
   

Telos

ISSN: 1317-0570

wileidys.artigas@urbe.edu

Universidad Privada Dr. Rafael Belloso Chacín

Venezuela

Torres de Izquierdo, Maritza; Inciarte, Alicia

Aportes de las teorías del aprendizaje al diseño instruccional

Telos, vol. 7, núm. 3, septiembre-diciembre, 2005, pp. 349-362

Universidad Privada Dr. Rafael Belloso Chacín

Maracaibo, Venezuela

Disponible en: http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=99318837002

   Cómo citar el artículo

   Número completo

   Más información del artículo

   Página de la revista en redalyc.org

Sistema de Información Científica

Red de Revistas Científicas de América Latina, el Caribe, España y Portugal

Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto

http://www.redalyc.org/revista.oa?id=993
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=99318837002
http://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=99318837002
http://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=993&numero=18837
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=99318837002
http://www.redalyc.org/revista.oa?id=993
http://www.redalyc.org


TELOS. Revista de Estudios Interdisciplinarios en Ciencias Sociales
UNIVERSIDAD Rafael Belloso Chacín

ISSN 1317-0570 - Depósito legal pp: 199702ZU31
Vol. 7 (3): 349 - 362, 2005
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al diseño instruccional

Contributions of Learníng Theories
to Instructional Design

Maritza Torres de Izquierdo*y Aluia Inciarte**

Resumen

Existen evidencias de que las teorías construetivista, eognitivista, socíal de
desarrollo, humanista y conductista del aprendizaje ofrecen aportes valiosos para
guiar de diferentes maneras el diseño de cursos; también se conoce que los Dise­
ñadores muchas veces realizan su trabajo sin su apoyo. En este trabajo se presen­
tan los aportes de estas teorías al concepto del aprendizaje, del docente y del
aprendiz, y se derivan sus principios y estrategias más importantes con el propósi­
to de que los diseñadores las conozcan, desarrollen una ft.losofía pedagógica y di­
señen los cursos de una manera consistente.

Palabras clave: Teorías del aprendizaje, diseño instruccionaJ, principios, estra­
tegias instruccionaJes.

Abstract

There is evidence that the eonstruetive, cognitive, social developmenr, hu­
manistic and conductive learning theories offer vaJuable contributions as a guide
to course design in different ways. It is also known that many times, currículum
and course designers perform their work without the support of learning tneo­
ries. In this paper the contributions given by these theories to the eoneepts of
learning~ teaching and the learner are reveaJed, and their most slgnificant princi-
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pies are derived herein, so that designers may recognize them, develop a peda­
gogicaI philosophy and design courses in a eonsistent manner"

Key words: Learning theories, instruetional design~ principies, instructional
strategies.

Introducción
Sería inconveniente abordar el diseño instruccional sin tener claro una con­

cepción de educación y de los procesos de enseñanza y aprendizaje. En este artícu­
lo la intención es poner jtu1tas algunas concepciones del aprendizaje, del educador
y del educando de las teorías del aprendizaje conductista, eognitivista, desarrollo
social cognitivo, hUlnanista y eonstructivista, para derivar sus aportes al diseño
instruccional.

Algunas de estas teorías tienen aspectos que se interrelacionan y yuxtapo­
nen, no sólo entre sí como tales, sino con otros muchos aspectos como por ejem­
plo: la motivación, el contexto y, en especial, el diseño instruccional, entre mu­
chos otros. En otros aspectos difieren y, en general, cada una se promueve como
la rnc:jor (Wílson, 1999). No interesa en este trabajo confrontarlas ni persuadir
sobre una ti otra teoría, sino distinguir sus aportes como marco general para el di­
scilo de cursos.

1. La teoría eonductista del aprendizaje
~En la actualidad pareciera que el conductismo como teoría no es tan popu­

lar; sin embargo, en la práctica aún siguen utilizándose muchos de sus principios
en la producción de materiales audiovisuales y, en general, en el diseño instruccio­
nal, por ejemplo, en la utilización de objetivos eonductuales, la repetición, el re­
fuerzo, la recompensa, la práctica y la medición de los logros. Autores como Ma­
Dre y otros (1994) opinan que ha sido mal interpretado y subestimado su impac­
to en el campo educativo, a pesar de que ha demostrado que funciona~ por lo que
creen que en algún momento volvería a ponerse de moda.

