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SUMMARY

Gagné’s model of learning is critically presented in this paper. Among others, the following aspects are included:

* Gagné's concept of learning,
The criteria to establish learning sequencies,

The follow-up trends of the model.
Gagné’s influence on classroom work.

Those aspects of the model more frequently criticised by researchers.

INTRODUCCION

En un articulo anterior (Gutiérrez 1987) describimos
un método para detectar cudles eran los problemas cen-
trales relativos al aprendizaje de las Ciencias que se des-
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prendian del estudio de la literatura producida en los
ultimos aflos en torno a esta drea de investigacidén. Con
este método descubrimos que eran cuatro los modelos
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de aprendizaje mas utilizados: los de Ausubel, Gagné,
Piaget y los inspirados en la Psicologia del Procesa-
miento de la Informacidn. Y los temas que mds pare-
cian preocupar a los autores eran los siguientes:

a) Elconcepto de aprendizaje que se utiliza en los dis-
tintos modelos

b} los criterios de competencia para el aprendizaje que
en los diversos modelos se establecen

¢) los criterios para establecer secuencias de aprendi-
zaje, dentro de la légica interna del modelo

d) los aspectos del modelo que han recibido mds criti-
cas por parte de los investigadores

e) las lineas de evolucidn que ha seguido ¢l modelo,
desde su produccidn original hasta nuestro dias.

En aquel articulo presentamos, desde esta perspectiva,
el modelo de Ausubel. Ahora presentaremos, centran-
donos en estos mismos puntos, el modelo de Gagné.

Como en la anterior publicacién, siempre que sea po-
sible utilizaremos citas literales de este autor, para man-
tener nuestra exposicién en ¢l nivel de obijetividad po-
sible, y en un intento de dejar a los lectores la posibili-
dad de contrastar sus opiniones, no solamente con
nuestra propia interpretacién del modele, sino con las
palabras del mismo autor.

Utilizaremos la traduccidn al castellano de la primera
edicién del ibro The conditions of Learning (1965), Las
condiciones del aprendizgje (1971}, mientras no se ad-
vierta lo contrario.

1. EL MODELO DE R.M. GAGNE

1.1. Concepto de aprendizaje

En su libro Las condiciones del aprendizaje, Gagné
(1971} sistematiza su pensamiento acerca de lo que es
aprender. Tomamos de la Introduccién del mismo {p.5)
la siguiente definicién:

El aprendizaje consiste en un cambio de la disposicion
o capacidad humanas, con cardcier de relativa perma-
nencia y que no es atribuible simplemente al proceso
de desarrollo.

El cambio a que nos referimos se manifiesta como una
modificacién en la conducta y se puede inferir de la
comparacién del tipo de conducta observada por el in-
dividuo antes y después de ser colocado en la usitua-
¢ién de aprendizaje» (1).

Seguidamente explica los términos de esta definicién
(p.6):

«l. En primer lugar, nos encontramos ¢on el sujeto
que aprende, que es un ser humano (...). Para nuestro
propésito, las partes mas importantes del sujeto son
sus sentidos, su sistema nervioso central y sus maiscu-
los. Los sucesos que ocurren a su alrededor impresio-
nan sus sentidos y dan lugar a cadenas de impulsos ner-
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viosos organizados por su sistema nervioso central, y
especialmente por el cerebro. Esta actividad nerviosa
llega a alterar el mismo proceso organizador: se dice
entonces que el sujeto aprende.

2. El conjunto de sucesos que estimulan los sentidos
se denomina situacidn estimulante (0 situacidn-
estimulo). Esfimulo es la denominacidn que recibe un
suceso aislado.

3. La accion que resulta de la estimulacion vy subse-
cuente actividad nerviosa se llama respuesta» (1).

Y aclara los conceptos que estd introduciendo con un
ejemplo muy sencillo, como aprende un nifio el nom-
bre del cartero (p. 7):

«Al principio, el nifio no dice sefior Tal cuando ve al
cartero; simplemente le llama «hombre» o lo sefiala.
Suponiendo que el nifio tiene cierta capacidad verbal,
la situacion estimulante podria consistir simplemente
en la siguiente frase de su padre: ‘Este ¢s el seftor Tal’.
La respuesta p-ovocada en el nifio es ‘seftor Tal’,

Cuando de nuevo ve al cartero, el niflo vuelve a decir:
‘sefior Tal’. En este momento se puede sacar la con-
clusién de que el nifto ha aprendido, se ha producido
un cambio en su actuacidn, ha adquirido una nueva
capacidad».

Mas adelante {cap. II, pp. 28-29) explica mds su pen-
samiento a este respecto:

«La situacion estimulante se encuentra, por 1o general
Juera del sujeto (...) y puede identificarse y describirse
en términos fisicos (...).

