn y Dunn señala que los
estilos de aprendizaje son las modalidades preferi-
das por un discente respecto a la mejor manera de
conseguir concentración y el aprender informa-
ción difícil. La importancia está en las interaccio-
nes: a. Con el ambiente: algunas bipolaridades
son, por ejemplo, silencio-sonido, luz baja-luz
fuerte; b. Con los demás: aprendizaje individual-
colaborativo, presencia de autoridad-ausencia de
autoridad, repetición-creatividad; c. Con el cuer-

po propio: preferencia entre el sistema auditivo –
visual– táctil – kinésico – movimiento – parado.

Todo lo expuesto arriba confirma el plan-
teamiento de Cornoldi (1991: 45): los estilos de
aprendizaje guardan relación estricta con los po-
tenciales individuales de aprendizaje, puesto que
constituyen la manera según la cual cada indivi-
duo se enfrenta con la realidad y alcanza su co-
nocimiento. Por estas características suyas, los
estilos de aprendizaje se adquieren y se modifi-
can por un proceso de desarrollo al interior de
un contexto rico en relaciones recíprocas. Es po-
sible, por lo tanto, aprender a incrementar la ga-
ma de la cual disponemos, para enfrentarnos con
unos contextos y problemas de aprendizaje cada
vez nuevos.
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Nos encontramos en una fase de pasaje de
los conocimientos sobre el aprendizaje, haciendo
hincapié en “cómo” y “qué” es lo que hace falta pa-
ra aprender. Hay que crear unos “ambientes”en los
cuales aplicar las teorías y construir una cultura del
aprendizaje –en la clase, en la escuela, entre cole-
gas– promocionando las “artes cognoscitivas” y es-
tableciendo un contexto de vitalidad, de investiga-
ción y de entusiasmo para el aprendizaje.
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