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Prologo

El presente texto surge de la necesidad por consensuar una
serie de contenidos especificos y de actualidad para obtener un libro
como guia para las asignaturas de Psicologia Educativa o Psicologia
de la Educacidon, presente en los distintos planes de estudio de las
carreras de Psicologia, Educacién, Ciencias Sociales u otras discipli-
nas afines.

Esta materia busca comprender y mejorar los procesos de en-
sefianza y aprendizaje a lo largo del ciclo vital, pero sobre todo cen-
trado en la etapa infanto-juvenil. De esta forma, los alumnos o profe-
sionales que lean el texto estaran completamente familiarizados con
los conceptos, teorias, métodos y técnicas necesarias para conocer
y solventar todos los problemas y vicisitudes inherentes a la labor
pedagdgica, educativa y psicosocial. La principal ventaja de este li-
bro es que puede servir de guia a multitud de profesionales, pues la
disciplina conocida como “Psicologia Educativa” es comun a muchos
planes de estudios que tienen que ver con la psicologia, educacidn, la
psicopedagogia, la psiquiatria e incluso, en un sentido mas genérico,
la medicina.

Para abordar la lectura del texto no es necesario tener conoci-
mientos previos ni ser un experto educador, médico o psicologo. El
libro introduce una serie de conceptos basicos que van desarrollan-
dose progresivamente, haciendo de su lectura algo ameno y para
nada complicado.

Asi, en el capitulo primero se introducen los conceptos mas ba-
sicos de la disciplina, empezando por su definicién, especificidades,
ambitos de actuacion y autores mas relevantes.

En el capitulo segundo se hace un recorrido al método de estu-
dio de la psicologia de la educacion pues, como disciplina cientifica
que es, requiere de una metodologia al efecto.
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En el tercer capitulo abordamos qué son los procesos psicoldgicos
y como influyen en el aprendizaje, a modo de introducir al cuarto capi-
tulo: el aprendizaje en el contexto escolar. En el se verd la influencia del
maestro, el entorno y la problemadtica asociada al mismo.

Finalmente, el quinto y ultimo capitulo aborda la especificidad
del aprendizaje en la adultez y la senectud ya que, el aumento de
la esperanza de vida y la necesidad de estar cada vez mds y mejor
formado, hacen que, por todo el mundo, surjan personas que no re-
nuncian a seguir formandose pese a la edad o a las dificultades inhe-
rentes derivadas de las responsabilidades propias de la vida adulta.
Por tanto, se examinaran cudales son los aspectos cruciales en este
tipo de ensefianza.

Esperamos que disfruten de la lectura de este libro y puedan
aplicar, académica y/o profesionalmente, los conocimientos conteni-
dos en él. Nos despedimos con la alocucion latina de Horacio, popu-
lariza por el filésofo aleman Immanuel Kant: Sapere aude (Atrévete
a saber).

Los autores.



Capitulo 1

Introduccion a la psicologia
de la educacion

Historia de la psicologia de la educacion

La historia de la psicologia de la educacién esta todavia por
escribirse. Aunque se pueden destacar en ella algunos momentos es-
pecialmente importantes que definen su trayectoria en el tiempo. Los
especialistas estan de acuerdo en sefialar cuatro etapas en el desarro-
llo de la psicologia de la educacion: antecedentes historicos, inicios,
constitucién formal y consolidacion.

Antecedentes historicos

Esta etapa se caracteriza por ser el germen de ideas que, par-
tiendo de la filosofia, han aparecido a lo largo de la historia de la
disciplina. Las primeras aportaciones que comparten planteamientos
con la psicologia de la educacién se remontan a los filésofos preso-
craticos Platén o Aristdteles, que se plantearon cuestiones referidas
a la psicologia y a la educacidn: los fines, las clases y los limites de la
educacidn, la naturaleza del aprendizaje, la relacion profesor-alum-
no, etc.

Durante el Renacimiento espafiol es digna de mencion la figura
de Juan Luis Vives que publica De tradentisdisciplinus, donde plantea
temas como: el papel de interés en el aprendizaje, la necesidad de
adecuar la ensefianza a la capacidad del individuo, la autoactividad
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como base del aprendizaje o la evaluacion del individuo en rela-
cion con si mismo y no en comparacién con los demas. Por su parte,
Huarte de San Juan sentaba en su obra Examen de ingenios las bases
de la orientacion escolar y profesional. Posteriormente, en el mar-
co de la filosofia moderna, cabe destacar a John Locke. En el siglo
XVIII y las primeras décadas del XIX surgen dos autores que marcan
la linea divisoria entre lo filoséfico y los cientificos, preparando el
camino del surgimiento de la psicologia de la educacién como cien-
cia. Pestalozzi (1746-1827), aunque fue influido por Rousseau, cuyo
ideal de la educacién estaba en la vuelta a la naturaleza, afirmé, sin
embargo, que el desenvolvimiento natural del nifio era insuficiente
para su educacion, reafirmando de este modo el papel fundamental
que juega el profesor en el proceso educativo. Herbart (1776-1841)
fue el primero en formular unas bases psicolégicas de la educacion.
Ademds, introdujo un nuevo formalismo (diddctica) en contra del
formalismo de disciplina mental y dio lugar a numerosas investiga-
ciones sobre las funciones mentales.

Inicios (1880-1900)

Este periodo de incubacion de nuestra disciplina se caracteriza
por el énfasis en los datos objetivos y por la conviccion de que solo a
través de la investigacion cuantitativa y de la medida, se podia faci-
litar el progreso de la psicologia de la educacién. Dada la dificultad
de concretar una fecha indicativa del comienzo de la psicologia de la
educacidén como ciencia, se suele sefialar una serie de acontecimien-
tos, autores, obras, etc., que abanderan este periodo, y confieren a
aquella la importancia aducida.

Galton (1882-1911) realizé importantes contribuciones a la
psicologia, sobre todo en el drea metodoldgica. Hall (1844-1924)
funda el primer laboratorio de psicologia en América y diversas re-
vistas cientificas (American Journal of Psychology, Journal of Genetic
Psychology) y es el primer presidente de la APA (Asociacion Ameri-
cana de Psicélogos), considerandosele el pionero de la psicologia
de la educacién. James (1842-1910) tuvo una influencia decisiva al
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combinar las ideas filosdficas, psicolégicas y educacionales del prag-
matismo, con el evolucionismo. Cattel (1860-1944) introduce la psi-
cologia experimental en América, fundando la revista Psychological
Review, y lleva a cabo aplicaciones de la psicologia a todos los cam-
pos, incluido el educativo, interesdandose en el estudio de las pruebas
mentales y las diferencias individuales. Otra aportaciéon fundamental
es la de Binet (1857-1911), que subraya la necesidad de estudiar los
procesos mentales complejos y desarrolla el primer test de inteligen-
cia individual. Por ultimo, es justo destacar la contribucién de Dewey
(1859-1952), que pasa por su idea de construir una ciencia puente
entre psicologia y practica educativa, la psicologia de la educacion, y
por su famoso principio de aprender haciendo.

Ademas de estos autores hay que sefalar unos acontecimien-
tos que tuvieron gran influencia:

* La organizacion y programacion de diversos cursos cuyo
objeto de estudio es la psicologia evolutiva del nifio.

* Creacion de los estudios universitarios en educacién junto
con la creacién de las primeras catedras y departamentos
de educacion (Iowa, Michigan).

* Interés por la medida del rendimiento académico.
e Inicio de los estudios sobre memoria y aprendizaje.

* Aparicion de la primera publicacidn con el titulo de psico-
logia de la educacién (1986) de Louse Hopkins, dirigida a
la formacién de maestros.

Constitucion formal (1900-1918)

Esta etapa se caracteriza por el desarrollo de la tendencia a
la medicién y a la objetividad, iniciado en Europa, pero aplicado en
América, y por el estudio cientifico de los problemas educativos. La
psicologia de la educacion se independiza de disciplinas afines y los
psicélogos comienzan a especializarse en ella. Dos figuras son claves:
Thorndike y Judd.
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Thorndike (1874-1949) es considerado el primer psicélogo de
la educacién. Acufia el concepto de psicologia de la educacion para
separar a esta de la psicologia del nifio y de la pedagogia, intentando
unir dos mundos distintos: psicologia y educacién. Para ello propo-
nia la creaciéon de una ciencia intermedia, tal y como propugnaba
Dewey, pero su planteamiento fue un tanto reduccionista, ya que
situaba a esta ciencia en el campo de las ciencias exactas, convirtién-
dola en una mera aplicacion de los métodos y resultados de la psico-
logia a los problemas de indole educativa. En su opinion, la finalidad
de la psicologia de la educaciéon era clarificar los fines educativos
definiéndolos de modo mensurable y demostrando estadisticamente
la probabilidad de lograrlos.

Judd (1873-1946) realizé importantes aportaciones sobre la
lectura y publicé una obra de gran impacto en la praxis educativa
Genetic Psychology for Teacher (1903). También fundé diversas revis-
tas cientificas centradas en la psicologia de la educacién. La preocu-
pacién mds notoria de Judd era mejorar la Escuela, apoyando para
ello todos los trabajos que tuviesen relacién directa con la préctica
educativa. Sus libros incluyen capitulos sobre el aprendizaje de los
contenidos escolares. Para este autor el objeto de estudio de la psi-
cologia de la educacién consiste en analizar los procesos mentales
mediante los que el nifio aprehende las disciplinas configuradoras
del curriculo.

Consolidacion (1918-1941)

A partir de 1918, la psicologia de la educacién va a iniciar su
andadura como disciplina independiente. Tres acontecimientos mar-
caran este hito:

* El inicio de la aplicacién de pruebas psicométricas a los
reclutas que ingresaban en el ejército.

* La aceptacidn de la importancia de la medida y la publica-
cién de abundante material de test.
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* La consideracién de la psicologia como una disciplina ba-
sica e instrumental para la comprension de los procesos y
resultados de la educacién. En este periodo tienen lugar
importantes avances en relacién con los test de inteligen-
cia, individuales y grupales, los test de intereses, los test de
rendimiento y los de personalidad.

Teoria y practica

La psicologia de la educacion ha tenido serios problemas de
identidad desde su aparicién como disciplina independiente. Tradi-
cionalmente se la ha colocado en una posiciéon intermedia entre la
psicologia y la educacion. La psicologia, como ciencia, se centra en
el descubrimiento de las leyes que rigen el funcionamiento de la
conducta humana, mientras que la educacién tiene como principal
objetivo la practica. Show (1963) sefiala un enfrentamiento entre
teoria y prdctica, como una discrepancia perfectamente legitima en-
tre dos culturas diferentes: la cientifica y la humanistica. Ninguna de
las dos tradiciones es mejor que la otra, simplemente son diferentes
y suponen dos formas distintas de comprender el mismo problema,
por ello aparecen afirmaciones como que es una ciencia de conexion
o una ciencia aplicada o la ciencia de la educacién aplicada al arte
de la ensefianza.

Asi, la psicologia educativa debe considerarse como un puente
de unién entre dos tradiciones diferentes que estan sufriendo conti-
nuas transformaciones. Pudiendo concluir que el estado actual de la
investigacion parece indicar la necesidad de establecer unas bases soli-
das, tanto desde el punto de vista tedrico como desde el punto de vista
préactico, que nos ayuden a clarificar la entidad de nuestra disciplina.

La ciencia concede un lugar privilegiado a la teoria, mientras
que en el ejercicio profesional se adopta la postura contraria, la prac-
tica es el objetivo fundamental. El propdsito de la teoria es propor-
cionar un conjunto de explicaciones y principios légicos coherentes y
abstractos, siendo por tanto descriptiva. Por el contrario, la practica
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genera una serie de conocimientos sobre actividades concretas que
se llevan a cabo en momentos determinados. La pregunta que nos
planteamos es si la psicologia educativa necesita de la contribucion
de ambas perspectivas. La teoria sin practica se convierte en una es-
peculacion abstracta, la practica sin una teoria que la guie no es mas
que una actividad enloquecida sin un objetivo claramente definido.
Por tanto, es necesario que ambas tradiciones se mantengan unidas
y trabajen juntas para crear una perspectiva integrada, que explique
el proceso de ensefianza-aprendizaje de forma global.

Una teoria unitaria o diversas teorias

Una vez se ha aceptado la necesidad de que existan unos fun-
damentos tedricos solidamente establecidos, para poder realizar
una practica educativa bien fundamentada, debemos responder a
la pregunta: ¢Cudl es la mejor teoria? Las teorias surgen, pero no se
quedan estancadas, sino que poco a poco van siendo superadas por
otras mas recientes. La comunidad cientifica intenta evaluarlas en
base a dos principios, la parsimonia y el reduccionismo, pero a veces
es dificil atender a estos dos objetivos.

El primer término, parsimonia, es equivalente a sobriedad y
moderacion, es decir, una teoria no debe ser ni mas elaborada ni mas
abstracta de lo que realmente necesita para explicar los hechos. Una
teoria adecuada deberia incluir un cierto nimero de restricciones,
ya que esta es la Unica posibilidad de que no se convierta en pura
especulacion. Sin embargo, muchos autores llevan demasiado lejos
el principio de parsimonia, cayendo en un reduccionismo. Una teoria
adecuada deberia situarse en un punto medio del continuo estableci-
do entre la parsimonia y el reduccionismo.

Este modelo incorpora a la psicologia de la educaciéon muchas
teorias cldsicas, pero al mismo tiempo incluye explicaciones acerca
de los cambios que se van produciendo. La teoria no proporciona
soluciones definitivas a los problemas de la educacion. La conducta
humana es un sistema abierto, por ello, a medida que tenemos mas
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informacién sobre un problema, nuestras ideas van cambiando. En
este sentido, la teoria es dinamica, ya que se van elaborando sucesi-
vas aproximaciones hasta que se alcanza una explicacién coherente
de los fendmenos. La teoria nunca llegara a completarse, puesto que
es de naturaleza humana y ella por definicién es cambiante, nunca
proporcionara una comprension definitiva del problema. De esta for-
ma, cada generacion de psicélogos de la educacion debe tomar como
punto de partida los hallazgos de las generaciones anteriores, y ser
conscientes de que sus elaboraciones no representan una garantia
absoluta de solucién, sino simplemente la aproximacién mds com-
pleta a un problema.

Creacion de un marco tedrico

El problema fundamental con el que se enfrenta la educacién y
la psicologia ha sido el de crear un marco de trabajo que sea lo sufi-
cientemente amplio como para plantear soluciones practicas. En este
apartado revisaremos mas ampliamente las aportaciones de William
James, E. L. Thorndike y John Dewey, sin las cuales la disciplina no
hubiera podido desarrollarse.

Fue William James (1890) quien sefialé la necesidad de consi-
derar a la psicologia como una disciplina de pleno derecho y algo si
cabe todavia mds importante: el primero que se planted seriamente
la posibilidad de sacar a la psicologia del laboratorio para aplicarla
a los problemas del mundo real. La psicologia tendria que ocuparse
del estudio de los problemas en su ambiente natural. Por esta razon
intenté comprender el proceso de ensefianza-aprendizaje en el con-
texto en el que se produce: el aula, observando directamente qué era
lo que sucedia en la clase. La aportaciéon mas importante de su obra
fue tratar de convencer a los educadores de que las observaciones
procedentes del trabajo con los alumnos debian servir como punto
de partida para ajustar de forma pertinente su actuacioén en el pro-
ceso de ensefianza, es decir, deberian ser la base de una retroalimen-
tacién cientifica”
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Una de las personas que mas interés ha mostrado para que la
educacion se convirtiera en una ciencia exacta fue E. L. Thorndike
(1910), tratando de eliminar la especulacion, la subjetividad y la
investigacién de campo. Este autor visité muchas escuelas y conclu-
y6 que para comprender el proceso de aprendizaje era mucho mads
cientifico experimentar con gatos en un laboratorio que observar a
los nifios en el aula. A partir de su obra, la psicologia de la educacion
se interesé en el aprendizaje por ensayo y error y por las técnicas de
medida, convirtiéndose de este modo en una disciplina cientifica,
objetiva y empirica.

John Dewey (2011) consideraba que el aprendizaje debe ser
interpretado en el contexto en el que se produce. Ademads, propuso
que se plantearan a los nifios actividades guiadas cuidadosamente
por el profesor, que estuvieran basadas tanto en sus intereses como
en sus capacidades, conceptos estos ultimos de trascendental impor-
tancia dentro de la psicologia de la educacién. La aportacién mas
importante del trabajo de Dewey fue su afirmacién de que el nifio no
es un recipiente vacio esperando a que le llenen de conocimientos.
Considerando que tanto el profesor como el alumno forman parte
del proceso de enseflanza-aprendizaje, resultando muy artificial la
separacién que tradicionalmente se ha establecido entre ambos.

Las relaciones entre la psicologia y la educacion

Desde mucho antes de la aparicién de la psicologia cientifi-
ca, el conocimiento psicoldgico ha jugado un papel destacado en la
elaboracion de propuestas pedagdgicas y en la configuracion de la
teoria educativa. Asi, por ejemplo, Herbart (1806) afirmaba que la
filosofia moral debe indicar a la pedagogia los objetivos a alcanzar,
mientras que la psicologia debe procurar los medios mds apropiados
para ello. Con los primeros balbuceos de la psicologia cientifica estas
expectativas se incrementan considerablemente. Se cree firmemen-
te que el desarrollo de esta nueva ciencia proporcionard a la teo-
ria de la educacion un impulso definitivo para abordar y solucionar
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los problemas mas acuciantes. Asi, Thorndike (1910) insiste en la
necesidad de fundamentar las propuestas educativas sobre los re-
sultados de la investigacién psicolégica de naturaleza experimental.
Las expectativas depositadas en la psicologia desde el campo de la
educacion se nutren fundamentalmente de los progresos realizados
durante las primeras décadas del siglo XX en tres areas:

* Las investigaciones experimentales del aprendizaje.
* El estudio y la medida de las diferencias individuales.
* La psicologia del nifio.

Esta situacion se refuerza todavia mas en las décadas siguien-
tes, en las que la psicologia de la educacién aparece como la reina de
las ciencias de la educacién. Hacia 1940, se tiene el convencimiento
de que la psicologia de la educacién va a permitir que la pedagogia
alcance definitivamente un estatus cientifico. Cuando se inicia la dé-
cada de los cincuenta, el panorama que presenta la psicologia de la
educacion es extraordinariamente complejo. Quizés el hecho mas
sorprendente sea la ausencia de una definicién conceptual clara y
precisa en contraste con el reconocimiento oficial del que goza.

Al ser considerada la ciencia de la educacion por excelencia,
se ve abocada a ocuparse progresivamente de todos los problemas y
aspectos relevantes del fenédmeno educativo; pero, paralelamente a
esta extension de los contenidos y de los problemas estudiados, sus
limites se van desdibujando y se hace cada vez mas dificil precisar su
objeto de estudio. Al ampliar desmesuradamente su foco de interés,
la psicologia de la educacién pierde su identidad.

En el transcurso de los afios 50 empieza a tomarse conciencia de
las dificultades de integrar los muiltiples resultados, que proporcionan
las investigaciones psicoldgicas. Se empieza a dudar de la aplicabili-
dad educativa de las grandes teorias comprensivas del aprendizaje.
Asimismo, se agudiza la polémica sobre la escasa pertinencia educa-
tiva de la investigacién psicolégica y de las elaboraciones tedricas re-
sultantes. Por ultimo, hacia mediados de la década de los 50 emergen
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una serie de disciplinas que van a cuestionar el protagonismo de la
psicologia como la reina de las ciencias de la educacién. Estas disci-
plinas, principalmente la sociologia de la educacién, la economia de
la educacion, la educacién comparada y la planificacién educativa,
ponen de relieve la insuficiencia del anélisis psicoldgico para la com-
prension global de los fenémenos educativos. Sin embargo, en este
contexto que augura una crisis de la psicologia de la educacién como
disciplina nuclear de la teoria y de la prdctica educativa, se produce a
finales de los afios 50 una serie de acontecimientos politicos y econo-
micos de gran trascendencia en el campo de la educacion.

La confluencia de factores como el inicio de una época de pros-
peridad econdmica, el final de la Guerra Fria, el desplazamiento de
la confrontacién entre los bloques a la carrera por el desarrollo cien-
tifico y tecnolégico, y el impacto de la ideologia del igualitarismo
social, produce un renovado interés por los temas educativos y hace
posible un incremento espectacular de los recursos econémicos y hu-
manos dedicados a la investigacion y a las reformas en este campo.
El resultado es que las disciplinas educativas experimentan un desa-
rrollo considerable durante las dos décadas siguientes.

La psicologia de la educacién, por la posicién privilegiada que
ocupa histéricamente, va a ser una de las mds beneficiadas por esta
inyeccion de recursos. Sin embargo, la existencia de las otras disci-
plinas educativas que han surgido en los afios 50 le obliga, por un
lado, a aceptar la necesidad de un planteamiento multidisciplinar
en el analisis de los fendmenos educativos y, por otro, a precisar su
propio objeto de estudio, constatdndose en los ultimos afios de la
década de los 60 un desplazamiento hacia un enfoque instruccional.
Las areas tematicas cldsicas: aprendizaje, medida de las diferencias
individuales, crecimiento y desarrollo humano, ceden terreno ante el
tratamiento del aprendizaje de las materias escolares y de los facto-
res que inciden sobre el mismo. Esta tendencia se refuerza durante
los afios 70 coincidiendo, ademas, con el auge creciente de la psico-
logia cognitiva en la explicacién del aprendizaje, lo que favorece una
aproximacion entre la psicologia del aprendizaje y la psicologia de
la instruccién. Los afios 80 se caracterizan por la identificacién en-
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tre psicologia de la educacion y psicologia de la instruccién y por la
confluencia de esta tultima con la psicologia cognitiva. Sin embargo,
paralelamente a la evolucion descrita, vuelven a arreciar las criticas
sobre el alcance real de las aportaciones de la psicologia de la edu-
cacion, cuestionandose la utilidad de gran parte de la investigacién
educativa y poniéndose en duda su capacidad para fundamentar
cientificamente el “arte de la ensefianza”.

Se acepta, en términos generales, que las expectativas de-
positadas en la psicologia desde principios del siglo XX no se han
cumplido y se abre, de este modo, un periodo de reflexién sobre
los fundamentos de la psicologia de la educacién y de busqueda de
alternativas. Algunos siguen insistiendo en que la psicologia es toda-
via una ciencia joven y sostienen que las expectativas se colmaran
cuando hayamos incrementados nuestro caudal de conocimientos.
Otros afirman que el error reside en que las expectativas han sido
excesivamente elevadas, sobre todo si se tiene en cuenta la enorme
complejidad intrinseca de los fenémenos educativos. La mayoria, en
suma, admite que las relaciones entre la psicologia y la educacién
han adoptado demasiado a menudo un cardcter excesivamente uni-
direccional ignorando las caracteristicas propias de los fenémenos
educativos; siendo necesario y urgente un cambio de perspectiva.
La polémica continta abierta en la actualidad y tiene su reflejo en
la existencia de concepciones alternativas sobre los objetivos y los
contenidos de la psicologia de la educacion.

Para definir esta disciplina podemos decir que: el campo cien-
tifico y profesional de la psicologia de la educacion es la rama de la
psicologia que se refiere a: 1) las teorias y principios de aprendizaje
humano, la educacion y la instruccion; 2) los materiales, programas,
estrategias y técnicas educativas basados en la investigacion y teoria
que sean capaces de mejorar las actividades y procesos educativos en
diversas situaciones de la vida.

Aclarando el primer aspecto, Mayer (1987) sefiala que su cam-
po de estudio supone la compresién de cémo la instruccién interac-
tla con las caracteristicas individuales para producir un incremento
de conocimiento y de aprendizaje en el alumno. Asi, el objeto de
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estudio de la psicologia de la educacion es la comprension de los
procesos de aprendizaje humano, en el &mbito psicomotor, cogniti-
vo, afectivo, social y moral, debidos a la instruccidon o ensefianza, en
contextos de aprendizaje formales e informales (como las pandillas,
la familia y otros), y su optimizaciéon o mejora. Y, ademas, la bus-
queda de procedimientos, métodos y tecnologia de intervencién o
instruccion efectivas. Sin embargo, de estos dos aspectos clave en la
definicion de la psicologia de la educacién: a) la comprensién y ex-
plicaciéon del proceso de aprendizaje-ensefianza y b) su optimizacion
o busqueda de procedimientos de mejora en la formacién de maes-
tros y profesionales de la educacion, nos centramos en el primero.

Como anteriormente se ha visto, diversos autores creen que
se pueden identificar las dos bases de la disciplina psicologia y edu-
cacion, con los dos polos de la investigacién: la teoria y la practica.
La psicologia de la educacién vincula los dos campos en un proceso
reciproco que permite desarrollar la teoria con la mejora de la practi-
ca. El binomio aprendizaje-ensefianza representa los dos polos de la
psicologia de la educacion como disciplina que pueden ser identifica-
dos, como teoria y practica. Esta distincion tiene que ver con las dife-
rencias, sefialadas en la psicologia de la educacion, entre teorias del
aprendizaje, entendidas como descriptivas o explicativas, y las de la
instruccion o ensefianza, que son prescriptas (sefialan procedimien-
tos para conseguir aprendizajes concretos). Esta idea supone que
entre los contenidos de la psicologia de la educacién se encuentran
los propios del aprendizaje y los que corresponden a la ensefianza en
las materias escolares u otras situaciones regladas, que darian objeto
a la psicologia de la instruccion.

Actualmente se piensa que la psicologia de la educacién pue-
de abarcar procesos de aprendizaje en otros contextos distintos del
escolar. Ademds, dentro del aprendizaje escolar se persigue hoy no
solo la adquisicion de conocimientos y habilidades cognitivas ligadas
al aprendizaje de las materias escolares, sino en el d&mbito social,
afectivo, moral o de habilidades para la vida, etc., desde una consi-
deracion integral del alumno como persona.
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El drea de la psicologia de la educacién se concreta en dos
materias dentro de su propio campo. La psicologia de la educacion
se caracteriza, sintéticamente, por tener un amplio enfoque sobre el
aprendizaje, considerando el que se produce en contextos formales e
informales, entendiendo al alumno como persona en formacién que
no requiere aprender solo conocimientos, sino valores y usos socia-
les, buscando promover su desarrollo global no solo cognitivo, sino
social, emocional, moral.

La psicologia de la instruccion se refiere al aprendizaje que se
produce en contextos formales, es decir, en la escuela, en relacién a
las materias escolares. La instruccion puede definirse como un pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje intencional dirigido a metas, con una
mayor o menor grado de planificacion previa.

Por ultimo, la llamada psicologia escolar es el campo de trabajo
que desarrollan los orientadores de la ensefianza primaria y secunda-
ria, profesionales que se dedican basicamente a ayudar al profesorado
y a los alumnos a resolver problemas de indole social, afectiva o per-
sonal, asi como a desarrollar actividades y programas para una forma-
ciéon humana mas amplia, por ejemplo: prevencion de drogadicciones,
mejora de las relaciones sociales, educacién en valores, etc.

También abordan estos profesionales la orientacién de los
alumnos, actividad profesional también dentro de este concepto de
psicologia escolar. Utiliza tecnologias de intervencién psico-educa-
tiva procedentes del amplio bagaje de la psicologia clinica y social,
por ejemplo, las técnicas de modificacién de conducta. Pone todos
sus recursos al servicio de la formacién amplia del alumno y no solo
persigue los aprendizajes escolares.

Concepciones actuales de la psicologia de la educacion

En sus esfuerzos por contribuir a la comprension y mejora de
la educacién y la ensefianza, los psicélogos de la educacion adop-
tan una diversidad de procedimientos que oscilan desde una postura
marcadamente psicologizante, caracterizada por reducir los fendme-
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nos educativos a la yuxtaposicion de los procesos psicologicos basi-
cos que intervienen en ellos; hasta la postura opuesta, caracterizada
por la toma en consideracién de las caracteristicas propias de las
situaciones educativas y por la voluntad de analizar los procesos psi-
coldgicos en el contexto de las mismas. En esta dimension, la impor-
tancia atribuida a los componentes psicoldgicos y a los componentes
educativos en la busqueda de explicaciones y en la elaboracion de
propuestas, proporciona un buen referente para describir las concep-
ciones actuales de la psicologia de la educacion.

En un extremo del abanico se sitian los autores que conciben
la psicologia de la educacién como un mero campo de aplicacion del
conocimiento psicolégico, como una psicologia aplicada a la educa-
cion. El cometido esencial de la disciplina consiste en extraer, del
conjunto de conocimientos que proporciona la psicologia cientifica,
los que pueden resultar relevantes y pertinentes para la educacion y
la ensefianza. Por supuesto, existen muchas variantes en el seno de
esta concepcion cuyo origen reside, bien en la parcela de la psico-
logia que se toma como referencia (ej. psicologia evolutiva aplicada
a la educacién), bien en la teoria elegida para explicar los procesos
psicolégicos (ej. psicoandlisis aplicado a la educacién).

Todas estas variantes participan, sin embargo, del mismo prin-
cipio: la investigacion psicoldgica proporciona el conocimiento, que
es de indole general y puede aplicarse en consecuencia, tanto a la
educacién como a otras dreas de la actividad humana. En este caso
no podemos considerar la psicologia de la educaciéon como una dis-
ciplina con una entidad propia: no tiene un objeto de estudio par-
ticular ni genera conocimientos sobre él. Es facil discernir, tras esta
concepcion, la creencia ya comentada de que las aportaciones de la
psicologia permitiran por si solas resolver de una manera cientifica y
racional los problemas educativos. Debido, al menos en parte, a una
reaccién ante la imposibilidad histdrica de satisfacer estas elevadas
expectativas, han surgido algunas voces que niegan a la psicologia
de la educacion su derecho a existir como disciplina independiente.
Estas concepciones proponen integrar los contenidos tradicionales
de esta ultima en una disciplina mas amplia que tendria como objeti-
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vo la aprehension global de los fendmenos educativos. En este caso,
la educologia integraria también las aportaciones de otras areas de
conocimiento como la filosofia, la sociologia, la historia, etc. Tras
esta propuesta apunta la idea de elaborar una ciencia integrada de
la educacion frente a la alternativa tradicional de considerar diversas
ciencias de la educacién, entre las cuales se encontraria la psicologia
de la educacidn.

En algun lugar intermedio entre los extremos que representan
los dos grandes grupos de concepciones precedentes, encontramos las
propuestas que conciben la psicologia de la educacién como una dis-
ciplina puente entre la psicologia y la educacién, con un objeto de
estudio, unos métodos y unos marcos tedricos y conceptuales propios.