Para Cronje (2000), todos los eventos de aprendizaje contienen elementos del
conduetismo y del constructivismo en mayor o menor grado y la percepción de que
son opuestos es eITada~ por cuanto son complementarios, pudiendo ocurrir que un
evento de aprendizaje sea altamente constructivo y al mismo tiempo, altamente (00­

ductista. Si bien es cierto que Cronje no ha podido probar esto en sus experimentos,
Jonassen yotros (citados por Moallem, 2001), explican y demuestran que en la prác­
tica del diseño instruccional se utiliza la combinación de ambos modelos} la cual fim­
cionará dependiendo del tipo de aprendizaje que se requiera; IXJr ejemplo, si se trata
de aprendizajes iniciales o introductorios, donde el aprendiz tiene poco o ningún CO~

nocimiento sobre lli1 área, es mejor utilizar los rnooelos eonductistas.

Para los eonduetistas, el aprendizaje es lID cambio relativamente pennanente
del comportamiento que surge como resultado de la experiencia o de la práctica, y
que permite que la persona construya asociaciones entre la conducta manifestada
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cuando el estímulo es ofrecido y la respuesta que produjo ante esos estímulos~ El
conocimiento y la verdad existen fuera de la mente del individuo y~ por lo tant0:t
es objetivo~ depende de estímulos externos. El aprendizaje ocurre cuando la per­
sona hace algo, experimenta, o por ensayo y error. Sólo cuando alguno de estos
tres eventos puede ser descrito, se puede decir si hubo aprendizaje, en las condi­
ciones que ocurrió ycómo mantenerlo (Smith, 1998). En otras palabras, la única
manera de saber lo que ocurre en la mente, es observando el comportamiento de
la gente., cómo responde a los estímulos externos percibidos por sus órganos sen­
soriales.

El aprendiz es tll1 ser pasivo que está a la espera de estímulos y refuerzos que
proviene del exterior para motivarse y responder; en otras palabras, la conducta es
una variable que depende de los estímulos externos o variables independientes.

Para la teoría conductista, el docente es clave en el proceso de aprendizaje,
porque no solamente determina lo que se va a aprender, sino que debe saber con
exactimd qué respuestas deben dar los esmdiantes, de manera de poder planificar
con detalle y proveer los estímulos necesarios para que respondan en señal de ha­
ber aprendido. Por otra parte, independientemente de la naturaleza del estí'mu]o,
del tipo de refuerzo y de la respuesta, el docente debe promover que se den dos
condiciones de aprendizaje: la práctica de la respuesta apropiada ante la presenta­
ción del estímuJo y el refuerzo después de la práctica.

Con el fin de mantener o incrementar los comportamientos adecuados~ el
docente aplica refuerzos y castigos para disminuir o evitar, respectivamente, las
condueras no deseadas. Es él quien diseña y controla el proceso de enseñanza-a­
prendizaje, por lo que se ve obligado a evaluar constantemente para verificar el
desarrollo de habilidades. El docente conductista enfatiza en ambientes de apren­
dizaje que favorezcan la transferencia de conocimientos.

2. La teoría eognitivista
Los cognitivistas comparten con el conductismo la creencia de que el esttl­

dio del aprendizaje debe ser objetivo y que las teorías de aprendizaje deben surgir
de la investigación empírica; pero al mismo tiempo, consideran que la naturaleza
de los procesos mentales que producen las respuestas se puede inferir observando
los comportamientos de los individuos antes los estímulos; en otras palabras, que
los procesos mentales pueden ser observados, medidos y por lo tanto esrudiados
objetivamente (Piaget, s.[).

En general, para los eognitivistas las estructuras cognitivas que permiten el
aprendizaje son parcialmente heredadas del medio y de la culmra, y parcialmente
desarrolladas por el aprendiz Gardner (Bednar y otros, 1995). Según esta idea la
realidad se impone socialmente y el sujeto la utiliza como modelo mental para in­
terpretar lo que ocurre, de modo que el desarrollo del hombre como individuo
depende de cómo la cuJrura puede ayudarlo a servirse de su potencial intelecrual.

