ANGELA BARRON RUIZ (*)

El presente trabajo constituye una reflexion teérica orientada a fundamentar
condiciones favorecedoras del aprendizaje sobre la base de una caracterizacién
constructivista de la razon cognoscitiva humana. Se trata, ante todo, de ofrecer
una propuesta de fundamentacién, ampliamente discutible y mejorable, pero no
arbitraria sino razonada, que pueda ser relevante para la investigacién y la prictica
pedagogicas.

I. CARACTERIZACION DE LA RAZON COGNOSCITIVA HUMANA

La reflexién sobre la razén cognoscitiva ha estado tradicionalmente planteada
en términos de cémo se configura el conocimiento en la relacién sujeto-objeto.
Las respuestas dadas a tal problemitica se remontan al pensamiento griego. El
idealismo de Platén sirvié de antecedente para las posiciones que defienden una
configuracién endégena del conocimiento (innatismo, racionalismo..) y el asocia-
cionismo de Aristételes aliment6, en contraposicién, asociacionismos y empiris-
mos posteriores (1).

Para la psicologia cognitiva y la epistemologia contemporineas, la fuente del
conocimiento no radica en los objetos ni tampoco en el sujeto, sino en su relacion

(*) Universidad de Salamanca.

(1) Para el racionalismo innatista (Platén, Descartes, Spinoza, Leibniz, Kant), la fuente del conoci-
miento deriva de la dotacién germinal y de la actividad racional del sujeto, a través de mecanismos fun-
dameauhnﬁadd“b;nudedm' lo cual implica entender que, en el aprendizaje, es ¢l sujeto el principal art:

Desde una epistemologia empirista se defiende una configuracién exégena del conocimiento, basa.
da en influjos procedentes del exterior, por medio de mecanismos de asociacién: de lo que se deriva
una concepcién del aprendizaje como proceso determinado por la influencia ambiental, mediante la
asociacién de elementos bisicos ~tritese de elementos sensoriales (empirismo), o ideativos (apercepcio
nismo herbatiano), verbales (verbalismol, conductuales (conductismol), etc-.
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interactiva. Recogiendo diversas aportaciones, tanto de la psicologia como de la
epistemologia, vamos a desarrollar una caracterizaciéon de la raién cognoscitiva
como razén constructiva, praxica e intersubjetiva

1. Razdn constructiva

De acuerdo con esta caracterizacién, entendemos que la razén humana, en la
interaccién dialéctica con el objeto de conocimiento, recrea parcial y simblicamente
la realidad. Tal interaccién dialéctica implica dos tipos de transformaciones interde-

ientes: la transformacién del objeto, derivada de la aplicacién de los esquemas
mas asimilativos del sujeto, y la transformacién de éstos al acomodarlos a las pe-
culiaridades de los elementos asimilados. Por tanto, este interaccionismo es cons-
tructivista en un doble sentido: por un lado, el sujeto construye un conocimiento
de la realidad ajustado a sus modelos internos y, por otro, construye unos esque-
mas mentales que se adecuan a la realidad, realizando una progresiva diferencia-
cién y reorganizacion de tales esquemas.

Planteamos que el hombre recrea parcial y simbilicamente la realidad porque la
realidad objetiva exige y condiciona en cierto modo la construccién simbolica que
ha de realizar (Barrén, 1989). En términos piagetianos, el hombre conoce la reali-
dad (hechos, cosas, acontecimientos...) adaptindola a sus esquemas de asimilacién y
en dicha medida la reconstruye. Pero plantear que el proceso cognoscitivo sélo se
desarrolla asimilando la realidad a esquemas subjetivos de conocimicnto supone
caer en una epistemologia idealista. Es el indisociable mecanismo de acomodacidn
el que hace que nuestras construcciones simbélicas tengan que adaptarse a las
condiciones reales. Cuando nuestros esquemas no se adecuan a la realidad que se
intenta asimilar, el proceso de acomodacién promueve la reconstruccién y la evo-
lucién de los mismos. Son, en definitiva, los desequilibrios que se producen entre
los mecanismos de asimilacién y de acomodacién los responsables del progreso
COgnoscitivo.

Piaget y su escuela han fundamentado un constructivismo basado en la activi-
dad adptativa y operatoria de la inteligencia, de naturaleza autoestructurante y
transformadora; epistemologia que sustituye la concepcién del conocimiento
como copia de la realidad por una construccién subjetiva derivada de la coordina-
cion de las acciones ejercidas por el sujeto sobre el objeto.

Ya Dewey entendia el aprendizaje como proceso experiencial interactivo en el
que ¢l sujeto integra reflexivamente su accién y la comprobacién de los efectos de
la misma, llegando al descubrimiento consciente de las dependencias funcionales
existentes. La psicologia de la Gestalt, por su parte, enfatizé el estudio molar del
comportamiento humano, como un sistema en progresivo equilibrio adaptativo
por medio de la reestructuracion de campos perceptuales, en tanto que construc-
ciones gestilticas (totalizadoras) y no meras copias de la realidad.

También la psicologia dialéctica, superando las unilateralidades de las filoso-
fias idealistas y mecanicistas, ha defendido una epistemologia basada en los proce-
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sos de apropiacién socioculturalmente determinados. Los procesos de apropia-
cion, si bien, «socialmente» hablando, suponen una reproduccién de elementos
histéricamente formados, «intrapersonalmente» conllevan una construccién subje-
tiva derivada de la transformacién en funciones mentales de herramientas simbé-
licas y relaciones sociales.

Dentro de la psicologia americana hay que destacar la teoria de la «alternancia
constructivistan de Kelly, como antecedente del constructivismo cognitivo poste-
rior. Oponiéndose al conductismo y a la teoria del aprendizaje social de su época,
Kelly considera que la conducta no se aprende por «observacionn, sino por «cons-
trucciény, en funcién de los «constructos» personales del sujeto; los cuales incluyen
componentes no solo cognitivos, sino también emocionales y morales. Mediante
los constructos el sujeto «categorizan y diferencia la realidad, a la vez que configu-
ra cursos alternativos de accién, en base a contrastes de significado, ya que dichos
constructos estin compuestos por pares de atributos opuestos, cuya oposiciéon no
es necesariamente logica o semdntica.