El objeto de estudio de la psicologia educativa

Una de las principales dificultades que encontramos para com-
prender la psicologia educativa es su naturaleza hibrida entre la
ciencia psicoldgica y de la educacién. Ambas estdn compuestas de
contenidos tedricos y practicos intrinsecos a su propia naturaleza.
Asi pues nos planteamos ¢écudl es el verdadero problema que inten-
ta resolver la psicologia de la educacién? La respuesta es simple:
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, esta no es una
cuestién simple, ya que nos encontramos con cuatro elementos es-
trechamente relacionados: los alumnos, el profesor, las estrategias
de ensefianza-aprendizaje y los contenidos que deben ensefarse.

En primer lugar, necesitamos saber como son los alumnos a los
que hay que tratar. Cada alumno es unico, de manera que ademas
de conocer las diferencias individuales que se producen entre los
alumnos, es necesario tener informacion acerca de las similitudes
que existen entre ellos, asi como del resultado de la combinacién
entre ambos factores.

El segundo componente se centra en el profesor, en su propia
actitud y comprension del proceso de ensefianza-aprendizaje. ¢Cua-
les son los objetivos que debe alcanzar la clase?, é{cudl es su papel
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como profesional en la consecucion de estos?, etc. Los maestros se
enfrentan a sus alumnos y al propio proceso de ensefianza con unos
sentimientos, unas expectativas y unas motivaciones de las que nun-
ca hablan, pero que constituyen la agenda oculta de la clase y son
determinantes de los resultados que obtienen los alumnos. La in-
vestigacion ha demostrado que este tipo de conductas (no intencio-
nales) de los profesores juegan un papel muy importante sobre los
resultados que obtienen los alumnos.

El tercer componente estd representado por el conjunto de es-
trategias de enseflanza que se emplean explicitamente en el aula, las
conductas reales que se ponen en marcha.

La cuarta y ultima de las cuestiones implicadas se refiere al
contenido concreto de la ensefianza (lengua, arte, matematicas,
etc.), pero no solamente a los contenidos, sino a su secuenciaciony a
la priorizacién que se hace de los mismos. Los contenidos mantienen
una estrecha relacion con los otros tres componentes, estando todos
ellos implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Capitulo 2

Métodos en psicologia de la educacion

Introduccion

Existen diversas formas de adquirir informacién acerca de
unos hechos determinados, pero para que un conocimiento sea cata-
logado como cientifico no solo debe poseer un contenido observable
y organizado que remita a una teoria e hipotesis, sino también pre-
cisa de un método de adquisicién especifico que, mediante una serie
de reglas, permita reunir, estructurar y organizar las observaciones
llevadas a cabo, delimitando su contenido de forma objetiva y com-
probable. Un contenido organizado implica un conjunto estructura-
do de proposiciones interrelacionadas entre si (teoria) del cual se
derivan una serie de hipédtesis que son las predicciones particulares
acerca de la relacién entre las variables y que son susceptibles de
comprobacién empirica.

Este conocimiento asi adquirido, ademas de ser contrastable
empiricamente y estar sujeto a una repeticion sistemadtica, ha de es-
tar formulado con términos inequivocos, libre de sesgos y contra-
dicciones internas y debe representar de una forma exacta la reali-
dad, explicando el maximo de hechos con el minimo de principios.
De aqui se deriva que el conocimiento cientifico es superior a otras
fuentes de conocimiento (por ejemplo, el conocimiento vulgar o fi-
loséfico), no porque siempre sea verdadero, sino porque esta libre
de sesgos y opiniones subjetivas y es susceptible de ser contrastado.
Ademas, el conocimiento cientifico no posee la verdad absoluta, sino



Stalyn Paz Guerra y Bernardo Pefia Herrera

que elabora explicaciones de los fendmenos empiricos con un grado
de incertidumbre, confirmando probabilisticamente su veracidad.

El método cientifico

La investigacion cientifica se caracteriza por la utilizacion del
método cientifico, el cual va a permitir la adquisicién de un conoci-
miento concreto que pueda ser estructurado en una teoria con el ob-
jetivo de describir, explicar o determinar las causas de un fenémeno,
y predecir o anticipar la ocurrencia de estos bajo ciertas condiciones.
Para alcanzar tal fin, el cientifico debe actuar de una forma siste-
matica y ordenada siguiendo una serie de etapas, que pueden ser
definitorias de dos métodos complementarios: el método inductivo y
el método deductivo.

El método inductivo

Una inferencia es inductiva cuando parte de enunciados parti-
culares o singulares como la observacién de cierto nimero de fend-
menos, para llegar al establecimiento de enunciados universales que
conforman la teoria. Por tanto, el método inductivo trabaja desde lo
particular hasta lo general y desde los datos hasta la teoria. Se reco-
mienda pues, la recopilacién de muchas observaciones particulares
para llegar a la generalizacién, pero sin ser guiadas por ninguna
teoria especifica y sin establecer conjeturas a priori acerca de las
relaciones entre los hechos a observar. Los cientificos inductivos sos-
tienen que realizar una investigacién con ideas preconcebidas puede
desvirtuar la verdad y poner en duda el caracter objetivo de dicha
investigacion cientifica. Las etapas de una investigacion siguiendo
este método serfan las siguientes:

1. Recopilaciéon de datos consistente en la observacién y re-

gistro de los fendmenos a estudiar, sin estar guiados por
hipétesis especificas.
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2. Analisis de datos evaluando y clasificando los resultados
obtenidos en las observaciones, con el objetivo de encon-
trar relaciones especificas entre los fenémenos.

3. Evaluacion de los resultados y elaboracion del modelo te6-
rico que explique las relaciones entre los fenémenos para,
posteriormente, generalizar las conclusiones obtenidas.

El método deductivo

A diferencia del anterior, el método deductivo parte de abstrac-
ciones tedricas que marcan la pauta para la recogida de datos e intenta
establecer enunciados universales para derivar enunciados particula-
res. Por tanto, la deduccién implica trabajar desde lo general hasta
lo particular y desde la teoria hasta los datos. Se parte de principios
explicativos de una teoria, en forma de hipétesis elaboradas en base
a reglas de deduccion légica, las cuales se contrastan empiricamente
mediante la comparacion con la realidad. Asi, el método deductivo co-
mienza con la construccién de una teoria, de la cual se extraen conclu-
siones mediante una deduccién ldgica, seguida de la formulacion de
hipétesis, para pasar después al establecimiento del plan de recogida
de datos, que permite, en ultima instancia, la confirmacién o rechazo
de la hipdtesis y la elaboracién de las conclusiones.

El método hipotético-deductivo

Los métodos inductivo y deductivo no son procedimientos
contrarios, sino que se complementan para conformar el método
cientifico o, como se ha denominado, el método hipotético-deduc-
tivo. En una investigacion se puede partir de una teoria que ha sido
construida mediante razonamientos légicos, o bien mediante datos
empiricos, y de la cual se derivarian una serie de hipdtesis que deben
ser comprobadas. Asi, el método inductivo puede descubrir hechos
que sirvan de fundamento para posteriores enunciados tedricos que
remitan a unas hipétesis que puedan ser verificadas mediante el mé-
todo deductivo. La dicotomia deduccién/induccién no es valida, ya
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que toda empresa cientifica realiza inferencias deductivas e inducti-
vas. De lo anterior se deduce que el método cientifico no consiste en
un conjunto Unico de etapas ordenadas cronolégicamente, aunque
se pueden proponer una serie de pautas a seguir en toda actividad
cientifica que pueden ser esquematizadas como sigue: Formulacién
del problema, establecimiento de hipdtesis, contrastacién con la rea-
lidad y elaboracion de leyes y teorias.

La metodologia experimental

En las estrategias manipulativas el investigador lleva a cabo
una manipulacion de ciertas condiciones para provocar el fenémeno
que desea estudiar. Se trata de la realizacién de una investigacién
experimental o experimento, donde se reproduce artificialmente la
situacién con el fin de conocer la relacién causal entre dos o mas
variables. Se pretende analizar como una variable antecedente ma-
nipulada por el experimentador causa variaciones o modificaciones
en la variable que se estd observando.

Desde un punto de vista metodolégico, la variable manipulada
por el investigador recibe el nombre de variable independiente (VI),
la cual debe adoptar diferentes niveles o variaciones. Su efecto se
determina comparando la actuacion de los sujetos bajo los diferen-
tes niveles. La variable observada, en la cual se espera encontrar
los efectos producidos por la VI, se denomina variable dependien-
te (VD). Finalmente existen otras variables que se suelen designar
como variables extrafias (VE) y que son necesarias controlar ya que
pueden afectar a la VD, produciendo cambios en ella que pueden ser
falsamente atribuidos a la VI.

El objetivo del procedimiento experimental es estudiar los
cambios producidos en la VD como consecuencia de las variaciones
en la VI, mientras se controlan las VE para que el efecto de la VI sea
el mas puro posible. Si se producen cambios en la VD en funciéon de
las variaciones de la VI, se puede establecer una relacion de causali-
dad entre ambas.
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De lo dicho se desprenden dos requisitos basicos para consi-
derar una investigacion experimental: la participacién del experi-
mentador manipulando la VI y el control de VE que —de un modo
estricto— seria mediante la asignacion aleatoria de los sujetos a los
distintos niveles de la VI. De esta forma, en la investigacién manipu-
lativa el experimentador provoca artificialmente la situaciéon segin
su objetivo, caracteristica que la diferencia de otros procedimientos
como el observacional, donde se debe esperar la ocurrencia del fené-
meno de forma natural.

El procedimiento experimental es otra aplicacion del método
cientifico que determina un plan especifico para la comprobacién de las
hipétesis que establecen relaciones causales entre dos o mds variables
y, como tal aplicacién, sigue las mismas fases que el método cientifico:

1. Planteamiento del problema y del modelo tedrico.

2. Formulacion de la hipétesis y decisiones acerca de las va-
riables que intervienen en el estudio.

3. Elaboracién de un plan de recogida de datos: disefio expe-
rimental.

Seleccion de los sujetos experimentales y recogida de datos.
Analisis de datos.

Decisidn sobre la verificacién de hipotesis.

Elaboracion de las conclusiones y del informe.

N oA

El problema experimental y las hipotesis

Un cientifico plantea cuestiones que, una vez resueltas, per-
miten elaborar, ampliar y precisar las teorias explicativas de los
contenidos de una disciplina. Un problema puede plantearse desde
diversos contextos: vida cotidiana, experiencia personal en el desa-
rrollo de la profesion, a partir de investigaciones previas, etc. Sea
cual sea la fuente de deteccién del problema, todos son accesibles a
un cuerpo de conocimiento. El problema experimental no surge en
el vacio, sino que estd dentro de un contexto cientifico, y, como tal,
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es conveniente, para su adecuada elaboracion, que el investigador
se familiarice con la informacién ya existente mediante una revisién
bibliografica. En ella, se estableceran los antecedentes histéricos del
problema, analizado tanto los aspectos tedéricos como los procedi-
mentales de los estudios llevados a cabo por otros autores.

Una vez recogida toda la informacidn dtil, el investigador es-
tara capacitado para formular el problema en forma de pregunta,
en términos inequivocos, y plantear alternativas de solucion. Las
variables incluidas deber ser definidas sin ambigiiedad y de forma
operacional, es decir, indicando las operaciones necesarias para su
medicién, manipulacién y control.

El paso siguiente es la formulacién de la hipétesis como re-
sultado de un proceso légico derivado del problema experimental y
de la teoria que la sustenta. La hipdtesis consistird en la prediccién
acerca de la relacién comprobable entre las variables objeto de es-
tudio. En la experimentacioén, la relacién predicha serd causal entre
laVIylaVD.

Una variable es un constructo que puede adoptar al menos
dos valores diferentes y mutuamente excluyentes entre si. Tipos de
variables que interesan al psicélogo de la educacién pueden ser la
inteligencia, la motivacion, el lenguaje, la memoria, el rendimiento
escolar, etc. Las diferentes modalidades de una variable deben esta-
blecerse en un sistema numérico que nos permita su medicion.

La variable independiente (VI)

La variable independiente es la que el experimentador manipula
sistematicamente, haciéndola adoptar al menos dos valores o niveles.
Estos niveles pueden consistir meramente en la ausencia o presencia
de la variable manipulada. En el contexto educativo, suelen ser pro-
cedimientos de enseflanza o intervenciones que se aplican en el aula.

Las VI pueden provenir del sujeto o ser ajenas a él. Las varia-
bles de sujetos son caracteristicas propias que el individuo aporta
a la situacién experimental, como inteligencia, autoestima, motiva-
cién, sexo, edad, etc. Estas variables de sujeto también suelen re-
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cibir el nombre de variables asignadas o pasivas porque no estan
bajo control directo del experimentador y no se pueden modificar
libremente, ya que los mismos individuos las poseen en un grado
determinado. Asi, es dificil manipular la inteligencia, personalidad o
sexo del sujeto bajo estudio. Debido a que la manipulacién de estas
variables es pasiva, las investigaciones que solo incorporan estas VI
no pueden ser consideradas experimentales.

Las variables ajenas al sujeto son variables situacionales que
se encuentran en un contexto externo al mismo y suelen ser activas,
en el sentido de que el investigador puede hacerlas variar bajo su
propio control.

La variable dependiente (VD)

La variable dependiente es el aspecto observado por el experi-
mentador, en el cual se espera encontrar variaciones en funcion de
la variable independiente. Una vez identificada y determinado su
numero —que dependerd de los objetivos de la investigacion—, es
necesario definirla operacionalmente concretando la forma de cuan-
tificacion (por ejemplo, frecuencia, latencia, intensidad, duraciéon) y
el instrumento de medicion (test, observacion, entrevista, etc.). La
conducta a estudiar puede ser manifiesta o encubierta. La manifiesta
es una conducta directamente observable. La conducta encubierta es
aquella que no es directamente observable por el experimentador.
Uno de los requisitos para que una variable pueda ser considera-
da dentro de la investigacién cientifica es que sea observable y se
pueda cuantificar y medir. Sin embargo, en psicologia muchas de
las conductas no son directamente observables. Para resolver este
problema, se realiza una medicién indirecta, donde se observa una
conducta manifiesta que se presupone un claro indicio del proceso
psicolégico que se desea estudiar.

Segtin estas modalidades, las variables pueden ser medidas de
forma directa, si la conducta manifiesta es en si misma objeto de
estudio sin necesidad de inferir el proceso psicoldgico subyacente,
o indirecta, si se miden los procesos psicolégicos encubiertos o res-
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puestas cognitivas mediante la evaluacién de sus efectos, se forma
que se infieren a través de conductas manifiestas.

Las variables extrarnias (VE)

Las variables extrafias son todas aquellas variables que poten-
cialmente pueden afectar a la VD y oscurecer, modificar o anular el
efecto de la VI. Si una variable extrafia importante no ha sido con-
trolada, y afecta de forma desigual a los diferentes sujetos, podemos
llegar a conclusiones no vélidas acerca del efecto de la VI. El control
de las VE asegura la validez interna.

La validez interna es el requisito minimo que debe cumplir
cualquier experimento, sin el cual es imposible una interpretacién
univoca de los resultados obtenidos. Se refiere a la probabilidad con
que se puede asegurar que el cambio de la VD fue debido tnica y
exclusivamente a la manipulacién experimental. En otras palabras,
es el grado en que se desechan explicaciones alternativas ajenas a la
VI de los resultados del experimento. Cuando se posee un minimo de
validez interna, se puede plantear la extensién de los resultados, es
decir, el grado en que estos son generalizables a otras poblaciones,
contextos, variables de tratamiento y variables de medicién, lo que
se conoce como validez externa.

Existen diferentes técnicas de control de variables extrafias
para asegurar la homogeneidad con respecto a ellas en todos los
grupos sometidos a los diferentes niveles de la VI o para anular su
efecto. En otras palabras, el procedimiento de recogida de datos,
las caracteristicas de los sujetos, experimentadores, etc., deben ser
iguales en todos los niveles de la VI para permitir la comparacién
entre ellos. Entre las técnicas de control comunes a todos los disefios
se encuentran la eliminacién y la constancia. La eliminacién consiste
en excluir la VE de la situacién experimental. La constancia implica
mantener los mismos valores de las VE en todos los niveles de la VI.
Por otro lado, una técnica de especial importancia es la aleatoriza-
cidn, la cual tiene tres vertientes:
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* Aleatorizacion de sujetos. Consiste en la seleccién aleatoria
entre la poblacién de una muestra de sujetos. Esta vertien-
te esta relacionada estrechamente con la validez externa,
ya que de la seleccion de una muestra representativa y no
sesgada dependerd la extension de los resultados obteni-
dos al resto de la poblacién.

* Aleatorizacion de grupos. Se refiere, ya en un contexto ex-
perimental, a la adjudicacidn aleatoria de los sujetos que
componen la muestra a uno de los grupos experimentales,
cuyo numero debe coincidir con los niveles de la VI.

* Aleatorizacion de los niveles de la VI. Una vez formados los
grupos, se ha de adjudicar al azar un nivel de la VI a cada
uno de ellos.

Una vez que se ha decidido qué se va a medir, qué se va a ma-
nipular y qué variables se van a controlar, el paso siguiente es la de-
terminacion del plan de recogida de datos o disefio de investigacion.

El disefio en el contexto experimental

El disefio experimental es la estrategia o plan a seguir para la
seleccion de sujetos, asignacion de los niveles de la VI a los grupos
y control de las VE, para comprobar la relacién entre la VD y la VI
enunciada en la hipétesis de la forma mas fiables y valida posible.

Segun el grado de control de las variables extrafias, se puede
distinguir entre disefio experimental y disefio cuasi-experimental. El
aspecto diferenciador de ambos tipos de disefios radica en la regla
de seleccion de los sujetos. En el disefio experimental es posible la
aleatorizacion tanto de grupos como de niveles de la VI, de forma
que se asegura la homogeneidad de los sujetos, en cuanto a sus ca-
racteristicas, en los distintos grupos. El disefio cuasi-experimental,
al igual que el anterior, se planea para comprobar la existencia de
una relacién causal entre la VD y la VI, pero el grado de control de
la VE es menor, y una o las dos vertientes de aleatorizacion no estan
presentes. Suele estar basado en grupos no equivalentes de sujetos
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formados de manera natural antes del experimento, de forma que al
desconocer las reglas de formacién de los grupos no se puede asegu-
rar la homogeneidad de sus caracteristicas

Los disefios experimentales propiamente dichos se desarrollan
en un contexto de manipulacién y control exhaustivo de las VE. La
clasificacién mads util para la practica investigadora se centra en el
criterio de comparacién para analizar las diferencias entre los nive-
les de la VI, segun la cual se puede distinguir entre disefios intersu-
jeto, intrasujeto y mixtos.

* En los disefios intersujeto cada sujeto es sometido solo a un
nivel de la variable independiente, de forma que el efecto de
esta se analiza comparando la actuacion de los distintos suje-
tos. Habra por tanto, tantos grupos distintos de sujetos como
condiciones experimentales. A su vez, se pueden subdividir
en unifactoriales, si solo incluyen una variable independiente,
y de multiple VI, si se manipulan dos o més factores.

* En los disefio intrasujeto o de medidas repetidas cada suje-
to es sometido a todos los niveles de la variable indepen-
diente, de forma que solo participa en el experimento un
grupo de sujetos. Al igual que los intersujetos, se pueden
dividir en disefios unifactoriales y disefios de multiple va-
riable independiente. En estos disefios la aleatorizacion de
grupos y de niveles de la VI se sustituye por la aleatoriza-
cién del orden en el cual cada sujeto recibe las diferentes
condiciones experimentales.

* Los disefios mixtos son disefios de multiple variable indepen-
diente que utilizan ambas estrategias de comparacion, intro-
duciendo uno o mas factores intrasujeto (cada sujeto es ob-
servado bajo todos sus niveles) y uno o mas intersujeto (cada
sujeto es observado tinicamente bajo uno de sus niveles).

Los disefios cuasi-experimentales son una alternativa a los ex-
perimentales propiamente dichos en situaciones en la cuales no se
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pueda realizar un control exhaustivo sobre las VE, ni es posible asig-
nar aleatoriamente los sujetos a los grupos experimentales y/o estos
a los niveles de la VI. De esta forma, los grupos pueden diferir no
solo en el nivel de tratamiento al que estdn sometidos, sino también
en una serie de variables desconocidas.

En general, los disefios cuasi-experimentales también pueden
ser clasificados en intersujeto, intrasujeto o mixtos. Pero otra clasifi-
cacion que podemos llevar a cabo en los disefios cuasi-experimenta-
les es: de laboratorio, de campo y naturalistas.

Los experimentos de laboratorio permiten alcanzar el maxi-
mo control sobre los tratamientos administrados y sobre
los sujetos. En estos estudios, los investigadores deben to-
mar precauciones especiales para controlar las caracteris-
ticas desconocidas de los sujetos que podrian reducir la
validez de los resultados. La asignacion aleatoria de los
sujetos a cada nivel de la VI (condiciones experimentales)
ofrece la proteccién a este problema, ya que se aumentan
las posibilidades de que las caracteristicas de los sujetos
se distribuyan aleatoriamente entre los distintos grupos.
Otra forma de evitar el problema es asignar a cada grupo
a sujetos igualados en una determinada caracteristica (ej.
sexo). La igualacién asegura una distribucién similar de
determinadas caracteristicas del sujeto entre los diferentes
grupos experimentales. La fuerza de estos experimentos
reside en una alta validez interna, pero a menudo se sa-
crifica la validez externa. La solucién a este inconveniente
puede residir en los experimentos de campo o ecoldgicos
como complemento a los de laboratorio.

En los experimentos de campo el investigador manipula la VI
en el mundo real. Implica la asignacion aleatoria de los su-
jetos a condiciones o tratamientos que ya se dan en la reali-
dad. Permite la generalizacion de los resultados experimen-
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tales al mundo real. Sin embargo, el control es generalmen-
te menor que en el caso de un experimento de laboratorio.

* Respecto a los experimentos naturalistas, en muchos casos,
los investigadores no pueden asignar a los sujetos y mani-
pular las condiciones experimentales en el mundo real. Sin
embargo, a veces pueden seleccionar naturalmente trata-
mientos (o condiciones) que tienen lugar de forma natu-
ral (ej. distintos métodos de ensefianza en distintas clases,
distintos colegios, etc.), en los que la experiencia anterior
de los sujetos sea lo mas parecida. Los investigadores, por
tanto, intentan encontrar situaciones que se aproximen a
las condiciones controladas de un experimento verdadero.
Su ventaja es que permite estudiar muchas variables que
ocurren naturalmente y que no son susceptibles de ser ma-
nipuladas por el experimentador. A pesar de tales esfuerzos,
los experimentos naturales son incapaces de alcanzar la pre-
cisién y rigor de una verdadera investigacion experimental.

e Igualmente, es adecuado introducir un nuevo sistema de
clasificaciéon en funcién del pardmetro temporal, que dis-
tingue entre disefios transversales, longitudinales y mixtos.
Los primeros son los que analizan la conducta de diferentes
grupos de sujetos de forma simultdnea, es decir, en el mis-
mo intervalo temporal. Los segundos, por el contrario, ana-
lizan la conducta del mismo grupo de sujetos a lo largo del
tiempo. Por ejemplo, los disefios transversales compararian
diferentes grupos de edad observados de forma simultanea,
mientras que los longitudinales se centrarian en las mismas
personas a través de la edad, realizando medidas repetidas
de la VD. Finalmente los disefios mixtos atinan las dos estra-
tegias: longitudinales y transversales.

Fiabilidad y validez de los métodos de investigacion

Hay dos conceptos clave que el investigador debe tener siem-
pre en mente cuando realiza su estudio: fiabilidad y validez.
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La fiabilidad de los métodos implica que las medidas que se to-
men deben ser consistentes y exactas o precisas. La consistencia impli-
ca que si se repitiera la medida los valores deberian ser iguales. Debe
quedar claro que, si nuestras medidas no son fiables, nunca podremos
estar seguros de si nuestros resultados significan algo. Las decisiones
futuras que tomemos a partir de las medidas, tanto en la investigacion
como en la practica, son demasiado importantes para que se realicen
a partir de instrumentos poco fiables. Por eso, tanto investigadores
como profesionales necesitan conocer la fiabilidad de sus medidas.

Los investigadores estiman la fiabilidad de las medidas de dis-
tinta forma. En la observacién necesitan saber si dos o mas personas,
aplicando el mismo esquema de codificacién, registraran los mismos
eventos. Para hallar la fiabilidad de una observacién pueden pedir a
dos personas que registren la misma secuencia conductual separada-
mente y después comparar el resultado. Con los cuestionarios y test
pueden calcular la fiabilidad comparando las respuestas de los mis-
mos sujetos en dos ocasiones distintas, o pasando formas paralelas
del mismo cuestionario.

Los métodos de investigacién son validos si miden aquello que
se pretende medir. Esto es, un instrumento es valido si cumple satis-
factoriamente el propdsito con el que se diseiié. Hay distintos tipos
de validez que hay que tener en cuenta: de contenido, predictiva, de
constructo y aparente.

Fiabilidad y validez de los resultados de la investigacion

Los conceptos de fiabilidad y validez pueden ser aplicados de
una forma amplia a los resultados y conclusiones de la investigacion.
Los resultados de una investigacion son fiables si es posible la repli-
cacion. Esto es, si la investigacion se realiza de nuevo con distintos
sujetos, e incluso si la lleva a cabo otro investigador siguiendo el
mismo procedimiento del primero, el resultado debe coincidir con el
primer estudio.
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Con respecto a la validez, hay dos tipos importantes de validez
de cara a la exactitud de los resultados y conclusiones de la investi-
gacién: la validez interna y la validez externa.

La validez interna hace referencia a que los resultados de la in-
vestigacion se han debido a factores que el investigador ha considera-
do. Para valorar la validez interna los investigadores deben estudiar
cuidadosamente cada aspecto de la investigaciéon y preguntarse: ¢Los
resultados se deben realmente a las razones que yo he hipotetizado o
pueden ser atribuidos a algin otro factor de mi disefio que no he teni-
do en cuenta? Toda investigacién cientifica debe aspirara a la mayor
validez interna, para ello hay que controlar las variables extrafias a
través del disefio experimental. Sin embargo, ningun disefio experi-
mental es perfecto y pueden surgir amenazas a la validez interna.

1. Historia. Cuando el investigador lleva a cabo un experi-
mento, durante el tiempo que transcurre entre el pre-test y
el pos-test, aparte de la aplicacién del tratamiento al grupo
experimental y el no tratamiento, el placebo u otro
tratamiento al grupo de control, pueden tener lugar otros
acontecimientos que podrian afectar a la VD. Otro factor
asociado con la historia es el tiempo que transcurre entre
el pre-test y el pos-test. Cuanto mayor es el tiempo, la hi-
potesis de la historia se hace mads plausible.

2. Maduracion. Se refiere a los procesos o cambios biolégicos
o psicologicos que los participantes en la investigacion su-
fren mientras el estudio se estd llevando a cabo.

3. Aplicacién de los instrumentos de recogida de datos. La
medida de la variable dependiente antes del tratamiento y
después del tratamiento puede hacerse muchas veces uti-
lizando el mismo instrumento o similar. Si este es el caso,
puede suceder que los sujetos experimenten un cambio en-
tre el antes y el después simplemente por el aprendizaje
que sufren por la experiencia de la realizacion de la prueba
inicial. Los test, los inventarios de personalidad y las esca-
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las de actitudes se conocen también como medidas reacti-
vas por el efecto que su aplicacion en si puede tener para
la variable dependiente; es decir, porque podrian cambiar
la variable que el investigador intenta medir.

Instrumentacion. Se refiere a que los cambios producidos en-
tre el pre-test y el pos-test pueden deberse pueden deberse a
que ha habido un cambio en los instrumentos utilizados para
medir la variable dependiente en el pre-test y el pos-test.

Regresion estadistica. Es un fenémeno que consiste en la
tendencia que tienen los valores extremos, muy altos o
muy bajos, a “regresar” hacia los valores medios en una
segunda ocasion en que medimos la misma variable. Es po-
sible, por tanto, que el cambio entre una y otra medida se
deba a este fendmeno mds que a la variable independiente,
haciendo, sin embargo, que atribuyamos el cambio a esta,
de forma inapropiada.

Seleccién diferencial de los participantes. Esta amenaza se
produce cuando el grupo experimental y el grupo control
no son equivalentes. Esta falta de equivalencia puede pro-
ducirse al no utilizar técnicas de muestreo adecuadas o no
hacer asignacidn al azar de los sujetos a los grupos de con-
trol y experimental.

Mortalidad experimental. En cualquier investigacién lo
mas deseable para el investigador es que no se produzcan
bajas en la muestra, es decir, que el nimero de sujetos sea
igual al comienzo y al final de la investigacion, lo cual de
hecho puede producir diferencias entre los grupos.

Sesgos por parte del investigador. Esta amenaza se pro-
duce especialmente cuando por parte del investigador hay
unas expectativas acerca de lo que se espera del grupo ex-
perimental, asi puede que se comporte de acuerdo a sus hi-
potesis, o el sujeto puede descubrir las hipotesis del inves-
tigador. Para evitar esto se utiliza el doble ciego, en el que
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los que administran la prueba y los sujetos que la contestan
no conocen los objetivos de la investigacion.

La validez externa indica que nuestros resultados se pueden
generalizar a toda la poblacién de la que proviene la muestra, y a
otras situaciones parecidas. Pudiendo aparecer también una serie de
amenazas a esta validez:

1. Sesgos en la seleccidn de la muestra. La poblaciéon de estu-
dio no permite generalizar los resultados.

2. Interaccidn entre el tratamiento y las caracteristicas de los
sujetos (que en un estudio se utilice un tratamiento que
solo es apropiado para un tipo de sujetos y no para otros).

3. Interaccidn entre el efecto del tratamiento con la medicién
(ej. si un tratamiento tiene efecto a largo plazo y realiza-
mos las medidas a corto plazo).

4. Efectos reactivos o efecto Hawthorne. A veces puede su-
ceder que un individuo por el hecho de participar en un
experimento altera su actuacién en el proceso de una in-
vestigacion simplemente porque se siente observado o ana-
lizado. El efecto opuesto puede producirse también en el
sentido de que el grupo de control al ver que no se intro-
duce ningun tipo de tratamiento con ellos se desmoraliza y
su actuacion puede empeorar respecto a los que lo habian
hecho hasta ese momento. En estos casos, cuando puede
existir algtin tipo de comunicacién entre el grupo de con-
trol y el grupo experimental, es conveniente aplicar algin
tratamiento alternativo al grupo de control o un placebo.

El método correlacional

En los métodos correlacionales el investigador retine informa-
cién sobre grupos de individuos, generalmente en contextos natu-
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rales, y no intenta intervenir o manipular en las experiencias de los
sujetos de ninguna forma. La seleccién de los sujetos o situaciones
se hace por el nivel que manifiestan en la variable estudiada. Una
vez que se han obtenido los datos, se examinan las relaciones entre
distintas partes de la informacion, pero hay que tener en cuenta que
el método correlacional no permite una determinacién exacta de las
causas de esas relaciones, ya que no se manipulan VI y no se pueden
controlar los grupos (control, aleatorizacion). Por tanto, ademds de
no poder establecer relaciones causa-efecto, el otro problema es el
control de las VE.