El resultado es también, en realidad, exterior, por lo
general fuera de sujeto (...} y puede identificarse y des-
cribirse en términos fisicos (...).

'El resultado es también, en realidad, exterior al suje-

to. Consiste en una respuesta, R, o en una serie de res-
puestas cuya consecuencia es un producto identifica-
ble (...}.

La naturaleza de la conexién enfre E ¥ R no puede ob-
servarse directamente. Los estudios sobre ¢l funciona-
mient¢ del sistema nervioso podran algun dia propor-
cionar una mayor comprensién de dichos mecanismos
... (D

Gagné advierte en €] libro que veniamos citando, que
su interés fundamental no es el aprendizaje, sino /as
condiciones del aprendizaje. Sin embargo, su concep-
to de lo que es aprender necesariamente establece un
filtro muy especifico para describir dichas condiciones,
como se puede deducir de sus palabras {p. 20):

«Las capacidades previas del sujeto ¢jercen un impor-
tante papel en la determinacidn de las condiciones re-
queridas para un aprendizaje posterior (...).

Al conjunto de capacidades previas posefdas por el su-
jeto se le puede aplicar la denominacién de condicio-
nes internas al sujeto, Pero ademads hay un segunda ca-
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tegoria de condiciones que son exteriores al sujeto, ¢
independientes en su accion {...). L.a adquisicidén de ca-
pacidades distintas requieren no sélo diferentes capa-
cidades previas, sinc también diferentes condiciones ex-
ternas». (1)

A este respecto, la posicion gue mantiene Gagné ¢s la
siguiente:

«Hay tantos tipos de aprendizaje como condiciones ca-
racteristicas para el mismo. Podemos diferenciar dichos
tipos mediante la descripeidn de los factores que inte-
gran las condiciones de aprendizaje en cada caso. Pa-
ra su investigacion e identificacién hay que tener en
cuenta, primero las condiciones internas del sujeto v,
después, la situacion estimulante externa al mismo, Ca-
da tipo de aprendizaje arranca de una capacidad in-
terna distinta, y generalmente exige también diferen-
tes situaciones externas. Los prototipos de aprendiza-
jes utiles son los que se perfilan mediante esta descrip-
cion de sus condiciones» {p. 20-21).

Segiin estas premisas, Gagné describe minuciosamen-
te en el libro que venimos citando ocho tipos distintos
de aprendizaje, resumiendo sus caracteristicas de la si-
guiente manera {p. 54 y 55):

«1®. Reaccion ante una sefial: el individuo aprende a
dar una respuesta amplia y difusa ante una sefial. Se
trata de la cldsica respuesta condicionada de Paulov
{1927).

2°. Estimufo-respuesta; el sujeto adguiere una respuesta
precisa ante un estimulo discriminado. Lo aprendido
es una conexidn (Thorndike 1898) o una operante dis-
criminada (Skinner 1938), algunas veces llamada res-
puesta instrumental {...),

3°. Encadenamiento: o que se adquiere es una cadena
formada por dos ¢ mds conexiones del tipo Ee ~ R,
Las condiciones para tal aprendizaje han sido descri-
tas por Skinner (1938} y otros (...).

4°, Asociacicn verbal: es el aprendizaje de cadenas ver-
bales. Bdsicamente, las condiciones son semejantes a
las otras cadenas (de tipo motor). Sin embargo, Ia pre-
sencia del lenguaje en el hombre la convierte en un ti-
po especial porque los eslabones internos pueden se-
leccionarse entre el repertorio lingiiistico previamente
aprendido por el individuo (...}.

5°. Discriminacidn muiltiple: €l individuo aprende a dar
cierto numero (n) de respuestas identificadoras distin-
tas ante otros tantos estimulos diferentes, los cuales
pueden parecerse unos a otros en su apariencia exter-
na en mayor ¢ menor grado. Aungue el aprendizaje
de cada conexidn Ee — R se puede encuadrar en €l se-
gundo tipo, unas conexiones tienden a interferir en la
retencion de las otras, y viceversa (...).

6°. Aprendizaje de conceptos: el sujeto adquiere la ca-
pacidad de dar una respuesta comin a una clase de es-
timulos que pueden diferir ampliamente unos de otros
en cuanto a su aspecto externo. El sujeto puede, en es-
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te caso, dar una respuesta que identifique una clase
completa de objetos o fendmenos {...}.