Kelly entiende que los constructos se forman mediante un doble proceso, no
propiamente cognitivo, de integracién y de diferenciacién. Mediante el proceso de
integracion se abstraen las semejanzas (temas recurrentes) de los hechos y median-
te el proceso de diferenciacién se contrastan sus diferencias. Elementos comporta-
mentales, afectivos y morales forman parte de dicho proceso de construccién. Ta-
les constructos se hallan organizados formando sistemas de interpretacién y se
diferencian en el grado de su consciencia verbal y en los modos de expresién. Asi,
por ejemplo, los constructos emocionales son preverbales y se expresan mejor
gestos y sonidos que mediante palabras (Kelly, 1955; Pope y Keen, 1983; Landfield
y Leitner, 1987; Moreno-Jiménez, 1985..).

Desde que la epistemologia superara las creencias positivistas en la objetividad
de los enunciados observacionales, establecié los presupuestos para una fundamen-
tacién constructivista del conocimiento, segun la cual incluso los propios hechos y
datos no estdn dados, sino que hay que construirlos mediante juicios teéricos pre-
vios que les otorguen tal entidad.

En el proceso cognoscitivo tanto el cientifico como el individuo transforman y
reconstruyen los datos en funcién de sus propios sistemas cognitivos, organizados
de acuerdo con una peculiar légica y coherencia interna y regidos por diferentes
condiciones légicas, motivacionales, actitudinales y comprensivas.

La razén humana, entendida como razén constructiva, estd condicionada por
una serie de apardmetros» bdsicos (2) significacion, organizacién y totalidad.

(2} Utilizamos el término matematico epardmetros para referirnos a una constante que forma parte
del funcionamiento de la razén cognoscitiva humana, pudiendo adquirir valores distintos en condicio-

nes diversas.
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Parimetro de significacion

De acuerdo con este parametro podriamos afirmar que, en gran medida, las
cosas son lo que para nosowros significan y que reciben distintos significados en
funcién del sistema de representaciones en el que se articulan. De manera preva-
leciente, nuestros esquemas mentales se alimentan de significados y la informa-
cién queda registrada semanticamente.

Por su parte, los objetos solo se hacen asignificantes» para el sujeto cuando
pueden ser integrados en su sistema de significados. En su materialidad factica, los
objetos son «in-significantes». Y el significado, aunque se encuentre condicionado
por dicha materialidd, no se deriva del objeto en si, sino de su integracion en un
sistena cultural e intrapersonal de significados (revestidos lingiisticamente y refe-
ridos contextualmente).

En definitiva, la interaccién del sujeto con la realidad exterior, asi como la in-
teraccion entre los diversos niveles intrapsiquicos del sujeto se hallan mediadas
por filtros semdnticos en funcién de los cuales el sujeto selecciona, interpreta, co-
munica, construye planes de intervencion... (Cencillo, 1988, tomo 1, pp 85-122).

En la interaccion educativa profesor-alumno muchos de los malentendidos que
acontecen provienen de que los significados otorgados a los términos utilizados no
son los mismos. Reconociendo que el significado de los conceptos procede de su
integracién en un sistema tedrico (estructuracién cognitiva correspondiente), es 16-
gico pensar que, en funcién de diferentes sistemas teéricos, podran atribuirse dife-
rentes significados a una misma realidad perceptiva.

Entre el profesor y el alumno suele mediar un distanciamiento teérico acusado
que hace que los significados que utilizan no sean coincidentes. De ahi la necesi-
dad de hacer explictas las ideas de los alumnos, y de ahi también la utilidad edu-
cativa de la comunicacién entre iguales, dada la mayor proximidad existente en-
tre sus sistemas interpretativos.

En este sentido, podriamos afirmar que en la ensefianza no se trata tanto de
transmitir informacion cuanto de «compartir» conocimiento, lo cual exige «partirn
de lo que el alumno ya sabe y tender al establecimiento de «significados comu-
nes»: razoén por la que la comunicacién y el aprendizaje se hallan intimamente re-
lacionados (Edwards y Mercer, 1988).

El distanciamiento tedrico (y, por tanto, significativo) existente entre alumno y
profesor es una realidad que éste ha de tener muy presente con el fin de no
proyectar en el alumno sus propios significados. Si quiere secuenciar adecuada.
mente su intervencién didictica, deberi intentar conocer primero cuiles son los
significados (conceptos, ideas y teorias previos) que utilizan los alumnos respecto al
contenido escolar cuyo aprendizaje quiere favorecer.

Cuando tal distanciamiento tedrico no es convenientemente atendido, los
alumnos no llegan a comprender las explicaciones del profesor y su aprendizaje se
ve reducido a arbitrarias adquisiciones memoristicas.
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Asumicndo que la razén humana interpreta, codifica y construye el conoci-
miento en funcién de «sus» significados, habra que adecuar la intervencién educa-
tiva para favorecer en el alumno la construccién de significados propios y perti-
nentes. Dista mucho de este planteamiento la tradicion de premiar en los
la areproduccién textualy de las «eleccionesn, que indudablemente significa una
defectuosa construccion personal de significados propios. Como expresa Coll, el
aaprendizaje significativo equivale, ante todo, a poner de relieve el proceso de
construccion de significados como elemento central del proceso de ensefianza/
aprendizaje» (Coll, 1988, p. 134).

Muchos alumnos no saben estudiar, ni aprender significativamente, porque
orientan sus esfuerzos hacia la reproduccion textual de las frases en lugar de ha-
cia la reconstruccién personal de las ideas (de lo que las frases significan). Y cier-
tos profesores no saben ensefiar, porque priman en sus intervenciones la repro-
duccién de un discurso prefabricado (en los libros de texto), no personalmente
reconstruido; primando, asimismo, en sus evaluaciones la reproduccién textual
del mismo.

Parimetro de organizacion

El conjunto de «herramicntasn mentales con las que ¢l sujeto sc enfrenta a la
comprension y la actuacion sobre su realidad es un conjunto vinculado por una 16-
gica peculiar de organizacién. La organizacion constituye, como Piaget ha funda-
mentado, una invariante general tanto de los sistemas biologicos como de los inte-
lectuales; mantiene la cohesién global del sistema y condiciona el cambio y la-evo-
lucién del mismo.

Dicha organizacion se observa en cualquier funcionamiento cognitivo (Barrén,
1989). La comprension de la realidad, tanto en el pensamiento comun como en el
pensamiento cientifico, se realiza en funcién de sistemas organizados de represen-
taciones mentales de la realidad («generalizaciones simbélicas y modelos catego-
riales», en términos de Kuhn; «conjuntos de teoriasy, en términos de Lakatos; ues-
quemas representativoss, en términos de Piagetl. Asimismo, la elaboracién de planes
de actuacién se realiza en virtud de sistemas organizados de planes de resolucién
(emodelos o ejemplares de resolucién», para Kuhn; «heuristica positiva», para La-
katos, uesquemas operatorios y procedimentalesy, para Piaget).