Desde esta perspectiva, mientras el método correlacional tie-
ne una funcién descriptiva y exploratoria, el método experimental
puede utilizarse para comprobar el tipo de relaciones observadas en
el primero. Ello no concede necesariamente primacia al método ex-
perimental, sino mds bien complementariedad. Ademads, en muchos
casos existen fenémenos que no pueden estudiarse con el método
experimental, debido a la naturaleza de los hechos estudiados.

En principio, los hechos que pueden estudiarse con uno y otro
método son los mismos, Unicamente cambia el disefio y el proce-
dimiento. Asi, por ejemplo, podemos estudiar la relacién entre un
método de ensefianza y el rendimiento académico al final de curso,
empleando un disefio correlacional que se limite a medir simultanea-
mente cada variable y establecer la relacion entre ellas. Alternativa-
mente podemos disefiar un experimento de dos grupos al azar donde
se aplique a uno de ellos la VI método de ensefianza y se observen los
cambios en la VD.

La estructura y pasos que sigue el método correlacional son
semejantes al método experimental, aunque cambia el disefio y el
procedimiento, asi como el tipo de hipétesis, en las que no se esta-
blece una relacion causal. Las funciones del método y de las técnicas
correlacionales varian desde la obtencién de datos a través de la
observacion y/o la medida, hasta la clasificacion de datos, puesta en
relacién o discriminacion entre variables, y predicciéon de variables
criterio en funcién de una o mas variables predictoras.
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El método observacional

Al hablar de la observacién es necesario distinguir entre obser-
vacion como método y observacion como técnica. Como técnica forma
parte de un proceso mas amplio de investigacion (el método expe-
rimental) y es utilizada como una herramienta para recopilar datos;
mientras que como método posee su propio sistema de actuacion
y pretende explicar y describir los fendmenos. En todo caso, si hay
acuerdo en considerar la importancia de la metodologia observacio-
nal en la investigacion psicoeducativa, debido a dos razones:

* Lanecesidad de estudiar el comportamiento en el contexto
natural en que tiene lugar.

* El cardcter de muchas situaciones educativas en las que
es dificil analizar los fenémenos que se producen con otra
metodologia diferente.

Muchas situaciones de conducta no verbal y sobre todo de in-
teraccion entre personas, como el juego y la interaccién madre-hijo
o profesor-alumno, pertenecen a este tipo. Asi, hay distintas formas
de clasificar una observacion, algunas de las cuales son:

1. Grado de estructuracion. El control externo en la observa-
cion puede establecerse en un continuo cuyos polos son la
ausencia de sistematizacion y la sistematizacion. La obser-
vacion no sistemadtica se caracteriza por una falta de con-
crecién en el objetivo de la investigacion, falta de orden en
el registro de datos y una ausencia de hipdtesis. Este tipo
de investigacion dudosamente se podria considerar cienti-
fica dado su poca precisiéon y objetividad. Por su parte, la
observacion sistematica obedece a la forma de proceder
cientifica, parte de unos presupuestos claros, y de un plan
de recogida de datos que implica un registro selectivo de
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las conductas a observar para la consecucion de los fines
que el investigador se ha propuesto.

Unidades de andlisis. Se pueden tomar unidades muy am-
plias o globales (ej. conducta agresiva, verbalizaciones,
juego, etc.), y en este caso la experiencia del observador y
el significado de lo observado va a determinar las observa-
ciones que se realicen. Si se toman unidades mas molecula-
res (ej. movimiento de los labios) el observador prescinde
en mayor medida de su experiencia y se limita a registrar
lo que observa.

Unidades de medida. Podemos medir distintos aspectos de
la conducta, por ejemplo, ocurrencia, frecuencia, duracién
e intensidad.

Muestreo (cémo y a quién observar). Los procedimientos
empleados para obtener observaciones pueden variar con-
siderablemente de un estudio a otro, dependiendo de la
naturaleza del problema que se investigue. Algunos investi-
gadores pueden emplear un registro individual o muestreo
de sujetos, en el que el investigador realiza una descripciéon
del repertorio conductual completo del sujeto mientras es
observado (lo que dice, lo que hace...). Otra aproximacion
es hacer un muestreo de eventos, donde el observador re-
gistra solo unos sucesos de interés (ej. numero de patadas
por minuto) e ignora los no pertinentes para el estudio.
Finalmente, en el muestreo temporal, el investigador re-
gistra si una conducta aparece o no en un corto periodo de
temporal (ej. si un sujeto se come o no las ufias y cuantas
veces lo hace en un minuto).

El papel del observador. En cuanto al papel o implicacién del
observador en la conducta podemos distinguir entre obser-
vacion participante y observacién no participante. En la pri-
mera el observador se “camufla” y participa como un miem-
bro més del grupo. En este caso el observador puede sentirse
emocionalmente implicado en su estudio y con los sujetos
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observados disminuyendo su objetividad. En la segunda, el
observador no participa como miembro del grupo.

6. Lugar de la observacion. Hace referencia al marco en el cual
se desarrolla la observacion: natural o de laboratorio. La
observacion natural implica la recogida de datos en el am-
biente habitual del sujeto (escuela, casa). En educacion el
marco mas comun de observacién es el escolar, que per-
mite evaluar al nifio en situaciones naturales con fines de
diagnostico, terapéuticos o de investigacion. Asi, pueden
ser objetos de investigacién conductas como interaccién
profesor-alumno, relacion entre iguales, etc.

7. Grado de inferencia. Segun el grado de inferencia podemos
distinguir la observacién directa e indirecta. La observacién
directa es el registro de conductas manifiestas directamente
perceptibles, sin necesidad de realizar inferencias. La obser-
vacidn indirecta supone el registro de conductas que no son
directamente observables y precisan ser inferidas a partir de
sus manifestaciones. También se conoce como observaciéon
indirecta aquellas situaciones en las que el observador no es
el que registra los datos, sino que lo hace a través de apara-
tos automatizados u otros documentos.

Fases del método observacional

El método observacional sigue las mismas fases que el méto-
do cientifico, procediendo desde la elaboraciéon del problema hasta
el andlisis e interpretacidon de los resultados. El investigador, en este
caso, también partira de un problema cientifico en el que se delimita el
objetivo a alcanzar y se detectan las variables a observar. A su vez, se
pueden deducir ciertas hipétesis que determinan las predicciones es-
pecificas que guian la investigacion y que deben ser contrastados con
la realidad. Posteriormente, el investigador deberd disefiar un plan
de actuacion que intente dar respuesta a qué, cémo, cuando y donde
observar y que conlleva la determinacién de los siguientes aspectos:
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1. Decidir qué conductas son adecuadas para proceder a su ob-
servacion, realizando una clasificaciéon de ellas de acuerdo
con un conjunto de clases. Se suele establecer un sistema de
categorias que consiste en realizar una clasificacion de los
comportamientos a observar en un numero determinado de
clases. Las categorias deben ser enunciadas con claridad, ser
exhaustivas y mutuamente excluyentes, ser validas y pro-
porcionar registros fiables. El investigador debe decidir, en
funcién de su objetivo, el numero y extension de las cate-
gorias y la forma de cuantificacién de la conducta. A este
respecto, el registro puede hacerse en base a la frecuencia,
latencia, duracién, amplitud y exactitud de la respuesta.

2. Establecer un sistema de registro, es decir, una forma de
plasmar los datos a observar mediante un mecanismo vi-
sual o auditivo.

3. Establecer los intervalos de observacién y la muestra de
sujetos que van a participar en la investigacion. La eleccidn
de ambos aspectos es conocida como muestreo observacio-
nal, y consiste en la seleccién de una muestra representa-
tiva de periodos de tiempo, especificando el comienzo y el
fin de las sesiones de observacion, y en la obtencién de una
muestra de sujetos que sea representativa de la poblacion.

4. Determinar el lugar de la observacién (ambiente natural
o de laboratorio), controlando todas las variables que la
puedan sesgar.

5. Reclutar a los observadores. Es muy importante determinar
el papel del observador (participante o no participante). El
observador es usado como un “instrumento” para recoger
los datos, y por ello se le debe proporcionar un entrena-
miento planificado para que su actuacion sea fiable.

Finalmente se ejecuta el plan de recogida de datos, para dar
paso al andlisis de datos y a la comprobacién de la hipétesis. La
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ultima fase, como en cualquier investigacidn cientifica, consiste en
la elaboraciéon del informe, en el cual se transmiten los resultados
obtenidos al resto de la comunidad cientifica.

El control de los sesgos en la observacion

En la metodologia observacional, al realizarse en contextos na-
turales, la exigencia de control de las situaciones que pueden alterar
los resultados es uno de los requisitos fundamentales en todo el pro-
ceso. Los sesgos pueden ser ocasionados por factores situacionales,
personales y metodoldgicos.

Sesgos situacionales. La definicidn del contexto, en el que
tiene lugar la observacidn, permite al investigador inter-
pretar las observaciones y darles el significado preciso que
la conducta tiene en el momento de producirse. Enten-
demos por factores situacionales: la materia o disciplina
sobre la que se esta trabajando, el tamafio de la clase, la
estructura del grupo, etc. El control de estas situaciones
se puede realizar con una buena descripcién del contexto
como requisito previo en la observacion.

Sesgos personales. Sesgos ocasionados por el observador. El
observador, cuando percibe la conducta o cuando la dota
de significado, puede cometer sesgos que deben ser con-
trolados para un fiel registro e interpretacién de las obser-
vaciones. En cuanto a la percepcion de la conducta, esta se
puede alterar tanto por una inadecuada atencién como por
las deformaciones ocasionadas por la memoria, si el regis-
tro no se hace momentaneamente. Igualmente, el observa-
dor puede verse influido por el conocimiento que tiene de
la conducta observada, o del sujeto objeto de la observa-
cién, apareciendo el sesgo de expectancia, o precipitacion
del observador en registrar datos de conducta que no apa-
recieron durante la observacion. Estos errores se pueden
controlar utilizando cdmaras de video y grabadoras.
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Sesgos ocasionados por los sujetos observados. El mas impor-
tante es la propia presencia del observador. Al realizar la
observacion en el aula los alumnos perciben la presencia
de un desconocido, alterando la normalidad de la conduc-
ta hasta que se acostumbran a la permanencia en la clase
de un extrafio. Una forma de controlarlo es prescindiendo
de las primeras sesiones de observacion hasta que vuelva a
normalizarse la conducta.

Sesgos metodoldgicos. En el disefio de la metodologia obser-
vacional pueden cometerse errores que afectan fundamen-
talmente a la fiabilidad de las observaciones y al contraste de
las hipoétesis de investigacién. Algunos aspectos relevantes
en los disefios observacionales son: 1) asignacion de obser-
vadores: un buen disefio de los momentos y sesiones de ob-
servacion, y que sean realizados por mas de un observador,
asegura mayor concordancia en los registros y un aumento
de la fiabilidad de las observaciones; 2) sistemas de catego-
rias: la elaboracién de sistemas de categorias con incomple-
tas definiciones o basadas en indicadores extremadamente
complejos, son causa de graves problemas en los registros y
aun mds en la concordancia de los observadores. Para evitar
estos errores, las categorias deben ser facilmente reconoci-
bles y lo menos dependientes posibles de conocimientos so-
fisticados o de los propios valores de los observadores.

Clases de registros observacionales

1.

Registro anecdotico. Permite recoger observaciones que de
no registrarlas con este procedimiento pasarian desaperci-
bidas o se deformarian en el recuerdo por descontextuali-
zacion u olvido. Habitualmente los registros se hacen en
una ficha de cartulina en la que figura: el hecho tal y como
ocurrid, fecha, hora y cuantos datos puedan identificar mas
exactamente la situacién que origind ese comportamiento.
Detras se acompafia la interpretacion personal de quién lo
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observo. Cada ficha debe registrar un incidente o anécdo-
ta. El conjunto de fichas realizadas a lo largo de un periodo
de tiempo formara el anecdotario sobre una persona. Este
fichero es de singular importancia para el estudio del com-
portamiento social. Es en el aula donde mas tiempo pasa el
nifio entre sus iguales y es, por tanto, donde mayor riqueza
de informacién podemos obtener.

Listas de rasgos. Consiste en un listado de operaciones, o
secuencias de accién, que el investigador utiliza para regis-
trar su presencia o ausencia como resultado de una atenta
observacion.

Escalas de estimacion. Con ellas conseguimos registrar no
solo la presencia o ausencia del rasgo, sino también el gra-
do o intensidad con el que el observador percibe la presen-
cia de dicho rasgo. Como consecuencia estas escalas, aun
siendo de gran utilidad para el docente, tienen el incon-
veniente de la subjetividad que conlleva la emisién de un
juicio. Hay tres clases de escalas de puntuacion: numérica,
graficas y descriptivas

La categorizacién. El instrumento por excelencia de reco-
gida de informacién es el sistema de categorias. Una ca-
tegoria es una conceptualizacion realizada a partir de la
conjuncion de elementos concretos que tienen caracteris-
ticas comunes. La creaciéon de un sistema de categorias su-
pone conceptualizar previamente cada una de ellas, de tal
manera que la inclusiéon de un elemento en una categoria
elimine la posibilidad de inclusién en cualquier otra, y a
la vez cualquier elemento definido como objeto de obser-
vacion debe estar representado en la conceptualizacién de
alguna de ellas. Esto exige unas reglas de categorizacion,
segun las cuales las categorias deben definirse de manera
clara y precisa, deben ser exhaustivas, asi como mutua-
mente excluyentes.
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La ética en la investigacion

La investigacién en cada disciplina cientifica es regulada por
una serie de normas éticas de especial relevancia cuando los partici-
pantes sean animales o sujetos humanos, especialmente si estos son
menores. En psicologia, estas normas éticas se crean dentro de orga-
nizaciones cientificas tales como los colegios oficiales de psicélogos
o la APA. Todas ellas parten de unos presupuestos comunes cuyas
premisas mas importantes se centran en:

* Los profesionales se deben regir por principios que abo-
guen por el respeto a la persona, proteccién de los derechos
humanos, honestidad y sinceridad. No deben contribuir a
practicas que atenten contra la libertad e integridad fisica.

* Enlainvestigacion, no se deben incluir procedimientos que
produzcan dafio. En caso de que la investigaciéon pueda
aportar algun dano al sujeto, fisico o psicolégico (privacion
sensorial, castigo), el investigador estd obligado a informar
exhaustivamente a los participantes, de quienes obtendra
el debido consentimiento. Cuando el peligro parece posible
el investigador deberia encontrar otros medios para obte-
ner la informacién, u optar por abandonar la investigacion.

* En caso de menores, el investigador esta obligado a infor-
mar a los padres y tutores de las caracteristicas de la inves-
tigacidn, quienes deben autorizar explicitamente la partici-
pacion en la misma. No obstante, el participante tiene de-
recho a abandonar la investigacion en cualquier momento
de su desarrollo.

* Los informes obtenidos de los participantes deben ser con-
fidenciales, y las publicaciones derivadas de la investiga-
cién deben preservar el anonimato. En caso contrario se
debe obtener un consentimiento explicito de los afectados.

* Los participantes tienen derecho a ser informados de los resul-
tados de la investigacién de forma que puedan entenderlos.
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El informe de investigacion

La labor de investigacién termina con un informe que trans-
mite qué fue lo que se realiz6 y qué conclusiones pueden extraerse.
Dicho informe tiene una importancia capital, ya que es un medio de
comunicacion con el resto de la comunidad cientifica. Los subapar-
tados que vamos a abordar siguen las pautas establecidas por la APA
en lo que respecta a la realizacién de informes de investigacién. He-
mos optado por el modelo APA porque, desde que esta asociacion
publicara el Psychology Bulletin en 1929 —la primera guia para la
presentacion de trabajos—, han ido apareciendo diversas ediciones,
hasta llegar a convertirse en un manual instructivo de obligada refe-
rencia para quienes desean publicar los resultados de sus investiga-
ciones en un formato de amplia aceptacién. En esencia un informe
consta de las siguientes partes que pasamos a ver a continuacion.

Resumen

Facilita una informacion rapida del contenido del trabajo. Apa-
rece al principio, consta de 5 o 10 lineas de extensidn y suministra la
informacion siguiente:

* Objetivos del trabajo.
* Hipotesis.
* Descripcion de la muestra.

* Breve reseila de los que han hecho los sujetos o los que se
ha hecho con ellos.

¢ Resumen de los resultados.

Introduccion

En este apartado tenemos una parte que se dedica a revisar bi-
bliograficamente el tema y otra a formular el objetivo y la hipédtesis.
* Revision bibliogrdfica. Toda investigacidon ha de iniciar con

una exhaustiva lectura del tema que introduzca al investi-
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Método

gador en la temadtica, o que le permita incrementar nota-
blemente su grado de conocimiento acerca del tema. Esta
labor proporciona un aceptable punto de partida para abor-
dar cualquier temdtica de investigacion desde unas bases
y principios sélidos y actuales. En relacién con esta parte
del informe se pueden formular varias preguntas: 1) ¢Ha
revisado y descrito el autor los estudios mds relevantes al
tema de investigacion? 2) ¢Ha tenido en cuenta la opinidn
de los expertos en el campo de estudio? 3) ¢La sintesis de
la revision ha quedado clara y ordenada?

Objetivos e hipdtesis. En este apartado el investigador nos
indica el propdsito de su investigacion, hacia donde se
quiere dirigir, asi como la justificacién acerca de la impor-
tancia del tema y de las implicaciones que podrian tener
los resultados del estudio. Los objetivos serian las metas
ultimas en la solucion del problema que se plantea, mien-
tras que las hipétesis serian suposiciones generales que se
hacen a partir de unos datos, y que proporcionan el marco
sobre el que se va a desarrollar la investigacion.

La seccion del método describe en detalle cémo se llevé a cabo
el estudio y las definiciones operacionales de las variables utilizadas
en el estudio. Una descripcién completa de los métodos utilizados
permite al lector evaluar la idoneidad de sus métodos y la fiabilidad
y validez de sus resultados. También permite a los investigadores
replicar el estudio. Esta seccién contiene los siguientes apartados:

Muestra y procedimiento. Deben describir la muestra: nu-
mero, porcentaje de género, edad, procedencia, y demds
datos relevantes sobre las variables sociodemograficas. Ex-
plicar qué tipo de muestreo se ha utilizado y cémo se ha
acercado a ellos. Si hay grupos experimentales es el mo-
mento de explicarlos.
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* Instrumentos. Para cada variable, hay que describir cémo
se ha medido, y las caracteristicas de cada instrumento.
Por ejemplo, si se ha utilizado un cuestionario, deben indi-
car los/as autores/as de este, afio de creacion, numero de
items, tipo de escala de respuesta y fiabilidad del mismo.

Resultados

En este apartado hay que resumir los datos recopilados y el anali-
sis realizado, reportar los datos con suficiente detalle para justificar las
conclusiones, mencionar todos los resultados relevantes, incluyendo
aquellos con los que no se contaba, y asegurarse de incluir pequefios
tamafios de efecto (o resultados estadisticamente no significativos)
cuando la teoria predice grandes (o estadisticamente significativas).
No se debe esconder resultados incémodos por omision. Siempre se
comienza con descriptivos: media, desviaciones tipicas, correlaciones
y alpha de las escalas, para luego pasar a poner a prueba las hipotesis.
Puede incluir subapartados si asi se estima conveniente.

Discusion y conclusiones

Después de presentar los resultados, el autor esta en posicién
de evaluar e interpretar sus implicaciones, especialmente con respec-
to a sus hipdtesis originales. Aqui se examina, interpreta y califica los
resultados, y se sacan inferencias y conclusiones de ellos. La seccion
de discusién se abre con una declaracion clara del apoyo o no apo-
yo para las hipotesis originales. Si las hipétesis no son confirmadas,
debe ofrecer explicaciones post hoc. Ademas, se muestran similitudes
y diferencias entre sus resultados y el trabajo de otros. No basta con
reformular y repetir puntos que ya estan hechos, cada nueva declara-
cién debe contribuir a su interpretacidn y a la comprensién del lector
sobre el problema. Esta seccién contiene los siguientes apartados:

* Implicaciones tedricas y prdcticas. ¢En qué mejora el mundo

(practica) y el conocimiento tedrico (teoria) con su inves-
tigacion?
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* Fortalezas y limitaciones. Resalte los puntos fuertes de su
investigacion, asi como los débiles y proponga soluciones
para mitigar los errores.

* Futuros estudios. Proponga varios estudios interesantes tras
haber terminado el suyo.

Referencias bibliogrdficas

En este apartado figura una relacidon de todas las referencias
bibliograficas mencionadas a lo largo del trabajo. Dicha relacién se
hard por orden alfabético. En cuanto al formato de presentacidn bi-
bliografica, se puede seguir el modelo de la APA.

* Apellido del autor, inicial o primer nombre, inicial del se-
gundo nombre.

* Aflo de publicacién (en paréntesis)
e Titulo del articulo, capitulo o libro.
* Datos de la publicacién.

* De revista: Nombre de la revista, nimero de volumen, pa-
ginas. (El nombre de la revista y el nimero del volumen
van en cursivas). De libro: Ciudad en donde se publicé;
editor.

Anexos y apéndices

Si procede, se adjuntaran aquellos instrumentos utilizados u
otra informacién relevante para la comprension de la investigacion.
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Capitulo 3

Aprendizaje y procesos
psicologicos humanos

Introduccion

La conducta humana tiene sus precedentes en el comporta-
miento animal. Para que aparezca una conducta son necesarias unas
estructuras bioldgicas subyacentes (sistema sensorial, sistema ner-
vioso, sistema hormonal, etc.). Estas estructuras son distintas en las
diferentes especies, todas han sufrido un proceso de evolucion que
ha ido de las mas simples a las mas complejas. Si tenemos en cuenta
que a la base de la conducta estan una serie de estructuras que han
estado sometidas a un proceso de evolucién, tendremos que acordar
que al igual que las estructuras, las conductas han seguido un pro-
ceso evolutivo paralelo. De acuerdo con esta perspectiva evolutiva
podemos jerarquizar las conductas comenzando por las mds simples,
que se observan en las especies mas sencillas en la escala filoge-
nética, y acabando con las mas sofisticadas y dependientes de las
complejas estructuras de las especies filogenéticamente superiores.
Veamos algunas de estas conductas que difieren en cuanto a comple-
jidad y capacidad para adaptarse al medio ambiente.

Los reflejos

Un reflejo es una respuesta elemental y directa de un efec-
tor (musculo, glandula) a la estimulaciéon de un receptor (6rganos
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sensoriales). Estas respuestas son innatas, es decir, prefijadas por la
herencia, y tienen un valor adaptativo del organismo al ambiente
(quitas la mano cuando sientes calor para no dafiar los tejidos).

El instinto

Podemos definir al instinto como la ejecuciéon de una cadena
de actividades emitidas sin colaboracion de la experiencia y que po-
seen una finalidad de valor bioldgico para el organismo y la especie.
El instinto no es un reflejo, ya que este desaparece cuando lo hace
el estimulo. Por su parte, el instinto responde a estados internos del
organismo que puede desencadenar la conducta (muchos animales
nada mds nacer desencadenan la conducta de ir a protegerse o a
meterse en el agua).

El aprendizaje

En la jerarquia de las conductas, el aprendizaje se sittia en un ni-
vel superior a los reflejos o la conducta instintiva. Las pautas de respues-
ta fijas, que estaban implicadas en las anteriores conductas, resultan
ineficaces ante un medioambiente que continuamente cambia y que por
tanto exige anticipacién. El aprendizaje es una solucién 6ptima que la
vida encontr6 para adaptarse al medio cambiante.! Gracias al aprendi-
zaje, en vez de cambiar la especie eliminando a los individuos no aptos,
cambia la conducta del individuo, posibilitando su supervivencia.

Se puede definir el aprendizaje como un proceso subyacente
(que no podemos observar) a cambios relativamente estables en la

1 Una especie no puede responder instintivamente a todos los estimulos que pueden
causarles dafio a sus miembros, porque entre otras cosas, es muy probable que apa-
rezcan nuevos estimulos que la especie no habia considerado —por ejemplo, un co-
che— o que en una ocasion haya que responder ante un mismo estimulo con una
conducta y en otro momento con otra —si ves fuego en el sillén apagalo, si lo ves en
una chimenea déjalo—.
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conducta, que refleja una adquisiciéon de conocimientos, habilidades,
actitudes o emociones como resultado de la experiencia del organis-
mo en interaccion con el medio.

Aunque esta claro que el aprendizaje es un cambio que ocurre
en la persona como resultado de la experiencia, hemos de preguntar-
nos en qué aspecto de la persona se da este cambio. Como veremos
seguidamente, la forma en que se contesta esta pregunta es diferente
para la perspectiva conductista y cognitiva.

Antecedentes de las teorfas del aprendizaje

El estudio del aprendizaje ha sido el tema mas importante den-
tro de la psicologia, especialmente de la psicologia norteamericana,
sin embargo, los propdsitos de este estudio no se han establecido de
una forma muy clara, manteniéndose fuertes debates sobre la natu-
raleza y el proceso de aprendizaje. Algunos psicélogos, acérrimos de-
fensores del conductismo como Watson, J.B. (1913), pensaban que
el aprendizaje estaba asociado con una secuencia de acciones. Para
estos autores, el conocimiento reside en un conjunto de reacciones
musculares y no en la actividad cerebral. En cierto modo, estos psicé-
logos tenian razon. Algunos tipos de aprendizaje son el resultado de la
aplicacion de un conjunto de acciones perfectamente estructuradas.?

En la actualidad, muchos psicélogos afirman que poseemos al
menos dos tipos diferentes de aprendizaje: uno denominado decla-
rativo y otro procedural. El aprendizaje declarativo almacena infor-
macion sobre nombres, fechas, acontecimientos pasados y episodios
de la propia vida; mientras que el aprendizaje procedural se compone
de acciones motoras adquiridas a través de condicionamiento. Esta

2 Cuando se intenta explicar a alguien como debe hacerse el nudo de la corbata, resulta
casi imposible transmitir este conocimiento solo con palabras y probablemente sera
necesario hacerle una demostracion.
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teoria explica por qué los enfermos de Alzheimer pueden recordar
secuencias de acciones tales como el atarse los zapatos, pero no
pueden activar recuerdos de tipo declarativo, como por ejemplo los
nombres de sus hijos.

Otros psicdlogos, tedricos cognitivos como Max Wertheimer,
Wolfgang Kohler y Kurt Lewin (ver Castejon, J. L., Gonzalez, C., Gi-
lar, R. y Mifiano, P, 2010), pensaban que el aprendizaje requeria
pensamiento e intuicién. Para estos autores, los chicos solo aprenden
realmente cuando descubren las soluciones por si mismos, es decir,
cuando “comprenden”.

El aprendizaje por asociacion y el aprendizaje cognitivo

Aunque todavia existen muchos problemas sin resolver, han
surgido dos grandes escuelas que analizan el proceso de aprendizaje:
el aprendizaje por asociacién y el aprendizaje cognitivo.

Los tedricos de la asociacion defienden el aprendizaje como el
resultado de una serie de conexiones (asociaciones) entre estimulos
(sensaciones) y respuestas. Por el contrario, los tedricos cognitivos
lo definen como una serie de reorganizaciones sucesivas sobre lo
que se percibe. Estas reorganizaciones permiten al aprendiz estable-
cer nuevas relaciones, resolver problemas y adquirir mayor nivel de
comprensién sobre diferentes temas. Gracias a este tipo de aprendi-
zaje un nifio de quinto se da cuenta de que una multiplicacion es una
adicion sucesiva.

Esta controversia sobre la conceptualizacion del aprendizaje es
comparable a otra polémica histdérica que ha mantenido dividida a
la psicologia durante afios. El enfrentamiento entre el conductismo
y la psicologia de la Gestalt. Los conductistas tradicionalmente han
defendido una postura asociacionista, en tanto que la Gestalt ha sido
mas partidaria de las posiciones cognitivas.

Debemos recordar que la psicologia como disciplina indepen-
diente resulté del matrimonio entre la filosofia y la fisiologia, con
Wundt como maestro de ceremonias. Este autor estaba muy intere-
sado en el estudio de la experiencia consciente, mediante el analisis
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de la conciencia en sus componentes mas simples. La tesis princi-
pal del trabajo de Wundt (1874) era que los elementos basicos de
la mente estaban conectados a través de asociaciones, es decir, la
mente estd compuesta de elementos individuales, de dtomos de ex-
periencia relacionados por medio de asociaciones. El problema era
encontrar estos elementos para poder estudiarlos. Wundt usaba una
técnica denominada introspeccién con la que entrenaba a los sujetos
para que mirasen en su interior y luego le relatases todos sus senti-
mientos y sensaciones. El conductismo y la psicologia de la Gestalt
surgieron como una reaccion contra las teorias de Wundt (1874).

Los tedricos de la Gestalt pensaban que el andlisis pormenori-
zado de la experiencia en sus elementos basicos destruia el signifi-
cado de la conducta humana. Para ellos lo importante era el estudio
de la globalidad, la totalidad, la configuraciéon completa o —usando
una palabra alemana— la gestalt. Pensaban que era necesario es-
tudiar las relaciones que se establecian entre los elementos, ya que
el simple andlisis de estos ultimos nos proporcionaria informacién
engafiosa. Por su parte, los conductistas criticaban a Wundt por em-
plear la introspeccién como una herramienta cientifica. Ellos crefan
que la conducta estaba compuesta de elementos, pero no les gustaba
el método que utilizaba Wundt para buscarlos. Para ellos lo dnico
realmente observable y, por consiguiente, lo Unico que permite la
utilizacién del método cientifico es la conducta del sujeto.

Aunque estas dos corrientes psicoldgicas surgieron como reac-
cion a las tesis de Wundt (1874), el campo de batalla cambié muy
pronto de lugar y ambas se enzarzaron en una nueva pugna. Wat-
son (1913) pensaba que todos los aprendizajes se podian explicar
siguiendo las leyes del condicionamiento, mediante la asociacién de
un estimulo con una respuesta. El aprendizaje era un conjunto de
asociaciones entre estimulos-respuestas que no hacia necesario el
estudio de la conciencia ni del pensamiento en el sentido tradicional,
puesto que el condicionamiento lo explicaba todo. Pero los tedricos
de la Gestalt no estaban de acuerdo: Wertheimer y mas tarde Ko-
hler y Lewin (ver Castején, J. L., Gonzalez, C., Gilar, R. y Mifiano,
P, 2010), pensaban que el aprendizaje no se podia concebir como
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un conjunto de pequefias asociaciones entre estimulos-respuestas,
porque entonces se perdia el significado de lo que para ellos consti-
tuia la realidad. Segun estos autores, si queremos que los alumnos
aprendan sin otorgar ningun significado a lo que aprenden, adelan-
te, condicionemos, pero si preferimos que aprendan a relacionar la
informacién de forma significativa, es necesario utilizar un método
diferente, la aproximacién cognitiva.

