MODELOS EN PSICOLOGIA DE LA EDUCACION Y SU
APLICACION A LA ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LAS

CIENCIAS-EXPERIMENTALES

En este articulo intentamos clasificar y
exponer de forma sintética los distintos mo-
delos que existen en Psicologia de la Educa-
cion para que el lector pueda tener una
vision global de los mismos, como primer pa-
so para profundizar en su estudio y analizar
su aplicabilidad en las situaciones de ense-
Nanza/aprendizaje en ciencias.

«Una gran parte del profesorado de cien-
cias no dispone —al menos a nivel
consciente— de un modelo para justificar el
concepto de aprendizaje que subyace en los
planteamientos diddcticos que se realizan en
el aula. En este caso se carece de un lenguaje
para representar el «sistema», 1o que entor-
pece la comunicabilidad de los resultados de
las acciones diddcticas y la identificacién de
las variables que han hecho que estas accio-
nes hayan llevado al fracaso o al éxito». (Ali-
beras, Gutiérrez e Izquierdo, 1989).

Segun Genovard, Gotzens y Montané
(1981) existe, a partir de los afios cincuenta
un grupo formal de conocimientos en Psico-
logia de la Educacién, pero carecemos de teo-
rfas que los integren; en su lugar existen
explicaciones analdgicas, es decir, modelos.

Originalmente, la definicion de «modelo» es
la de un sistema figurativo que reproduce la
realidad bajo una forma esquemadtica, inten-
tando hacerlo de este modo mds compren-
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sible. Un modelo es una construccion, una es-
tructura que podemos utilizar como referen-
cia, una imagen analogica que permite algunas
veces materializar una idea o un concepto.

Las situaciones reales son siempre.com-
plejas v extremadamente ricas, asi, a pesar
del posible paralelismo entre 1a realidad y el
modelo, existen entre los dos profundas di-
ferencias.

(En el cuadro n.°® 1 presentamos un in-
tento de clasificacién de modelos en Psico-
logia Educativa).

Entendemos por modelos globales aque-
llos que utilizan e integran planteamientos
que provienen de escuelas psicoldgicas dis-
tintas. Se incluyen tanto los modelos que tra-
tan de manera exclusiva los procesos de
ensefianza-aprendizaje como los destinados
a explicar otros fenémenos de tipo psicoedu-
cativo, y consideramos modelos parciales a
los que tratan de analizar las variables impli-
cadas dentro del disefio instruccional, varia-
bles relacionadas con el alumno en particular
y con las Interacciones sociales de todo tipo.

Los metamodelos, segin Joice y Weil
(1980), tienen por objeto aportar modelos pa-
ra crear otros nuevos.

Por su aspecto mas general vamos a cen-
trarnos en el andlisis de los modelos globales:

Modelo Cldsico: Trata la Psicologia
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Cuadro n.° 1.—MODELOS EN PSICOLOGIA EDUCATIVA

[ Clasico - Thorndike (1910)
Skinnar (1953)

Educativos
Interaccionista — David ( 1972)
Glaser (1980)
Educolégico- Maccia( 1964
L g ( )
Constructivista- Piaget(1952)
Educativos- Tran-Thong( 1976)
Evolutivos Flavell( 1968)

Sigel( 1969) Sullivan(1967)
Kohlberg( 1976)
GLOBALES

Modelo de Taba( 1966)

—

mm—
Conductual-Cognitive- Harris (1957)

Suar (1972)
Instruccionales Bloom (1981)
Gagné (1962 y 1970)
Smith y Smith (1966)
Gagné y Dick (1983)

Cognitivo-Constructive-Bruner(1967)
Ausubel( 1968)
Ausubel-Novak -
Hanestan( 1978)
Reigeluth (1983)

Cognilivo-Social: Bandura (1987)

Anélisis de tarea-Miller

Yariables del proceso|Toma de decisiones-

rol de poder —Allison(1971)

L ovaluacion-Tyler(1966)

Motivacion-Berliner( 1979)y Owen( 1981)

Memoria-Lorayne y Lucas ( 1974)

PARCIALES | VYariables Autoconciencia-Peris (1968)
Intrapersonales Joyce y Weil( 1980)