Las ideas que conforman el pensamiento de los alumnos mantienen una es-
tructuracion coherente y persistente. Por ello, tales ideas ofrecen una resistencia a
su modificacién que es directamente proporcional a la relevancia estructurante
que ocupan en la organizacién interna del sistema cognitivo del sujeto (3).

(3) La constatacion de que el alumno dispone de conocimientos organizados y persistentes sobre los
que construye sus nuevas adquisicones ha dado lugar, desde los afios 70, a una linea productiva de in-
vestigacion centrada en el andlisis de las «concepciones, los marcos o esquemas alternativoss de los
alumnos (Carey, 1985; Casavola, 1983; Cubero, 1989; Driver, 1986; Gil Pérez, 1987; Giordan, 1985
Serrano, Gisbert, 19871
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Favorecer aprendizajes significativos implica estimular en el alumno la organi-
zacién del contenido escolar en funcién de sus estructuras asimilativas. para que
tal actividad autorreguladora se desencadene, es preciso que, en principio, respon:
da a un interés para el sujeto y que éste aplique su sistema cognitivo de manera
que pueda ir contrastando y reformulando sus propias expectativas.

Cuando el ensefiante no atiende a la organizacion del conocimiento transmiti-
do, este pierde coherencia y aparece para el alumno como un conjunto de ele-
mentos inconexos que dificulta su comprension y razonamiento. En este mismo
sentido, el aprendizaje significativo de un contenido educativo requiere captar la
légica organizativa que estructura las ideas que lo componen e integrarla en las
estructuras organizativas propias. De lo contrario, los aprendizajes seran meras ad-
quisiciones superficiales que no permitirdn un razonamiento organizado.

La psicologia cognitiva de la memoria humana defiende una concepcién de
los sistemas de representacion mental de la realidad como estructuras organizadas
jerarquicamente en base a diversos niveles de abstraccion, de tal manera que los
elementos supraordenados juegan un papel central en la organizacion de todo el
sistema, Asimismo, establece como condicién del recuerdo los procesos de orga-
nizacion de la informacién, en la medida en que posibilitan la reconstruccion
del contenido (recuerdo) y su aplicacion o transferencia a otras situaciones (Badde-
ley, 1983; Norman, 1985; Pozo, 1989; Rumelhart y Ortony, 1982; Vega, 1984).

Tras lo expuesto podemos sintetizar algunas implicaciones educativas:

a) Para favorecer aprendizajes significativos el ensefiante ha de atender a la
organizacion de los contenidos escolares, presentando éstos como sistemas cohe-
rentemente estructurados en lugar de hacerlo como elementos fragmentados. La
fragmentacion es necesaria para el anilisis de elementos de la realidad, pero sin
perder de vista su integracion en sistemas organizados que den coherencia y senti-
do al conocimiento que se pretende ensefiar; so pena de contribuir a producir una
vision parcial y deformada del mismo. De acuerdo con Ausubel, se trataria de or-
ganizar los contenidos atendiendo a los principios de diferenciacion progresiva y re-
conciliacion integradora (Ausubel et al, 1983).

b) Para que cierto contenido pueda ser significativamente integrado por el
alumno es necesario tener en cuenta el estado de sus preconcepciones, asegurdn-
dose de que estén disponibles los organizadores capaces de estructurar el contenido
escolar. El profesor ha de organizar el conocimiento de modo que pueda ser re-
construido por el alumno, y para ello ha de atender a los referentes teéricos de
éste en lugar de partir de referentes tedricos ajenos.

¢) Asimismo, se tratard de estimular en los alumnos la autoorganiracién del
conocimiento, favoreciendo la aplicacion de su pensamiento e insistiendo en la
realizacion de esquemas, como fase fundamental de la actividad de estudio, de
manera que puedan captar la organizacion de las ideas que componen los conte-
nidos escolares e integrarlos en su estructura cognitiva.
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Parametro de totalidad

La captacién que el sujeto tiene de su realidad no es meramente cognitiva (ni
tiene por qué ser enteramente consciente o verbalizable), sino que es una capta-
cién apersonal» que le implica en su totalidad. Cuando el sujeto interacuia con su
medio para conseguir un objetivo o resolver un problema, no lo hace sélo cogniti-
vamente, sino también sobredeterminado afectiva, moral, relacionalmente... Las
propias ideas que componen su sistema cognitivo se hallan asimismo emocional:
mente vividas.

Los ensefiantes, cuando influyen sobre sus alumnos, no sélo transmiten cono-
cimientos, sino también proyecciones, emociones, valores... El aula es un ambien-
te en el que no se comparten unicamente conocimientos, sino también relaciones,
afectos, fantasias...

En definitiva, la construccién de significados que tiene lugar cuando se apren-
de es realizada por el sujeto en su totalidad. Lo cual no quiere decir que debamos
aspirar al estudio simultineo de todas las acciones reciprocas que mantienen los
diversos subsistemas integradores de la totalidad humana, ya que con dicha ambi-
cién holistica lo tinico que conseguiriamos seria paralizar la investigacién. Mis
bien se trata de analizar las interrelaciones que acontecen entre los subsistemas
vertebradores del comportamiento humano, atendiendo a la perspectiva de totali-
dad que lo configura. Tales anilisis nos permitirn ir conociendo el efecto favore-
cedor y/o inhibidor que dichas interrelaciones tienen sobre el proceso de aprendi-
zaje, para, de esta manera, poder mejorar la intervencién educativa.

Los componentes que integran la personalidad humana son muy variados y
heterogéncos, aunque estin integralmente articulados gracias a la tendencia a la
organizacién y conservacién del sistema. En esa articulacién integral podemos dis-
tinguir determinados «campos vertebradoress del comportamiento humano,
como son el cognitivo, el afectivo y el moral. De acuerdo con ello podriamos en-
tender el comportamiento humano como el desarrollo prictico de planes de ac:
cién, anticipados en la representacion mental de la realidad (campo cognitivo),
activados por los elementos propios de su mundo afectivo (motivos, emociones,
autoconcepto, ansiedad..) y acordes con determinados valores y componentes
axiolégicos (campo moral).