Bruner (1990, 1998), uno de los primeros psicólogos en darle orientacio­
nes cognitivas a la instrucción (Reigeluth, 1983)l planteó que el aprendizaje no es
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un producto sino un proceso activo que se orienta de lo simple a 10 complejo (es­
piral de aprendizaje), en el que el sujeto, por medio de estrategias cognitivas cons­
cientes o inconscientes construye nuevas ideas, conceptos o significados basados
en el conocimiento actual o en el pasado (Bruner, 1990~ 1998). Es, entonces, el
resultado de un proceso sistemático y organizado de reestructuración cualitativa
de las ideas~ conceptos y percepciones del sujeto; ocurre cuando el aprendiz es ac­
tivo adquiriendo y/o reorganizando sus estrucruras mentales mediante el procesa­
miento, organización, archivo y búsqueda de información (Cognitivism, s6f.).

l)e acuerdo con lo anterior, los individuos tienen todas las herramientas
para aprender: internamente sus estructuras cognitivas o esquemas mentales van
comparando la nueva información que ingresa por los sentidos, la procesan en la
memoria corta y la transfieren a la memoria larga para archivarla (Mergel, 1998),
en otras palabras, para aprender hay que estar preparado y esto significa tener haM

bilidades que permitan alcanzar otras más sofisticadas (Bnmer, 1998).

Similar a la función del docente en el conductismo, en el cognitivismo la idea
es también que el docente sea el administrador de los procesos de entrada de infor­
mación, es decir, que, estructure los contenidos de las actividades de aprendizaje,
comunique o transfiera conocimientos a los estudiantes de la manera más eficiente
y efectiva posible, simplificando y regularizando, utilizando por ejemplo: la media­
ción por signos, organizadores avanzados, metáforas, mnemónicas y la división del
contenido en pequeñas partes (Bednar y otros, 1995). También debe promover la
duda, la curiosidad, el razonamiento., la imaginación, la rnetacognición y la autorre­
gulación~ utilizando para ello1 especialmente, la resolución de problemas yvariedad
de estrategias grupales que faciliten la interacción entre los alumnos, aunque la en·
señanza tiende a ser más individualizada (Boeteher, 1998).

Posnnan y Weingartner (Knowles 1 1998) detallan una serie de eomporta-
tnientos propios de los docentes que promueven el aprendizaje activo:

El docente raramente le dice a sus estudiantes lo que él piensa que ellos
deben aprender (no los priva de la excitación que implica hacer sus
propios análisis).
Su discurso es básicamente de formulación de preguntas, espeeialnlente
las divergentes (para seducirlos y abrir sus mentes a posibilidades
insospechadas) .
N o acepta respuestas sencillas y no busca respuestas correctas porque las
ve como una manera de terminar con el pensamiento reflexivo.
Anima las interacciones estudiante-estudiante y no profesor-esrudiante.
Evita ser eJ mediador, juez o árbitro de las ideas expresadas.
Raramente hace resúmenes de lo dicho por los estudiantes ya que con ello
estaría cerrando el pensamiento de los alumnos y cambiándoles sus
propias conclusiones.
Sus clases responden no a una estructura lógica preconcebida. Las
respuestas de sus alumnos son eJ contenido de la clase, por lo que es más el
tiempo que gasta escuchándolos que hablando.
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3. La teoría social del desarrollo cognitivo
Formulada inicialmente por Vygotsky) y continuado su desarrollo por

Leontiev y Luria, fue una respuesta a la manera como el conductismo entendía la
psicología y en especial, una explicación de la función que juega la interacción so­
cial en el desarrollo de la cognición (Kearsley, 1994)~

Esta teoría, en términos generales, discrimina dos tipos de desarrollo huma­
no que se dan en paralelo y que se confunden entre sí: el naOlral o biológico y el
artificial o culturaL El primero, se refiere a los procesos psicológicos elementales
compartidos con otras especies1 como por ejemplo, la maduración y el crecimien­
to, etc. El segundo, o desarrollo cultural, concierne a los procesos psicológicos su­
periores, como la conciencia, en los cuajes la actividad social o mediación inter­
viene decisivamente y como un factor inherente en su formación. Un ejemplo de
esto es como, gracias a la participación) el niño se apropia y domina el habla como
un recurso e instrumento que la culrura dispone y, en consecuencia, reorganiza su
actividad psicológica y transforma su mente ..