Personalidad—Rogers(1971)

Yariables inlerpersonales

Modelos mixto Inter-intrapersonales

|

- Relacionan la ensefanza con las
caracteristicas del alumno-Hunt( 1969)
METAMODELOS |- Analizan variables para conseguir

eficacia en sl aprendizaje-Bloom( 1971)

- Analizan variables con el objeto de optimizar
el proceso de instruccién-Gagné y Dick( 1983)
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Educativa desde la perspectiva de la Psico-
logia General, recogiendo los datos funciona-
les de la misma y extrapolandolos a
Situaciones Educativas. Este tipo de modelo
implica el uso de la medida y atender a dife-
rencias individuales y de motivacion.

Interaccionista: Considera muiltiples varia-
bles psicoeducativas que funcionan como un
conjunto total de materias independientes:
sujeto, aprendizaje, contenidos instrucciona-
les, disefios de programas, estudio de apti-
tudes, diferencias individuales, etc.

Educologico: También llamado sincrético
interdisciplinar, enfatiza el proceso de ense-
fiar sobre el que aprende ya que para los edu-
cologos, el aprendizaje presupone ensenanza,
relegando a segundo nivel los procesos evo-
lutivos.

Constructivista: Es un modelo global ba-
sado en variables evolutivas. Los estadios se
convierten en etapas especialmente relacio-
nadas con los procesos cognitivos. Comenta-
rios en torno a Piaget consideran que en su
teorfa olvida al educador y al ambiente, de-
dicandose en exclusiva a procesos construc-
tivos del alumno.

Modelo de Taba: Desde una perspectiva
no constructivista relaciona la Psicologia Evo-
lutiva con la Educativa, dentro del procesa-
miento de la informacién. Este modelo se
ocupa de procesos mentales y sus relaciones
con las etapas evolutivas.

Conductual-Cognitivo: Explica como se
produce la adquisicién y cormprension de nue-
vos conocimientos y destrezas. Intenta faci-
litar el encuentro entre los enfoques
cognitivos y la modificacién de conducta.

Cognitivo-Constructivo: En este plantea-
miento se tiene en cuenta de forma simulta-
nea, las etapas del desarrollo en sus relaciones
con la psicologia instruccional, ya que en la
prédctica es necesario considerar el nivel evo-
lutivo de los alumnos antes de acometer cual-
quier aprendizaje, buscando la mayor relacion
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de coincidencia entre curriculum y desarro-
llo cognitivo.

Cognitivo-Social: Considera el aprendizaje
como una adquisicion de conocimientos a tra-
vés de los procesos cognitivos de la informa-
cion. En esta teoria, la parte social supone
el origen de muchos pensamientos y accio-
nes humanas y la parte cognitiva reconoce
la importante contribucién cognitiva de los
procesos de pensamiento.

Segin Gutiérrez (1987) los modelos de
aprendizaje mds utilizados en la ensefianza
de las ciencias son los de Ausubel, Gagné, Pia-
get v los inspirados en la psicologia del Pro-
cesamiento de la Informacion, es decir, el
modelo constructivista y los modelos instruc-
cionales.

Otros modelos que también consideramos
de gran aplicabilidad en la ensefanza de las
ciencias son el modelo de aprendizaje
cognitivo-social de Bandura (1969-1987) y el
modelo de Reigeluth, que nosotros hemos
considerado como cognitivo-constructivo.
Ambos estarfan en la linea de los métodos de
ensefianza de las ciencias que podemos lla-
mar «tutoriales». La posicion de la Escuela de
Ginebra respecto a los «<métodos tutoriales» es
que no producen buenos resultados (Sinclair,
1973; Inhelder, Sinclair y Bovet, 1974), y con-
sideran mads eficaces las técnicas de autodes-
cubrimiento, de resistencia a la extincién
(Smedslun, 1961) y de contrasugestion (King-
sley y Hall, 1967); en todas ellas estd presente
la utilizacién del conflicto cognitivo como mo-
tor del cambio. Pero los datos que proporciona
el grupo de Ginebra para justificar su empleo
de las técnicas de autodescubrimiento fren-
te a las tutoriales, no son concluyentes, y la
tnica investigacion que conocemos que se ha-
ya planteado demostrar empiricamente la
primacia de un método sobre otro (Botvin y
Murray, 1975) no encontro diferencias sig-
nificativas, claro que después de un andlisis
riguroso de la Investigacion se demos-
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tré que el procedimiento de entrenamiento
utilizado no era ni tipicamente de autodes-
cubrimiento en un caso, ni tipicamente tu-
torial en el otro, sino que mads bien existié
una mezcla de ambos métodos.