En el desenvolvimiento de aprendizajes significativos una condicion muy im-
portante es la intencién del sujeto, que se encuentra estrechamente vinculada
por sus motivos. Es el complejo motivacional el que activa y orienta selectiva-
mente los procesos cognitivos del sujcto. Béla Kozéki (1985) diferencia distintos
estilos motivacionales en funcién de que la activacion del comportamiento se
halle fundamentalmente orientada por la predominancia de alguno de estos tres
tipos de componentes: el campo cognitivo (vinculado con la adquisicién de cono-
cimientos), el campo afectivo (vinculado con la adquisicién de amor, atencién,
aceptacién...) y el campo moral (vinculado con los referentes axiolégicos de bue-
no, correcto, valioso...).
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Para un equilibrio mas integral de la personalidad hay que tender a favore-
cer un equilibrio entre los tres campos, ya que un excesivo énfasis en alguno de
ellos puede resultar perjudicial. Por ejemplo, quienes poseen un estilo motivacio-
nal excesivamente centrado en la consecucion de logros cognitivos, desatendien.
do las relaciones personales y los valores morales, pueden ser amorales, afecti-
vamente frios, excesivamente competitivos...; el énfasis en el campo afectivo
puede contribuir a configurar personalidades excesivamente dependientes... Ello
ha de estar presente en la intervencion educativa, la cual suele tender a centrar-
se unicamente en los éxitos cognitivos escolares, desatendiendo la educacién
afectiva y moral.

En funcion del estilo motivacional y del ambiente de aprendizaje, el comporta-
miento escolar del sujeto puede estar orientado por distintos tipos de motivacion:
intrinseca, extrinseca, miedo al fracaso, necesidad de logro, etc. De acuerdo con
ello el sujeto puede ir desarrollando distintos tipos de intencién de aprendizaje y,
consecuentemente, desarrollara diferentes comportamientos para su consecucién,
que a su vez produciran distintos resultados.

Noel Entwistle (1988, pp. 63-80) distingue, en funcién de la intencién del estu-
diante, tres tipos de «enfoques de aprendizajes. En el «enfoque profundon («actitud
positiva para aprender significativamente, diria Ausubel) el sujeto, estimulado por
una motivacion fundamentalmente intrinseca, intentard comprender el significa-
do de la nueva informacién, establecer relaciones con sus adquisiciones previas y
reconstruir significados personales; lo que incrementara su capacidad para estable-
cer relaciones cognitivas posteriores. Cuando tal intencionalidad es deficiente, el
alumno recurre a la comoda y pasiva actitud de repetir textual y mecinicamente
la nueva informacién hasta que queda memorizada: procedimiento mas cémodo,
en la medida en que le exime de tener que pensar acerca de los nuevos significa-
dos y de establecer relaciones con los ya construidos.

En el venfoque superficials, estimulado basicamente por el miedo al fracaso, el
sujeto intentara satisfacer al profesor cumpliendo los requisitos de la tarea escolar,
para lo cual memorizard aquello que cree que le exige el ensefiante, privindose
de una comprensiéon adecuada. En el «enfoque estratégicon, ¢l sujcto, impulsado
fundamentalmente por una necesidad de logro, se centrard en los requisitos de
evaluacion y en criterios de rentabilidad de esfuerzo con la intencién de obtener
las mejores notas posibles, en clara competencia con sus comparieros.

Tales enfoques guardan estrecha relacién con la confianza que el sujeto tiene
en su propia capacidad, de manera que los sujetos que tienen un bajo concepto de
si mismos suelen adoptar un enfoque superficial. Dicha confianza, que Bandura
denomina «autopercepcion de eficacian, incide de forma importante sobre las de-
cisiones, el esfuerzo, la perseverancia, la ansiedad y la seguridad con las que el su-
jeto se enfrenta a las situaciones (Bandura, 1987, p. 41).

Tanto los estilos motivacionales como los enfoques de aprendizaje son adquiri-
dos en las interacciones del sujeto con su medio familiar, escolar, ambiental..., pero
no son caracteristicas estables, sino que pueden ser modificados en funcién de la
intervencion del profesor y del ambiente de aprendizaje.
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Una ensefianza que fomente la reproduccion textual de la informacion, que
exija demasiadas adquisiciones en poco tiempo y enfatice los logros cognitivos y
las recompensas extrinsecas tenderd a estimular relaciones competitivas y enfo-
ques superficiales de aprendizaje.

Para favorecer la motivacion intrinseca, asi como enfoques profundos de
aprendizaje, habrd que tener presentes ciertas orientaciones de actuacién: procu-
rar que las tareas escolares sean asumidas como objetivos propios por el alumno
(de lo contrario, éste se limitard a cumplir la tarea para satisfacer al profesor). fo-
mentar en los alumnos la reconstruccion personal de la informacién mediante
un comportamiento autodeterminado; adecuar las exigencias escolares a sus po-
sibilidades cognoscitivas planteando tareas con un nivel 6ptimo de incongruen:
cia psicologica (Deci y Ryan, 1985); reforzar un autoconcepto positivo en los su-
jetos; atender a los logros escolares no sélo cognitivos, sino también afectivos y
morales; fomentar un ambiente de trabajo basado en el respeto, la aprobacion y
el fomento de la interaccion cooperativa; favorecer en los alumnos la adquisi-
cién de habilidades de control y evaluacién sobre su propio proceso de aprendiza:
je, de manera que puedan ir progresivamente optimizindolo y adquiriendo habili-
dades de «aprender a aprender, etc. (Nisbet y Schucksmith, 1986; Novak y Gowin,
1988; Selmes, 1988).

Uno de los puntos débiles de las teorias del aprendizaje ha sido la escasa
atencién concedida al estudio de los condicionamientos emocionales del proceso
cognoscitivo, cuando estin comprobados el efecto inhibidor que pueden produ-
cir en dicho proceso y la facilidad con la que se condicionan reacciones emocio-
nales negativas ante estimulos escolares aversivos, que pueden generalizarse a la
situacién escolar. Un alumno que se sienta intranquilo, inseguro o amenazado
carecera de la confianza basica, necesaria incluso para la simple exploracién del
medio (Bowlby, 1986). Por otra parte, hay que tener presente que, en ocasiones,
basta una experiencia aversiva (un alumno al que se le hace sentirse avergonza-
do, humillado o despreciado) para genecrar una respucsta aversiva hacia el ambi-
to escolar que, si no se remedia, puede poner en serio peligro el futuro escolar
de ese sujeto.

La importante implicacién que de aqui podemos derivar es que en la iterac-
cién educativa el ensefiante deberd intentar ser sensible y perceptivo no sélo
respecto al estado cognoscitivo del sujeto (sus conocimientos previos..), sino
también en cuanto a su estado emocional (autoconcepto, ansiedad, confianza en
si mismo y en los demas, seguridad...). El averiguar lo que el alumno ya sabe para
obrar en consecuencia se ha convertido en un principio constructivista bdsico de
la intervencién diddctica, pero hay que tener en cuenta que para activar di
chos conocimientos previos se ha de atender a todo un conjunto de factores que
conforman el sistema afectivo del sujeto (factores emocionales, relacionales, mo-
tivacionales...).