7°. Aprendizaje de principios: en términos muy senci-
llos, un principio es una cadena de dos o més concep-
tos. Controla la conducta en la forma sugerida por la
regla verbal del tipo: ‘St A, entonces B', la cual, por
supuesto, puede ser aprendida segin el tipo 4,

8°. Resolucion de problemas: s una clase de aprendi-
zaje que requiere del razonamiento. Dos ¢ mds princi-
pios anteriormente aprendidos se combinan ahora de
forma que se produce una nueva capacidad, que pare-
ce depender de un principio ‘de orden superior’.

Gagné advierte {p. 53) que aunque los tipos de apren-
dizaje que él describe sean ocho, no guiere decir que
este nimerc sea definitivo:

«iPodrian ser siete, nueve o diez, en lugar de ocho?
Desde luego. Puesto que la investigacidn continta, es
posible que sea necesaric establecer formulaciones nue-
vas de dichas condiciones, desglosar algunas o —lo que
parece menos probable— eliminar otras».

Para comprender la concepcidn gagnetiana del apren-
dizaje hay que detenerse en otro punto esencial de su
pensamiento: su concepcion jerdrquica. Pensamos que
en este punto también es interesante dejar que sea €1
mismo quien explique este concepto {p. 55-36)

«La condicién mds importante que permite distinguir
entre una forma y otra de aprendizaje es su estado ini-
cial, en otras palabras: sus requisitos previos. Las con-
diciones necesarias para realizar un encadenamiento re-
quieren que el individuo haya aprendido previamente
las conexiones del tipo Ee — R que le sean posibles,
cor objeto de que puedan ser relacionadas. Si no se
cumple esta condicién nos vemos obligados a trabajar
con condiciones que permitan el establecimiento de di-
chos requisitos (...). Esta generacion aplicada a las va-
riedades de aprendizaje que hemos estudiado, se pue-
de expresar brevemente de la forma siguiente:

Resolucidn de problemas (tipo 8) supone como requi-
sitos previos los principios (tipo 7), que a su vez supo-
nen como reqguisitos previos los conceptos {tipo 6}, que
suponen como requisitos previos las discriminaciones
multiples (tipo 5), que suponen Como requisitos previos
las asociaciones verbales (tipo 4) o cadenas de otra clase
{tipo 3}, que suponen como regquisitos previos las co-
nexiones Ee — R (tipo 2).

Cabria agregar (...} que las conexiones Ee — R {tipo
2} necesitan del aprendizaje de sefiales (tipo 1) como
requisito previo. Esto puede ser cierto, pere no parece
deducirse con seguridad de las pruebas con que conta-
mos hasta el presente (...)».

1.2. Criterios de competencia para €] aprendizaje

Segun hemos visto anteriormente, €l sujeto que apren-
de parte del dominio de una capacidad interna deter-
minada, se le coloca en una situacién de aprendizaje
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{estimulos externos) y se espera gue el producto sea otra
conducta externa gque demuestre la adquisicién de una
capacidad de orden superior. Cuando esto sucede asi
decimos que el sujeto ha aprendido,

Las capacidades del sujeto, de acuerdo con las ante-
riores afirmaciones de Gagné, se fundamentan unas so-
bre otras. De tal manera que adquirir un determinado
aprendizaje, por ejemplo, un concepto {tipo 6), supo-
ne que el sujeto ha adquirido anteriormente las capa-
cidades previas que son requisitos necesarios para que
el aprendizaje se produzca. Es decir, es capaz de hacer
discriminaciones multiples {tipo 3) en relacién a este
corncepto; lo que supone el aprendizaje previo de las
asociaciones verbales correspondientes (tipo 4); 1o que
supone, a su vez, la capacidad para establecer encade-
namiento (tipo 3), etc. Es decir: e/ criterio de compe-
tencia para fa adquisicion de un aprendizaje determi-
nado consiste en que el sujeto haya adquirido previa-
mente los tipos de aprendizajes que estén situados por
debajo del mismo en la correspondiente jerarquia.

Y como se determina esa jerarguia de aprendizaje para
la adquisicién de una determinada capacidad? De nue-
vo hay que decir que es €l mismo Gagné el que mejor
explica su propic pensamiento & este respecto {(pp.
157-158)

«Si la adquisicién de determinadas capacidades se fun-
damenta en la posesion de otras, es posible entonces
*actuar hacia atras’ respecto a cualquier objetivo de
aprendizaje necesario como requisito previo; incluso
es posible recorrer hacia atrds todo el camino hasta lle-
gar a las asociaciones verbales y cadenas mds sencillas.
Al efectuar un andlisis de este tipo se obtiene una es-
pecie de plano de lo que ha de aprenderse (...)».