Los primeros tedricos asociacionistas

E. L. Thorndike (1910) entendia el aprendizaje como una serie
de conexiones entre estimulo-respuesta (E-R). Su teoria del aprendi-
zaje describia la forma en que estas conexiones E-R se podian forta-
lecer o debilitar. Consideraba que el aprendizaje se producia bésica-
mente por ensayo y error, y prestaba muy poca atencién a la forma-
cién de conceptos y al pensamiento. Thorndike postul6 la existencia
de tres leyes fundamentales para el aprendizaje:

1. Ley de la preparacién. Cuando un organismo se encuentra
listo para establecer conexiones (entre E-R), sera muy facil
que dichas conexiones se produzcan.

2. Ley del ejercicio. Sostiene que una conexion E-R sera mas
fuerte cuanto mas se utilice, y se ira debilitando a medida
que se deje de utilizar. Thorndike sostiene, especialmente
en sus ultimos trabajos, que la prdctica solamente supone
una mejora considerable cuando va acompafiada de una
recompensa. Si la practica no tiene efectos positivos, no
mejora el aprendizaje.

3. Ley del efecto. Cuando se establece una conexién E-R y esta
va seguida de una consecuencia satisfactoria (recompensa),
dicha conexion se fortalece. Por el contrario, una conexion
seguida de una consecuencia molesta (castigo), se debilita.
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Este autor realizé contribuciones a la educacion. A través de su
ley del efecto fue el primer psicélogo que recalcé la importancia de
la motivacién en el aprendizaje. Cuando un sujeto recibe una recom-
pensa por aprender resulta mucho mds probable que se produzca
dicho aprendizaje. Ademas, puso especial interés en otro concepto
crucial: la transferencia. En su ley de elementos idénticos especifica-
ba que un alumno se enfrentaria mejor a un problema si este con-
tenia algtin elemento similar al de otro u otros problemas resueltos
con anterioridad.

Pavlov fue un fisiblogo que obtuvo el premio Nobel en 1904
por sus estudios sobre el aparato digestivo. Tras estas investigaciones
iniciales se interesd por algunos fenémenos colaterales observados
en su primera investigacion. Pavlov (1997) habia comprobado que
cuando colocaba carne picada en la boca de un perro, fluia saliva
como primer paso en el proceso de la digestidon, pero también not6
que ciertos estimulos presentes al mismo tiempo de dar la comida
podian motivar la salivacién.

Para comprobar esta nueva relacion, experimentalmente, rea-
liz6 uno de los estudios mas famosos en psicologia. En primer lugar,
practicé una operacién a los perros para poder recoger y medir la sa-
liva producida. Posteriormente, y mientras el perro permanecia quie-
to, un experimentador hacia sonar un diapasén, para transcurridos
siete u ocho segundos acercar un plato de carne picada al perro. Al
principio del experimento el perro no salivaba al escuchar el diapa-
soén, aunque si lo hacia mientras estaba comiendo la carne. Tras com-
probar que inicialmente el sonido no producia salivacién, comenz6
a presentar diferentes combinaciones de sonido y comida, variando
los intervalos entre ellos. El resultado final fue que el perro salivaba
cuando oia el sonido, aunque todavia no se le hubiese presentado la
comida. Por tanto, el perro habia aprendido a salivar en presencia
del sonido. Este tipo de aprendizaje se ha llamado condicionamiento
clasico y el esquema del proceso de tal aprendizaje seria el siguiente:

1° etapa: Un estimulo incondicionado elicita una respuesta:
EI (Carne) — RI (Salivacion).
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2° Etapa: Un estimulo neutro se presenta junto con el estimu-

lo incondicionado: EN (Sonido) + EI (Carne) — RI (Sali-
vacién).

3° Etapa: Después de algunas presentaciones el estimulo neu-

tro se convierte en un estimulo condicionado, elicitando por
si mismo la respuesta: EC (Sonido) — RC (Salivacién).

De esta forma, un estimulo neutro puede adquirir la mayoria
de las propiedades de un estimulo incondicionado si es presentado
junto con él en varias ocasiones. Cuando un estimulo es capaz de
elicitar por si mismo la respuesta refleja, a este estimulo (en princi-
pio neutro) se le denomina estimulo condicionado, y a la respuesta
refleja (incondicionada antes del aprendizaje) se le llama respuesta
condicionada.

En los fenémenos de condicionamiento se dan una serie de
principios basicos entre los que se destacan:

1. Adquisicion: exige la presentacién de un estimulo neutral

2.

3.

asociado a un estimulo incondicionado un numero deter-
minado de veces. El condicionamiento solo se mantiene si
ambos estimulos (condicionado e incondicionado) se con-
tintan presentando asociados en distintas ocasiones.

Extincion: cuando se deja de presentar sistematicamente el
estimulo condicionado junto con el estimulo incondiciona-
do la tasa de respuesta decrece hasta alcanzar los niveles
previos al condicionamiento. En el caso de los perros que
aprendieron a salivar ante la campana implica que si se
hace sonar la campana sin que se presente comida el perro
dejard de salivar.

Recuperacion espontdnea: después de que una respuesta
condicionada haya sido extinguida, a menudo tiene lugar
una recuperacién espontanea. Esto implica que el animal
vuelve a responder al estimulo condicionado como si no se
hubiese extinguido la respuesta. Este efecto se puede ob-
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tener si una vez conseguida la extincién de una respuesta
se introduce un periodo de descanso durante el cual no
se presenta el anterior estimulo condicionado. Si tras este
intervalo se vuelve a presentar el estimulo que anterior-
mente provocaba dicha respuesta, en muchas ocasiones
vuelve a aparecer la respuesta condicionada. Esto indica
que el organismo no ha olvidado el aprendizaje original,
sino que la respuesta condicionada ha sido inhibida. En
el caso del perro podria producirse recuperacién esponta-
nea si una vez extinguida la conducta de salivacién ante la
campana, se dejan transcurrir algunos dias de descanso.
Si a continuacion se vuelve a presentar el sonido el perro
puede volver a salivar.

Generalizacion: una respuesta condicionada no se limita es-
trictamente al estimulo empleado en el proceso de condi-
cionamiento, sino que se generaliza a otros estimulos que
se le parecen. La generalizacién consiste, pues, en que una
vez que se ha producido un aprendizaje con un estimulo
determinado, la respuesta se elicita ante estimulos seme-
jantes. En el caso de los perros, estos pueden responder
salivando cuando se le presenta un sonido de una campana
de distinta frecuencia a la original.

Discriminacion: es lo contrario a la generalizacién. En este
caso, el animal aprende a responder solo ante estimulos
determinados y no ante otros semejantes. En el caso de los
perros, estos pueden aprender a salivar solo ante sonidos
de campanas de una determinada frecuencia.

El ambito de explicacién-aplicacién de este aprendizaje en la
Escuela es, sobre todo, el de las respuestas afectivas y emocionales
(muchas fobias se adquieren de este modo). Por ejemplo, pensemos
en un alumno al que durante las clases el profesor regafie excesiva-
mente y ponga en ridiculo delante de sus compafieros. No resultaria
extraflo que, en poco tiempo, el alumno experimentara cierta an-
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siedad o miedo nada mas entrar a la clase de ese profesor, e incluso
ante esa asignatura. Asi, para ese alumno el profesor, la clase o la
asignatura (estimulos inicialmente neutros respecto a la respuesta
de ansiedad) estdn asociadas a un estimulo incondicionado (la ridi-
culizacién por parte del profesor) que genera de forma espontanea
una respuesta incondicionada (ansiedad). Algunas otras aplicacio-
nes del condicionamiento clésico en la escuela son:

* Asociar acontecimientos agradables con las tareas de
aprendizaje.
* Preparar el aula de forma que resulte atractiva.

e Ir gradualmente hacia metas mayores. Por ejemplo, a los
estudiantes que tienden a paralizarse en las situaciones de
examen, apliqueles examenes de practica sin calificacidn,
primero a diario y luego semanalmente.

* Siaun estudiante le atemoriza hablar frente al grupo, per-
mitale estar sentado mientras lee algo a un grupo pequefio,
luego haga que lo lea de pie y, después, en lugar de leerlo,
que lo explique sin leerlo.

Edwin Guthrie (1930) esta considerado el asociacionista con-
ductista por excelencia. Siguiendo directamente los pasos de Wat-
son, rechazd todos los conceptos psicoldgicos que insinuaran la pre-
sencia de contenidos “mentalistas”. Defiende un tipo de aprendizaje
por asociacién que él denomina “contigiiidad”. Segun el autor, si a
un cierto estimulo (o patrén de estimulos) le sigue una respuesta,
entonces cuando el estimulo aparezca de nuevo le seguird la misma
respuesta. Esto es todo lo que se necesita para que se produzcan ca-
denas de estimulos y respuestas.

Por tanto, no hay ninguna necesidad de acudir a la recom-
pensa, al refuerzo o al “efecto” para explicar cémo se produce el
aprendizaje. Segun Guthrie (1930), el profesor deberia crear las con-
diciones adecuadas para que se produjera el aprendizaje, su tarea
consistiria en proporcionar el estimulo necesario para desencadenar
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la respuesta del alumno. Por ejemplo, cuando el profesor sefiala en
un mapa, los alumnos deberian responder con el nombre de la ciu-
dad. Lo importante es que el estimulo apropiado se presente con
anterioridad a la respuesta que se desea conseguir.

Los primeros tedricos cognitivos

Max Wertheimer (1944) fundd la psicologia de la Gestalt. Mos-
tré mucho interés por descubrir la forma en que aprendian los chicos,
particularmente en la Escuela. Estaba en contra del uso sistemadtico
de la memorizacion, sobre todo cuando esta constituia un fin en si
mismo. Para él era fundamental que los nifios comprendieran lo que
aprendian y descubrieran la naturaleza de los problemas. Werthei-
mer defendia la existencia de dos tipos de soluciones diferentes para
los problemas, el tipo A y el tipo B. Las soluciones del tipo A son las
que utilizan la originalidad y la comprension, mientras que las solu-
ciones tipo B estan basadas en asociaciones rigidas en inapropiadas
conseguidas a través de la experiencia pasada.

Wolfgang Kohler (1967) realiz6 estudios con primates que pu-
sieron de manifiesto lo que €l llamaba insight, que a su juicio era un
aprendizaje mucho mds caracteristico de la especie humana que el
aprendizaje por ensayo y error del que hablaba Thorndike. El insi-
ght recibié el nombre de fendmeno “a-ha”. Pensaba que este tipo de
aprendizaje no dependia de la experiencia pasada, que no era un
caso especial de transferencia.

Nuevas perspectivas en psicologia y educacion

Algunos psicologos intentaron tender un puente entre las dos
teorias tradicionales del aprendizaje. Tolman elabor6 una teoria de-
nominada “conductismo propositivo”. Le puso este nombre porque
insistia en que el aprendizaje, lejos de ser fortuito y cadtico, era una
meta dirigida. El organismo que aprende se esfuerza por dar un sig-
nificado a la conducta. Pero esta teoria era también conductista por-
que pensaba que solamente se podian obtener datos cientificos a
través de la observacién de la conducta.
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Tolman E.C. (1948) sostenia la hipdtesis de que tanto las ratas
como los humanos aprenden formando mapas cognitivos de su am-
biente, lo que permite explicar cémo los organismos van de un sitio
a otro. Los organismos formarian hipétesis, establecerian relaciones y
entonces, basandose en sus mapas cognitivos, seleccionarian las res-
puestas adecuadas. Aunque su andlisis no se centraba en las conexio-
nes entre estimulo-respuesta como unidad basica, defendia claramen-
te una postura asociacionista porque concebia el aprendizaje como el
resultado de una serie de vinculos entre un determinado ntmero de
estimulos. El alumno establece una asociacién entre algunos estimulos
nuevos o sefiales y un estimulo o significante, con el que previamente
ya tiene experiencia. El conductismo de Tolman es, por tanto, una
psicologia S-S (sefal-significante), mas que una psicologia watsoniana
E-R. Las aportaciones de Tolman nunca llegaron a ser muy populares
dentro de la educacién por diferentes razones, pero la mds importante
de ellas es que nunca llevé su teoria a la practica.

Procesos de aprendizaje conductual

B. E Skinner (2019), en vez de utilizar el reflejo como la uni-
dad basica de andlisis para estudiar el aprendizaje postulaba que, en
la mayoria de los casos, tanto la conducta animal como la humana,
estan controladas por los eventos que preceden y siguen a la conduc-
ta. Refiriéndose a este tipo de aprendizaje como condicionamien-
to operante. Mientras que el condicionamiento cldsico se refiere a
aquellas conductas que son producidas por un estimulo automatica-
mente, el condicionamiento operante se refiere al comportamiento
que el organismo emite porque se le ha ensefiado que haciéndolo
obtendrd una recompensa o evitard un castigo.

Las principales ideas del conductismo moderno fueron esta-
blecidas por el detallado andlisis que realizé sobre cdmo los eventos
antecedentes y consecuentes afectan a la conducta. En general, los
antecedentes nos dicen lo que tenemos que hacer, sirviendo como
claves para elicitar las conductas, mientras que los consecuentes re-
fuerzan o debilitan nuestras conductas.

66



Psicologia de la educacion

Consecuencias que fortalecen la conducta: reforzamiento

Los reforzadores son estimulos que, cuando se aplican a las con-
ductas, las fortalecen. Incrementan la probabilidad de que dicha con-
ducta ocurra en situaciones especificas futuras. Hay que enfatizar que
los reforzadores se definen en funcién del efecto que tengan sobre la
conducta. Si un estimulo aumenta la probabilidad de que la conducta
vuelva a aparecer, es por definiciéon un reforzador. Esto significa que
no importa la forma que tenga el estimulo, si dicho estimulo aumenta
una conducta es, simplemente, un reforzador.

Existen dos tipos basicos de reforzadores: positivos y negativos.
Los reforzadores positivos son aquellos cuya presentacion da lugar a
que aumente la probabilidad de que una conducta ocurra. Los refor-
zadores negativos son estimulos, normalmente desagradables y llama-
dos aversivos, cuya supresion aumenta la probabilidad de la respuesta.

De acuerdo con otra clasificacién podemos distinguir entre
reforzadores primarios y reforzadores secundarios. Los reforzadores
primarios hacen que aumente la probabilidad de emitir una conduc-
ta debido a la naturaleza biolégica del organismo. Estos reforzadores
son innatos, de forma que los necesitamos para la supervivencia del
organismo o de la especie (comida, agua, aire, etc.). Los reforzado-
res secundarios son formalmente estimulos neutrales que han adqui-
rido algtin valor reforzante de reforzadores primarios tras haber sido
asociados con ellos o con otros reforzadores secundarios. El fend-
meno por el cual un estimulo neutral se convierte en un reforzador
secundario es parecido al proceso por el que un estimulo neutral es
capaz de elicitar una respuesta en el condicionamiento clasico. Sin
embargo, en este caso el estimulo neutral se asocia con una conse-
cuencia de la conducta.

Pero ¢{como podemos saber que servird como reforzador? Segtn
Skinner, solamente llevando a cabo una prueba directa. Un suceso es
reforzante si produce un aumento en la frecuencia de una respuesta
especifica. No importa lo buena que una cosa pueda parecer, no es un
reforzador si no cambia la tasa de respuesta o si el cambio en la tasa es
para disminuirla. Asi, podemos definir la efectividad o potencia de los
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reforzadores examinando su capacidad para incrementar la probabili-
dad de que aparezca determinada conducta. Cuanto mas incremente
la probabilidad de que aparezca la respuesta mayor potencia tendra.
Sin embargo, la efectividad de los reforzadores puede variar para una
misma persona, incluso pueden perder su potencia cuando se han ad-
quirido en grandes cantidades (saciacién).

Programas de reforzamiento

Normalmente, en situaciones de la vida real, el reforzamien-
to no ocurre siempre que aparece una determinada conducta: algu-
nas veces la respuesta es reforzada y en otras ocasiones no lo es. El
programa de reforzamiento se refiere a la relacién entre el nimero
de reforzadores administrados y el nimero de conductas necesarias
para presentar el reforzador. Podemos distinguir entre programas de
refuerzo continuo y programas de refuerzo intermitente. Un progra-
ma de refuerzo es continuo cuando la respuesta es reforzada siem-
pre que se emite. Un programa de refuerzo es intermitente cuando
el reforzador solo se presenta, tras las respuestas, en determinadas
ocasiones y siguiendo unas condiciones. Dentro de estos podemos
distinguir: de razén fija, de razén variable, de intervalo fijo y de
intervalo variable. De razén fija: los reforzadores son administrados
después de determinado nimero constante de respuestas. De razén
variable: los reforzadores se administran después de un nimero va-
riable de respuestas. De intervalo fijo: el reforzamiento ocurre para
la primera respuesta después de que haya transcurrido un periodo
de tiempo fijo. De intervalo variable: el reforzamiento se administra
tras un intervalo temporal entre los refuerzos que varia al azar.

Potencia de los distintos programas de reforzamiento

1. Programas continuos vs. Programas intermitentes. El
aprendizaje es mas rapido cuando los sujetos reciben re-
forzamiento continuo. Sin embargo, el aprendizaje es mds
duradero bajo programas de reforzamiento intermitente.
Estos programas son menos sensibles a la extincién porque
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el sujeto tarda mas tiempo en advertir que el reforzamien-
to ha concluido. Como se aprende que algunas veces la
respuesta da lugar a la recompensa y otras no, el sujeto es
mas persistente. Esta es la razén de que se empiecen con
programas de reforzamiento continuo para a continuacién
pasar a programas intermitentes.

2. Entre los programas intermitentes. Son mds resistentes a la
extincion los programas variables (de razén o de intervalo)
que los fijos.

Reforzadores frecuentemente utilizados en el aula

En el contexto educativo uno de los reforzadores mds potentes
es el refuerzo social por parte del profesor. Resulta fundamental para
influir en la conducta del alumnado. El elogio del profesor por una
buena ejecucion en las distintas materias conlleva cambios radicales
en el aprovechamiento de sus alumnos en esas materias. Otras veces
los reforzadores sociales pueden ser sonreir o asentir con la cabeza,
entre otros. Entre las ventajas de la utilizacion del refuerzo social en
el aula encontramos:

* La aprobaciéon y el elogio suelen ser muy efectivos para
influir en la conducta de los alumnos.

* Son muy f4ciles de aplicar. Se pueden dar de manera inme-
diata y a varios nifios a la vez.

e FEstan menos sujetos a la saciedad y dependen menos del
estado de privacion que otros reforzadores (chucherias, ju-
guetes).

* El elogio, la aprobacion y la atencién, son hechos que ocu-
rren de forma natural en muchas situaciones de la vida del
nifio y nadie suele poner reparos a su utilizaciéon. No obs-
tante conviene tener en cuenta, que no siempre el elogio o
la atencion actiian como reforzadores, ya que en ocasiones
pueden incluso ser aversivos.
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Permitir a los nifios que realicen sus actividades preferidas de
forma contingente a determinadas conductas puede también refor-
zar esas conductas. Esto se basa en el principio de Premack, segin
el cual una conducta con una elevada probabilidad de ocurrencia
puede utilizarse para reforzar una conducta menos frecuente o con
menos probabilidad de ocurrencia. Este tipo de refuerzo también se
utiliza frecuentemente en el ambito escolar (acceder a ciertos jue-
gos, material, etc.).

1. Economia de fichas. Consiste en administrar como refuer-
zo a una conducta fichas o puntos que posteriormente po-
dran ser canjeados por algtin objeto o actividad que resulte
reforzante para el nifio.

2. Moldeamiento. Es una técnica utilizada para instaurar con-
ductas que no existen en el repertorio del sujeto. Supone
establecer unas aproximaciones sucesivas a la conducta final
e ir reforzando los pasos sucesivos que se aproximen a esta
conducta hasta conseguir la respuesta criterio completa.

Consecuencias de debilitan la conducta: castigo

Con frecuencia se confunde este con el reforzamiento negati-
vo. El castigo supone la disminucién o supresion del comportamiento.
Cuando una conducta es seguida de un estimulo aversivo, en el futuro
es menos probable que se repita en una situacién similar. El objetivo
de los procedimientos de castigo es disminuir conductas o eliminarlas.
Al igual que ocurre con el refuerzo, lo que define que algo sea castigo
o no es el efecto. Cualquier hecho cuyo efecto sea la disminucién o
desaparicién de una conducta es considerado castigo. Al igual que el
reforzamiento, el castigo puede tomar dos formas distintas:

* Castigo positivo o por presentacién: ocurre cuando la con-

ducta disminuye o desaparece porque con ella se obtiene algo
que es en si mismo aversivo o desagradable para el sujeto.
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Castigo negativo o por retirada: la consecuencia de la con-
ducta es la retirada de algo agradable para el sujeto, lo
cual también disminuye la probabilidad de que se repita
esa conducta.

Entre algunas de las técnicas que se han derivado basadas en
los principios del condicionamiento operante encontramos:

Tiempo fuera o time-out. Es una forma de castigo negativo
que consiste en retirar todos los posibles reforzadores positi-
vos durante un cierto periodo de tiempo. Durante el tiempo
fuera el nifio no ha de tener acceso a reforzadores positivos.

Costo de respuesta. Hace referencia a la pérdida de un re-
forzador positivo contingente a la realizacién de una deter-
minada conducta. Normalmente consiste en una pérdida de
puntos o una retirada de reforzadores previamente conse-
guidos. El cambio de conducta es probable que tenga lugar
mas rapidamente si los puntos o fichas se dan por conductas
apropiadas que si solo se retiran puntos por manifestar con-
ductas inapropiadas. Los programas de economia de fichas
resultan mas efectivos si integran el costo de respuesta.

Sobre-correccion. Es una especia de penalizacién por rea-
lizar una conducta negativa que consiste en realizar otras
conductas en la situacién. Tiene dos componentes: a) la
sobre-correccidn restitutiva consiste en corregir los efectos
ambientales producidos por la conducta del nifio y b) la
practica positiva que consiste en repetir la conducta positi-
va o apropiada en esa situacion. Los efectos de esta técnica
suelen ser rdpidos y de larga duracién, al mismo tiempo
que se ensefia al nifio a corregir los resultados de sus pro-
pios errores y a practicar conductas adecuadas.

Saciacion. Consiste en la saturacidén del reforzamiento a
través de la practica de la conducta.
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La polémica en torno al empleo del castigo en educacion se
sustenta en algunos efectos negativos secundarios del mismo, como
la ansiedad vinculada a la situacién donde se dio el castigo o a la per-
sona que lo ejercio; también puede conllevar agresividad, producida
a consecuencia de la frustracién por ser castigado; asi como el apren-
dizaje que puede realizar el nifio al observar modelos agresivos. En
todo caso, en educacion se recomienda:

* Advertir al nifio del castigo (la informacién sobre las con-
secuencias de la conducta).

* Definir conductas de escape asequibles para él.

* Que el castigo sea proporcionado al hecho castigado y re-
lacionado con sus consecuencias.

* Que sea consistente, es decir, si se ha advertido, debe cum-
plirse.

* Que se aplique lo mdas inmediatamente posible después del
hecho castigado.

* Aplicarlo sin desvalorizar globalmente al nifio y sin genera-
lizar sobre su comportamiento.

Existen otras técnicas para eliminar o reducir conductas que
no conllevan los problemas del castigo:

* Reforzamiento de otras conductas. Consiste en proporcio-
nar refuerzo para cualquier conducta que no sea la que se
quiere eliminar.

* Reforzamiento de conductas incompatibles. Se refuerzan

aquellas conductas que sean incompatibles con la conduc-
ta que se desea eliminar.

* Extincién. Consiste en no reforzar la conducta que se de-
sea eliminar. Aunque es importante tener en cuenta que
uno de los efectos inmediatos de la extincién suele ser el
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aumento transitorio de la conducta que se desea eliminar,
que poco a poco ird disminuyendo.

Procesos de aprendizaje cognitivo

El aprendizaje observacional: la teoria cognitivo social de Bandura

Desde el aprendizaje social se considera que el hombre no se
encuentra exclusivamente dirigido por influencias ambientales en
forma de recompensa o castigos. Creen que las personas aprenden
a partir de observaciones e imitaciones de las conductas de otros
individuos. Existen dos formas principales de aprendizaje por medio
de la observacién:

1. Condicionamiento vicario, que ocurre cuando vemos a
otros ser recompensados o castigados por sus acciones
particulares y entonces incrementamos o disminuimos la
conducta como si nosotros mismos hubiésemos recibido la
consecuencia. Por ejemplo, si se castiga a un chico por al-
borotar en clase, aunque los demads chicos estén alborotan-
do dejaran de hacerlo, a pesar de que ninguna ha recibido
el castigo.

2. En el aprendizaje observacional, el observador imita la
conducta de un modelo, aunque el modelo no reciba refor-
zamiento o castigo mientras el observador estd presente.
Por ejemplo, se puede aprender un paso especial de baile
simplemente observandolo en televisién. En este caso, el
modelo estd demostrando algo que el observador quiere
aprender y espera ser reforzado con el perfeccionamiento
(aprendiendo bien a bailar).

En la ensefianza, esta forma de aprendizaje es fundamental,
ya que el profesor puede funcionar como modelo, por ejemplo, al
exteriorizar las estrategias mentales que utiliza en la resolucion de
un problema. Para que este aprendizaje a través de modelos se pro-
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duzca, ademas de la presentacion de los modelos es necesaria la in-
tervencion de una serie de procesos cognitivos. Esta teoria distingue
entre adquisicion y ejecucion. En la adquisicion (conseguir nuevos
conocimientos) estarian implicados los procesos de atencion y re-
tencién. La ejecucion es el mecanismo por el que el conocimiento
adquirido se manifiesta externamente mediante la accién y en esta
estarian implicados los procesos de producciéon y motivacion. Para
Bandura, la adquisicion es diferente de la ejecucidon. Se puede ad-
quirir y retener las capacidades necesarias para ejecutar adecuada-
mente las actividades modeladas, pero no hacerlo nunca. Para que
el sujeto ejecute y mantenga una conducta es necesario que esté
motivado para hacerlo. La adquisicién de una conducta no implica
su ejecucion si no va acompafiada de algun tipo de incentivo.

El aprendizaje verbal significativo de Ausubel

El proceso de aprendizaje, en si mismo, ha sido estudiado en
profundidad por Ausubel (1983). El autor establece dos distinciones
que hacen referencia a dos tipos de procesos o dimensiones que dan
lugar a las cuatro clases fundamentales de aprendizaje que propone
su teoria. La primera distincion se refiere al aprendizaje por recepcion
frente al aprendizaje por descubrimiento, y la segunda alude al apren-
dizaje significativo frente al aprendizaje mecdnico o memoristico.

En el aprendizaje por recepcion el alumno recibe los conteni-
dos que debe aprender en su forma final, acabada, no necesita reali-
zar ninguin descubrimiento mds alld de la comprensién y asimilacién
de los mismos de forma que sea capaz de repetirlos cuando sea ne-
cesario. Por su parte, el aprendizaje por descubrimiento implica una
tarea distinta para el alumno, en este caso el contenido no se da en
su forma acabada, sino que debe ser descubierto por el alumno. Este
descubrimiento o reorganizacion del material debe realizarse antes
de poder asimilarlo. En términos generales, el dominio de las asigna-
turas se consigue por medio del aprendizaje receptivo, mientras que
los problemas de la vida diaria se resuelven aplicando el aprendizaje
por descubrimiento.
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En cuanto a la segunda dimensidn, el aprendizaje significativo
se distingue por dos caracteristicas: 1) su contenido puede relacio-
narse de modo sustantivo, no arbitrario o al pie de la letra, con los
conocimientos previos del alumno; 2) el alumno ha de adoptar una
actitud favorable para tal tarea, dotando de significado propio a los
contenidos que asimila. En el otro extremo, el aprendizaje mecani-
co se produce cuando los contenidos de la tarea son arbitrarios (ej.
tabla periddica, fechas, etc.), cuando el alumno carece de los conoci-
mientos necesarios para que los contenidos resulten significativos o
si adopta la actitud de asimilarlos al pie de la letra y de modo arbi-
trario. Para que el aprendizaje sea significativo se requiere:

1. Significatividad l6gica del material. Los conceptos que el
profesor presenta, siguen una secuencia légica y ordenada.
Es decir, importa no solo el contenido, sino la forma en que
este es presentado.

2. Significatividad psicolégica del material. Los contenidos
entonces son comprensibles para el alumno. El alumno
debe contener ideas inclusoras en su estructura cognitiva,
si esto no es asi, el alumno guardara en memoria a corto
plazo la informacién para contestar un examen memorista,
y olvidara después, y para siempre, ese contenido.

3. Actitud favorable del alumno. El aprendizaje no puede dar-
se si el alumno no quiere aprender. Este es un componente
de disposiciones emocionales y actitudinales, en el que el
maestro solo puede influir a través de la motivacion.

El aprendizaje significativo presenta una serie de ventajas fren-
te al aprendizaje memoristico como, por ejemplo:

1. Es activo.
2. Lainformacion se conserva mads a largo plazo.
3. Es personalizado.
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4. La informacién es mas comprensiva, logica, secuencial y
ordenada.

La teoria de Ausubel conlleva una serie de implicaciones di-
décticas:

* Conocer los conocimientos previos del alumno. Debemos
asegurarnos de que el contenido a presentar pueda rela-
cionarse con ideas previas. Construir a partir de la base de
conocimientos que ya posee el alumno.

e Organizacion del material de nuestro curso, para que tenga
forma légica y jerarquica, recordando que no solo es impor-
tante el contenido sino la forma en que este sea presentado
a los alumnos, por lo que se debera presentar en secuencias
ordenadas, de acuerdo a su potencialidad de inclusion.

* Motivacién del alumno. Recordemos que si el alumno no
quiere, no aprende. Por lo que debemos darle motivos para
querer aprender aquello que le presentamos. Como afirma
don Pablo Latapi: “si tuviera que sefialar un indicador y
solo uno de la calidad en nuestras escuelas, escogeria este:
que los alumnos se sientan a gusto en la escuela”.