Esta reorganización, como proceso psicológico superior, ocurre dos veces:
primero desde afuera, a nivel social, interpersonal o inter-mental, condición nece­
saria para que luego ocurra adentro., a nivel interior, intrapersonal o intra-mental;
lo que quiere decir que todas las funciones psicológicas superiores se originan y
son producto de las relaciones entre los seres humanos, son mediadas por las he­
rramientas culturales, no son orgánicas o individuales y que el sujeto es el resulta­
do de esa relación (Baquero, 1999; Cole y Wertsch, s.[; Activity Theory, s.f.)~

Para Vygotsky (1979) todos estos recursos, instrumentos o herramientas de
la cultura, como: el lenguaje, el sistema de signos, las técnicas mnemónicas, Jos sím·
bolos algebraicos~ trabajos de arte, escritura, esquemas, diagramas, mapas y otros
signos convencionales, son mediadores que forman parte de la acción de Jos indivi­
duos yque le ayudan a reorganizar funciones como la memoria y la atención de ma­
nera radical. Ahora bien, aunque todos actúan como mediadores, varían en com­
plejidad según se trata de funciones psicológicas superiores primarias -el habla- o de
funciones psicológicas superiores complejas -la escrirura y el desarrollo de los con­
ceptos elentíficos-, pues éstas últimas requieren situaciones sociales específicas y del
paso previo por las funciones psicológicas superiores primarias4

La educación es, entonces, un proceso inherente aJ desarrollo del ser huma­
no que implica la reestructuración de sus funciones psicológicas superiores me­
diante la interacción social mediada con las herramientas culmraies propias del
contexto donde acnía y que comienza siendo artificial para terminar siendo con­
tingente en la medida que se interioriza (Baquero) 1999).

La actividad es inherente a ese proceso de transformación y responde a las
necesidades del sujeto. Como dice Leontiev (quien extiende la teoría socio cultu­
ral a la teoría de la actividad), la actividad actúa como una bisagra en donde el ob­
jeto externo, como el lenguaje, es transformado yal mismo tiempo convertido en
resultado o producto interno que se apropia del sujeto. Las actividades están con­
fonnadas por acciones intencionales y requieren la participación del sujeto y del
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colectivo en actividades sociales que se realizan con un motivo, de forma gradual
y guiada al inicio (Wasson~ 1996).

A propósito de la interacción social como fuente del desarrollo psicológico
de] ser humano, Vygotsky (Baquero, 1999; Cole y Werstch, s.f.; Vygotsky,
1979) propuso en su teoría la existencia de una rona de desarrollo próximo, rasgo
esencial del aprendizaje, considerada como la distancia entre el nivel actual de de­
sarro110 y el nivel de desarrollo potencial de los individuos que aparece en la inte­
racción entre participantes más y menos capaces. En la interacción los alumnos
menos capaces pueden realizar actividades que solos no podrían hacer. El cálculo
de lo aprendido puede obtenerse determinando la capacidad de los individuos
para resolver independientemente un problema o la necesidad que tengan de ayu­
da. Según este autor) para obtener la indepelldencia se requiere la ayuda y, lo que
en un principio se realiza con ayuda, en el futuro se realiza con autonomía.

Para Vygotsky el aprendizaje es desarrollo mentall internalización, e impli­
ca ejecutar una serie de procesos evolutivos. Consiste "no sólo en el dominio de
los instrumentos o sistemas conceptuales, de los procedimientos de su uso en abs­
tracto, sino también, de su recontexrualización en el ámbito escolar" (Baquero,
1999: 117).

Todas las altas funciones del desarrollo cognitivo se originan de las interre­
laciones entre los individuos l de sus interacciones significativas, que a su vez ge­
neran, de manera recíproca, los procesos intra e ínter sicológicos (Vygotsky)
1979). El verdadero aprendizaje conduce al desarrollo mental y cultural.