En relacion al sujeto mismo del aprendizaje (el alem-
no, en nuestro caso) Gagné sefiala {p. 159):

«Es importante advertir que no se pretende describir
(con jerarquias de aprendizaje) una «secuencia evglu-
tivan, relacionando el aprendizaje de un sujeto con su
estado de desarrollo o edad cronoldgica, Los tipos sim-
ples de aprendizaje tienen lugar durante todo el tiem-
po en que el individuo ¢s sujeto de aprendizaje, cual-
quiera que sea su edad. Un estudiante de cdlculo, por
ejemplo, aprende a identificar el signo de integracidn
esencialmente bajo las mismas condiciones en gue otro
de aritmética aprende ¢l signo de dividir. En ambos ca-
s0s se puede comprobar una secuencia de aprendizaje
en la que las formas mas complejas de aprendizaje se
fundamentan en las mas simples. Es este tipo de secuen-
cia el foco de nuestro interés, independientemente del
estado de desarrollo del sujeto {...). El individuo apren-
de primero las cosas mds sencillas; a continuacién mds
complejas cada vez; a medida que esto ocurre el suje-
to se va haciendo mayor».

Parece que con estos parrafos queda suficientemente
claro que en este modelo el criterio de competencia para
el aprendizaje de un determinado sujeto es independien-
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te de su edad y dependiente de su situacion en ung po-
sible jerarquia de aprendizaje.

1.3. Criterios para establecer secuencias de aprendizaje

Si Gagné plantea un modelo jerdrquico para el apren-
dizaje, cabria pensar gue la forma de plantear las se-
cuencias instructivas debe ser elemento fuerte de su teo-
ria. Y asies, en efecto: la mayor parte de las investiga-
ciones que se han hecho en el aula siguiendo el modelo
gagnetiano han versado sobre la elaboracidn y valida-
cion de jerarquias de aprendizaje,

En un articulo anterior al libro que venimos citando,
titulado The acquisition of knowledge, Gagné (1962}
describe de forma operativa el modo de elaborar je-
rarquias de aprendizaje, Traducimos de sus palabras
en este articulo (p. 358):

«Cuando uno empieza a describir 1a ejecucién de una
clase determinada de tareas como criterio de conducta
rerminal, es posible identificar los conjuntos de apren-
dizajes subordinados requeridos (...}, La pregunta pue-
de ser expresada mds exactamente de la siguiente ma-
nera: ;jqué tendria que ser capaz de hacer el individuo
para poder realizar con éxiio esta tarea, suponiendo
que solo se le van a dar instrucciones? Esta pregunta
se aplica sucesivamente a las clases de tareas subordi-
nadas que se han identificado en la respuestan.

Para utilizar esta técnica Gagné supone que ¢l diseita-
dor conoce la estructura de la materia que va a plani-
ficar, de manera que pueda identificar cada contenido
de aprendizaje y los contenidos de aprendizaje subor-
dinados de los que depende. Asi puede ir hacia atrds
(Gagné 1971, p. 157) hasta obtener todo el «plano» del
proceso, que va a ser el que guie la secuencia de actua-
ciones en el aula (Gagné 1971, p. 217 y ss.). La figura
1 es una muestra explicita de cémo puede realizarse este
proceso,

Estas jerarquias elaboradas sigulendo la estructura de
la Ciencia necesitan de una validaciéon posterior. Pero
hacen posible, en palabras de Gagné, «postular las re-
laciones entre el contenido de la instruccién y los re-
querimientos de las condiciones del aprendizaje» (1971,

" p. 159).

En la validacion de las jerarquias habria que compro-
bar st se cumplen los supuestos en que se fundan, en-
tre los que habria que destacar como mds importantes:

1¢ Los individuos que demuestren competencia de
aprendizaje en un determinado nivel deberdn estar pre-
parados para el aprendizaje de un nivel inmediatamente
superior conectado con el anterior (Transferencia
vertical).

2° Los individuos que son capaces de demostrar com-
petencia de aprendizaje en un determinado nivel de-
ben ser capaces también de demostrar competencia en
los aprendizajes subordinados que aparecen ¢n la
jerarquia.
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Otro punto al que Gagné concede mucha importancia, né 1962, 1971 (p. 215-216), 19735, Briggs 1973a, 1973b,
para evitar ambigiiedades en ¢l enunciado mismo de White 1974, Jones y Russel 1979). La figura 2 puede
los elementos de la jerarquia, es que ¢l comportamjen- ser ilustrativa de lo que implica desarrollar una jerar-
to final que expresa el aprendizaje adquirido esté re- quia teniendo en cuenta este requisito,

dactado en términos de «objetivos de conducta» (Gag-

Jigura I
Jerarquia para el aprendizaje de los prircipies de 1a hidrdlisis de sales, propuesta por Gagné en su libro «Las condiciones del aprendizajen, p. 170.