Giordan (1989) formula un modelo que
llama Alostérico por las analogias que el
autor encuentra entre los procesos de apren-
dizaje y determinados aspectos de la estruc-
fura y el funcionamiento de las proteinas.
«De la misma manera que la proteina esta-
blece relaciones funcionales privilegiadas con
oligo-elementos o fosfolipidos en puntos muy
precisos de su estructura, el alumno apren-
de relacionando las informaciones exterio-
res, pero no linealmente, unas tras otras,
como pretende la pedagogia expositiva o
transmisiva, sino poniendo en relacion es-
tas informaciones con sitios especificos de su
malla conceptual.» El problema central del
aprendizaje consiste en poner el acento en
la relacién entre una estructura de pensa-
miento ya constituida y los elementos de co-
nocimientos exteriores, para poder entender
como se auto-transforman las concepciones. »

Giordan (1989) considera que la proba-

vilidad de que el aprendiz pueda «descubrirs
s6lo el conjunto de elementos necesarios para
transformar los interrogantes, formulaciones,
relaciones multiples y posibles reformulacio-
nes es practicamente nula si tenemos tiem-
po limitado, a no ser que sea puesto en
situaciones adecuadas, que tenga a su dis-
posicién un cierto nimero de elementos sig-
nificativos y que posea unos formalismos
minimos.

Por todo ello queda claro que no es sufi-
ciente con la observacién o la experiencia de
clase exclusivamente, como tampoco es su-
ficiente el proceso expositivo tradicional, ya
que «dar» 0 «mostrar» una nocién no es algo
operativo, salvo en el caso en que la estruc-
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tura de pensamiento esté lista para aceptar
directamente la nueva informacion.

El movimiento constructivista del apren-
dizaje (Linn 1987; Novak, 1988; Driver, 1988:
Benlloch, 1984) destaca la busqueda activa del
significado en el individuo que aprende. Pero
no es lo mismo el constructivismo evolutivo-
educativo piagetiano, que el constructivismo
cognitivo instruccional (Bruner, Ausubel, Rei-
geluth...), y por otra parte no podemos olvi-
dar otros modelos instruccionales a tener en
cuenta como el modelo observacional de Ban-
dura. Analizados detenidamente, todos ellos
contienen elementos valiosos. Cada uno pue-
de contribuir, en cuestiones especificas, a ha-
cernos entender los procesos de aprendizaje
y a mejorar las situaciones educativas; por lo
que en estos momentos no tendria sentido en-
cerrarse en un solo modelo si ello significa que
nos vemos privados de aclarar aspectos con-
cretos de nuestro trabajo, y una posible solu-
cion puede ser la utilizacién estratégica de
todos ellos dependiendo del tipo de aprendi-
zaje que estemos trabajando, aunque este
planteamiento también encierra una impor-
tante problemadtica (tema que abordaremos en
un futuro trabajo).

Otro aspecto a considerar es que todos los
modelos globales suelen tener una doble limi-
tacion, ya que generalmente explican la cons-
truccion del conocimiento como un proceso
Individual y éste es, fundamentalmente, una
tarea comunitaria (Coll, 1986) y suelen pasar
por alto los procesos afectivos, cuestiones que
mmtentan subsanar en parte algunos modelos
parciales.

La ciencia contempordnea produce para su
desarrollo, un nimero creciente de modelos.
Algunos tienen un campo de validez y pre-
diccion muy amplio; otros, tienen un campo
de funcionamiento mds restringido, pero siem-
pre tenemos que tener presente sus limitacio-
nes a la hora de explicar la realidad y como
profesores de ciencias somos conscientes de
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los posibles errores que puede generar la uti-
lizacion de modelos mal adaptados o la utili-
zacion inadecuada de modelos validos.
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