El ensefante ha de intentar configurar un medio ambiente facilitante (Winnicott,
1965) del aprendizaje escolar que se asiente sobre algunos principios basicos. Uno
de ellos consiste en proporcionar un clima escolar en el que el alumno encuentre
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una base segura de confianza, aprobacién y apoyo reciproco: condiciones favorecedo-
ras de conductas autodeterminadas que posibiliten la construccién del conocimiento
en colaboracién con los demis. Otro principio de actuacién basico ha de ir dirigido
a reforzar la confianza del alumno en su capacidad, su motivacién de logro y,
con ello, su propia autoestima.

2. Razxin praxica

Estimamos que la razon humana, ademds de como razén constructiva, ha de
ser caracterizada como una razon que se desarrolla en la «praxiss, entendida
como accién interactiva con el medio de naturaleza intrinsecamente «intencional» y
atransformadoran.

Debemos aclarar que el calificativo de «praxica» no ha de contraponerse al de
razon tedrica. De acuerdo con el sentido marxista, en la praxis se da la union de la
teoria con la practica. Con los términos de «razén prixica» queremos indicar que
la razén humana se desarrolla a través de una accion interactiva reflexiva y, por
tanto, ateéricamente guiaday por la actividad psiquica.

En la interaccién con el medio, el sujeto interpreta la realidad y anticipa mental-
mente el comportamiento a seguir en funcién de sus propios sistemas cognitivo
(representaciones mentales), afectivo (motivaciones, tendencias, emociones...) y
moral (valores, ideales...). Una epistemologia constructivista requiere una caracteri-
zacién del sujeto como organismo intencional y autorregulador, capaz de producir
procesos organizativos de la informacion, tanto exterior como interior, para inte-
grarla y modificar la organizacién anterior en un sentido creativo de construccion
de significados propios (4).

Esta razon préxica se asienta sobre mecanismos de autoorganizacién de posi-
bles alternativas de accion, toma de decisiones y autorregulacién de la secuencia
de actuacion. Dichas decisiones y actuaciones, en la medida en que son reguladas
por el propio sujeto, estin estrechamente vinculadas a su sistema moral, al siste-
ma de ideales y valores que orienta su comportamiento. Por ello, la razén huma-
na, en tanto que praxica, es ademas una razén «étican y, como tal, ha de ser tam-
bién educada.

A este respecto cabe resefiar las indicaciones que el reciente Manifiesto del Pro-
grama 2000 senala acerca de los nuevos contenidos cducativos. Este Manifies-

(4) Tal planteamiento se opone al de aquellas concepciones que consideran al sujeto como organis.
mo determinado por la estimulacion exterior, a la que reacciona mecinicamente y de la que es produc:
to. El auge cobrado por el paradigma conductista en la primera mitad de este siglo favoreaé la concep-
tualizacién de la naturaleza del educando en términos de pasividad y determinismo: pero las criticas
contra el mecanicismo conductista han sido patentes a lo largo de todo el periodo de su dominio para-
digmatico. Empezando por las criticas de la Gestalt y pasando por las de la escuela de Piaget, 1a psicolo-
gia dialéctica y todo el cognitivismo contemporineo han reclamado siempre la necesidad de considerar
la actividad y la intencionalidad del supeto como elementos imprescindibles en la explicacion del apren-
dizaje humano.
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to insiste en que, a lo largo de los proximos afios, el sistema educativo deberi
fomentar el desarrollo de actitudes éticas ante la vida, tales como el espiritu de
solidaridad, equidad y tolerancia, el sentido critico, la disposicion para el trabajo
en equipo, asi como la capacidad de iniciativa individual (Comunidad Escolar,
24.1-1990, p. 8).

La praxis del sujeto puede obedecer a distintas funcionalidades. En muchas
ocasiones se trata de una «praxis conformadora-adaptativan, en la medida en que
pretende reajustar desequilibrios producidos, acomodando sus estructuras a las per-
turbaciones asimiladas. En otras ocasiones se trata de una epraxis anticipadora-
proyectivan, en la medida en que pretende superar sus logros alcanzados, creando
nuevos proyectos y desequilibrios. En el primer caso se trata de responder a pro-
blemas presentados y en el segundo se trata de anticipar problemas para la conse-
cucién de nuevos objetivos. La razén humana puede quedar, por tanto, caracteri
zada como razén praxico-proyectiva; siendo esta ultima dimension la que explica
su peculiaridad anticipadora y creativa.

Parimetro proyectivo

Las teorias del aprendizaje han acostumbrado a reflexionar sobre la interac-
cion cognoscitiva en el marco de una teoria de la accion humana adaptativa,
fuertemente influida por un modelo biologicista, de origen darwiniano, que
acentua los aspectos conservadores de conformacién al medio. Los planteamien-
tos de la psicologia funcionalista y piagetiana han contribuido en gran parte a di-
cha fundamentacion. De acuerdo con lo anteriormente planteado, consideramos
necesario enriquecer la perspectiva adaptativa con una perspectiva anticipadora
y proyectiva que se adecue mejor a la peculiaridad distintiva de la conducta cog:
nitiva humana.

El comportamiento adaptativo es una constante funcional, tanto del comporta-
miento animal como del humano; configurindose como un proceso primario.
Pero las connotaciones de «conformaciéon» al medio que conlleva el término
«adaptacién» no hacen justicia a la peculiaridad proyectiva, anticipadora y creativa
de la conducta humana. Esta se singulariza por su capacidad de intervencién en la
transformacién de la realidad (no solo «wadaptacion an) para adecuarla a la conse
cucién de los propios planes o proyectos.

Mis que tratarse de una adaptacion al medio, esta superioridad comportamen:
tal refleja la capacidad de adaptar o acomodar el medio a los propios proyectos. A
este respecto, existe en el ser humano competencia «actuacional» no sélo para la
reequilibracién, sino también para la construccén activa de desequilibrios, me-
diante nuevos proyectos que superen los logros adquiridos. Lo cual marca una di-
ferencia notable con el comportamiento animal, que siempre se encuentra ligado
a motivaciones biolégicas de reequilibracion.

Los procesos de adaptacion son componentes primarios de un proceso com-
portamental superior orientado.a trascender el estado actual de la realidad: el cual
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no responde tanto al mantenimiento del equilibrio establecido cuanto a la ruptura
de equilibrios alcanzados mediante el planteamiento de nuevos proyectos.