WILACLISIS DE LAS SALES

FRINCIPIOS ©E LA
HIDROL1SIS

Fripcipios mobre al grado de dimvlucidn
en s0luclofies talinmé

[ i |

Kedids de 1a fuerza Compesicidn idnics Formacifin de sales
de #cidas y baces de fcidor ¥y bages en acluciones
1 T
Medida lones hidrégenc

deducids 2 hidroxilio

I 1 [ 1
Unidsdes Uso de Clasificacién Combinaciones de
de medide indicaderos| (por los efactos elamentos quimicos

LOnRCeptos:
Caracterfn-
ticke de los
ochijetas:

color, €%C.

COnceptos :

Elementos
quimicoa

Concepkos:

FenSmencs,
cambins
eléctricos

Conceprod:

Lonceptos:

Separacidin

Nomero y Enidn

Jigura 2
En esta jerarquia cada tipo de aprendizaje (TA) estd enunciado en forma de objetivos de conducta. Se define el nivel de entrada (habilidades
ya supuestas) y se indica la secuencia did4ctica que ha de seguirse en el aula (nimeros exteriores en los recuadres). No se sefiala con flechas
el sentido de recorrido de Lz jerarquia de prerrequisitos. Se da por supuesto que todos los unidos por lineas verticales se recorren preceptiva-
mente de qbgjo arriba (segin Briggs, [1973b, p. 96).

17 Dada una descripoidn de un parfgrafo de un acontecimiento de 1a historis
de un Estads, y sin niz baterial de referéncia que un 4zan mapa del mis-
ma Eijado a la pared. el gujete podrd indicar dos ratonesd que lo parmiten
anticipar el Exito o el fracaso de la empresa descrita (Th-8)

I

1 El aluwmng pedrd predecir resultados sobre la base de informacidn limicada
wxpuests por ascrita (TA-B)

% | Hediante la aeleccifn de relaciones de causa y efecto, it | Cuando pe dan parfgrsfoa con Oracionsd nuneradas para
el sujete dempoptrard comprensifn de ctertos aconteciv tdentificacién, el ¢studlante podrd selecclonar la
sienaktos que Anfluyen sobre la vide de la gente {Th-6} oracitn que regponde & preguntas acerca dai contanido

iTA-0)
I I 1

1 | El sujeto podrd identllficar las $ | bada una lista de productos 8 | £l eujeto podrd explicar de gué
caracteristicas geogriflcas ge- agricolas e industriales, el mode lox yecuraos humapos influ
nerales del Estado y las recur- alumne podri indicar les que yen subre la vida de grupos de”
505 haturales corrgspondientes constituyen una fuente impor personas |Th-7)

4 caga una (TA=-T} tanke de ingresos pars ¢l pue
ble en cwastién (TA-1}

2 El alumno podrd leer un 1 Uespubs da oLz 1a hiseorls de un individuo
mapa gecyrifice corzien el alumno puede examinar los modds an gque
re {Th-3] . el individuo inEluyd sobre los cambios Eo-

. ] brevenidos en el Estado {TA-7)
1 El alweng puede definic 4 |Dade una Lista de productos, €1 alumno pueda & El alumno puyede de-
Tecurbos naturales (TA-6) identificar los agricolas y log industriales finir los recursds
{TA-E} humanos ETh=§)
El slumne puede El alumno puedeJ
ﬂ—:%}%::—::r definiz Tecursos definie el con-
18 34puestan: iTA$] cepto *hwrana®
ETA-€)
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2. ASPECTOS MAS CRITICADOS DEL
MODELQ

En las criticas realizadas al modelo gagnetiano de
aprendizaje pueden destacarse tres aspectos que con-
sideramos los mas interesantes:

a) concepcidn epistemoldgica que informa al modelo
b) validacién del mismo
¢} d4mbito de aplicacién,

2.1. Concepcidn epistemoldgica

En cuanto a teérico del aprendizaje, a Gagné se le ca-
lifica abiertamente como conductista por algunos auto-
res (Pozo 1987, Driver 1982, Soulsby 1975, Phillips y
Kelly 1975). Y a su teoria como «una teoria sobre cam-
bio conductual, no sobre aprendizajes» (Soulsby 1975).
Por consiguiente, no es de extraflar que desde el punto
de vista epistemoldgico haya ¢oincidencia en calificar
la concepcidn del aprendizaje que tiene Gagné como
empiricista-induccionista (Finley 1983, Cawthron y Ro-
well 1978). Y que se considere que este modelo sdlo con-
templa la ciencia desde la perspectiva de la «ciencia nor-
mal», en el sentido en que Kuhn usa este término {Dri-
ver 1982).