Ausubel llega a la conclusion de que el cuerpo basico de cono-
cimientos de cualquier area o disciplina académica se adquiere me-
diante un aprendizaje significativo por recepcion, siendo este tipo de
aprendizaje la principal fuente de conocimientos. El aprendizaje por
descubrimiento tiene una importancia real en la Escuela, especial-
mente durante la época de educacidn infantil, asi como para estable-
cer los primeros conceptos de una disciplina en todas las edades. Sin
embargo, el cuerpo bdsico de conocimientos de cualquier disciplina
académica se adquiere mediante el aprendizaje por recepcién sig-
nificativo, por tanto, Ausubel defiende los métodos de exposicion,
tanto orales como escritos. Sin embargo, esto no implica que consi-
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dere estos métodos libres de peligro, por el contrario, considera que
tradicionalmente los métodos de exposicién han sido mal utilizados.
Entre los errores mas comunes cometidos por los docentes en la uti-
lizacién del aprendizaje por recepcion estan:

1. El uso de técnicas puramente verbales con alumnos cogni-
tivamente inmaduros.

2. La presentacion arbitraria de hechos no relacionados, sin
ninguna organizacién ni principios explicativos.

3. El fracaso en la integracion de los nuevos conocimientos
con los materiales presentados previamente.

4. El uso de procedimientos de evaluacién que unicamente
miden la habilidad de los alumnos para reproducir ideas,
con las mismas palabras o en idéntico contexto a aquél en
que fueron aprendidas.

Para favorecer el aprendizaje verbal significativo por recep-
cién, promoviendo una comprensién precisa e integrada de los nue-
VOs conocimientos, el autor propone:

1. La presentacion de las ideas basicas unificadoras de una
disciplina antes de la presentacion de los conceptos mas
periféricos.

2. La observacion y cumplimiento de las limitaciones genera-
les sobre el desarrollo cognitivo de los sujetos.

3. La utilizacion de definiciones claras o precisas y la explica-

cién de las similitudes y diferencias entre conceptos rela-
cionados.

4. La exigencia a los alumnos, como criterio de comprensién
adecuado, de la reformulacion de los nuevos conocimien-
tos en sus propias palabras.
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Asi pues, Ausubel defiende el aprendizaje significativo frente al
memoristico. El aprendizaje significativo es un aprendizaje organiza-
do, secuencial y jerarquico. El papel del profesor en este aprendizaje
es facilitar la estructuracién y organizacion de los contenidos por
parte del alumno. Entre los recursos que el profesor utiliza para lo-
grarlo estan: las técnicas de sefializacién, los organizadores previos,
la vinculacién de la informacion nueva con lo ya conocido y la ense-
flanza de la transferencia. Todos estos recursos tienen la finalidad de
facilitar el procesamiento activo y la organizacion estructurada, por
parte del alumno de la informacién nueva para ser aprendida.

Las técnicas de sefializacién sirven para enfatizar y hacer mas
clara la estructura conceptual u organizativa de un exposicion o
leccion magistral, ayudando a los aprendices a identificar informa-
cién importante y organizarla de forma coherente (ej. indicios como
“primero”, “segundo”, “las ideas mas importantes que se discutiran
son...”, “de manera mas importante”, “por desgracia”).

Una técnica que se ha convertido en la mdas conocida de las
aplicaciones educativas de la teoria de Ausubel, son los organizado-
res previos. Se parte de la base de que el aprendizaje significativo
ocurre cuando existe una adecuacion potencial entre los esquemas
del estudiante y el material por aprender. Para hacer mas probable
esta adecuacién la leccién, de acuerdo con Ausubel, debera comen-
zar con un organizador previo, que es una afirmacién introductoria
de una relacion o un concepto de alto nivel, lo suficientemente am-
plio para abarcar la informacion que seguira después.

La funcién de los organizadores previos es dar apoyo para la
nueva informacién. También pueden considerarse como una espe-
cie de puente conceptual entre el nuevo material y el conocimiento
actual del estudiante. Dado que su funcion es servir de anclaje para
los nuevos conocimientos, es importante que los organizadores pre-
vios estén expresados en la forma mas sencilla y familiar posible,
para que sean facilmente comprensibles por los alumnos. Ademas,
los organizadores pueden tener tres propdsitos: dirigir la atencion
del alumno a los elementos importantes del material, resaltar las re-
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laciones entre las ideas que seran presentadas y recordarle al sujeto
la informacién relevante que ya posee.

Los organizadores previos pueden ser de dos tipos, segun el
conocimiento del alumno sobre la materia a tratar.

* Los organizadores expositivos se emplean en aquellos ca-
sos en que el alumno tiene poco o ninguin conocimiento
sobre la materia. De este modo proporcionan conocimien-
to nuevo que los estudiantes necesitan para entender la
informacion posterior. Se procurard que estos conocimien-
tos pongan en relacién las ideas existentes con el nuevo
material mds especifico.

* Los organizadores comparativos se emplean cuando el
alumno esta relativamente familiarizado con el tema a tra-
tar o, al menos, este puede ponerse en relacién con ideas
ya adquiridas. Estos organizadores activan esquemas ya
existentes y le recuerdan al alumno lo que ya sabe, pero
no se ha dado cuenta de que es relevante. La funcién de
estos organizadores es proporcionar el soporte conceptual
y facilitar la discriminabilidad entre las ideas nuevas y las
ya aprendidas, sefialando similitudes y diferencias.

Finalmente, otro aspecto estudiado por Ausubel versa sobre la
transferencia a nuevos contextos de lo aprendido en un contexto dado.
Ausubel insiste en la necesidad de que lo aprendido en un contexto
por el estudiante, sea capaz de generalizarlo y usarlo en contextos
relevantes nuevos. La transferencia se aprende y hay que ensefiarla.
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La concepcion genético-cognitiva del aprendizaje de Piaget

La concepcién del aprendizaje derivada de los planteamientos
piagetianos tiene mucho que ver con la concepcion que este autor pro-
ponia del desarrollo cognitivo. Para Jean Piaget (1976), el desarrollo
cognitivo es un caso especial del crecimiento biolégico en general. Este
desarrollo consiste en un proceso de construccién de estructuras men-
tales, por parte del sujeto, que le permiten adaptarse al medio en que
vive. En este proceso de construccion, la mente del nifio es extraor-
dinariamente activa, ya que va llevando a cabo las modificaciones de
esas estructuras a medida que va pasando de unos estadios evolutivos
a otros mas avanzados. Una nocidn clave dentro de su teoria es la de
“equilibracién” entre las estructuras externas e internas. El aprendiza-
je no se limita a un proceso de acumulacién de aprendizajes parciales,
sino que se produce precisamente cuando ocurre un desequilibrio en-
tre esas estructuras, cuando se produce un conflicto cognitivo.

Procedente del campo de la biologia, Piaget recurre a términos
bioldgicos para ir desarrollando su sistema conceptual. Los dos meca-
nismos bdsicos del aprendizaje serian la asimilacién y la acomodacién:

1. La asimilacion es un proceso mediante el cual el individuo
interpreta el mundo externo a partir de sus esquemas, o el
proceso mediante el cual estructura e incorpora la informa-
cién ambiental en los esquemas-estructuras ya existentes.
Por ejemplo, los nifios que a todos los animales llaman guau
intentan ajustar su nueva experiencia a un esquema ya exis-
tente (construido a partir de ejemplares de perros).

2. La acomodacion se refiere al cambio o ajuste realizado por
las estructuras cognitivas para recibir la nueva informacién
discordante. Los esquemas son revisados o reconstruidos
para tener en cuenta las nuevas propiedades aprehendidas
del ambiente. Por ejemplo, el nifio que deja de llamar guau
a todos los gatos, modifica su esquema de guau para acomo-
dar la propiedad de que un perro no es cualquier gato.
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El equilibrio de las estructuras cognoscitivas debe entenderse
como una compensacion de las perturbaciones exteriores, de modo
que el aprendizaje no puede reducirse solamente a asimilacion, ni
Unicamente a acomodacion. Se daria un doble juego en el sentido de
fuera a adentro (asimilamos algo en funcién de lo que conocemos) y
de dentro a afuera (la realidad nos impone unos condicionamientos
a los que debemos plegarnos, acomodarnos). Si se diera uno u otro
de estos mecanismos de un modo aislado no se produciria una rees-
tructuracion del conocimiento, ya que ambos son complementarios.

El equilibrio se rompe cuando se producen conflictos cogniti-
vos o desequilibrios por la no adecuacion entre los esquemas exis-
tentes y las situaciones a las que el sujeto se enfrenta. Este es el caso
cuando se dan contradicciones y predicciones erréneas en una Ssi-
tuacion que experimenta el sujeto. Piaget considera que la conducta
hacia el aprendizaje estd motivada por el equilibrio. Cuanto mayor
sea ese equilibrio, menores serdn los fracasos o errores producidos
por las asimilaciones. Pero también, solo de los desequilibrios entre
los dos procesos surge el aprendizaje. En realidad, siempre hay un
continuo movimiento entre etapas de equilibrio y desequilibrio. El
equilibrio cognitivo es un estado cémodo en el que se utilizan los
esquemas existentes para interpretar la realidad. En otras palabras,
se produce un estado de equilibrio cuando hay mas asimilaciéon que
acomodacién. Durante los periodos de rdpido cambio cognitivo hay
mas acomodacion que asimilacién.

El papel de las relaciones interpersonales en educacion: Vygotsky

En la teoria de Lev Vygotsky (1978) se puede destacar la im-
portancia de los procesos de relacion interpersonal (comunicacién ni-
flo-adulto) y la manera de entender las relaciones entre aprendizaje
y desarrollo (actuacién educativa en la zona de desarrollo préximo).

Segtin Vygotsky, el origen del aprendizaje no estd en el am-
biente estimulador que rodea al nifio ni en su actividad constructiva
espontdnea, sino que hay que buscarlo en la sociedad. Para Vygots-
ky, el aprendizaje se da siempre en dos fases, la primera a un nivel
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interpsicoldgico, en un contexto social de interaccién con otras per-
sonas y por medio de instrumentos que se han ido construyendo
culturalmente, para seguir en el nivel intrapsicoldgico, con la inter-
nalizacién de lo aprendido con la ayuda de otros.

Vygotsky cree que el aprendizaje implica la internalizacion de
actividades que, en su origen, se llevan a cabo en contextos sociales
cooperativos, es decir, los nifios aprenden participando en actividades
realizadas junto a otras personas que han alcanzado niveles superiores
de dominio de una actividad. Esas personas guian su conducta que,
poco a poco, va alcanzando niveles mayores de autonomia y de res-
ponsabilidad, al ir interiorizando lo que inicialmente se ejecuta en in-
teraccién con otros. En este proceso se adquieren los conocimientos,
instrumentos y las estrategias que se han ido conformando a lo largo
de 1la historia cultural de la humanidad. La apropiacién del lenguaje
seria la herramienta mas notable, tanto en su version oral como escrita.

Desde esta teoria, el ser humano es conceptualizado como un
activo constructor de sus conocimientos, pero se subraya el papel
que juega en el aprendizaje la mediacién de los agentes sociales, en
un contexto social e histérico determinado y de unos instrumentos
que, a su vez, también se han desarrollado culturalmente. Es decir,
el aprendizaje reside en la cultura, en su lenguaje y en otros instru-
mentos que la humanidad ha desarrollado para hacer frente a los
problemas con los que histéricamente se ha visto confrontada.

A diferencia de Piaget, Vygotsky propone que el aprendizaje es
el que da lugar al desarrollo, ya que es la adquisicién (internaliza-
cién) de los instrumentos y signos creados por la cultura, realizada
en contextos interactivos, lo que hace posible el desarrollo. De modo
que es el aprendizaje el que precederia al desarrollo, creando el area
de desarrollo potencial. Vygotsky distingue entre nivel de desarrollo
actual y nivel de desarrollo potencial. El primero se correspondera
con el momento evolutivo del nifio y lo define como el conjunto de
actividades que el nifio puede llevar a cabo por si mismo, de un modo
auténomo, sin la ayuda de los demas. El término potencial hace re-
ferencia al nivel que podria alcanzar un nifio con la colaboracién
y guia de otras personas, en interaccion con los otros. La zona de
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desarrollo potencial o préximo (ZDP) es un concepto fundamental
en la teoria de Vygotsky, porque es justamente ahi donde se situaria
la accion educativa. En ella el aprendizaje se convierte en un factor
fundamental del desarrollo, se establece una secuencia ciclica en la
que el nivel potencial se transforma en nivel actual, que es el punto
de partida para seguir avanzando hacia otro nivel potencial, que a su
vez se transformara en nivel actual respecto a otros conocimientos,
y asi sucesivamente.

Educativamente, hay ciertas caracteristicas de la educacién
que coinciden desde la perspectiva de Vygotsky y la de Piaget: las
oportunidades para la participacion activa, el énfasis en los procesos
mas que en los productos del pensamiento y la aceptacion de las
diferencias evolutivas en el desarrollo cognitivo. Son importantes no
solo los contenidos (qué se ensefia) y los mediadores instrumentales
(con qué se ensefia), sino también los agentes sociales de la educa-
cién (quién ensefa) y sus peculiaridades.

La incidencia en la ZDP es fundamental en el aprendizaje, tan-
to a nivel psicoldgico (pues supone una evaluacion de las capacida-
des cognitivas del alumno) como a nivel pedagdgico-didactico (pues
implica una evaluacion continua de las prdcticas educativas).

Ahora bien, segun la perspectiva de Vygotsky, para que la co-
municacién en los contextos interactivos sea efectiva debe tener cier-
tos rasgos. En el contexto educativo esto implica la necesidad de
que la ayuda del profesor sea contingente a la situacion del nifio, de
modo que los procesos de mediacién irfan disminuyendo gradual-
mente a medida que el nifio adquiere mas autonomia en una tarea o
habilidad. Dicho de otro modo, el grado de ayuda del profesor debe
ser inverso al grado de competencia del nifio. En realidad, es como
si el adulto hiciese un préstamo de conciencia al nifio mientras que,
poco a poco, va interiorizando sus acciones y es capaz de auto-con-
trolar su conducta.

Frente al aprendizaje por descubrimiento, esta teoria propone
un “descubrimiento guiado”, donde se tenga igualmente en cuenta
el fomento y la planificacién de la interaccién con los iguales que
pueden llevar al planteamiento y superacién de conflictos que son
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socio-cognitivos. No solo es necesaria la mediacion de otras perso-
nas, sino que es igualmente importante la mediacion instrumental.
Ello refuerza la importancia de los materiales y recursos didacticos
(fichas, dibujos, graficos, objetos, juegos, etc., hasta las nuevas tec-
nologias) que se utilizan en las situaciones instructivas.

Teoria de la instruccion de Bruner

Jerome Bruner (2015) insiste en que la meta final de la en-
sefianza es desarrollar la “comprension general de la estructura de
un drea de conocimiento”. Cuando el estudiante comprende la es-
tructura de una asignatura, la concibe como un todo relacionado.
El afirma que el profesor ayuda a crear las condiciones necesarias
para que el alumno perciba que cada asignatura tiene una estructura
determinada. Cuando el alumno integra sus aprendizajes dentro de
una estructura, resultan mds duraderos y mucho mds resistentes al
olvido. Como Ausubel, Bruner insiste en la organizacion y relacién
entre los contenidos a aprender. El conocimiento tiene que formar
un sistema, una estructura organizada.

Bruner denomina a su posicién “teoria de la instruccién” y no
teoria del aprendizaje. Piensa que una teoria sobre el aprendizaje es
descriptiva, es decir, se limita a describir los hechos. Por el contra-
rio, una teoria de la instruccién es prescriptiva: proporciona ciertas
orientaciones sobre la forma en que se puede ensefiar una asignatura
con mas eficacia. Si desde una teoria del aprendizaje se afirma que
los nifios de seis afios no estan preparados para comprender el con-
cepto de reversibilidad, una teoria de la instruccién deberia dictar
pautas orientadas para hacer que el nifio comprendiera mejor este
concepto cuando llegue el momento adecuado.

La teoria de Bruner tiene cuatro principios que son fundamen-
tales: la motivacidn, la estructura, la secuencia y el refuerzo.

La motivacion

La motivacion especifica las condiciones que predisponen a un
individuo a aprender. Implicita en los principios de la teoria estd la idea
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de que los niflos tienen un “tendencia innata que les lleva a aprender”.
Bruner (2015) no desechd la nocion de refuerzo, puesto que creia
que el refuerzo o la recompensa externa podrian servir para iniciar
determinadas acciones o para asegurarse de que estas se van a repetir.
No obstante, insiste en que el interés por el aprendizaje solamente se
mantiene cuando existe una motivacién intrinseca. Bruner estd mas
preocupado por la motivacién intrinseca que por la motivacién extrin-
seca, pues cree que los efectos de esta ultima son transitorios. Quizas
uno de los mejores ejemplos de motivacion intrinseca sea la curiosi-
dad. Otra motivacion con la que llegamos al mundo es la necesidad de
adquirir ciertas competencias. Finalmente, Bruner sefiala que la reci-
procidad es una motivacién genéticamente determinada que supone
la necesidad de trabajar de forma cooperativa con otros sujetos, cuya
accién hace que se desarrolle la sociedad humana.

Seglin Bruner, las motivaciones intrinsecas se recompensan a
si mismas y de este modo se asegura su auto-mantenimiento. Pero
{cédmo puede el profesor generar este tipo de motivacion en la cla-
se? La respuesta de Bruner es que los profesores deben facilitar y al
mismo tiempo regular en sus alumnos la exploracion de soluciones
alternativas ante la presencia de un problema. La cuestion central es
que el aprendizaje y la resolucion de problemas demandan el analisis
de distintas alternativas, lo que hace que resulte critico el papel de la
motivacién intrinseca, ya que este genera una predisposicidon hacia
el aprendizaje durante un periodo relativamente largo de tiempo.

La exploracion de las diferentes alternativas consta de tres fa-
ses: activacion, mantenimiento y direccidn.

1. Activacion. Para que la exploracién comience, los nifios de-
ben experimentar un cierto nivel de incertidumbre. Si la ta-
rea es demasiado fécil se aburriran y si es demasiado dificil
serdn incapaces de explorar. Este concepto es similar al de
ZDP acufiado por Vygotsky. El profesor debe enfrentar a sus
alumnos con problemas de dificultad suficiente para activar
su motivacién intrinseca y que esta les impulse a explorar.
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2. Mantenimiento. Una vez que la exploracién estd activada,
debe mantenerse.

3. Direccion. Para que la exploracion tenga un significado
debe estar dirigida hacia un objetivo. Para ello los alumnos
deben saber cudl es la meta y como alcanzarla.

De esta manera, el primer principio de Bruner afirma que los
nifios tienen una curiosidad innata por aprender. La tarea del pro-
fesor consiste en dirigir y aumentar esa motivacion, de forma que
los alumnos se den cuenta de que la exploracion guiada resulta mas
util que los aprendizajes espontaneos que pueden realizar por si so-
los. Los métodos de aprendizaje por descubrimiento guiado implican
proporcionar a los estudiantes oportunidades de buscar, explorar,
analizar, procesar la informacion, manipularla, usarla y transformar-
la. Estas oportunidades ayudan a desarrollar estrategias de apren-
der a aprender necesarias para descubrir nuevas oportunidades de
aprendizaje, en nuevas situaciones. Pero exige de los estudiantes
alta motivacién y habilidades especificas que hay que ensefiar. Entre
otras técnicas docentes, el aprendizaje por descubrimiento guiado
puede llevarse a cabo mediante actividades de simulacién y juegos,
proyectos, ensefianza de problemas, estudio de casos.

La estructura

Este principio sefiala que el conocimiento de una asignatura
debe organizarse de manera éptima, de tal modo que pueda trans-
mitirse a los estudiantes de forma comprensible. Segin Bruner, la es-
tructura de cualquier area de conocimiento estaria caracterizada por
tres elementos: modo de presentacién, economia y poder explicativo.

El modo de presentacién se refiere a la técnica, al método, por
el cual se comunica la informacién. Una de las razones por las que a
veces los alumnos no entienden algunos conceptos fundamentales que
explica el profesor, es simplemente porque el modo de presentaciéon no
se ajusta a nivel de experiencia del alumno: el alumno no entendera
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el mensaje porque para él es incomprensible. Bruner sostiene la exis-
tencia de tres tipos de representacion: enactiva, icénica y simbdlica:

* La representacion enactiva es la que utilizan los nifios muy
pequeiios, puesto que solamente pueden comprender las
cosas en términos de acciones. Cuando los alumnos se en-
cuentran en esta etapa es importante que las explicaciones
del profesor estén fundamentadas en actividades, en accio-
nes. Incluso los adultos pueden volver a utilizar este tipo
de representaciones cuando aprenden habilidades nuevas,
especialmente si estas son de naturaleza motora.

* La representacion iconica se utiliza con nifios un poco mas
mayores. Este tipo de representaciones suponen la posibili-
dad de pensar en los objetos sin necesidad de actuar sobre
ellos. En este periodo resulta muy eficaz la utilizacién de
fotos o diagramas para ensefiar a los alumnos.

* La representacion simbdlica supone la posibilidad de tra-
ducir la experiencia en términos lingiiisticos. Este tipo de
representaciones capacita a los alumnos para pensar en
términos légicos y abstractos.

¢Cudl de los tres tipos de representacién debe elegir el profe-
sor para facilitar el proceso de aprendizaje? La respuesta a esta pre-
gunta no es sencilla, depende tanto de la edad del alumno como de
los conocimientos previos sobre la asignatura. Por ejemplo, Bruner
cree que para ensefiar un problema de leyes es necesario elaborar
una representacién simbdlica, mientras que las habilidades motoras
se comprenderdn mejor si se emplean representaciones enactivas y
para la ensefianza de las matemadticas podrian utilizarse los tres tipos
de representacion.

La economia de presentacion se refiere a la mayor o menor
cantidad de informacién que se presenta a los alumnos, la cual de-
pende de la cantidad de informacién que ellos deben recordar para
poder continuar aprendiendo. Cuantos menos bits de informacion se
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presenten al alumno, menos tendra que recordar y esto es positivo
para el principio de economia. La mejor manera de conseguir este
propdsito consiste en mostrar a los alumnos resumenes concisos de
la informacién que deben aprender.

Sobre el poder de la presentacién, Bruner sostiene que la natu-
raleza tiene una estructura muy simple y, por consiguiente, para que
una presentacion de cualquier aspecto de la realidad sea poderosa
deberia reflejar su simplicidad. Una presentacion poderosa es aque-
lla que se comprende facilmente.

La secuencia

En muchas ocasiones, las dificultades que encuentran los
alumnos para aprender una asignatura determinada dependen, en
gran medida, de la secuencia en que se presenta la informacion. Para
que el alumno pueda comprender los distintos aspectos de una asig-
natura, esta debe estar organizada de cierto modo. Ya que Bruner
cree que el desarrollo intelectual es secuencial, sostiene que la mejor
forma de aprender una asignatura es presentar sus contenidos en
una secuencia que vaya desde una representacion enactiva a una
icénica, para acabar finalmente con una simbélica. De este modo, el
profesor deberia empezar a ensefiar la asignatura con mensajes mu-
dos, haciendo referencia a las respuestas musculares. A continuacién
deberia motivar a sus alumnos a utilizar diagramas y diversas repre-
sentaciones pictoricas. Y finalmente, la informacién se comunicara
por medio de palabras.

Por otro lado, frente al conocimiento lineal (conductismo) o
jerarquico (Ausubel), Bruner habla del curriculo en espiral. El curri-
culo en espiral supone ver el mismo contenido a diferentes niveles
de complejidad en situaciones sucesivas. Consiste en organizar los
conocimientos en niveles diferentes para volver a los mismos conte-
nidos en sucesivas vueltas para lograr mayor profundidad y exten-
sién sobre los mismos.
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El refuerzo

Segun Bruner, los aprendizajes deben ser reforzados. Para lle-
gar a dominar un problema es necesario recibir retroalimentacién
sobre nuestras estrategias de resolucion del mismo. La regulacién
del refuerzo es el mejor mecanismo para conseguir que se produz-
ca un aprendizaje. Los resultados deben conocerse en el momento
en que el estudiante evaltia su actuacion. Ademas, Bruner sefiala el
papel positivo que pueden desempefiar los errores cometidos en el
proceso de aprendizaje, al estimular el interés y la curiosidad por el
conocimiento en profundidad de un tema.

El procesamiento de la informacion

Los tedricos cognitivos, utilizando el ordenador como modelo
basico y siguiendo los postulados de Tolman, nos han proporcionado
una importante teoria sobre el aprendizaje y la memoria denomina-
da “procesamiento de la informacién”. La teoria del procesamiento
de la informacién se basa en la metafora del ordenador. En ella se
asume que, para que se procese la informacién, es necesario que se
elabore en etapas sucesivas, y que estas procedan secuencialmente.

Aunque existen diferentes explicaciones acerca de como se pro-
duce el aprendizaje segun las teorias del procesamiento de la infor-
macion, hay cierto consenso en el hecho de que, tanto el aprendizaje
como el recuerdo, estan basados en el flujo de informacién que circula
en el interior del organismo. Los 6rganos sensoriales reciben y tras-
miten la informacién que les llega y la codifican, tanto en la memoria
como en el sistema nervioso, lo cual permite que esta sea recuperada
cuando se necesite. Por tanto, al igual que sucede con un ordenador,
en el modelo del procesamiento de la informacién, la informacién es
codificada, almacenada y tratada para su posterior recuperacion.

Los tedricos cognitivos han sugerido la existencia de, al menos,
dos formas diferentes de procesar la informacién: una que opera de
forma automadtica e incidental, sin ningun tipo de control voluntario,
y otra que es deliberada e intencional. En este tema nos centraremos
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en el aprendizaje intencional, ya que este tiene una relacién mas
estrecha con los objetivos que persiguen la Escuela.

El almacenamiento se refiere a la memoria interna o a la per-
sistencia de la informacién con el paso del tiempo. La recuperacién
es la tltima fase de todo el proceso y hace referencia a la utilizacién
de la informacién almacenada. La figura 1 muestra, en forma de
diagrama, las principales caracteristicas del proceso de aprendizaje
seglin la teoria del procesamiento de la informacion.

Figura 1. El aprendizaje segiin la teoria del procesamiento de la informacién

Informacién [  Registro | | Memoriaa Memoria a
ambiental sensorial corto plazo largo plazo

Fuente: los autores

El registro sensorial

Cuando la informacién procedente del ambiente llega a un re-
ceptor (6rgano sensorial) es almacenada en la memoria sensorial
durante un periodo muy breve de tiempo (de medio segundo a cua-
tro segundos). Esta memoria, también conocida como registro senso-
rial, es denominada memoria icénica cuando se trata de informacién
visual y memoria ecoica cuando se trata de informacién auditiva.
También pueden existir otras memorias sensoriales, para el tacto, el
gusto y el olfato, pero hasta el momento los resultados mas eviden-
tes se han obtenido para la visién y el oido. En cualquier caso, e in-
dependientemente de la modalidad sensorial, la activaciéon que pro-
duce la llegada de informacién crea un patrén de reconocimiento,
una conexidén interna entre la estimulacion externa y la informacion
codificada previamente. Esta huella sensorial desaparece inmedia-
tamente a menos que sea atendida. Si el individuo estd prestando
atencion a la estimulacién que llega del ambiente, esta informacion
se codifica y se transfiere desde la memoria sensorial a la memo-
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ria a corto plazo. Hay que tener en cuenta que si esta informaciéon
no es tratada de forma inmediata, probablemente desaparecerd. No
obstante, algunos tedricos sugieren que, bajo ciertas condiciones, re-
sulta posible activar un proceso de adquisicidn-incidental por el que
la informacién procedente del ambiente podria codificarse de forma
automatica en la memoria sensorial, sin necesidad de que se le pres-
te ninguna atencidn.

La memoria a corto plazo

Dada la brevedad de la memoria sensorial, resulta poco util
para resolver problemas cotidianos como recordar nombres, respon-
der a exdmenes o buscar las llaves del coche. Debemos tener algtin
sistema adicional de memoria que nos permita mantener la informa-
cién algo mas de tiempo. Al menos el suficiente como para que pueda
ser utilizada mientras se necesite. Asi, el primero de los dos sistemas
que se utilizan para almacenar la informacién codificada en la me-
moria sensorial es la memoria a corto plazo (MCP), llamada también
a veces memoria de trabajo. La memoria de trabajo solamente puede
codificar alrededor de siete items de informacion (mas/menos dos)
y mantenerlos durante un tiempo limitado. El tiempo que se puede
mantener la informacién en la MCP oscila entre unos pocos segun-
dos y casi un minuto, segin diferentes estimaciones. Dada su limita-
da capacidad, nos resulta muy dificil realizar varias tareas mentales
simultdneamente. Sin embargo, una forma de realizar mds de una
tarea a la vez es automatizando alguna de ellas. Automatizar implica
llevar a cabo una tarea sin necesidad de atencion o de consciencia,
como consecuencia de la practica repetida.

La memoria a largo plazo

La informacién almacenada en la MCP puede ser procesada y
elaborada en la memoria a largo plazo (MLP). La MLP mantiene la
informacidn codificada durante toda la vida. Sin embargo, no toda la
informacion procedente de la MCP pasa a la MLP. La clave para que
se produzca la transferencia y la informacion se almacene definiti-
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vamente en la MLP se sitia en la motivacion del sujeto para repasar
una y otra vez la informacién procedente de su MCP

Segun esto, cuando un alumno asiste a clase, siempre deberia
tomar notas. Ya que estas no solamente le serdn tutiles para su uso
posterior, sino que el simple hecho de anotar es una estrategia de re-
paso. Un sujeto que toma apuntes recuerda mucho mds que uno que
se limita simplemente a escuchar, incluso si no vuelve a consultarlos
o los pierde (probablemente porque el hecho de escribir activa el
funcionamiento de la memoria procedimental).

Existen dos tipos de repaso: de mantenimiento y de elaboracion.
El repaso de mantenimiento consiste en la repeticién mas o menos
rutinaria de la informacién almacenada en la MCP. Por el contrario,
el repaso de elaboracion no se basa en una mera repeticién, sino
que supone una expansion de la informacién nueva, ya que esta se
relaciona con otros conceptos ya existentes en la MLP. La mayor par-
te de los tedricos del procesamiento de la informaciéon otorgan al
repaso de elaboracién un papel muy importante en la transferencia
de la informacién desde la MCP a la MLE situando en €l la verdadera
esencia del procesamiento.

Los investigadores que trabajan dentro del campo de la ciencia
cognitiva y del estudio del cerebro, sugieren que podrian existir al
menos dos sistemas de memoria a largo plazo, uno para la memoria
declarativa y otro para la memoria procedimental:

* La memoria declarativa es el almacén en el que se guar-
dan nombres, fechas, hechos, lugares, caras y experiencias
pasadas. Se llama “declarativa” porque puede recuperarse
facilmente y puede ser descrita.

* La memoria procedimental contiene informacién relativa a
las habilidades motoras, que se han aprendido mediante
practica reiterada y/o condicionamiento.
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Capitulo 4

El aprendizaje en el contexto escolar

En este apartado vamos a describir las variables personales
que van a auto-determinar el aprendizaje y el rendimiento escolar.

El alumnado: variables referidas al dmbito de las destrezas cognitivas

Inteligencia y aptitudes

La inteligencia y las aptitudes son las variables que con mayor
frecuencia son usadas como productoras del rendimiento académico.
Debido a que el concepto de inteligencia es tan importante para la
educacion, tan controvertido y, con frecuencia, tan mal entendido, lo
analizaremos detenidamente respondiendo a una serie de preguntas.