Desde que el hombre, en el salto de su historia animal a su historia sodial,
pudo fabricar herramientas, adquirié la posibilidad de transformar el medio para
adaptarlo a sus necesidades y, con ello, se abrieron las puertas de la inteligencia y
la cultura propiamente humanas. En la medida en que el avance de la cultura ha
ido garantizando al hombre la satisfaccion de sus necesidades biologicas bisicas,
ha ido asimismo posibilitando el desarrollo de su capacidad proyectiva y creativa,
generadora, a su vez, del desarrollo cultural (Garcia Carrasco, 1987).

Entendemos que es asi, desde este planteamiento, como adquieren mejor ex-
plicacién la tendencia humana a la autorrealizacion y el dinamismo del progreso
sociocultural.

El hecho de fundamentar el aprendizaje sobre una caracterizacién de la razén
humana como «praxico-proyectiva» pretende hacer mayor justicia a la peculiari-
dad anticipadora y creativa de la conducta humana, aunque dicho postulado inte-
gre como componente primario el proceso de adaptacion. Como sintetiza M. Mar-
tinez, «un sistema inteligente no es principalmente adaptativo, sino reestructura-
dor y creador» (Martinez, 1986 p. 101).

Una implicacion pedagogica de este planteamiento es la importancia de en-
sefiar no solo a resolver problemas, sino también a anticiparlos, con el fin de po-
der establecer las condiciones de prevencién mecesarias para su eficaz resolu-
cion; finalidad educativa de gran importancia para nuestro futuro educativo, en-
tre otras razones, por el escaso tratamiento educativo que ha recibido, asi como
por la importancia del enfoque preventivo en el tratamiento de las problemaui-
cas humanas, sociales y ecologicas. Como Botkin y cols. (1979) expresaron en el
famoso informe presentado al Club de Roma, las complejas y cambiantes condi-
ciones de nuestra civilizacién plantean el desafio de preparar sujetos con capaci-
dad de anticipar problemas y soluciones. Dichos autores reclamaban igualmente
la necesidad de potenciar en las aulas aprendizajes no sélo conservadores-
adaptativos, sino también innovadores-creativos (5).

Oura implicacion importante demanda la necesidad de vincular aprendizaje y
motivacion, de manera que las actividades de aprendizaje se conviertan en activi-
dades funcionales que puedan ser asumidas como proyectos propios por el alum-
no, posibilitando asi un comportamiento intrinsecamente motivado. Respetando
tal condicion estaremos respetando un principio dindmico de la conducta humana
intencional y estaremos estableciendo condiciones favorecedoras de aprendizajes
significativos.

(5) A este respecto expresan que ala idea del aprendizaje como adapuacién plantea ciertos proble-
mas. En contraste con el aprendizaje anticipador, el aprendizaje adaptativo resta importancia a la inicia.
uvahununn Mtnmque.poxmpanc.hmmddaprcndmpmuapadorcndnmulcmmar
acontecy s bles y tratar de alcanzarlos, en cludir acontecimientos no descados, o potencial-
mente catastroficos, y en crear nuevas alternativaso (Botkin ef al, 1979, pp. 75 y 35 respectivamente).
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Parametro de evolucion

Por otra parte, la razén humana, como razén praxica, es asimismo «evolutivas,
dado que cualquier nivel de logro alcanzado es siempre un equilibrio temporal,
abierto a nuevas posibilidades de desequilibracién. La confrontacién con configu-
raciones de estimulos total o parcialmente anémalas, desconocidas o perturbado-
ras proporcionara la base del desarrollo intelectual a lo largo de un proceso mar-
cado por periodos de estabilidad, crisis, regresiones y rupturas (saltos cualitativos)
no acumulativas, de las que emergen sistemas de interpretacién y actuacion mds
evolucionados (Piaget, 1981; Kuhn, 1975).

3. Razdn intersubjetiva

De acuerdo con la caracterizacién de la razén cognoscitiva como «intersubjeti-
van, entendemos que hay que enriquecer la perspectiva del modelo binomial Suje-
to-Objeto, en el que generalmente se ha enmarcado el estudio del aprendizaje,
con una perspectiva ternaria Sujeto-Objeto-Sujeto, para configurar un modelo so-
ciocognitivo del mismo.

El comportamiento del sujeto en la construccién de su propio saber no es in-
dependiente de las aportaciones de su medio, sino que es intrinsecamente inter-
subjetivo.

Si bien ningin enfoque psicolégico discreparia en la consideracién del sujeto
epistémico como un ser de naturaleza social, cuando han dirigido su estudio al
anilisis de la razén cognoscitiva, la mayoria de ellos la ha enmarcado en la rela-
cioén formal e individual del sujeto con el objeto (S-O), desconsiderando que tanto un
elemento como el otro se encuentran socialmente conformados.

De esta forma se ha configurado lo que Angel Riviére denomina imagen acro-
mdtica del sujeto cognitivo, carazterizada por constituir una imagen de formas, in-
dependientemente de cualquier contenido: un sujeto sin contexto y sin mis obje-
tos que las tareas (Riviére, 1987, p. 87: Seoane, 1985, p. 388).

De acuerdo con la psicologia vygotskiana, todos los procesos psicologicos supe-
riores tienen un origen social, ya que encarnan la experiencia sociocultural y se
adquieren por interaccién interpersonal (6).

En el estudio de la relacion cognoscitiva no podemos desestimar la actividad
comunicativa y los aspectos socioculturales como conformadores tanto de la natu-
raleza del educando, como de los objetos, significados y del propio proceso de

(6) Desde otra perspectiva, la teoria del aprendizaje sodal, que mais recientemente Bandura (1987)
prefiere denominar «Teoria Cognitiva Socials, se ha centrado en la importandia del influjo social a tra:
vés del aprendizaje observaconal y la conducta imitativa. Esta teoria explica el funconamiento humano
como un amodelo de reciprocidad triddica en el que la conducta, los factores personales, etc. y los acon:
tecimientos ambientales acnian entre si como determinantes interactivoss (Bandura, 1987, p. 38
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construccién del conocimiento. Como expresa el profesor Cencillo, los factores so-
ciales wacaban configurando la subjetividad de todo sujeto concrets, de modo que
nunca podriamos conocer como se conoce realmente y como actia el sujeto al co-
nocer, de ignorar tales factores sociales del conocimiento; pero factores implanta-
dos constitutivamente en el sujeto y no meramente presentes...» (Cencillo, 1988,
tomo 2, p. 28).