El aprendizaje es, pues, participación activa, cognitiva y volicional, así
como el dominio gradual de las herramientas de mediación, bien sean prácticas o
simbólicas, para apropiarse de los sistemas conceptuales: es trabajo intelectual de­
liberado, es sujeción a reglas y procedimientos de trabajo. Vygotsky señaló que el
aprendizaje opera sobre los niveles superiores de la zona del desarrollo próximo
del estudiante~ es decir, en aquellas en donde el individuo necesita resolver un
problema con la ayuda de un adulto o de un compañert) más capaz) a diferencia de
las zonas inferiores, donde el individuo lo resuelve con independencia. Es en la
zona de desarrollo próximo donde deben actuar las experiencias insrmccionales
(Patsula~ 1999; Reigeluth~ 1999).

Con base en el concepto de la zona de desarrollo próximo, se puede decir
que el docente opera sobre ésta, la genera actuando como un colaborador o ayu­
dante del alumno que le ofrece un andamio ajustable y tenlporal, audible y visible,
que 10 va retirando en la medida que el alumno se va haciendo más experto. El do­
cente debe ser activo, comwlÍcativo, partícipe, no sólo un proveedor de ambien­
tes ricos de aprendizaje (Wasson, 1996).

4. El humanismo
El humanismo considera que los humanos, a diferencia de otras especies)

acnían por intenciones y valores, y no por estímulos o por la búsqueda de signifi­
cados (Huit~ 2001). Su raíz es la idea de que los seres humanos a diferencia de los
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otros seres vivos, son capaces de realizar escogencias personales significativas
dentro de las limitaciones impuestas por la herencia, la historia personal yel am­
biente (Elias y Merriam citados por Brockett, s.f.. ) .. Según estos autores, algunos
de los principios más importantes del humanismo que han servido de base para la
Psicología y la Educación son los siguientes:- La naturaleza humana es intrínscca~

mente buena; - Los individuos son libres y autónomos, por lo que hacen escogen­
cias personales~ - El potencial humano para crecer y desarrollarse es virtualmente
ilimitado; - El auto-concepto juega un papel importante en el crecimiento y desa­
rroUo;- Los individuos tienden a la auto-acrualización; - La realidad es definida
por cada persona; - Los individuos tienen responsabilidades por ellos mismos y
por los otros.

De acuerdo con esta teoría, el hombre tiene una sola vida y debe hacer todo
lo posible para vivirla en términos de trabajo creativo y felicidad: ésta es su propia
justificación y no requiere poderes sobrenaturales o inmortales, sino su propia in­
teligencia y la cooperación con los otros para alcanzar la paz y la belleza en la tie­
rra. De allí que el énfasis primario de la educación deba ser, el sistema afecti­
vo/emocional y sus relaciones con el medio: se trata de proveer bases para el creci­
miento y desarrotlo personal, de manera que el aprendizaje continúe toda la vida
de forma auto-dirigida (Lamont en Brockett, s.f.).

Para el hmnanismo, el propósito de la educación es la auto-actualización o
uso y explotación de los talentos, capacidades y potencialidades del ser humano
(Patterson, 1973). La educación debe jugar un papel integral en la vida del estu­
diante en la medida que hace hincapié en el crecimiento holístico a través de la re­
levancia pe~ sanal, referida al crecimiento personal, integridad, autonomía y signi­
ficados únicos (Stephen, 1992).

El aprendizaje sólo puede influir sobre la conducta si el individllO lo descu­
bre, lo capta y lo incorpora por sí mismo de manera que incida en su comporta­
miento, en sus actitudes y en su personalidad; para que esto ocurra tiene que ser
significativo y los contenidos deben tener relevancia personal (Cabrera y otros,
1990; Knowles, 1998; Patterson., 1973)6 En otras palabras~ es una responsabili­
dad personal que puede ser incrementada por el proceso instruccional (Hicmstra
y Brockett (1994).