¢Qué significa inteligencia?

La idea de que las personas difieren en lo que llamamos inteli-
gencia surgié hace mucho tiempo. Platén hablé sobre diferencias si-
milares hace dos mil afios. Las teorias mas recientes sobre la natura-
leza basica de la inteligencia abarcan alguno de los temas siguientes:

1. Desde un punto de vista bioldgico, es la capacidad de adap-
tacion que tiene un organismo.

2. Desde un punto de vista psicolégico, es el conocimiento
que ha adquirido la persona y la capacidad de aprender; es
decir, la operacién psicoldgica situada entre la base biolé-
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gica y la acciéon o resultado de la experiencia, aprendizaje
y factores ambientales.

3. Desde un punto de vista operativo, se describe como el
conjunto de operaciones observables y evaluables a través
de los test.

Actualmente no existe una definicion de inteligencia universal-
mente aceptada, por lo que existen casi tantas teorias sobre la inte-
ligencia como definiciones. Asi pues, veamos algunas concepciones.

Wechsler (1949), responsable de tres de las pruebas individua-
les de inteligencia mas utilizadas, definié la inteligencia como el con-
junto de capacidades o la capacidad global del individuo para actuar
con un proposito, para pensar racionalmente y para enfrentarse de
manera efectiva a su ambiente. Esto nos lleva a una pregunta central
sobre la inteligencia. ¢Es una cualidad general o una coleccion de
capacidades especificas?

Spearman (1915) sugirié que habia un factor o atributo mental,
al cual llam¢ inteligencia general o factor G, que usaba para realizar
cualquier prueba mental, ademds de una serie de capacidades espe-
cificas. Por tanto, pensé que los individuos diferian, tanto en inteli-
gencia general como en capacidades especificas, siendo todos estos
factores juntos los que determinan la ejecucién en una tarea mental.

Thurstone (1934) consideraba que existian varias capacidades
mentales primarias como la compresion verbal, memoria, razonamien-
to, capacidad numérica, fluidez de palabra y velocidad perceptual.

Gardner (2001) argumenté que la inteligencia no es una enti-
dad tnica compuesta de capacidades multiples. La idea que defendio
es la de que hay mudltiples inteligencias, cada una importante por
derecho propio e independiente de las otras. Gardner defini6 la inte-
ligencia como la capacidad para solucionar problemas o desarrollar
resultados y productos que son valiosos en uno o mds ambitos cultu-
rales. El trabajo de Gardner ha dado como resultado una lista de sie-
te inteligencias, aunque no ha declarado que esta sea su lista final o
que esté completa. La lista incluye dos tipos de inteligencia que han
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sido enfatizadas en la tradiciéon psicométrica: la lingiiistica-verbal y
la 16gico-matematica.

Una tercera inteligencia es la inteligencia espacial, la capacidad
para formar un modelo mental de un dmbito espacial y operar usando
ese modelo. Los marineros, los cirujanos y los pintores son ejemplos
de individuos que han desarrollado inteligencia espacial. La cuarta
capacidad es la inteligencia musical y la quinta es la inteligencia cor-
poral-cinestésica, la capacidad para solucionar problemas o para forjar
productos usando el cuerpo. Identificé ademds dos formas de inteli-
gencia personal, que son importantes en un mundo moderno y com-
plejo. La primera es la inteligencia interpersonal, que es la capacidad
para entender lo que motiva a otras personas y como trabajar con ellas.
Es probable que los vendedores, politicos, profesores y lideres religio-
SOs exitosos posean una inteligencia interpersonal alta. La inteligencia
intrapersonal es la capacidad para formar un modelo preciso de uno
mismo y usar dicho modelo para funcionar de manera efectiva en la
vida cotidiana. Gardner argumento6 que estas inteligencias funcionan
juntas para solucionar problemas y producir resultados personales y
sociales tutiles. Sugirié también que todas las personas son diferentes
porque tienen combinaciones tnicas de inteligencia.

Goleman (2010) propone un nuevo enfoque sobre el concepto
de inteligencia, la inteligencia emocional. A la misma la define como
habilidades tales como ser capaz de motivarse y persistir frente a las
decepciones; controlar el impulso y demorar la gratificacién; regular
el humor y evitar que los trastornos disminuyan la capacidad de pen-
sar; mostrar empatia y abrigar esperanzas. La aptitud emocional es
una meta-habilidad y determina lo bien que podemos utilizar cual-
quier otro talento, incluido el intelecto. La inteligencia emocional
seria la capacidad para:

e Conocer las propias emociones

* Guiar las emociones

e Controlar la propia motivaciéon

* Reconocer las emociones de los demas
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* Manejar las emociones de los demas

Hombres y mujeres con una inteligencia emocional desarrolla-
da se comportan: sociales y alegres, con una notable capacidad de
compromiso, asumiendo responsabilidades, siendo solidarios, expre-
sando sentimientos abierta y adecuadamente y comunicandose de
forma fluida.

¢Como se mide la inteligencia?

Para dar una idea de por qué la inteligencia se mide como se
hace actualmente, haremos una pequefia introduccion histdrica. El
desarrollo de las pruebas de inteligencia normalizadas comenz6 en
Francia, con el trabajo de Binet, a principios del siglo XX, tratando de
responder a la pregunta sobre como podria identificarse prontamen-
te a los estudiantes que necesitan educacién especial y ayuda extra,
antes de que se enfrenten al fracaso en las clases regulares.

Binet y Simon (1948) quisieron medir las capacidades intelec-
tuales que necesitaban los estudiantes para la escuela y no solo el
aprovechamiento académico. Buscaron primero preguntas para las
pruebas que discriminaran a los estudiantes cuyo desempefio era bue-
no, de los que tenian un desempefio pobre. Aplicaron pruebas a estu-
diantes de escuelas normales y a otros de la misma edad que asistian a
instituciones para retrasados y compararon los resultados. Después de
probar diferentes tipos de preguntas, Binet y Simon identificaron 58,
divididas de acuerdo con grupos de edades entre 3 y 13 afios.

Binet y Simon (1948) idearon un ingenioso sistema para agru-
par las pruebas de acuerdo con las distintas edades. Basaron este
sistema en la idea de que las capacidades mentales de los nifios se
incrementaban con la edad. Por ejemplo, si una pregunta era con-
testada de forma correcta del 60 al 90 por ciento de los nifios de seis
afios, la pregunta se consideraba como correspondiente a este nivel.
Consideraron que al resolver correctamente todas las preguntas co-
rrespondientes a este nivel, tenian una edad mental de seis afios,
aunque tuviera cinco, seis o siete. Quien resolviera algunas de las
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preguntas para cinco afios, otras para seis lo mismo que para siete,
tendria también edad mental de seis afios.

El concepto de cociente intelectual fue afiadido después, cuan-
do la prueba se introduce en Estados Unidos y fue revisada por la
Universidad de Stanford. Esto dio origen a la prueba Stanford-Binet.
Una puntuacién de CI se calculaba al comparar la puntuacién de la
edad mental con la edad cronolégica de la persona. La féormula es:

Cociente intelectual = _Edad mental | 100

Edad cronolégica

Pruebas de CI grupales vs. Pruebas individuales

Cuando se aplican pruebas de inteligencia como la Stanford-Bi-
net o la Wechsler en grupo, es poco probable que arroje un panora-
ma exacto de las capacidades de una persona. Cuando los estudian-
tes realizan estas pruebas en grupo, a veces no obtienen una buena
puntuacién debido a la falta de comprension de las instrucciones o
porque se les rompe la punta del 1apiz, algin compafiero los distrae
o porque simplemente no son buenos para las pruebas escritas. La
mayor parte de las preguntas en las pruebas individuales se hacen
en forma oral y no exigen leer o escribir. En las pruebas individuales
puede ponerse mds atencion, nos distraemos menos y se estd mas
motivado a salir bien, porque un adulto trabaja directamente con el
estudiante. Como profesores, se debe tener precaucién con las pun-
tuaciones de CI que se obtienen a partir de pruebas generales.

Criticas

Las pruebas de inteligencia han recibido numerosas criticas.
Una de estas criticas ha sido realizada por aquellos que consideran
que estas pruebas solo sirven para etiquetar, clasificar y marginar a
los estudiantes. Otra critica se refiere al hecho de que la puntuacién
de unos cuantos reactivos que tratan de informaciéon general o de
comprensién es ocasiones es cuestionable, ya que en ocasiones inclu-
yen palabras que estan fuera de estilo o que son usadas de manera
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tipica solo en ciudades o solo en dreas rurales. A pesar de las criticas,
las pruebas de CI siguen siendo predictores muy confiables del apro-
vechamiento escolar. Si son usadas para medir el potencial de los
estudiantes y no como mecanismo para clasificarlos y etiquetarlos,
las pruebas de CI pueden permitir a los profesores tomar decisiones
que pueden mejorar la instruccion.

Inteligencia: ¢naturaleza o educacion?

El tema principal de la controversia es si la inteligencia debe
considerarse como innata pero limitada o como un logro capaz de
ser enriquecido y expandido. En otras palabras, ¢la inteligencia es un
potencial limitado por factores genéticos, el cual, una vez satisfecho
no puede aumentar? ¢O simplemente se refiere al nivel de funciona-
miento intelectual del individuo alcanzado mediante la experiencia
y la educacion?

¢Cudl seria nuestra conclusién sobre las capacidades intelec-
tuales? Segtn estan medidas por las pruebas de CI, parecen fuerte-
mente influidas por la herencia; sin embargo, lo que logran las per-
sonas con estas capacidades o su nivel de aprovechamiento parece
estar, en gran medida, influido por el medio ambiente. Para los pro-
fesores es especialmente importante percatarse de que las destrezas
cognoscitivas, como cualesquiera otras, pueden ser mejoradas.

Con las pruebas de CI existe también el problema de que los
estudiantes pertenecientes a clases socioecondmicas bajas, obtienen
puntuaciones mas bajas en las pruebas de capacidades mentales res-
pecto a los estudiantes de clase media y alta.

Sexo y capacidad mental

La mayor parte de los estudios encuentran pocas diferencias
entre nifios y nifias en las medidas de inteligencia general. Sin em-
bargo, aunque las puntuaciones de CI de hombres y mujeres no son
significativamente diferentes, las puntuaciones de algunas sub-prue-
bas muestran diferencias sexuales. Los investigadores encontraron
que los hombres obtenian mejores puntuaciones en las pruebas de
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matematicas del WAIS, en tanto que las mujeres eran superiores en
pruebas donde se les pedia copiar simbolos con rapidez. Maccoby y
Jacklin también informaron de las siguientes diferencias entre nifios
y nifias de edad escolar:

* Las mujeres sobresalen en capacidad verbal, particular-
mente después de empezada la adolescencia.

* Los hombres tienen mejor desempefio en tareas visuales y
espaciales.

* Los hombres son superiores en matematicas.

Asi pues, es posible que existan diferencias sexuales, con ba-
ses bioldgicas, en las capacidades mentales especificas. Sin embargo,
los nifios de ambos sexos tienen una amplia gama de capacidades.
Aunque los nifios sobresalieran en matematicas, esto no significaria
que todos son superiores a todas las nifias. En cualquier grupo habra
nifias con un gran potencial para las matemadticas y nifios con gran-
des dificultades.

Edad y capacidad mental

Diversos estudios han puesto de manifiesto que la edad podria
afectar de manera diferente a distintos tipos de capacidad. Un concep-
to provechoso para entender los cambios de la inteligencia presentes
con la edad es la distincion entre la inteligencia fluida y la cristalizada.

El tipo de inteligencia que se usa para tareas como descubrir
las relaciones entre dos elementos o conceptos distintos, formar con-
ceptos, razonar o abstraer es inteligencia fluida. Se considera que este
tipo de inteligencia depende del desarrollo neuroldgico y esta influi-
da por experiencias que afectan directamente este sistema como son
la nutricion o las enfermedades. Por tanto, esta inteligencia pode-
mos decir que estd relativamente libre de influencias educativas y
culturales. Llega al desarrollo completo en la adolescencia e inicia
una decadencia lenta y constante a partir de los veinte afios. Esta
decadencia tiene, por lo general, poca importancia practica hasta
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una edad muy avanzada (los ochenta afios), porque la mayoria de
la gente logra compensarla, a menudo, con el hecho de tomarse un
poco mas de tiempo para aprender este tipo de informacion.

La inteligencia cristalizada incluye la capacidad de utilizar un
cuerpo acumulado de informacién general para emitir juicios y resolver
problemas. Este tipo de informacién debe aprenderse de manera espe-
cifica y, por tanto, depende de la educacion y de la cultura (por ejemplo,
la comprension de la lectura, el dominio del lenguaje, etc.). Conforme
se crece, las capacidades cristalizadas no disminuyen, inclusive pueden
aumentar si la persona se mantiene intelectualmente activa. Aunque
el deterioro neuroldgico que se presenta con la edad pueda dafar las
capacidades fluidas, podemos seguir incrementando nuestros conoci-
mientos y nuestras habilidades técnicas durante toda nuestra vida.

Estilo cognoscitivo

El estilo cognitivo se refiere a la forma en que las personas pro-
cesan la informacién y usan estrategias para responder a las tareas.
Vamos a analizar dos dimensiones del estilo cognoscitivo que tie-
nen alguna relevancia para la educacion: reflexividad cognoscitiva
contra impulsividad cognoscitiva e independencia de campo contra
dependencia de campo.

Estilos impulsivo y reflexivo

Esta dimensién se refiere al grado en que las personas son im-
pulsivas contra reflexivas, desde el punto de vista cognoscitivo, al
decidir una respuesta cuando son plausibles dos o mas alternativas.
Las personas cognoscitivamente impulsivas son aquellas que inspec-
cionan las alternativas en forma breve y luego seleccionan una con
rapidez. Tienen latencias de respuesta cortas (responden con rapi-
dez), pero pueden cometer muchos errores debido a que no toman
el tiempo para comparar con cuidado y a menudo ni siquiera inspec-
cionan todas las alternativas, respondiendo en vez de ello tan pronto
como llegan a una que no es errénea de manera obvia. Las personas
cognoscitivamente reflexivas son aquellas que de manera deliberada
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consideran cada alternativa con cuidado antes de responder. Toman
mds tiempo en responder, pero cometen menos errores.

Esta dimension, al igual que la dependencia e independencia
de campo, no tiene ninguna relacion con la inteligencia. La reflexi-
vidad se relaciona con el progreso temprano en la lectura y con el
desempefio en otras tareas escolares que requieren discriminacién
cuidadosa de estimulos semejantes pero diferentes. Es probable que
los estudiantes predispuestos a notar estas diferencias finas en de-
talle y a demorar la interpretacion hasta que son verificadas las pri-
meras impresiones, lean con mas precision que otros estudiantes. El
método mas comtn para medir los estilos impulsivo y reflexivo es la
prueba de comparacion de figuras.

Los estudiantes pueden aprender a ser mas reflexivos si se les
ensefian estrategias especificas. Una que ha demostrado ser muy eficaz
en muchas situaciones es la auto-instruccion. Por este medio aprenden
claves que les indican cdmo avanzar mas despacio y con mayor cuida-
do. Hablan solos durante la tarea y se dicen cosas como: “Bien, {qué
tengo que hacer? Tengo que ir despacio y con cuidado”, etc. Otra posibi-
lidad es aprender estrategias de muestreo: por ejemplo, tachar cada
opcion después de revisarla, para evitar se les pase alguna. A los nifios
impulsivos hay que darles estrategias especificas para que revisen sus
trabajos, ir mas despacio no es suficiente, deben conocer estrategias
efectivas para resolver los problemas y considerar las alternativas ra-
zonables. El mensaje para los profesionales sobre el trabajo realizado
en este campo es que no todas las diferencias en el desempefio de los
grupos son causadas por diferencias de capacidad o esfuerzo.

Dependencia e independencia de campo

Las personas dependientes de campo tienen dificultades para
diferenciar los estimulos de los contextos en que estan inmersos, de
modo que sus percepciones son afectadas con facilidad por las ma-
nipulaciones del contexto circundante. Las personas independientes
de campo perciben de manera mas analitica, pueden separar los es-
timulos del contexto, de modo que sus percepciones son afectadas
menos cuando son introducidos cambios en los contextos.
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Estas diferencias se muestran tanto para las percepciones del
mundo fisico como del social. Asi pues, a nivel social, las percepcio-
nes y opiniones de las personas dependientes de campo son afecta-
das de manera intensa por las de las demds personas, mientras que
es mas probable que las personas independientes de campo resistan
las presiones sociales y estructuren sus mentes con base a sus propias
percepciones. Algunos estudios muestran que los nifios son mas in-
dependientes de campo que las nifias. Esto suele relacionarse con la
forma de cémo las nifias son socializadas. Los padres que estimulan
la confianza y curiosidad y no acentian la conformidad u obedien-
cia, tienden a fomentar la independencia de campo en sus hijos. Es
muy probable que estas condiciones se fomenten mas en los nifios
de nuestra sociedad.

La diferenciacién psicoldgica tiene claras implicaciones para
los profesores. La diferenciacion psicoldgica afecta la preferencia de
los estudiantes de métodos de ensefianza diferentes. Los estudiantes
dependientes de campo tienden a preferir aprender en grupos y a in-
teractuar con frecuencia con el profesor, mientras que los estudiantes
independientes de campo pueden responder mejor ante las oportu-
nidades de aprendizaje mds independientes e individualizadas. Los
estudiantes independientes de campo prefieren y por lo general van
mejor en matematicas y en ciencias, mientras que los estudiantes
dependientes de campo por lo general prefieren y van mejor en las
humanidades y en las ciencias sociales.

La investigacion reciente ha cuestionado la idea de que estos
estilos son diferentes, pero igualmente efectivos. Hay evidencia de
que los aprendices independientes de campo por lo general son mas
eficientes que los aprendices dependientes de campo, en especial
en situaciones que tienen demandas elevadas de procesamiento de
informacion. La diferenciacion psicoldgica también afecta las formas
en que instruyen los profesores. Los profesores independientes de
campo prefieren situaciones de ensefianza impersonales y enfatizan
los aspectos mas tedricos de la ensefianza, mientras que los profeso-
res dependientes de campo prefieren la interaccién frecuente con los
estudiantes y la discusién en clase.
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Los profesores necesitan aprender a reconocer y respetar ambas
orientaciones, a fomentar las ventajas de los estudiantes y a evitar
permitir que las diferencias estilisticas conduzcan a précticas discri-
minatorias o enfrentamientos de personalidades. Los profesores inde-
pendientes de campo pueden ayudar a satisfacer las necesidades de
los estudiantes dependientes de campo estructurando sus experien-
cias de aprendizaje lo suficiente para permitirles afrontar de manera
efectiva, proporcionandoles aliento y elogio, siendo objetivos cuando
critican los errores, desarrollando por lo general una relacion positiva
con ellos y usando métodos de aprendizaje cooperativos.

Los instructores dependientes de campo acostumbrados a la
comunicacion indirecta que depende de la percepcion de indicios
sociales sutiles necesitan ser mds directos con los estudiantes inde-
pendientes de campo que pueden no reconocer la retroalimentacion
critica a menos que sea presentada de manera explicita (ni es pro-
bable que se resientan o se molesten por esa critica). Ademads, no es
probable que los estudiantes independientes de campo respondan
con intensidad o incluso de manera positiva al afecto o al elogio del
profesor (ni el profesor debe sentirse rechazado cuando esto ocurre).
Por tultimo, es importante que los profesores dependientes de campo
respeten las necesidades de privacidad y distancia de los estudiantes
independientes de campo y que eviten penalizar a estos estudiantes
de manera irrazonable por su participacién social baja.

La creatividad

Aunque no hay una definicién universalmente aceptada de
creatividad, de manera general podemos decir que se trata de una
determinada forma de funcionamiento cognitivo que da lugar a cier-
tos tipos de productos originales.

Guilford (1966) proporciond una perspectiva sobre la creatividad
en su modelo de capacidades mentales. Sostenia que la recuperacién de
la informacion almacenada en la memoria puede implicar dos tipos de
operaciones (produccion convergente y produccién divergente):
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* La produccion convergente implica la busqueda de informa-
cién especifica para solucionar un problema que requiere
una respuesta correcta, Unica y légicamente necesaria (si
Luis es mas alto que Juan y Juan es mas alto que Pepe,
{quién es mas alto?).

* La produccion divergente se requiere para problemas que
pueden ser respondidos en muchas formas diferentes e
igualmente aceptables (¢qué podemos hacer con un boli-
grafo ademas de usarlo para escribir?).

Guilford (1966) determiné que la creatividad implica pensa-
miento divergente, representado por la fluidez, flexibilidad y origi-
nalidad de los procesos de pensamiento. Los individuos que tienen
una fluidez ideacional alta producen una gran cantidad de ideas de
solucién de problemas en un tiempo corto. Aquellos que tienen una
flexibilidad alta pueden cambiar con facilidad el enfoque de solucién
de problemas que han estado usando si problemas o condiciones
nuevas exigen enfoques nuevos. Los individuos con originalidad alta
pueden hacer sugerencias inusuales o incluso tnicas. Por tanto, los
individuos muy creativos pueden generar ideas a un ritmo rdpido
(fluidez), “romper lo establecido” a fin de atacar los problemas desde
una perspectiva nueva (flexibilidad) y generar ideas nuevas y genui-
namente diferentes (originalidad).

Medida de la creatividad

Se han desarrollado dos tipos de pruebas de creatividad: ver-
bales y graficas. El test de creatividad verbal consiste en pedir a una
persona que imagine tantos usos como le sea posible de una lata o
preguntarle como lograr que un determinado juguete sea mas diver-
tido. La prueba de creatividad grafica consiste en presentarle a la
persona treinta pares de lineas verticales paralelas y pedirle que cree
treinta dibujos diferentes, cada uno de los cuales incluira un par de
esas lineas. Las respuestas a los test se evaltian en funcion de:
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* La fluidez: nimero de respuestas diferentes.
* La flexibilidad: se cuenta el nimero de categorias distintas.

e Originalidad: debe ser contestada por menos del 5 por 100
de las personas.

Las relaciones de la creatividad con el aprendizaje y el rendi-
miento académico suelen ser consideradas como muy limitadas por
varias razones:

* Las actividades académicas suelen estar basadas en proce-
SOS No creativos.

* Los contenidos académicos son disefiados para que el
alumno los integre en sus estructuras de informacion de
forma sistemadtica y, frecuentemente univoca.

e Las repercusiones comportamentales del procesamiento
creativo suelen ser mal recibidas por los profesores, al me-
nos los no creativos.

La creatividad y los procesos educativos

La capacidad creadora, lo mismo que las demés capacidades
humanas, puede ser educada. Aun mas, tiene que ser educada para
que pueda desarrollarse. Hasta el momento la educacién ha ido
encaminada a la posesién de conocimiento y la ensefianza ha sido
transmitida. La evidencia cotidiana, por otra parte, aconsejaba no
cambiar el sistema toda vez que los alumnos educados con este sis-
tema obtenian mejores rendimientos académicos. Hoy estd demos-
trado que la ensefianza y el aprendizaje constructivos orientados a
la creatividad, a la larga, permiten que el sujeto obtenga resultados
superiores a los otros, incluso en el orden académico.

Esta educacion para la creatividad dispone de unas estrategias
concretas lo mismo que cualquier otro tipo de educacién. En algunos
autores lo primero que se hace es establecer una serie de principios
generales sobre los cuales se monta una serie de programas o es-
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trategias. Estos principios generales suelen ser los siguientes: propi-
ciar una situacion de creatividad, provocar un estado de choque que
produzca respuestas originales e ingeniosas, fomentar y aceptar de
manera expresa el pensamiento divergente, eliminar las pruebas de
evaluacion que tienen un sentido coercitivo y amenazante, etc.

Con independencia de estos principios, algunos autores acon-
sejan el empleo de programas elaborados precisamente para el de-
sarrollo de la creatividad. Lowenfeld (1950) propone también otras
estrategias: el uso de la metédfora y la analogia, la especulacion y los
estados afectivos que conducen a la evocacion de ideas remotas y
poco racionales, los ejercicios y juegos que desarrollen la flexibili-
dad, la originalidad, la inventiva, la adaptabilidad, etc. Por su lado,
Torrance plantea una serie de puntos dirigidos a los alumnos:

1. Proponer a los alumnos un material que incite a la imagi-
nacion.

Facilitarse recursos que enriquezcan la fantasia.

Dejarles tiempo para pensar y para soflar despiertos.
Motivarles y animarles para que expongan sus ideas.

Dar a sus escritos un soporte concreto.

Aceptar sus propuestas aunque sean diferentes.

Apreciar la auténtica individualidad.

NI R WD

Corregir y valorar sin crear desanimos; cuidar de no influir
negativamente.

9. Motivar para que progresen.
10. Apreciar a los alumnos y procurar que ellos lo perciban.

Junto a estos diez puntos que van dirigidos a los alumnos hay
otros cinco puntos que van dirigidos al propio profesor.

1. Ser respetuoso con las preguntas inusuales de los alumnos.
2. Aprender a respetar las ideas fantasticas.
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3. Hacer llegar a los escolares la importancia de sus propias
ideas.

4. Introducir periodos de actividad sin evaluacién.
5. No establecer en las evaluaciones la relacién causa-efecto.

El alumnado: variables referidas al dmbito de la personalidad

Motivacion

La motivacion se define como algo que dirige la conducta. Para
tratar de responder a qué es ese algo, algunas explicaciones de la
motivacién confian en factores personales internos como necesida-
des, intereses y curiosidad; otras explicaciones sefialan factores am-
bientales externos (recompensas, presion social, castigo, etc.), dife-
rencidndose asi la motivacién intrinseca de la extrinseca.

* La motivacion intrinseca es la motivacion que se asocia con
actividades que son su propia recompensa. Cuando se nos
motiva en forma intrinseca no necesitamos incentivos o
castigos que nos hagan trabajar porque la actividad es re-
compensante por si misma.

* La motivacion extrinseca es la que se crea por factores ex-
ternos como recompensas y castigos. Cuando hacemos
algo para obtener una calificacién o recompensa, evitar
castigos, complacer a alguien o por alguna otra razén que
poco tiene que ver con la tarea en si, experimentamos mo-
tivacion extrinseca.

La diferencia fundamental entre los dos tipos de motivacién
estd en el locus de casualidad, es decir, el lugar de la causa de la
conducta, que puede ser interno o externo.

En la Escuela tanto la motivacidon extrinseca como intrinseca
son importantes. Muchas actividades son o podrian ser interesantes
para los estudiantes. La ensefianza puede crear motivacion intrin-
seca al estimular la curiosidad de los estudiantes y hacerlos sentir

107



Stalyn Paz Guerra y Bernardo Pefia Herrera

mas competentes conforme aprenden. Sin embargo, esto no funcio-
na siempre, ya que es dificil encontrar interesante, por ejemplo, una
divisién o la gramatica de forma inherente. Si los profesores confian
en la motivacién intrinseca para animar a todos sus alumnos todo el
tiempo, caeran en la decepcion. Hay ocasiones en que se precisa de
incentivos y apoyos externos. Los profesores deben fomentar y nutrir
la motivacion intrinseca en tanto que se aseguran de que el nivel de
motivacién extrinseca sea el correcto. Pero para hacer esto necesitan
saber qué factores influyen en la motivacion.

Factores que influyen en la motivacion

En la motivacién influyen toda una serie de factores como las
metas, las necesidades, las atribuciones y las creencias sobre autoeficacia.

Una meta es lo que un individuo lucha por alcanzar. Las metas
motivan a las personas para actuar a fin de reducir las discrepancias
entre “donde estdn” y “dénde quieren estar”. Los tipos de metas que
se establezcan influyen en el grado de motivacién para alcanzarlas.

En el aula hay dos categorias principales de metas: de aprendi-
zaje y desempefio. El objetivo de una meta de aprendizaje es mejorar
y aprender sin que sea importante cudntos errores se comenten o cuan
torpes parecen. Los estudiantes que establecen metas de aprendizaje
tienden a buscar desafios y a ser persistentes cuando encuentran di-
ficultades. Son estudiantes que se preocupan por las tareas porque se
interesan por dominar la tarea y no se preocupan por la “medida” de
su desempefio en comparacion con los compaiieros de clase.

Los estudiantes que tienen metas de desempefio se enfocan
en la forma en que se les juzga por otras personas. Quieren parecer
listos y evitar dar la apariencia de ser incompetentes. Lo que tiene
importancia es la evaluacién de su desempefio y no el aprendizaje.
La motivacién para aprender se fomenta cuando las fuentes de mo-
tivacion son intrinsecas, cuando las metas son un reto personal y
cuando el individuo se enfoca en la tarea.

En muchas teorias humanistas, el papel de las necesidades es
un punto central. Una necesidad puede describirse como un requeri-
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miento bioldgico o psicoldgico; un estado de privacion que motiva a
una persona a actuar hacia una meta. Rara vez satisfacemos nuestras
necesidades por completo y a la perfeccién y casi siempre es posible
mejorar. Por tanto, las personas estdn motivadas por las presiones
que las necesidades provocan para actuar a fin de alcanzar las metas
que podrian satisfacer las necesidades.

Abraham Maslow sugiri6 que las necesidades humanas estan
jerarquizadas. Las necesidades del nivel mds bajo, de supervivencia
y seguridad, son las mas esenciales. Todos necesitamos de comida,
agua, aire y proteccion, todos buscamos estar libre de peligro. Estas
necesidades determinan nuestra conducta hasta que son satisfechas.
Pero una vez que estamos fisicamente cémodos y seguros, somos esti-
mulados para satisfacer las necesidades de los demas niveles (sociales,
pertenencia y amor). Cuando estas se satisfacen nos dirigimos a nive-
les superiores como prestigio, estima y finalmente autorrealizacion.

Esta teoria ha sido criticada porque la gente no siempre com-
parte ese orden. Argumentdndose que la mayoria de nosotros tene-
mos diferentes tipos de necesidades y podemos estar motivados por
muchas de ellas al mismo tiempo o en distinto orden. A pesar de
esto, la teoria de Maslow (1991) sigue siendo una de las explicacio-
nes mds completas sobre las necesidades y la motivacidn.

Por otro lado, la “motivaciéon de logro” ha sido un objeto de
estudio muy importante en el campo de las diferencias individuales.
Se considera que las personas que luchan por la excelencia en un
campo tienen una alta necesidad de logro. Existen dos explicaciones
generales para la fuente de la motivacién de logro:

1. Algunos psicologos consideran la motivacién de logro
como una cualidad estable e inconsciente —algo que el
individuo tiene mds o menos—. Se supone que los origenes
de la alta motivacion de logro se encuentran en la familia
y el grupo cultural del nifio. Si se fomentan y refuerzan el
logro, la iniciativa y la competitividad en el hogar y si los
padres permiten que los nifios resuelvan los problemas por
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si mismos sin irritarse por los fracasos iniciales del nifio, es
mas probable que desarrollen una alta necesidad de logro.