En funcion de esta caracterizacién de la razén humana como constitutivamen-
te intersubjetiva, se plantea la necesidad de enriquecer la consideracion formal del
sujeto epistémico con los parametros de su naturaleza social y real. Lo cual supone
configurar un modelo sociocognitive, integrador de las relaciones que mantiene el su-
jeto con el objeto sobre el soporte de las relaciones intersubjetivas (Bronfenbren-
ner, 1987; Edwards y Mercer, 1988; Forgas, 1981; Forman y Cazden, 1984; John-
son, 1981; Mugny y Doise, 1983; Perret-Clermont, 84; Wertsch, 1984).

Parametro de comunicacion

De acuerdo con lo planteado podriamos afirmar que «la comunicacion y la
existencia constituyen conceptos inseparables» (Watzlawick ¢t al, 1986, p. 236).

Utilizaremos aportaciones de la epistemologia hermenéutica para fundamen-
tar la caracterizacion de la razon humana como comunicativa y, con ello, la ne-
cesidad de potenciar en el aula el desarrollo de relaciones dialogicas que favo
rezcan, en la confrontacién de razones, una apropiacion mas significativa del co-
nocimiento.

Desde finales del siglo xix emergié en el dmbito de la filosofia alemana una
tendencia antipositivista (Droysen, Dilthey, Simmel, M. Weber...) que, criticando
la insuficiencia del cardcter légico-normativo que tradicionalmente habia carac-
terizado a la epistemologia, planteaba la necesidad de analizar las condiciones
empiricas que hacen posible la construccién cientifica. A mediados de siglo la es-
cuela de Frankfurt (Horkheimer, Adorno, Marcuse, Fromm) y, posteriormente,
seguidores como Habermas, Gadamer, Ricoeur y E. Betti defenderin la razén
hermenéutica, contraponiéndola a la razén instrumental-positivista, en un deba-
te todavia no concluido.

Para la epistemologia hermenéutica, la razén humana ¢s una razén consti-
tuyente y comunicativa que no descubre el conocimiento, sino que lo construye
de acuerdo con proyectos de accién intencional, los cuales se enmarcan en el
contexto de justificacion de las creencias sociales que mediatizan las creencias
individuales.

Ya Heidegger (1889-1976) planteaba como método epistémico una interpreta-
cion hermenéutica del ser como «estar en el mundo»; un mundo definido por la
existencia de los otros, por constituirse en un mundo comun (Mitwelt). La escuela
de Frankfurt argumentard que olvidar el condicionante de la totalidad social en

la que se inserta la produccién cientifica es olvidar la verdadera objetividad del fe-
némeno cientifico.
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Habermas afiadird en su critica al positivismo un anilisis de los intereses que
rigen el conocimiento y una fundamentacién de la razén intersubjetiva a través
de la funcién comunicativa del lenguaje. Frente a la razén positivsta instrumen-
tal, que sitia la relacién cognoscitiva en la acciéon manipuladora del sujeto sobre
el objeto, Habermas subraya el hecho de que tales acciones intencionales se ha-
llan socialmente coordinadas a través de la dimensién comunicativa de la accién
social. Con ello introduce un giro hacia la racionalidad comunicativa en la confi
guracion del saber, lo que le lleva a construir su Teoria de la Accién Comunicativa
(1985).

La razén es comunicativa y lingiistica y la experiencia hermenéutica es una
experiencia lingiistica de comprension a través de la dialéctica del didlogo. Como
afirma Gadamer, «todo comprender es interpretar y toda interpretacién se des-
arrolla en el medio de un lenguaje» (Gadamer, 1977, p. 468} lenguaje, entendido
no en el sentido estructuralista de sistema de signos, sino en el sentido funcional
de actividad lingiiistica a través de la cual se da el entendimiento humano.

En la relacién dialogistica de preguntas y respuestas se da una relacién dialécti-
ca conflictiva en la que se intenta convencer al otro, debiendo reorganizar las
ideas con el fin de comunicarlas (Forman y Cazden, 1984) e ir superando resisten-
cias (Perret-Clermont, 1984) hasta llegar a una sintesis reestructuradora. De ello se
derivan importantes contribuciones al afianzamiento del aprendizaje.

A través de la racionalidad hermenéutica el problema del conocimiento deja
de estar situado en la relacién entre mentes y significados, dentro de un contexto
de justificacién logica y deductiva, para pasar a situarse en la comunicacién de los
seres humanos, dentro de un contexto de argumentacién lingiistica y justificacion
social de la creencia. En el niicleo de este planteamiento subyace una teoria de la
accién social que sitia el problema de la racionalidad en la logica de las reglas so-
ciales y de las organizaciones comunitarias que estructuran nuestra forma de vida y
condicionan el ejercicio critico y libre de la razén.

Preguntarse por la racionalidad es preguntarse por la medida en que las condi-
ciones sociales posibilitan el pensamiento critico en el proceso de comunicacién
intersubjetiva, quedando enmarcada en un contexto €tico y practico de conviven-
cia. El problema del conocimiento es un problema ético porque es una cuestion
de comunicacién e interaccion humana (7).

De acuerdo con la fundamentacién establecida, la comunicacién intersubjetiva
a través del didlogo social ha de constituir en la situacién escolar una via funda-

(7) Con ello la neutralidad del conocimiento cientifico queda desmitificada y los valores pasan a ser
considerados una parte fundamental de la produccién cientifica. A este respecto expresa Ronty: ala dis-
tincién positivista entre hechos y valores, creencias y actitudes, solo puede parecer plausible si supone-
mos que hay un vocabulario librede-valor que haga conmensurables estos conjuntos de afirmaciones
«factualess. Pero la ficcion filoséfica de que tenemos este vocabulario... es, desde un punto de vista edu-
cativo, desastrosa. Nos obliga a fingir que podemos dividimos a nosotros mismos en conocedores de
oraciones verdaderas, por una parte, y elegidores de vidas o acciones u obras de arte, por otra» (Rorty,
1983, p. 3291
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mental de acceso al saber, en pro de un desarrollo del pensamiento critico basado
en el respeto al ejercicio libre y democritico de la raz6n y en el marco de un con-
texto ético de convivencia.

[I. CONDICIONES CONSTRUCTIVISTAS DEL APRENDIZAJE

Conforme a la caracterizacion de la razén cognoscitiva que acabamos de
plantear, resaltaremos a continuacién dos condiciones constructivistas basicas
del aprendizaje. Por un lado, la dependencia que todo aprendizaje tiene respecto
a los conocimientos previos del sujeto y, por otro, la importancia de la «activi-
dad autoestructurante» del sujeto para el desarrollo de aprendizajes realmente
significativos.