En relacién a este aspecto quizd la critica mas fuerte
al modelo gagnetiano haya sido la realizada por Soulsby
(1975), para el que dicho modelo sdlo tiene un valor
axiomatico, «comparable al que tiene la geometria de

Euclides», internamente consistente, pero no necesa-.

riamente conectada con el mundo real.

2.2. Validacién del modelo

Un punto muy conflictivo en cuanto a la validacién de
la teoria de Gagné es la falta de consistencia que mues-
tran las investigaciones al tocar el tema de la transfe-
rencia vertical del aprendizaje (Briggs 1973a, White
1974, Case y Bereiter 1984). En este sentido el modelo
«jerdrquico acumulativo» de Gagné dista mucho de cu-
brir la expectativa de que un nuevo aprendizaje supe-
rior sea construido por combinacién de los inmediata-
mente inferiores ya adquiridos {Resnick 1983, Phillips
y Kelly 1975). Y por otra parte también se muestra in-
suficiente para explicar el cambio conceptual que su-
pone un nuevo aprendizaje (Driver 1982, Hewson 1981,
Posner y otros 1982, Pozo 1987).

Para algunos autores, el modo en que se construyen
las jerarquias {derivadas del andlisis de la estructura
del contenido) supone el establecimiento de prerrequi-
sitos Idgicos (West y Fensham 1974, Phillips y Kelly
1975, Novak 1982, Tomlinson 1984} que pueden ser sig-
nificativos para el experto en la disciplina, pero que no
tienen por gué serlo para el que no la conoce (Hartley
y Davis 1976). Esta posicién incluso lleva al absurdo
de hacer intil el planteamiento de la validacidn de las
jerarquias de aprendizaje, ya que los prerrequisitos 16-
gicos son necesarios (Phillips y Kelly 1975). Por otra
parte, esto supene que la secuencia psicoldgica que si-
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gue el sujeto que aprende se subordina a la secuencia
logica del concepto, al disefiar la jerarquia, lo cual ¢s
un «a priori» que elimina las diferencias individuales
de tos alumnos v no coincide con el modo en que estos
aprenden (Posner y Strike 1976, Soulsby 1975, White
1974, Raven 1966-67, 1972, Bass y Montague 1972).
En este sentido Phillips y Kelly (1975) Hegan a afirmar
{p. 362):

«La existencia de las jerarguias gagnetianas no es un
hecho que haya que buscar en el dominio de la Psico-
fogia. No se van a descubrir de modo experimental, si-
no analizando los contenidos de las materias, como ma-
tematicas o fisica. Llevar a cabo el disefio de jerarquias
gagnetianas necesita de las habilidades y el conocimien-
to de un fisico o un matemadtico, mas que de aquélias
que posee un psicélogo» (2).

2.3. Ambito de aplicacién del modelo gagnetiano

Pricticamente, todos los autores que han hecho una
critica a la teoria de Gagné coinciden en restringir sus
areas de aplicacién a la ensefianza programada o cam-
pos afines, con poca complejidad intelectual (Soulsby
1975, Driver 1982, Jones y Russel 1979, Hartley y Da-
vis 1976). El hecho de la insistencia en enunciar los
aprendizajes en términos de objetivos de conducta, pa-
rece excluir de esta manera de entender ¢l aprendizaje,
ambitos tan importantes como el afectivo, ¢l estético,
el valoral, etc.

En todo caso, y a pesar de la identificacién que hace
Gagné en algunas de sus publicaciones (Gagné 1985,
Gagné y Dick 1983) entre las habilidades infelectuales
y el conocimiento de tipo procedimental, parece claro
que este modelo no es adecuado para este tipo de apren-
dizaje, sino fundamentalmente para los de tipo decla-
rativo (3).

Por altimo, hay autores que advierten de la posibili-
dad de que utilizando este modelo se ¢onsiga un éxito
en el aprendizaje que, a pesar de significar un deter-
minado dominio de las destrezas intelectuales, no ga-
rantice la comprensidén de lo aprendido (realizacion de
tareas que se llevan a cabo sabiendo el cdmto pero no
el por qué (Kellet, West y Woodruff 1977).

3. TENDENCIAS QUE SE OBSERVAN EN LA
EVOLUCION DEL MODELO

A diferencia del modelo ausbeliano, en el que las li-
neas de evolucidn han sido dirigidas principalmente por
los seguidores del mismo (Gutiérrez 1987), en este ca-
s0 es el propio Gagné el gue marca la pauta de su pro-
pia evolucion. Como veremos a continuacién, su mo-
delo conceptual se va enrigueciendo paulatinamente,
a medida que incorpora datos de investigaciones pro-
venientes de campos afines a su propia ideologia cien-
tifica (Novak 1982). Pero su concepto de aprendizaje
conserva las caracteristicas descritas en su obra de 1965
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(ed. castellana 1971). Y sin duda ninguna, sus impli-
caciones didécticas se mantienen idénticas en cuanto
a la aplicacién que del modelo se realiza en el aula {Case
y Bereiter 1984, Nesbit y Hunka 1987, Olarewaiu 1987).
Pero veamos como se produce esta evolucidn.