Estas ideas del aprendizaje coinciden con la de Rogers (Kno\vles, 1998)
quien lo concibe como altamente personal y ocurre cuando lo que se va a apren­
der la persona lo percibe como necesario, importante y significativo. Este autor
desarrolló un conjunto de hipótesis básicas sobre el aprendizaje, el cual~ según él,
ocurre cuando:

El estudiante participa completamente y responsablemente en el proceso y
tiene control sobre la naturaleza del aprendizaje y sobre su dirección. En
este sentido, el esrudiante formula sus propios problemas, decide su curso
de acción y asume las consecuencias de las decisiones tomadas; en otras
palabras, sabe cómo aprender.
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Es confrontado directamente con problemas prácticos sociales, personajes
o de investigación, que son atinentes a su realidad y a sus propósitos. A
esto es lo que el autor denominó aprendizaje significativo~

La auto~evaluación es el principal método para determinar progreso o
éxito. El estudiante al estar totalmente involucrado en su aprendizaje,
genera su independencia, auto-confianza, y creatividad, lo que le permite
ser también su mejor crítico y evaluador"

Para Rogers (Knowles, 1998) el educador humanista es un facilitador del
desarrollo de la persona completa, ayudante y socio en el proceso de aprendizaje,
y sus características son: empatía, confianza, respeto y au[enticidad~ El elemento
crítico en el proceso es la relación interpersonal entre él yel aprendiz, quien a la fi­
nal es dependiente del facilitador.

El educador facilita el aprendizaje cuando pone a disposición de los eslli­
diantes llna amplia gama de recursos, incluyéndose él mismo como recurso, pero
desde la perspectiva de participante que está también dispuesto a aprender ya de­
jar ver sus sentimientos, a ser uno más del grupo, a practicar un modelo democrá­
tico de libenad, de excelente comunicación y de reconocimiento de sus propias li­
mitaciones~ No se puede enseñar nada directamente, sino facilitar su aprendizaje
(Patterson, ]973).

Según el humanismo~ es más importante la personalidad del facilitador y su
propia filosofía que su formación profesional, por lo que exige características di­
ferentes a las que tradicionalmente se requieren~ especialmente para poner en
práctica metodologías que requieren una visión diferente del acto pedagógico;
por ejemplo: la celebración de contratos para dar oportunidades a los esrudiantes
de que establezcan sus propias metas) la simulación de experiencias reales, los gru­
pos básicos de encuentro y la autoevaluación (Kno"rles~ 1998). El aprendizaje de­
penderá mucho de la actitud del facilitador: su tolerancia y comprensión permiti­
rán reformular lo que se sabe de una manera crítica, consciente yactiva (Cabrera y
otros, 1990; Huitt, 2001; Knowles, 1998; Pattersol1, 1973).

Rogers (Knowles, 1998) criticó la sobrevaloración de la enseñanza que po­
pularizó la idea de que todo lo que el docente enseña se aprende) y deploró la sub~

valoración del aprendizaje. Según él, enseñar es intrascendente y tiene mucho más
valor aprender en grupos y por cuenta propia, involucrando tanto lo afectivo
como lo cognoscitivo.

5. El constructivismo
I-Ja teoría eonstrnetivista de la cognición se inició con los trabajos de Piagct,

Bruner, Vygostky y Dewey~ entre otros (DriscroU, citado por Servidio, 1999). La
idea ccntral del constructivismo es que el aprendizaje humano es construido desde
adentro por el aprendiz y no pasivamente recibido del ambiente; es producto de las
percepciones fisicas y de las experiencias sociales y culturales, es un proceso activo
en el que el aprendiz construye su propia realidad o al menos la interpreta basado
en sus percepciones y experiencias (Jonassen, 1991). A esta definición básica se le
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han añadido otras variantes que van desde un aprendizaje individualmente cons­
truido a un aprendizaje socialmente construido (Dougiamas, 1998).

Según Bednar y otros (1995), el aprendiz construye una representación in­
terna del conocimiento~ una interpretación personal de la experiencia, abierta
constantemente al cambio yque forma las bases para otras estruehIras de conoci­
miento. El aprendiz confronta su entendimiento a la luz de lo que va encontrando
en nuevas siruaciones de aprendizaje y va construyendo nuevos aprendizajes; es
por eso que se dice que requiere de auto-regulación (von Glasersfeld en Murphy,
1997). De allí que para el eonstruetivismo no existen caminos únicos que con­
duzcan a verdades, por lo que el aprendizaje debe ser problematizado como un
todo: importan mucho no sólo los conocimientos de los alunmos y docentes, sino
sus creencias~ concepciones y teorías personales, que son independientes entre sí
(Murphy, 1997).