1. Dependencia de conocimientos previos

Cualquier nivel de conocimiento, individual o cientifico, es siempre una reor-
ganizacién del anterior. Dicho en otros términos, toda adquisicién cognitiva es
acreaciéon novedosa» de algo nuevo a partir de algo previamente adquirido, gra-
cias a progresivos procesos de diferenciacion e integracion reequilibradora.

Tanto la psicogénesis como la historiografia del conocimiento demuestran que
éste no surge de la nada, sino sobre el soporte de los conocimientos previos, des-
de los cuales y a través de la interaccién dialéctica con nueva informacién seleccio-
nada, va conformindose una reconstruccion que amplia, corrige, diferencia o
reorganiza las estructuras cognitivas previas.

Como Popper ha fundamentado, «el avance del conocimiento no puede partir
de la nada —de una tabula rasa— ni tampoco de la observacion (... Consiste, princi-
palmente, en la modificacion del conocimiento anterior. Aunque a veces podemos
avanzar gracias a una observacién casual, por ejemplo en arqueologia, la significa-
cion del descubrimiento habitual depende de su capacidad de modificar nuestras
teorias anteriores» (Popper, 1983, p. 52).

Este principio bdsico, compartido por toda la psicologia cognitiva, ha sido sin-
tetizado por la maxima ausubeliana: «Si tuviese que reducir toda la psicologia edu-
cativa a un solo principio, enunciaria éste: el factor mas importante que influye en
el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averigiiese esto y enséfiese consecuen-
temente» (Ausubel et al, 1983, p. 1). En términos de Cesar Coll, «ante una nueva
tarea de aprendizaje, la caracteristica individual del alumno mas pertinente a te-
ner en cuenta para decidir el tipo de ayuda pedagégica que se le va a ofrecer es el
conjunto de esquemas de conocimiento que utiliza para interpretar y abordar di-
cha tarean (Coll, 1987, p. 149).
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2. Actividad autoestructurante

La actividad intelectual por la que el sujeto construye su conocimiento no es
aleatoria, sino organizada y dirigida por caracteristicas estructurales propias.

Para que el sujeto realice aprendizajes realmente significativos ha de construir
significados propios, y esa construccion requiere la actividad autoestructurante del
sujeto, por la que pueda organizar y estructurar las relaciones sustanciales entre
los nuevos significados y los ya poseidos a través de una actividad de contrastacién
y reformulacién de expectativas.

Cuando el sujeto conoce un objeto, no lo conoce porque éste quede mental.
mente reproducido, sino porque actia (efectiva o internamente) sobre él, transfor-
mindolo hasta asimilarlo y acomodar sus esquemas asimilativos.

Esta actividad autoestructurante por la que el sujeto construye su conocimien-
to puede implicar cambios de muy diversa naturaleza (conceptual, metodolégica,
actitudinal...) en los sistemas cognoscitivos del sujeto. Algunos de tales cambios
son muy costosos de realizar.

3. Condiciones favorecedoras del cambio cognoscitivo

Cuando en la interaccién cognoscitiva el sujeto comprueba que sus esquemas
asimilativos no son pertinentes para la satisfaccién de sus expectativas, puede ver-
se impulsado a cuestionar, revisar o reemplazar los mismos a través de progresi-
vos cambios o modificaciones. Sin embargo, los intentos por cambiar las construc-
ciones personales chocan con la tendencia a la conservacién del sistema, resultan-
do en ocasiones dificil y hasta traumitica tal modificacién; sobre todo cuando se
trata de esquemas comprensivos o de actuacién altamente estructurantes del siste-
ma cognitivo del sujeto.

Condiciones bisicas necesarias para el cambio de los esquemas cognitivos del
sujeto son, por ejemplo, la existencia de insatisfaccién con los esquemas existen-
tes, asi como las posibilidades para la creacién de nuevos planteamientos poten-
cialmente fructiferos. El cambio, a su vez, serd mis o menos plausible en funcién
de la permeabilidad de la estructura cognitiva que se trate de modificar, de la im-

rtancia estructurante que ocupe dentro de la organizacién intelectual del indivi-
duo, del enfoque de aprendizaje utilizado por el sujeto (profundo, superificial, es-
tratégico), asi como de la naturaleza del objeto de conocimiento que se trate de
asimilar. Objetos cuya complejidad sea excesiva e inapropiada para la competen-
cia asimilativa del sujeto tenderan a ser deformados o evitados, sin mis.

En la situacion escolar la plausibilidad del cambio requiere una sabia orienta-
cion del ensefiante que pueda guiar al sujeto en un proceso constructivo. Sintenti-
zando las reflexiones anteriores, planteamos que para favorecer aprendizajes sig-
nificativos el ensefiante ha de atender, entre otras condiciones, a la configuracién
de un clima escolar facilitante que otorgue al educando seguridad, confianza y
apoyo reciproco: deberd intentar ser receptivo respecto al estado psicolégico de

317



los sujetos, no solo en su aspecto cognitivo (conocimientos previos), sino también
en el afectivo (autoconcepto, condicionamientos emocionales, ansiedad, estilo mo-
tivacional...) e incluso en ¢l moral (valores, ideales..). Atendiendo a las condiciones
intrapersonales de los alumnos, el docente organizard las condiciones situaciona.
les (contenidos, metodologia, estructura del aula...) que puedan adecuarse mejor a
la consecucién de los objetivos pretendidos.

En su intervencion en el aula una orientacién en la actuacion bsica para el
ensefiante serd la de intentar favorecer la actividad autorreguladora de los sujetos,
intentando que los objetivos propuestos sean asumidos como propios por los
alumnos y que sean éstos quienes vayan integrando, de forma sustancial, los nue-
vos significados en su estructuracidn cognitiva, para pasar posteriormente a la
aplicacion y transferencia de las nuevas adquisiciones a otras situaciones.

La orientacién central de la intervencion del profesor ha de tender al favo-
recimiento del comportamiento auténomo (autodeterminado) del alumno,
proporcionindole la informacién necesaria para que tome sus propias decisio-
nes y refuerce con ello su competencia, autoestima y motivacion de logro (Deci
y Ryan, 1985).

Este planteamiento conduce, en iltima instancia, a una individualizacién de la
ensefianza, ya que la calidad de la intervencion educativa estara en funcién de su
adecuacion a las caracteristicas intrapersonales del educando.

En todo este proceso el ensefiante ha de procurar aprovechar los recursos edu-
cativos de la comunicacién intersubjetiva, basada en relaciones de apoyo recipro-
co y cooperacion, que son las que en mayor medida incrementan la motivacion
intrinseca, las expectativas de éxito, la persistencia y el rendimiento escolar (John-
son y Johnson, 1984, p. 254).
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