En 1974 Gagné y Briggs publican Principles of instruc-
tional design {en castellano La planificacion de la en-
seftanza, 1976). En este libro se observa un cierto cam-
bio en el lenguaje (se empieza a hablar de informacicn
de modo muy sustancial, de almacenamiento en la me-
moria del estudiante, de procesamiento mental} que re-
cuerda al utilizado en las teorias del Procesamiento de
la Informacion. Al estudiar el aprendizaje se amplia

el marco de referencia, seglin puede verse en la figura
3, y se describen «cinco categorias de resultados del
aprendizaje», o «capacidades humanasy»: habilidades
intelectuales, estrategias cognitivas, informacién Vver-
bal, destrezas motoras y actitudes (Gagné vy Briggs 1976,
p. 38). Pero toda la planificacion de la ensefianza que
se hace en ¢] libro esta basada en un concepto del apren-
dizaje semejante al descrito en Las condiciones del
aprendizaje, y en una aplicacion a la instruccién de las
habilidades intelectuales idénticas a las descritas en 1965
(figura 4).

También en 1974 (aunque con posterioridad al ante-
rior) publica Gagné otro libro Ensential of learning for-

Jigura 3
Mueve aftos mas tarde de ia publicacidn de la primera edicion de su libro «Las condiciones del aprendizajes, Gagné amplia su marco de
referencia al explicar el fenémeno del aprendizaje. Esta figura es expresiva de elio (segun Gagné y Briggs, 1976, p. 21}

Conciqitdad

FACEOTSS i9rden vemporal
de condiciones]

eALEINOE

nepehclbn Reforramients

I Acontecimients’ |

{Disposicifn de
centingenciasl

sxa!:tico

T

Informacifn Capacidades Eatratagias
Factores [Puedr Predenthrse ¢ Intelectunles (Induciaas o sutoproducidas
racordarse de 1o ya iRccordadas & partar s parcir de la prictica previal
LATAITION
aprendidal da) aprendiza)e
prevao]
fisura 4

A pesar del amplio marco de referencia que se describe en la figura 3, no se avanza al planificar fa ensefianza més allé de lo que se dice
en «l.as condiciones del aprendizaje». La figura 4 muestra el eje vertebrador del pensamiento didédctico que se desarrolla en el libro, poco
diferente del explicitado en 1965 (segun Gagné y Briggs, 1976, p. 51).
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instruction {(en castellano Principios bdsicos de apren-
dizaje para la instruccion, 1975) donde ya de manera
abierta presenta un modelo para el aprendizaje toma-
do de la teoria del Procesamiento de la Informacidn
(Prefacio, p.5). El modelo que ofrece y los tedricos que
cita no dejan lugar a dudas en este punto (figura 3).
Sigue categorizando los resultados del aprendizaje en
los cinco tipos descritos en el libro anterior, (Gagné y
Briggs 1976}, aunque de las «habilidades intelectuales»
sOlo describe las discriminaciones, los conceptos, las
reglas y las reglas de orden superior. Quizd la novedad
mas fuerte que presenta esta obra es 1a dedicacién de
un capitulo a los procesos de aprendizaje, que descri-
be en términos tomados de la psicologia del procesa-
miento de la informacién y que define como activida-
des internas al sujeto que tienen lugar en su sistema ner-
vioso central. En la tercera edicién del libro Las con-
diciones del aprendizaje, realizada en 1979, se recogen
y se amplian los avances apuntados en las dos obras
anteriores (Gagné y Briggs 1976, Gagné 1975), pero no
se aportan novedades importantes (Prefacio de la 3*
edicién).