Según lo anterior, cada quien puede entender las cosas de diferentes mane·
ras de acuerdo con su visión del mundo formada en muchos años de experiencias
y aprendizajes, por lo que se deben proveer diferentes experiencias, trabajos, si­
maciones importantes para los alumnos, así como tiempo para reflexionar y para
vincular lo nuevo a lo que ya se conoce (SEDL, 1996); en suma, el constructivis­
mo privilegia múltiples verdades, representaciones, perspectivas y realidades
(Murphy, 1997).

No obstante, el hecho de que cada quien construya su propia realidad no
quiere decir que el aprendizaje sea anárquico. La realidad tiene leyes físicas las
cuales son percibidas por los humanos de manera similar y para que esto suceda se
realizan procesos de negociación social. Como el aprendizaje ocurre dentro de la
mente del estudiante de una manera activa y es ésta quien media con el mundo ex­
terior, se ha hecho mucho énfasis en la necesidad de animar la construcción de un
contexto social del aprendizaje que sea rico, que refleje el mundo real y en el cual
la colaboración sea fundamental para crear sentido de comunidad (Bednar y
otros,) 1995; Jonassen, 1991; Mergel, 1998).

De acuerdo con los eonstructivistas, los problemas contextuaJizados que se
les presentan a los estudiantes son esrímuJos para que aprendan. En este sentido,
autores como Duffy y Cunningham (2001) afirman que el aprendizaje ocurre
cuando a los estudiantes se les presentan problemas significativos, complejos y
realistas para que ellos los resuelvan y tomen así las riendas de su aprendizaje~

En síntesis, el aprendizaje se basa en una negociación interna en la que el
aprendiz articula sus modelos mentales de aprendizaje previos, de lo que ya sabe,
para explicar, predecir, inferir y reflexionar sobre su utilidad, y, a la vez, en una
negociación social que lo utiliza para compartir esa realidad con otros ..

Debido a que para los constructivistas cada individuo es responsable de Sll

propio aprendizaje, la fimción que tiene el educador es completamente diferente a
la que realiza según otras teorías. El docente constructivista es un mediador de los
aprendizajes que ayuda a los esttldiantes a construir su conocimiento sobre la ba..~e

de sus propias necesidades e intereses: busca instruir~ darle soporte a la construc-
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ción del aprendizaje, no a controlar. Los docentes son guías~ coordinadores, faci­
litadorcs, consejeros, tutores y gerentes proveedores de incentivos yoportunida­
des (Murphy, 1997).

Cheng (Tam~ 2000) afirma que los docentes eonstruetivistas se caracterizan
por compartir conocimientos, autoridad y responsabilidad con sus estudiantes;
son mas guías que expertos y su acción depende del nivel de experiencias y cono~

cimientos de sus estudiantes.

Al respecto, Copley (Taro, 2000) agrega que el construcrivismo requiere un
docente que actúe como facilitador, cuya principal fUnción es: ayudar al estudian­
te a ser cada vez más activo en su aprendizaje; hacer conexiones significativas en­
tre lo nuevo, lo que ya conoce y el proceso que implica su aprendizaje; explorar e
intervenir el mundo real; explorar las inconsistencias entre lo que sabe y las nue­
vas experiencias. El educador necesita ser aprendiz e investigador al mismo tiem­
po, poner mucho énfasis en conocer el ambiente y los participantes de manera de
ir continuamente aju5tando sus acciones en el proceso de enseñanza (Dougiamas,
] 998) Ytiene el reto de construir un modelo hiporétíco de los mundos concep­
tuales de sus estudiantes debido a que éstos pueden ser diferentes de lo que él
como educador planifica (van Glasersfeld en Murphy, 1997).

6. Aportes al diseño instruccional
Como se puede apreciar, todas las teorías de aprendizaje analizadas, pro­

veen principios para guiar el diseño de cursos en áreas específicas~ Sin embargo, y
como era de esperarse dada la complejidad al campo a que se refieren ninguna
ofrece orientaciones para todos y cada Ull0 de los aspectos involucrados en el
aprendizaje y la instrucción, lo que sugiere que podrían utilizarse varias teorías en
la producción de un diseño instruccional.

Así mismo, cada una expresa una manera de ver el aprendizaje~ bien sea
ofreciendo leyes de causa y efecto (eonductismo, cognitivismo) () descubriendo
y/o analizando sinIaciones (constructivismo, humanismo, socio-cultural).