2. Otros tedricos ven la motivacién de logro como un con-
junto de creencias y valores conscientes modelados, sobre
todo, por experiencias recientes con el éxito y el fracaso y
por los factores en la situacién inmediata como la dificul-
tad de la tarea o los incentivos disponibles.

Atkinson agregd una nueva consideracion a la teoria de la ne-
cesidad de logro cuando sefialé que todas las personas tienen una
necesidad de evitar el fracaso y una necesidad de tener logros. Si
nuestra necesidad de logro en una situacién particular es mayor que
el riesgo, vamos a tratar de alcanzar dicho logro. Si la motivacién de
logro de los estudiantes es mayor que su motivacion para evitar el
fracaso, con frecuencia un fracaso moderado fomentara su deseo de
resolver un problema. Por otro lado, el éxito que se obtiene con mu-
cha facilidad, en realidad, puede reducir la motivacién de quienes
tienen altas necesidades de logro. Por el contrario, a los estudiantes
motivados por la necesidad de evitar el fracaso normalmente los des-
alienta el fracaso y los alienta el éxito.

Otro factor que afecta a la motivacién son nuestras atribucio-
nes y creencias acerca de qué sucede y por qué —acerca de por qué
tenemos éxito y por qué fracasamos—. Las teorias de la atribucion
de la motivacién describen la manera en que las explicaciones, justi-
ficaciones y excusas de un individuo influyen en la motivacién.

Weiner (1972) relacioné la teoria de la atribucion con el apren-
dizaje escolar. Segun este autor, la mayor parte de las causas a las
que los estudiantes atribuyen sus éxitos y fracasos pueden caracte-
rizarse en tres dimensiones: locus (localizacién de la causa interna
o externa para la persona), estabilidad (si la causa permanece sin
cambios o puede cambiar) y responsabilidad (si la persona puede
controlar la causa). Weiner piensa que estas tres dimensiones tienen
implicaciones importantes para la motivacion:
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* El locus interno/externo parece tener relaciéon en forma es-
trecha con los sentimientos de autoestima. Si se atribuye
el éxito o el fracaso a factores internos, el éxito llevara al
orgullo y a una mayor motivacién, en tanto que el fracaso
disminuye la disminuye la autoestima.

e La dimensién de la estabilidad se relaciona de modo estre-
cho con las expectativas acerca del futuro. Si, por ejemplo,
los estudiantes atribuyen su éxito (o fracaso) a factores esta-
bles como la dificultad de la materia, esperaran tener éxito
(o fracasar) en esa materia en el futuro. Pero si atribuyen el
resultado a factores inestables como el animo o la suerte,
esperaran cambios en el futuro al manejar tareas similares.

* La dimensién de la responsabilidad se asocia con ira, lasti-
ma, gratitud o vergiienza. Si fracasamos en algo que cree-
mos que se puede controlar, tal vez sintamos vergiienza o
culpa; si tenemos éxito podemos sentirnos orgullosos. Fra-
casar en una tarea incontrolable puede llevar a la ira hacia
la persona o la instituciéon que tiene el control, en tanto
que tener éxito lleva a sentirse afortunado y agradecido.

Los estudiantes pueden dar muchas razones de por qué fraca-
san en una prueba. A continuacion, presentamos ocho razones que
representan las ocho combinaciones de lugar, estabilidad y responsa-
bilidad en el modelo de las atribuciones de Weiner.

La mayoria de los estudiantes tratan de explicarse a si mismos
sus fracasos. Cuando los estudiantes que por lo regular tienen éxito
fracasan, con frecuencia hacen atribuciones internas controlables:
por ejemplo, comprendieron en forma errénea las instrucciones, no
tuvieron el conocimiento necesario o solo no se esforzaron lo sufi-
ciente. Cuando los estudiantes se consideran capaces y atribuyen el
fracaso a una falta de esfuerzo o a un conocimiento insuficiente (cau-
sas controlables) por lo general se enfocan en estrategias para tener
éxito la proxima vez. Esta es una respuesta de adaptacién orientada
al dominio, la cual a menudo lleva al éxito.
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Tabla 1. Ocho combinaciones segun las atribuciones de Weiner

Clasificacién de dimension Raz6n para el fracaso

Interna estable y no controlable Baja aptitud
Interna estable y controlable Nunca estudia
Interna inestable y no controlable Se enferma el dia del examen
Interna inestable y controlable No estudi6 para esta prueba especifica
Externa estable y no controlable La escuela presenta requerimientos dificiles
Externa estable y controlable El profesor presenta tendencias
Externa inestable y no controlable Mala suerte
Externa inestable y controlable Los amigos no dieron una buena ayuda

Fuente: los autores

Los problemas de motivacion mds graves surgen cuando los es-
tudiantes atribuyen los fracasos a causas estables e incontrolables. Di-
chos estudiantes parece que se resignan al fracaso, sufrir depresion y
sentirse impotentes, lo que llamamos “faltos de motivacién”. La apatia
es una reaccién légica al fracaso si los estudiantes creen que las causas
son estables, no susceptibles de cambio y mds alld de su control.

Las creencias sobre autosuficiencia hacen referencia a la creen-
cia del sujeto de que sera eficiente en una situacién determinada. Si
un sujeto tiene un fuerte sentido de autoeficacia, tiende a establecer
metas mds desafiantes y a persistir aun al encontrar obstaculos.

¢Como se relacionan metas, necesidades, atribuciones y creen-
cias sobre autoeficacia?

Covington y sus colegas sugieren que la combinacién de estos
factores da lugar a tres clases de entornos motivacionales: orienta-
dos al dominio, que evitan el fracaso y que aceptan el fracaso.

Los estudiantes orientados al dominio tienden a valorar el lo-
gro y a considerar que la capacidad se puede mejorar, de modo que
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se enfocan en las metas del aprendizaje para incrementar sus habi-
lidades y capacidades. No temen el fracaso, dado que fracasar no
amenaza su sentido de competencia e interés por si mismos. Esto les
permite establecer metas moderadamente dificiles, asumir riesgos y
manejar el fracaso en forma constructiva. Presentan un mejor des-
empefio en situaciones competitivas, aprenden rapido, tienen gran
confianza en si mismos.

Tabla 2. Motivacion para aprender: fuentes, metas, participacion,
motivacion de logro y atribuciones

Caracteristicas éptimas

Caracteristicas que disminuyen la

de la motivacion para Y
motivacion para aprender
aprender
Intrinseca: Factores per- Extrinseca: Factores del
Fuente de motivacién sonales como necesidades, entorno como recompensas,

intereses, curiosidad, deleite. | presion social, castigo.

Meta de aprendizaje:

. L Meta de desempefio: Deseo
Satisfaccion personal en la

de aprobacién del desempefio
segun otras personas; tenden-
cia a seleccionar metas muy
faciles o muy dificiles.

superacion de desafios y
mejoramiento; tendencia a
seleccionar metas moderada-

Tipo de meta establecida

mente dificiles y desafiantes.

Preocupacién por las tareas: | Con ego: Interés en el yo
Tipo de participacion Interés en el dominio de la desde la perspectiva de otras
tarea. personas.

Motivacion para evitar

Motivacién de logro: orient- .
J el fracaso: tendencia a la

Motivacion de logro L .
acion al dominio

ansiedad
Exitos y fracasos que se Exitos y fracasos que se
Atribuciones posibles atribuyen al esfuerzo y atribuyen al esfuerzo y ca-
capacidad controlables pacidad no controlables

Fuente: los autores

Los estudiantes que evitan el fracaso tienden a mantener una
perspectiva de entidad de la capacidad, de ahi que establezcan metas
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de desempeifio. Carecen de un sentido fuerte de su propia competen-
cia en interés por si mismos aparte de su desempefio. En otras pala-
bras, se sienten tan listos como su ultima calificacion, de modo que
nunca desarrollan un sentido sélido de autoeficacia. A fin de sentirse
competentes deben protegerse del fracaso por ejemplo tratando de
correr pocos riesgos. Ante el fracaso continuado estos alumnos pue-
den verse como incompetentes. Su sentido de interés por si mismos
y su autoeficacia se deterioran. Se dan por vencidos y por tanto se
convierten en estudiantes que aceptan el fracaso. Se convencen de
que sus problemas son resultado de su baja capacidad y ya no pue-
den protegerse de esta conclusién. Los estudiantes que atribuyen el
fracaso a una baja capacidad y que piensan que la capacidad es fija
son susceptibles a las depresiones, apatia e impotencia.

Los profesores pueden ser capaces de impedir que algunos es-
tudiantes que evitan el fracaso se conviertan en estudiantes que lo
aceptan, al ayudarles a identificar metas nuevas y mas realistas.

Ansiedad

La ansiedad puede considerarse una dimension cldsica entre
las estudiadas en el ambito de la personalidad. Sin embargo, aunque
se halla ampliamente documentado el hecho de que la ansiedad in-
terfiere a menudo en el rendimiento, siguen sin estar claros los me-
canismos responsables de esta relacién. Al hablar de ansiedad hemos
de distinguir entre ansiedad como estado y ansiedad como rasgo.
La ansiedad como estado es un sentimiento que se manifiesta pun-
tualmente en determinadas situaciones, mientras que la ansiedad
como rasgo se mantiene latente en el individuo. Las investigaciones
realizadas apuntan a que la ansiedad como rasgo interfiere en el
aprendizaje y la realizacién solamente cuando las condiciones de
logro crean un estado de ansiedad.

Los actuales modelos de procesamiento de la informacién su-
gieren que la ansiedad interfiere en el momento de codificar el ma-
terial, organizarlo o recuperarlo, durante un examen. Segun la ley
de Yerdes-Dodson (ver Woolfolk, A. E., 1990), hay una relacién cur-
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vilinea entre ansiedad y rendimiento, en niveles intermedios de an-
siedad el rendimiento es mayor, pero en el caso de niveles extremos
este rendimiento queda perjudicado y son mayores los descensos en
la ejecucidn. Los resultados, en general, arrojan correlaciones nega-
tivas entre ansiedad y rendimiento.

Las personas ansiosas tienden a obtener puntuaciones mas ba-
jas en los examenes de aptitud intelectual frente a quienes son me-
nos ansiosas. La ansiedad alta parece mejorar la ejecucion de tareas
simples o de habilidades que han sido suficientemente practicadas,
sin embargo, interfieren en la realizacion de tareas mds complejas o
habilidades que no se han practicado tanto. Por otro lado, los estu-
diantes ansiosos pueden distraerse con mas facilidad por aspectos
irrelevantes y parecen tener problemas para atender los detalles sig-
nificativos. En muchas ocasiones su atencién la centran en aspectos
o pensamientos negativos, que los llevan a actuar pobremente, te-
miendo ser criticados. Muchos estudiantes ansiosos necesitan ayuda
para desarrollar habilidades efectivas al realizar pruebas y estudiar.

En el contexto académico aparece la denominada ansiedad de
evaluacion o de examen. En ella se pueden diferenciar dos compo-
nentes: la emocionalidad y la preocupacién. La primera hace refe-
rencia a las reacciones fisiologicas del sujeto en situaciones ame-
nazantes (estado nervioso, sudoracién, etc.). La segunda, ligada a
las expectativas negativas de éxito y preocupaciones sobre la propia
actuacion, influye negativamente en la motivacion intrinseca y es la
que mas directamente interfiere en el aprendizaje del alumno. Los
actuales estudios sobre la ansiedad se centran mas en los procesos
cognitivos que en las interpretaciones relacionadas con la reactivi-
dad emocional.

Los profesores deben ayudar a los estudiantes a manejar la
ansiedad permitiéndoles plantearse metas realistas, puesto que es-
tos individuos a menudo tienen dificultades para tomar decisiones
prudentes: tienden a seleccionar tareas en extremo dificiles o muy
faciles. En el primer caso es probable que fracasen, lo cual aumenta-
ré su sentido de desesperanza y ansiedad con respecto a la escuela.
En el segundo caso quizd tengan éxito en las tareas sencillas, pero
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careceran del sentido de satisfaccién que podria fomentar un mayor
esfuerzo, mitigar sus temores en torno al trabajo escolar y nutrir
un sentido de autoeficacia. Los estudiantes ansiosos pueden requerir
una gran cantidad de guia para seleccionar metas a corto y largo
plazo. Asimismo, tal vez precisen de ayuda para trabajar con un rit-
mo moderado, en especial al realizar pruebas. Es frecuente que estos
estudiantes trabajen con mucha rapidez y comentan muchos erro-
res por falta de atencién o que trabajen muy despacio y nunca sean
capaces de terminar la tarea. De ser posible, hay que considerar la
posibilidad de eliminar los limites de tiempo en tareas importantes.

Autoconcepto y autoestima

El autoconcepto se puede considerar como la estructura cog-
nitiva mds significativa que organiza la experiencia de un individuo,
mientras que la autoestima es el evaluador afectivo mds influyente
de esta experiencia. El autoconcepto organiza todo lo que pensamos
que somos, lo que pensamos que podemos hacer y la mejor manera
de hacerlo, mientras que la autoestima es la medida en que estamos
complacidos por este concepto o lo sentimos valioso. El autoconcepto
es, por tanto, la parte informativa de la concepcion (lo que nosotros
conocemos o creemos acerca de nuestro si mismo) y la autoestima
es la parte emotiva (como nos sentimos acerca de nuestro si mismo).

La construccion de una imagen positiva de si mismo es un ob-
jetivo prioritario para todo el profesorado, fundamentalmente de la
niflez y adolescencia, ya que se trata de educar a la persona en su tota-
lidad. Por tanto, es un elemento esencial de la educacion que ha de im-
pregnar las distintas dreas del vitae y que todo profesor ha de cuidar.

Tedricamente, parece incuestionable la hipotesis que relaciona
el autoconcepto y el rendimiento académico del alumno. Sin em-
bargo, ni el rendimiento depende exclusivamente de los niveles de
autoconcepto, ni este es alterado sustantivamente solo por las expe-
riencias directas de logro. Intervienen también otras variables como
el interés del nifio por la tarea a realizar, la actitud y exigencia del
profesor y padres, los logros alcanzados, etc., asi como la seguri-
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dad-inseguridad, dependencia-independencia, ansiedad-tranquili-
dad, etc., del nino.

No obstante, en la mayoria de las investigaciones realizadas
se ha encontrado relacionado el autoconcepto y las experiencias de
logros escolares. La relacion entre ambas variables se manifiesta es-
pecialmente cuando existen alteraciones o déficit en el logro escolar
del alumno, siendo mas que las experiencias de fracaso en si quienes
deciden la suerte de los niveles de autoconcepto, la naturaleza de las
causas a las que el sujeto recurre para explicar su fracaso. A su vez, el
modo de juzgar dichas experiencias puede contribuir a la aparicién de
dificultades en el aprendizaje y afectar al propio equilibrio personal.

Al favorecer el autoconcepto positivo y la estimacion propia en
los alumnos se estd favoreciendo el logro académico. Al propiciar el
profesor ciertos tipos de experiencias académicas favorece el auto-
concepto y la estimacidn propia positivos. Por tanto, hay que tratar
de desarrollar los procedimientos que, aumentando las destrezas,
promuevan el desarrollo de un autoconcepto y una estimacién pro-
pia positivos.

Entre las actuaciones a seguir en el aula es necesario que se
den los siguientes pasos:

e Aceptacion y estimacion propia y de los alumnos.
* Aprecio y confianza en si y en las otras personas.
* Afecto hacia uno mismo.

Ademas, el profesor puede influir positivamente sobre la auto-
estima del alumno de diversas maneras:

* Una mayor implicacién y prestacion de apoyo.

* Importancia dada al orden, la organizacién y la innovacién.
* Bajo control estricto.

* Autonomia en el trabajo escolar.
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La interaccion profesor-alumno

Perspectiva histdrica

El estudio de la interacciéon profesor-alumno ha estado pre-
sidido de forma abrumadoramente mayoritaria por los intentos de
definir y medir la eficacia docente, ya fuera con fines de investiga-
cién, ya fuera para incidir en la formacién de los profesores. Ahora
bien, como ha sefialado Medley (1979), la ensefianza eficaz ha sido
asimilada a variables y aspectos distintos en la historia de la investi-
gacién educativa. Desde un momento inicial, en que se relacionaba
directamente con determinados rasgos o caracteristicas de la perso-
nalidad de los docentes, hasta las posiciones actuales, que insisten
en la importancia de tomar decisiones razonables y adecuadas, y de
llevarlas a la préctica atendiendo a las peculiaridades de la situacion
de ensefianza, encontramos una amplia gama de alternativas que
han dado lugar a un volumen considerable de investigaciones y de
resultados empiricos.

Los antecedentes del andlisis de la interaccién se remontan a
los estudios que tratan de identificar las caracteristicas personales
de los profesores, supuestamente responsables de su eficacia como
docentes. El desprestigio progresivo de la psicologia de las aptitudes
y la necesidad de separar los componentes de juicio de lo que real-
mente ocurre en el aula llevan, en un segundo momento, a concep-
tualizar la eficacia docente como la posibilidad de utilizar métodos
de ensefianza mas eficaces. A esta categoria pertenecen las inves-
tigaciones que comparan los resultados de aprendizaje obtenidos
por grupos de alumnos que han sido instruidos mediante métodos
distintos. Sin embargo, los problemas de orden tedrico con que se
enfrentan estos trabajos —la multidimensionalidad de los métodos
de ensefianza y las dificultades de operacionalizacién, el control de
la variables que inciden en el aula, la definiciéon y medida de los
resultados de aprendizaje de los alumnos, la constituciéon de grupos
equivalentes, etc.— impiden las diferencias que eventualmente pue-
dan observarse al efecto de los distintos métodos de ensefianza. No

118



Psicologia de la educacion

es, pues, extrafio que sus aportaciones al estudio de lo que ocurre en
el aula hayan sido en realidad mds bien escasas.

La constatacidon de que la dindmica de los procesos de ense-
flanza-aprendizaje no es reductible a una pura cuestiéon de método,
conduce a revalorizar la vida de las clases como objeto de investi-
gacion. Consecuentemente, el interés por las caracteristicas de los
docentes y por los métodos que utilizan se desplaza hacia lo que
ocurre efectivamente en las aulas. Este desplazamiento, que cabe
situar hacia finales de la década de los 50 del siglo XX, ha tenido
numerosas repercusiones, siendo quizads dos las mas llamativas: la
importancia que se concede —por primera vez— a las interacciones
que se establecen entre los protagonistas de la situacion educativa y
las cuestiones de orden metodolégico.

La necesidad de estudiar lo que ocurre en las aulas —mads con-
cretamente las relaciones entre el profesor y los alumnos— plantea,
a su vez, la necesidad de disponer de instrumentos de observacion
potentes y objetivos. Se trata de los sistemas de observacion sistema-
tica que proliferan en las décadas siguientes y que atin son frecuente-
mente utilizados en la actualidad. Los sistemas de categorias surgen
en el marco de una tradicién de investigacion educativa que prima la
busqueda de relaciones entre las variables relativas al proceso de la
ensefianza —y que informan, por tanto, acerca del comportamiento
del profesor, del alumno y de las interacciones que mantienen— y las
variables que hacen referencia al producto de la ensefianza —entendi-
do como el nivel de logro de los objetivos educativos por parte de los
alumnos—. Se trata, en definitiva, de saber si la manera de ensefiar
se relaciona significativamente con los resultados obtenidos por los
alumnos, de tal forma que sea posible mostrar que determinadas for-
mas de gestionar la ensefianza son mejores y mas deseables que otras.
Sin embargo, los componentes intencionales, contextuales y comuni-
cativos inherentes a la interaccién educativa no se prestan para ser
estudiados mediante los sistemas de categorias. Conviene sefialar que
algunas de estas criticas han sido asumidas desde el propio paradigma
“proceso-producto”. Asi, Brophy y Good (1986), en una revision de las
investigaciones realizadas desde esta perspectiva, llaman la atencién
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sobre las limitaciones de los resultados obtenidos y afirman que solo
atendiendo a dichas limitaciones el conocimiento acumulado podra se
efectivamente utilizado para la mejora de la ensefianza. Los autores
indican también que las relaciones causales entre el comportamien-
to del profesor y el logro académico de los alumnos no siempre son
suficientemente claras y que, incluso cuando lo son, no deberian tra-
ducirse directamente en prescripciones para la practica. Igualmente,
destacable es la recomendacién de tener en cuenta el nivel o grado de
ensefianza, la naturaleza de los objetivos y contenidos del aprendiza-
je, las caracteristicas de los alumnos y otros factores contextuales.

Las limitaciones inherentes al paradigma proceso-producto de
investigacién educativa y las objeciones formuladas a los sistemas
de categorias como instrumento de andlisis de la interacciéon no de-
ben interpretarse, sin embargo, en términos de un rechazo absoluto
de las conclusiones de los trabajos realizados en esta perspectiva.
Hay dos cuestiones que parecen encontrarse fuera de discusion. La
primera es que el aprendizaje escolar es sensible a la cantidad de
tiempo que los alumnos dedican a tareas académicas. La segunda
indica que estos aprenden mas cuando sus profesores estructuran el
nuevo contenido a asimilar, les ayudan a relacionarlo con lo que ya
saben, controlan sus realizaciones y proporcionan las correcciones
necesarias en las actividades de practica y aplicacion independiente,
a sean estas individuales o colectivas.

Queda, no obstante, pendiente de explicacion el hecho de por
qué y sobre todo como determinados comportamientos del profesor
producen determinados logros en los alumnos. Esta explicaciéon solo
puede configurarse a partir de la consideracién de los procesos psico-
l6gicos implicados en la adquisicién de conocimientos por parte de los
alumnos, procesos que, como ya hemos mencionado, no son tenidos
en cuenta en los sistemas de categorias. Estos aspectos, junto con otros
igualmente ignorados en la perspectiva cldsica, aparecen como ejes
estructurales de un enfoque distinto sobre la interaccién educativa.
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Paradigma del pensamiento del profesor

La representacion que tiene el profesor de sus alumnos, lo que
piensa y espera de ellos, las intenciones y capacidades que les atribu-
ye no solo son un filtro que le lleva a interpretar de una u otra mane-
ra lo que hacen, a valorar de uno u otro modo los aprendizajes que
realizan, a reaccionar de forma diferente ante sus progresos y dificul-
tades, sino que pueden llegar incluso a modificar el comportamiento
real de los alumnos en la direccién de las expectativas asociadas con
dicha representacion. Los rasgos que los profesores usan para formar
las expectativas sobre sus alumnos son numerosos:

1.

El atractivo fisico. En un principio influye, hasta que poste-
riormente es sustituido gradualmente por otros rasgos de
mayor intensidad, como el cognitivo o el académico.

El sexo. Es muy importante este rasgo en la elaboracién de
vinculos sociales, no tanto en la formacion de expectativas
académicas. No obstante, en contexto académico, los pro-
fesores, en general, interaccionan mds cantidad de veces
con los chicos que con las chicas.

La clase social. Este es uno de los rasgos mas importantes
a la hora de interaccionar y de crear expectativas en los
profesores y en casi todo el mundo.

La conducta del estudiante. El problema de conducta en el
seno de la clase marca con una gran intensidad las expec-
tativas del profesor. Los nifios con conductas no deseadas
hacen dificil la conducciéon de la clase y alimentan las ba-
jas expectativas del profesor hacia ellos. Normalmente, los
alumnos con mala conducta suelen ser objeto de profecias
que se cumplen, generalmente de forma automatica.

El “efecto Pigmalion” o la profecia del autocumplimiento

El texto Pigmalion en la escuela de Rosenthal y Jacobson (véase
Hernandez, M.S. y Fernandez, M. (2005) describe los resultados de
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una investigacion llevada a cabo en una escuela. Alli demostraron
que, en una clase dada, los alumnos respecto a los cuales los pro-
fesores tenian mayores expectativas de rendimiento fueron efecti-
vamente los que realizaron mayores progresos. Los efectos de las
expectativas de los profesores sobre el rendimiento de sus alumnos
son una realidad en las aulas, pero su existencia o no en cada caso
particular, su funcionamiento, la amplitud de los efectos, dependen
de mecanismos complejos.

Jussim (1989) es el responsable de uno de los intentos mas
globales de integracién de los diferentes factores que condicionan
los efectos de las expectativas en educacion. Propone un modelo que
contempla el proceso de las expectativas en tres fases o etapas:

* Los profesores desarrollan expectativas.

* Los profesores proporcionan un tratamiento educativo di-
ferente a los alumnos en funcién de sus expectativas.

* Los alumnos reaccionan a los diferentes tratamientos edu-
cativos de tal manera que confirman las expectativas de los
profesores.

Hacia una nueva conceptualizacion de la interaccion
profesor-alumno

La actividad constructiva del alumno y su incidencia
sobre el aprendizaje

Entre los ingredientes bdsicos de estas coordenadas tedricas,
hay tres que merecen, a nuestro juicio, una especial atencién. Nos
referimos a la importancia creciente otorgada a la actividad cons-
tructiva de los alumnos en el aprendizaje escolar, a la manera de
entender el papel de profesor en la aparicién, el mantenimiento y
la guia de la actividad constructiva de los alumnos, y a la considera-
cién de la estructura comunicativa y del discurso educacional como
uno de los elementos basicos para comprender los procesos de inte-
raccion profesor-alumno. Sin embargo, por otra parte, este énfasis
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en la actividad constructiva, la importancia justamente atribuida a
lo que aporta el alumno al proceso de ensefianza-aprendizaje en el
aula, ha llevado en ocasiones a centrar el interés de forma prioritaria
y casi exclusiva en la interaccién que se establece entre el alumno
que aprende y el contenido u objeto del aprendizaje, relegando la
influencia educativa del profesor a una lugar secundario.

De ahi que, con cierta frecuencia, cuando se plantea el anélisis
de la interaccion educativa desde determinados enfoques cognitivos o
cognitivo-evolutivos, esta se entienda mas bien en términos de inte-
raccion alumno-contenidos. Lo que se hace de este modo es desligar
la actividad constructiva del alumno del contexto social e interper-
sonal en que inevitablemente se produce. Sin embargo, hay razones
suficientes para pensar que la construccion del conocimiento no debe
entenderse como una empresa estrictamente individual: una cosa es
afirmar que el alumno construye el conocimiento y otra bien distinta
que lo construye en soledad, al margen de la influencia decisiva que
tiene el profesor sobre este proceso de construccion y al margen de la
carga social que comportan siempre los contenidos escolares.

Los procesos de andamiaje en la ZDP

La teoria de Vygotsky expone muy claramente que en el andlisis
de la interaccién profesor-alumno es fundamental hacerse una idea
de cémo el nifio construye su conocimiento, dentro de una determi-
nada cultura y contexto sociohistdrico. Para Vygotsky (1978), la guia
educativa y orientadora que dan los profesores al alumno puede ser
promotora del desarrollo cuando consigue arrastrar al nifio a través
de la ZDB convirtiendo en desarrollo real lo que en principio es uni-
camente desarrollo potencial.

Desde el punto de vista del andlisis de la interaccion educativa,
el problema consiste en indagar cémo la interaccion social en el nivel
de funcionamiento interpsicolégico puede conducir a la resolucién
independiente de problemas en el nivel intrapsicolédgico. Asi pues,
este nuevo panorama sobre el estudio de la interaccién profesor
alumno es mucho mas rico, pero también mucho mas complejo. Este
cambio ha supuesto un replanteamiento metodolédgico y conceptual
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cuyo elemento fundamental es la reafirmacién y reinterpretacion de
los postulados constructivistas a partir de la toma de conciencia de
la naturaleza social y socializadora de la educacion escolar. Por una
parte, el conocimiento que construyen los alumnos en el transcurso
de las actividades escolares de ensefianza y aprendizaje se refiere
basicamente a contenidos culturales ya elaborados y construidos so-
cialmente. Pero, por otra parte, los alumnos construyen realmente
significados a propdsito de estos contenidos, y los construyen sobre
todo gracias a la interaccion que establecen con el profesor.

Asi, la investigacién de la ensefianza como proceso lingiiistico
se ocupa de como las personas aprenden el lenguaje, como aprenden
a través del uso del lenguaje y como aprenden sobre el uso del len-
guaje en situaciones educativas. A esto lo llamamos la aproximacion
sociolingtiistica al estudio de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La interaccion alumno-alumno

El estudio de la interaccidn entre iguales es uno de los temas
estrella de la actual psicologia de la educacidn, las razones hay que
buscarlas sobre todo en los ultimos cambios de los sistemas educati-
vos y en el cambio de paradigmas de la pedagogia actual. Hasta hace
unos afios la educacién era concebida como una ensefianza de con-
ceptos; como una transmisiéon de conocimientos. Ante tal objetivo, la
Unica interaccién personal que se tenia en cuenta era la interacciéon
profesor-alumnos, e incluso esta se consideraba ejercida de forma
unidireccional desde el profesor hacia los alumnos. Los aspectos re-
feridos a la interaccion ejercida desde el alumno hacia el profesor
ni siquiera eran concebidos, quizds por considerarlos como falta de
autoridad o de respeto. Y la interaccién entre alumnos pasaba a un
segundo plano, cuando no era considerada como indeseable, o como
uno de los aspectos que podia conllevar consecuencias negativas
para los objetivos educativos.

Con la llegada de las nuevas corrientes pedagogicas, la ense-
flanza de conceptos pasa a un segundo plano, con lo que se des-
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monta una gran parte de los objetivos de la ensefianza tradicional;
en los sistemas educativos actuales, lo realmente importante es la
educacion integral del nifio, la preparacién para la vida, etc. Como
consecuencia de todo ello (entre otros muchos aspectos también im-
portantes), se fortalece enormemente el estudio de las interacciones
personales, tanto a nivel de relaciones profesor-alumno, como a ni-
vel de las relaciones entre los alumnos.

Desde la perspectiva de la psicologia de la educacién, enten-
demos por “interaccién entre iguales” a la serie de procesos que ocu-
rren en la relacién entre dos o mas personas, de semejantes caracte-
risticas evolutivas, cognitivas, etc., dispuestas a aprender conjunta-
mente, con el objetivo de que intercambien informacién, conductas,
sentimientos, habilidades motrices y sociales, etc.

Aspectos sobre los que parece incidir positivamente la
interaccion entre iguales

Interaccidn entre iguales, socializacién y adquisiciéon
de habilidades sociales

A muy temprana edad, nuestra sociedad introduce a los nifios,
con cardcter obligatorio, en el sistema escolar. La escuela nos presen-
ta, una micro-sociedad donde nos inserta, donde todos los miembros
del grupo poseen unos mismos derechos y deberes, y con quienes
nos vemos obligados a compartir un profesor, unos mismos objetivos,
unos mismos espacios, y a la vez somos tratados como individuos de
un grupo. Con anterioridad a la entrada en el sistema escolar el nifio
ha sido tratado de una forma totalmente distinta, convirtiéndose el
grupo escolar en un potente y genuino agente socializador del nifio.