Quizé la publicacién que signifique més esfuerzo ted-
rico por parte de Gagné en la sistematizacion de Ia evo-
lucién de su pensamiento en relacién al aprendizaje,
sea e] articulo publicado con White en 1978, donde se
ofrece un modelo original, dentro de la psicologia del
procesamiento de la informacidén. En €l se trata de po-
ner de manifiesto las posibles relaciones que existen en-
tre las diversas estructuras de la memoria con los re-
sultados del aprendizaje, Como puede observarse en
la figura 6, las habilidades intelectuales (punto fuerte
de la teoria de Gagpé) se integran explicitamente co-
mo un tipo particular de estructura de la memoria (4),
Analizando la cuarta edicién del libro Las condicio-
nes del aprendizaje (The conditions of learning and
theory of Instruction) realizada en 1985, puede obser-
varse que, aunque se incorporan a los términos utili-
zados los provenientes de otros modelos de aprendiza-
je emparentados con la psicologia det procesamiento
de la informacién_ (organizadores del aprendizaje, es-
quemas, conocimiento declarative y procedimental,
et¢.), no se avanza en relacion al modelo presentado
en 1978,

Sigura 5
Este es el «modelo basico del aprendizaje y la memorian, que presenta Gagné en su libro «Principios basicos del aprendizaje para la instruc-
ciény, p. 25. Estd inspirado en el modelo de 12 teoria del procesamicnto de la informacion de Lindsay y Norman (1972).
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Sigura 6
Modelo original de Gagné y White en el que tratan de dar cuenta del aprendizaje dentro de la Psicologia del Procesamiento de la Informacién,
Obsérvese que las habilidades intelectuaies forman parte de la estructura de la memoria. Las interrelaciones entre esta parte de la memoria
y las otras estdn sin explicitar en el modelo {Gagné y White 1978, p. 193).

ESTRUCTURA DE LA MEMORIA

Imdigenes

o

!

Episodiog -%-----—4-—————-—r---

.-

Habilidades

intelectuales

Por todo lo dicho en este apartado, puede afirmarse
a modo de sintesis que el modelo gagnetiano ha evolu-
cionado en el pensamiento de su propio autor, hasta
poder ser explicado completamente dentro de un mo-
delo més amplio de Procesamiento de la Informacion.
Asf lo ha entendido el mismo Gagné vy asi 1o entienden
otros autores cuando se refieren a su obra (Gagné y
Berliner 1984, Stewart v Atkin 1982, White y Tisher
1986).

4. ;GAGNE EN LAS AULAS DE HOY?

Después de analizar las criticas hechas al modelo gag-
netiano, su restringido d4mbito de aplicacién, su evo-
lucién hacia tentativas explicativas mds amplias, mu-
cha gente se pregunta: ;jPor qué estudiar a Gagné? ;No
es un modelo superado? Si &l mismo se explica a si mis-
mo desde un modelo de Procesamiento de la Informa-
¢ién, jpor qué no empezar por ahf y olvidar a Gagné?

La respuesta a todas estas preguntas es un poco arries-
gada y, lamentablemente, en espera de que zlguna in-
vestigacion sugiera respuestas mas rigurosas, solo se
puede contestar desde la intuicidn y la experiencia del
contacto con la realidad escolar. En nuestra opinién,
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Gagné estd vivo en nuestras aulas por dos razones muy
sencillas: a) porque los profesores no necesitan saber
psicologia para «aplicar a Gagné», y b) porque el mo-
delo gagnetiano «funciona».

a) Es facil comprobar que cuando un profesor prepa-
ra bien su clase (aunque no haya estudiado nada de di-
déctica), lo que ha hecho en muchos casos es un inten-
to de secuencia instructiva que sigue la Iégica de los
conceptos cientificos que quiere enseftar. Normalmente
procede desde lo que parece mds fdcil —desde el pun-
to de vista logico— hasta lo que parece mds dificil, edi-
ficando sobre los conceptos mas simples los conceptos
mas complejos. Cuando los alumnos fallan en el apren-
dizaje, normalmente lo atribuyen a lagunas Idgicas en
el proceso constructivo, al fallo en el aprendizaje de
conceptos més sencillos, que se consideran basicos {pre-
rrequisitos) para el aprendizaje de tipo superior. En la
mayoria de los casos este profesor no sabe nada de Gag-
né, ni de sus principios de aprendizaje. Pero si alguna
vez ove hablar de él, se reconocerd de alguna manera.

b) Hay profesores que hacen del disefio del tipo gag-
netiano {consciente ¢ inconscientemnente realizado) un
«procedimiento» para la adquisicidn de determinada
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habilidad intelectual. Y parece claro que el aprendiza-
je de procedimientos funciona para conseguir que el
sujeto exhiba la conducta aprendida deseada. En la
prictica, el peligro estd en que €l profesor caiga en la
rutina {muchas veces bajo la presién de un programa
que hay que terminar) de: «Tu apréndete esto, que ya
lo entenderds», y acepte con facilidad un aprendizaje
que no implique comprensién en 4mbitos en que £sta
sea necesaria.

Notas:

(1} Subrayados del mismo Gagné.

{2} Traduccidn nuestra.

{3} Vale aqui la argumentacién hecha por Herron {1978},
cuando critica a Novak por su interpretacion del modelo de
Ausubel. Cfr. también Otero 1985,
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