Aun así algunos de los principios comunes de estas teorías son:
El aprendizaje ocurre dentro de la mente.
Aprender implica dcsarrollar los procesos mentales, el espíritu y el cuerpo.
En otras palabras, es un proceso interno.
El aprendizaje es un proceso individual único.
El desarrollo integral conlleva la autorrealización del aprendiz.
Aprender requiere la cooperación de terceros.
Aprender requiere interacción social.
El aprendizaje ocurre en interacción con contextos específicos.

Estos principios pueden descomponerse aún más para hacerlos más explíci-
tos. Así: .

Los procesos mentales son procesos complejos de pensamiento realizados
para aprender; así son} por ejemplo, la capacidad de resolver problemas y
la de transferir conocimientos.
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Cada persona crea sus propios significados.
T...a cooperación implica acompañamiento de terceros en caJídad de
soporte, modelo, guía, entrenador, colaborador, entre otros.
l,a interacción supone comunicación, diálogo, consenso y negociación
con el mundo exterior..
Los contextos específicos suponen mundos reales, situaciones concretas.
Estos principios tienen tres grandes componentes o elementos:
Un sujeto~ que en este caso es el aprendiz, lleno de capacidades para
aprender.
Una actividad o proceso que implica muy especialmente los procesos
internos del aprendiz~

Un mundo real o virtual lleno de oportunidades para aprender y que
involucra todos los materiales y recursos instruccionales, desde los más
convencionales, hasta los más sofisticados pero siempre contexttlaJizados.

Con base en lo anterior, se puede inferir que el aprendizaje se facilita en pro­
porción directa a la implementación de los principios derivados de las teorías de
aprendizaje en el diseño de la instrucción, lo que reafirma que este último debe
apoyarse en las teorías de aprendizaje aunque no existan estándares para la utiliza­
ción de los principios, porque tampoco los hay para el aprendizaje del ser humano
(Winn, 1993). I-<la clave está, entonces, en no ser radicales.

Por ejemplo, una de las limitaciones más inlportantes que se observa y criti­
ca en el conduetismo es su concepción tan estrucnIrada~ parcializada y limitada
del aprendizaje humano, sin embargo, en algunos de sus principios hay conceptos
claves que se repiten en otras teorías~ como por ejemplo: modelar la conducta., CS~

timular a los aprendices, desarrollar objetivos e informar sobre los mistnos.
Como es lógico suponer, las diferentes teorías ponen en práctica estas ideas de
distintas maneras y los diseñadores al seleccionarlas consciente e intencionalmen­
te logran que el proceso de diseño instrnccional se realice en forma más científica.

7. Conclusiones
Existen diversas teorías de apoyo al diseño de la instrucción: tanto sus prin­

cipios como las estrategias que se derivan de éstos le brindan al diseñador instnlc­
cianal ayudas y herramientas valiosas, que le dan soporte para crear ambientes de
aprendizaje donde los estudiantes puedan ser exitosos y alcanzar sus objetivos.

En este sentido, ycomo se puede derivar de las teorías seleccionadas, el diseña­
dar podrá desde hacerle rutas y caminos a los aprendices, hasta ayudarlos a constnLir
en sus mentes representaciones del mundo exterior; todo dependerá de las respuestas
que él como diseñador tenga a múltiples interrogantes, como por ejempkl: qué es
aprender y para qué ensenar. En conseruencia, es muy importante que el diseñador
posea una actitud investigadora1 crítica y de apertura hacia las múltiples teorías que
hoy día se ofrecen~ ya que es él, en definitiva, quien lidera la toma de decisiones ycon
las cuales contribuirá o no a que el alumno aprenda: sus decisiones no serán neutra~~
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En definitiva~ no se trata de que el diseñador adopte lUla teoría en particular,
asuma unos detenninados principios y/o se guíe por las caracrerÍstic.1S básicas descri­
tas. tia idea es que a partir de estos conocimientos pueda desarrollar lUla ftlosofl'a pe·
dagógica que le penníta~ por W1a parte~ diseñar los LUfSOS de manera consistente con .
su filosofía, y por la otra, seguir desarrollando sus habilidades como diseñador.
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