Paralelamente a ese proceso de socializacion, el nifio, en el
contacto con los iguales va adquiriendo una serie de habilidades so-
ciales que no adquiere en otros ambitos de la vida. La mejora en las
habilidades sociales se ha correlacionado directamente con la socia-
lizacién y el éxito escolar posterior y con la socializacién adulta; e
inversamente con una baja autoestima, con el locus de control exter-
no, con depresion, etc.
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Segtn Erikson, el trato que el individuo recibe de los demas
se convierte en el factor determinante del desarrollo psicosocial in-
dividual. Hasta los seis afios nuestro desarrollo psicosocial parece
estar mas en funcién del trato que recibimos de los adultos: padres
y cuidadores; pero a partir de esta edad, posee una gran influencia
la interaccion entre iguales en el desarrollo, incluida la vida adulta.

Interaccidn entre iguales, autocontrol y control de la agresividad

La interaccién entre iguales también influye sobre el autocon-
trol. El individuo aprende a controlar sus impulsos, deseos, afectos,
etc. en la interaccién con compafieros de semejantes caracteristicas
a las suyas.

Unos de los aspectos referidos al autocontrol que ha sido ana-
lizado, hace referencia al control de la agresividad. Es en las rela-
ciones entre iguales donde el nifio aprende a controlar los impulsos
agresivos. Un comportamiento agresivo puede conseguir a corto pla-
zo un determinado objetivo, pero a largo plazo, los comportamientos
agresivos en la interaccion social entre nifios provocan tanto un efec-
to de rechazo por parte de los compafieros, como nuevas conductas
agresivas. Los niflos agresivos suelen ser nifios con menor nivel de
aceptacién por parte de los compafieros. Ademads, adquieren peor los
aprendizajes escolares que los nifios no agresivos, manifestando un
mayor indice de fracaso escolar.

Interaccidn entre iguales, refuerzos y comparacion social

El refuerzo es la base de multitud de aprendizajes a lo largo de
la vida. El hecho de que un determinado individuo se adhiera a un
determinado grupo (o que lo rechace), dependerd necesariamente
de la serie de los refuerzos que en dicho grupo encuentre.

Existe una interaccion entre iguales donde se recibe y se imparte
toda una serie de refuerzos en la imitacién de conductas. Desde la mas
tierna edad, los nifios son muy sensibles a los refuerzos de sus iguales.
Esta es la base del aprendizaje vicario o aprendizaje por modelado.

Los procesos de aprendizaje por modelado, cuando se realizan
entre iguales, aparecen como uno de los principales modelos capaces
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de explicar gran parte de los aprendizajes realizados a lo largo de
la infancia y la adolescencia (drogodependencia, conducta delictiva,
etc.). Asi, el refuerzo de los iguales es uno de los principales modula-
dores de la conducta infantil y adolescente. Por otra parte, el nifio so-
metido a procesos de interaccién social continuamente esta evaluando
tanto su conducta como las consecuencias de su conducta, y todo ello
lo somete continuamente a comparacién con la conducta de los de-
mas. A este proceso se le denomina “comparaciéon social”. Dicho en
otras palabras, los iguales proporcionan al individuo el mejor punto de
referencia para juzga por comparacién su propia eficacia.

La comparacién social es uno de los mas poderosos modula-
dores de la conducta del individuo. En funcién de ella se modula la
autoestima, se emprenden o rechazan determinadas empresas, se
resiste mas o menos ante los obstaculos, etc. El funcionamiento 6p-
timo de la comparacion social requiere percibir con precisién esta
competencia social: si se sobrevalora, se emprenderan acciones que
traspasan las propias posibilidades; si se infravalora, se evitan acti-
vidades que podrian llagar a realizarse o se enfrenta el sujeto a las
tareas con ciertos sentimientos de deficiencia personal que pueden
llegar a interferir con un rendimiento eficaz.

Interaccidn entre iguales y desarrollo moral

El desarrollo moral del nifio evoluciona desde un criterio mo-
ral pre-convencional, basado en la aceptacion de las normas impues-
tas unilateralmente por el adulto, hacia un criterio moral convencio-
nal y pos-convencional basado en la interiorizacién de las normas.
La llegada a este nivel de interiorizaciéon de normas morales solo es
posible tras la interaccion social con los semejantes (cooperaciéon y
competicién). En base a ello, el nifio llega a interiorizar unas normas
morales objetivas basadas en la reciprocidad y en el respeto al otro.

Interaccion entre iguales y superacion del egocentrismo

El egocentrismo hace referencia a que el nifio interpreta el mun-
do y todas sus relaciones en funcién de su propio yo, siendo incapaz
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de ponerse en el punto de vista de los demas. La interaccion entre
iguales se constituye en un arma importantisima en la superacion del
egocentrismo. En la interaccion social el nifio enfrenta su propio pun-
to de vista con otros puntos de vista, con los que a veces coincide y a
veces discrepa. Poco a poco, y de esta manera, va consiguiendo una
adaptacién mads objetiva hacia los objetos, las personas, etc.

Interaccion entre iguales y desarrollo cognitivo

Echeita plantea algunas conclusiones sobre el conflicto cogniti-
vo entre iguales y su influencia sobre el desarrollo cognitivo:

* La interaccion social se convierte en un lugar privilegiado
del desarrollo cognitivo, desde el momento en que es ca-
paz de provocar un conflicto socio-cognitivo.

* Las realizaciones colectivas de los nifios son mejores que
las de individuos trabajando solos.

* Lainteraccion social afiade algo nuevo al tipo de cognicién
preexistente.

* Los nifios mds pequefios son los que parecen obtener mejo-
res resultados en las situaciones de interaccion social.

* Los nifios que poseen un mayor nivel de desarrollo cogniti-
vo pueden beneficiarse de los procesos de interaccion con
nifios de menor nivel.

* La interaccién social puede hacer progresar a los indivi-
duos en su desarrollo cognitivo de forma duradera.

* La interaccién social promueve, no solo un determinado
aprendizaje especifico, sino que contribuye verdaderamen-
te al desarrollo cognitivo.

Aplicaciones a la ensefianza

La interaccién entre iguales puede ser aprovechada para la or-
ganizacion de las tareas escolares. A nivel de organizacién grupal de
las actividades escolares, los profesores pueden inducir (consciente o
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inconscientemente) en sus alumnos tres tipos de relaciones sociales
en el aula: cooperativa, competitiva e individualista.

1. Una organizacién cooperativa es aquella que se mantiene
cuando los principales objetivos propuestos son comunes a
todos los miembros del grupo, o bien cuando cada miem-
bro del grupo solo puede lograr sus objetivos en funcion
de que los demds miembros del grupo también alcancen
los suyos. La organizacién cooperativa de una determina-
da actividad escolar exige que cada miembro del grupo se
preocupe no solo de los logros personales, sino también de
los logros de los compafieros, puesto que su propio €xito
depende del éxito de los demas.

2. Una organizacién competitiva de la actividad escolar es
aquella en que los objetivos de cada miembro del grupo
estan en funcién de que los demds no logren sus objetivos.
En este tipo de organizacion, cada alumno ha de preocu-
parse tanto de lograr sus objetivos como de que los demds
no los alcancen. Nuestra sociedad nos tiene acostumbrados
a este tipo de organizacion competitiva; oposiciones, mer-
cado de libre competencia, etc. En este caso, la motivaciéon
para la realizacién de las tareas es personal, y el refuerzo
ultimo que se recibe estd en funcién de que los demds no
lo reciban o de que lo reciban en menor grado.

3. Una organizacion grupal individualista es aquella en que
los objetivos de cada miembro del grupo no estan en fun-
cion de los objetivos de los demas miembros. El logro de
los objetivos propuestos depende solamente del esfuerzo
del propio individuo. El trabajo se realiza por motivos per-
sonales y el refuerzo que se recibe esta en funcién del pro-
pio trabajo, y es independiente del refuerzo que puedan
alcanzar los otros compaferos.

129



Stalyn Paz Guerra y Bernardo Pefia Herrera

Aprendizaje cooperativo

Llamamos aprendizaje cooperativo al tipo de aprendizaje que
se produce en las situaciones de interaccién, pero no todas, sino so-
lamente aquellas en que las metas de cada uno de los individuos es-
tan en funcion de las metas de los demads, de tal forma que existe una
correlacién positiva entre la consecucién de los propios objetivos in-
dividuales y la consecucién de los objetivos de los demas miembros
del grupo. De esta forma, cada uno de los individuos sometidos a la
situacion de aprendizaje debe velar no solo por conseguir sus pro-
pios fines, sino porque los demds también los consigan, pues sabe
que ello redunda en la consecucién de los suyos propios.

Desde el punto de vista de los objetivos del sistema educativo
actual, el aprendizaje cooperativo parece superar con creces a los
aprendizajes competitivos y a los aprendizajes individualistas, tanto
en lo que se refiere a la socializacion como en lo relativo al desarrollo
cognitivo y al rendimiento académico. Pero para que estos efectos se
cumplan, el aprendizaje debe ser realmente cooperativo. Debe cum-
plir con una serie de requisitos fundamentales e imprescindibles, en-
tre ellos: interdependencia de la meta e igualdad de estatus entre los
miembros del grupo, lo cual no significa homogeneidad, sino que,
por el contrario, los grupos heterogéneos seran mas eficaces que los
homogéneos. Esta heterogeneidad es la que provoca la disonancia
entre los miembros del grupo y obliga a la interaccién como unica
forma de salvar las situaciones problematicas.

Sabemos que las relaciones entre iguales, sobre todo en las
etapas de la infancia y adolescencia, son indispensables para el desa-
rrollo social y cognitivo. El desarrollo social ocurre en la interaccion
con los otros y estd demostrado que la interaccidn social y el aprendi-
zaje cooperativo proporcionan al individuo la adquisicién de nuevas
habilidades cognitivas.

Entre los principales efectos escolares del aprendizaje coope-
rativo tenemos:
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1.

2.

3.

4.

Mejora del rendimiento escolar. Esto se hace especialmente
patente en aprendizajes como las matematicas, donde el
alumno comprende los razonamientos de los compafieros,
aprende las estrategias de los otros en la soluciéon de pro-
blemas, la discusién obliga a los estudiantes a usar el len-
guaje matematico y les obliga a demostrar la idoneidad de
sus razonamientos.

Aumento de la motivacion intrinseca. El aprendizaje coo-
perativo mejora la motivacién intrinseca. La interaccién
entre los alumnos conlleva la contrastacion de diferentes
puntos de vista. El desacuerdo académico y los conflictos
cognitivos entre los estudiantes aumentan la curiosidad de
conocimiento, es decir, la busqueda de informacién sobre
el tema. En cambio, los aprendizajes competitivos e indi-
vidualistas se basan en la motivacién extrinseca y cuando
falta el refuerzo, la motivacion hacia el aprendizaje tiende
a desaparecer.

Atraccion interpersonal. Cuanto mas fuerte es la coopera-
cién entre los alumnos, mayor es la atraccidn interperso-
nal ente ellos. Incluso cuando los individuos se desagradan
mutuamente, la cooperacion fomenta mas beneficios que
la competicion y el individualismo.

Mejora de la autoestima. En la interaccién con los otros se
desarrolla la autoestima: la opinién que cada uno de no-
sotros tenemos sobre nosotros mismos. Si la interaccién
con los otros se basa en la competitividad, solo mejorara la
autoestima del que vence, mientras que, si la interacciéon
se basa en la cooperacion, la mejora de la autoestima la
recibira el grupo, y también sus individuos en funcién de
su sentido de pertenencia a dicho grupo.
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Capitulo 5

Procesos psicoldgicos en la
educacion de adultos

Cambio demogrdfico y las nuevas necesidades educativas

En el campo de la educacion de adultos tradicionalmente se ha
ido configurando todo un modelo educativo escolar cuyos principios,
teorias y supuestos provienen del conocimiento y teorias generadas
en torno a la funcién social y educativa de la Escuela para los nifios.
Podemos afirmar que la historia de la educacion de adultos a lo largo
de los dos tltimos siglos representa el dificil camino de un determi-
nado quehacer hacia la bisqueda de la especificidad, mas no como
accion educativa instrumentalizada por fines desarrollistas y econd-
micos, ni como tarea educativa limitada a copiar lo que se hace en
las escuelas para nifios.

En definitiva, no podriamos decir que el modelo escolar se
haya consolidado sin ningtn tipo de contestacién. Las disfunciones
y dificultades que comenzaron a aparecer desde sus inicios han con-
tado con algunas propuestas alternativas e innovaciones educativas
que podrian ser consideradas actualmente como acontecimientos
educativos testimoniales y precursores de un nuevo modelo de edu-
cacion de adultos. Consideramos que esta funcién precursora y tam-
bién testimonial se ha cumplido por medio de algunas experiencias
de educacién popular, a través de las misiones pedagdgicas espafio-
las y mediante las declaraciones de determinadas conferencias inter-
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nacionales que, organizadas o auspiciadas por la UNESCO, se han
ocupado de la educacion de adultos. A continuacién, veremos con
algun detalle cada una de ellas.

Las primeras experiencias de educacion popular

Durante la segunda mitad del siglo XIX, coincidiendo con los
conflictos sociales de la época, comienza a percibirse el fracaso de
las experiencias que vinculaban la educacion de adultos a la prolon-
gacién de la escuela, al proceso de escolarizacion. Los objetivos de
emancipacion de la clase trabajadora no se estaban consiguiendo. Se
conseguia, la ilustracion de los mds capaces, pero lo que se ensefiaba
era abstracto, y excesivamente instrumentalizado por los diplomas
y oficios. La cultura autéctona y las tradiciones de los pueblos se ha-
bian olvidado. Paralelamente, como reaccién a lo que se consideraba
una pérdida de orientacion, va surgiendo un nuevo concepto de edu-
cacion de adultos: la educacion popular, con la finalidad de educar
al pueblo desde su propia cultura, sin mds recompensa que la que se
deriva del propio conocimiento e interés por la cultura.

En Espafia, por ejemplo, la educacién popular nace al calor
de la Institucién Libre de Enseflanza. Los institucionalistas, con la
pretensién de difundir la cultura entre los sectores populares, desa-
rrollan programas de extension universitaria y fundan universidades
populares. Asi pues, el concepto de educacién popular esta vincula-
do al de popularizar o democratizar la cultura, ponerla al alcance
de los obreros. Existe por tanto una intencién emancipadora, con el
apoyo incluso de muchos intelectuales, que se manifiesta en la pre-
tension de los institucionalistas de educar al trabajador.

Las misiones pedagdgicas

A partir del afio 1922 (aunque ya existian precedentes desde
1858), con el establecimiento de las misiones pedagdgicas y ante los
escasos resultados de las campafas de alfabetizacién, se inicia un
proceso por el cual el Estado refuerza progresivamente su actuacion
en la educacion de adultos. La funcién de las misiones pedagdgicas
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era la de preparar la venida de los “misioneros” alfabetizadores. La
decidida voluntad de acabar con el analfabetismo condujo a los le-
gisladores a establecer diferentes tipos de escuelas y de actuacion.
Asi se crean las escuelas diurnas de temporada o ambulantes, las
escuelas especiales de zonas industriales, las escuelas que funciona-
ban en periodos de vacaciones, etc. Durante la Segunda Reptblica
Espafiola se refundan las misiones pedagogicas, pero con un enfoque
diferente. Su finalidad no es la de erradicar el analfabetismo, sino la
de llevar la cultura al pueblo.

Las conferencias internacionales y el papel de la UNESCO

A partir de la segunda mitad del siglo XX, la educacién de adul-
tos se internacionaliza y empieza a interesar a todos los gobiernos
del mundo. El hecho comienza a ser relevante a partir de la creacion
de la UNESCO en 1945, cuya dedicacidén a la educacion y la cultura
encuentra en la educacién de adultos una de sus principales compe-
tencias y preocupaciones de gran alcance. La labor de la UNESCO va
a ser fructifera en el campo de la educacién de adultos en la medida
en que los acuerdos internacionales que propicia se convierten en
reivindicaciones que acaban cristalizando en las prdcticas educativas
de los profesionales y en las politicas de los estados, empujandoles
hacia la consolidacién.

Las conferencias internacionales han podido contribuir a enri-
quecer el enfoque y la orientacion del que parece ser el nuevo mo-
delo llamado a sustituir al modelo escolar. Actualmente, vamos a
sefialar, algunos cambios sociales que se han venido produciendo y
su incidencia en los procesos de formacion de personas adultas.

Cambios en el mercado de trabajo

Podria entenderse que en este caso estamos hablando de un
problema social heredado del pasado. Nos referimos a los problemas
de cualificacién profesional y a la necesidad de dotar a los trabajado-
res de una mayor competencia para el trabajo, fruto de las constan-
tes y aceleradas mutaciones tecnoldgicas. Sin duda es este uno de los
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problemas sociales que juntamente con las altas tasas de analfabetos
condicioné en mucho la educacion de adultos del pasado, configu-
rando asi el modelo escolar para la poblacién adulta. Pero, asi como
el problema del analfabetismo de la poblacién ha cambiado de signo,
dejando de ser un problema social de suficiente magnitud como para
condicionar los esfuerzos educativos orientados a las personas adul-
tas, no ha sucedido lo mismo con el problema de la formacion de los
trabajadores. Una de las principales caracteristicas de los cambios
sociales de nuestra época estd relacionada con el hecho de que los
cambios en la produccién estdn consiguiendo cambiar el modelo de
sociedad, que, basado anteriormente en la produccién de mercan-
cias, estd cambiando por un modelo en el que se da primacia a la
produccién de informacién y conocimiento.

Desde el punto de vista educativo estos cambios en el merca-
do del trabajo, fruto del desarrollo cientifico y técnico, tienen varias
consecuencias importantes. Una de estas consecuencias se refiere a
las transformaciones que se estdn produciendo en la cualificacién de
los trabajadores: por un lado, se incrementa la demanda de personal
cualificado en las capas superiores de la pirdmide, y, por otra parte,
se estd produciendo un cambio en la cualificacién de los obreros espe-
cializados de los que se espera no precisamente fuerza fisica sino otro
tipo de destrezas (atencion, capacidad de adaptacién). Otro de los
cambios que se estan produciendo desde el punto de vista educativo
es que la formacién profesional se ha convertido en un factor esencial
de la organizacién laboral; las empresas estan incorporando entre sus
funciones, las de capacitacion y reciclaje de los trabajadores.

Solo un modelo de educacién de adultos mas flexible y me-
nos burocratizado, mds contextualizado y menos impermeable a los
cambios sociales podria dar respuesta a estos desafios del mercado
del trabajo. Lo que se necesitan son curriculos adaptados a las ne-
cesidades laborales, dando ocasion para aplicar lo aprendido en el
lugar de trabajo; se hace imprescindible que la formacién laboral
incluya, ademads de la formacién para el trabajo por cuenta ajena, la
cualificacion para el trabajo por cuenta propia; es necesario tender
puentes entre formacion basica y formacion profesional; del mismo
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modo hay que incorporar la formacién profesional a los propios lu-
gares de trabajo y crear mecanismos para reconocer la experiencia
laboral en términos de aprendizaje.

Aumento creciente del analfabetismo funcional

El analfabetismo funcional, concepto mas amplio que ha veni-
do a sustituir al de analfabetismo absoluto, mas centrado en el domi-
nio de la lecto-escritura sin mas. Se trata de un problema propio de
los paises desarrollados, dependiente del grado de desarrollo de un
pueblo y de sus aspiraciones, del nivel tecnolégico conseguido y de
los cambios sociales efectuados.

El analfabetismo funcional consiste en la incapacidad de do-
minar las competencias y los medios necesarios para la insercion
profesional, para la vida social y familiar y para el ejercicio activo de
la ciudadania, a pesar de las experiencias culturales heredadas de la
tradicion y de la experiencia.

Las consecuencias de este analfabetismo funcional se ven agra-
vadas por la rapidez con que se producen los cambios industriales
y tecnoldgicos y afectan particularmente a los grupos sociales mas
desfavorecidos. En esa medida nos encontramos ante un problema
complejo con componentes histdricos, culturales, politicos, econdémi-
cos y sociales de cada pueblo. Recientes investigaciones para estable-
cer una medida del analfabetismo funcional apuntan la necesidad de
analizar, ademas del nivel de instruccidn, cierto nivel de competen-
cia de los individuos en el uso de la lecto-escritura, asi como el de de-
terminadas habilidades para resolver problemas de la vida cotidiana.

El problema del analfabetismo funcional relaciona dramatica-
mente los problemas educativos y las politicas de desarrollo y obliga
a concebir la educacién no exclusivamente como una etapa del desa-
rrollo, sino como un proceso que abarca toda la vida de una persona.

Estamos pues ante una materia que no tiene que ver tanto con
las escuelas como con la funcién de la educacién de adultos en el
sistema educativo global de una comunidad, o mejor atn, con el
reconocimiento de la educacién de adultos como un elemento nece-
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sario del sistema educativo y como un factor esencial de la politica
de desarrollo de un pais. En el fondo, planteado asi el problema, al-
fabetizacidn funcional equivaldria a alfabetizacion social, por cuanto
el conocimiento de los medios instrumentales de la comunicacién
escrita y hablada constituye un medio para la integracion del indivi-
duo en su medio social.

Problemas de marginacion y exclusion social

Ademas de la emigracion interna muchos paises estan acusan-
do en los ultimos afios fuertes presiones derivadas de la inmigracion
externa. El impacto social que estd produciendo este fendmeno se ha
acusado en los ultimos afios con diferentes formas de segregacién
social y laboral, cuando no con episodios de racismo y xenofobia de
todos conocidos.

Desde el punto de vista educativo, estos problemas de exclu-
sién social (que afectan, sobre todo, a quienes acumulan mayores
déficits de aprendizaje) coexisten con una de las dificultades con las
que se ha enfrentado tradicionalmente la educacion de adultos: los
que mas formacion parecen necesitar ni sienten esa necesidad ni la
demandan. Asi pues, la educacién de adultos no puede convertirse
en un servicio ajeno a esta desventaja entre los individuos.

Nuevas necesidades de cultura y ocio

Nos encontramos en la actualidad con dos fenémenos sociales
intimamente relacionados: el aumento del tiempo de ocio y los pro-
cesos de envejecimiento de la poblacién. Ante esta nueva situacién
social vemos segmentos importantes de la poblacion joven, adulta, y
también entre los mayores, que plantean nuevas demandas no solo
de ocio pasivo como el descanso o la distraccion, sino también de
ocio mas activo, como las actividades deportivas y al aire libre, los
trabajos artesanales o la formacion personal y cultural. Teniendo en
cuenta que pues que el ocio estd constituyendo cada vez mas el eje
central de la existencia (de hecho ya lo es para muchos ancianos),
si no se crea una cultura del ocio, una ética del ocio, y una institu-
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cionalizacién cultural del tiempo de ocio, este, lejos de constituir
una conquista de nuestro tiempo, puede convertirse en una amenaza
para los individuos y para determinadas comunidades. Estas nuevas
demandas de cultura y ocio representan un vigoroso reto para la
educacién de adultos.

Incremento de la demanda y de la oferta de formacion
de personas adultas

Otro de los importantes cambios sociales se refiere a una reali-
dad caracterizada por un importante crecimiento en un doble senti-
do: por una parte, se incrementa la demanda de formacién por parte
de las personas adultas y, por otra parte, cada vez son mas y mas
diversas las instituciones o los agentes dedicados a la educacion de
adultos, produciendo asi un aumento de la diversidad y pluralidad
de las ofertas de formacion.

Este es un fendmeno social nuevo, opuesto a la tendencia tra-
dicional segtin la cual la ensefianza era una cuestion limitada a la
infancia y, todo lo mas, a la adolescencia, supuesto desde el que se
organizaba todo el sistema educativo de una sociedad con la fina-
lidad dar educacién a las nuevas generaciones. Las pocas personas
adultas que realizaban algtin curso de formacién en este contexto
eran casi siempre analfabetas y representaban unas cifras insignifi-
cantes en relacién con el volumen de la poblacién escolar de nifios
y adolescentes. Pero desde las ultimas décadas se viene producien-
do un cambio en esta tendencia: frente a las cifras de la poblacién
infantil escolarizada (que se estabilizan o tienden a bajar) se esta
produciendo un incremento cada vez mayor de las personas adultas
que se deciden a participar en actividades de formacién.

Hemos hablado de un incremento de la demanda, pero tam-
bién hay un creciente aumento de la oferta y con ello del nimero
de instituciones que se estan dedicando a la formacién de personas
adultas. Crece pues, el numero de instituciones que ofertan cursos
a las personas adultas y crece con ello la variedad de las ofertas for-
mativas. Si antes era la escuela la que mantenia el monopolio de la

139



Stalyn Paz Guerra y Bernardo Pefia Herrera

educacion, en la actualidad se multiplican las instituciones que se
dirigen a la poblacién adulta con alguna oferta educativa.

Cambios cogpnitivos relacionados con la edad

Hasta una época muy reciente no se han abordado las caracte-
risticas cognitivas del adulto como sujeto de aprendizaje, ya que se
presuponia que después de la adolescencia los procesos cognitivos
habian llegado al grado mdximo de maduracion y por lo tanto lo
unico que cabia pensar era en el mantenimiento de la “forma intelec-
tual” o el desgaste propio de la edad. Por lo tanto, no se esperaba un
progreso en materia de capacidades intelectuales, sino como mucho
la aplicacién practica del nivel ya conseguido.

Los datos que se poseen respecto a las capacidades cognitivas
de los adultos son fundamentalmente estudios transversales que com-
paran entre si los resultados de diferentes personas con distinta edad
obteniendo una curva evolutiva con un punto de inflexién mas o me-
nos tardio segun el tipo de prueba o los aspectos estudiados. Varios au-
tores han cuestionado la validez de estos resultados porque los grupos
comparados estdn compuestos no solo por diferentes personas sino
también por grupos con unas caracteristicas muy diferenciadas que
pueden influir de forma determinante en los resultados obtenidos.

Estos estudios necesitan el complemento de pruebas longitudi-
nales que den una perspectiva diferente. Ademads, es necesario que
el analisis al respecto sea no solamente abordado desde un punto
de vista cuantitativo —en cuanto a nimero de respuestas correctas
a unos test—, sino también cualitativo —en cuanto a estrategias de
resolucion de problemas, formas de organizacion, estructuras cogni-
tivas—. Segun esta nueva orientacién cabria suponer que determi-
nados acontecimientos o intervenciones especificas en la vida adul-
ta podrian favorecer un desarrollo intelectual. Este es un campo de
investigacién que se ha empezado a desarrollar en los ultimos afios.
Asi investigaciones recientes muestran la eficacia de la intervencién
en la actuacion intelectual.
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Sabemos que el estudio de los procesos cognitivos es abordado
de diferente manera segun la perspectiva psicoldgica que adopte-
mos. Para una primera aproximacion a las caracteristicas cognitivas
del adulto podriamos tener en cuenta algunas aportaciones que se
realizan desde el campo psicométrico, el de la psicologia genética y
el de la escuela soviética.

Enfoque psicométrico

Desde el punto de vista psicométrico tenemos el enfoque cuan-
titativo y parte de los resultados en los test de inteligencia. Estos nos
ofrecen una vision de diferentes grupos de personas de forma trans-
versal, en cambio, los estudios longitudinales son mas escasos. Las
primeras pruebas psicométricas manifestaban una inflexién en sen-
tido descendente a partir de los 20 o 30 afios. Con todo, ya en estos
primeros test de inteligencia general —como puede ser el WAIS— se
apreciaba una diferencia entre las pruebas verbales y las manipulati-
vas, siendo el declive mayor en estas ultimas.

Otros autores se inclinaron por un tipo de estudio en el que
se centraba el estudio en aptitudes mentales multiples. Thurstone
propone varios niveles entre los que cabe destacar el nivel de aptitu-
des o habilidades mentales primarias, que corresponde a los factores
primarios, como son el verbal, de memoria, de razonamiento, el es-
pacial, el numérico, el perceptual y el de induccién.

Dentro de este enfoque tiene especial importancia la distinciéon
entre inteligencia fluida e inteligencia cristalizada. Estos dos factores
de la inteligencia destacan por su implicacién en la explicacion del
desempefio intelectual en la vida adulta. Estos dos tipos de inteligencia
implican una serie de conceptos basicos como razonamiento, abstrac-
cién, deduccion de relaciones, adquisicion de conceptos, resolucion
de problemas, etc., pero las habilidades tipicas de cada una de ellas
serian diferentes. La diferenciacién entre ambos tipos de inteligencia
aporta una base explicativa a bastantes procesos de aprendizaje.

La inteligencia fluida estaria mas relacionada con la base fisiold-
gica y cuestiones como la velocidad de reaccién, que van sufriendo un
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proceso de retardo, seguramente relacionado con el deterioro neurold-
gico. Ademas, para su desempeiio, el sujeto necesita la puesta en mar-
cha de estrategias idiosincraticas y personales menos dependientes del
proceso cultural. Serian habilidades propias de esta inteligencia:

1. La capacidad de razonar contenidos abstractos.
2. El razonamiento légico.

3. La capacidad de diferentes sistemas de clasificacion de ob-
jetos.

4. La capacidad de completar patrones visuales.

La inteligencia cristalizada seria un conjunto de habilidades en-
tre las que predominarian las socialmente valoradas y que a su vez
son importantes para el mantenimiento de una cultura:

1. La comprensién verbal.

2. La capacidad para evaluar situaciones practicas, demos-
trando el conocimiento de normas, usos y convencio-
nes sociales.

3. La capacidad de razonar formalmente con problemas cu-
yos contenidos vienen dictados por la cultura de la que se
trate.

4. La capacidad de realizacion de cédlculos y operaciones rela-
cionadas con la vida cotidiana.

El enfoque piagetiano

Piaget centr sus investigaciones en la evolucion de la inteli-
gencia durante la infancia y concedié escasa importancia a los cam-
bios durante la vida adulta. Ello es asi porque consideraba que, a
partir de la adolescencia, los cambios que se producian no tenian
especial relevancia a nivel cualitativo. Sin embargo, posteriores estu-
dios han demostrado que muchos adultos no han alcanzado el grado
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de desarrollo de operaciones formales que Piaget (1976) suponia
para la persona adulta.

Las concepciones de Piaget (1976), més alld del concepto de
estadio, aportan un elemento de gran interés para el trabajo con
adultos, ya que considera que el equilibrio alcanzado a nivel psicold-
gico es mas estatico respecto del crecimiento organico que del desa-
rrollo mental. Por lo tanto, el trabajo sobre materiales intelectuales
con los adultos, desde su perspectiva tendria mejores resultados que
sobre otros aspectos de la evolucién personal.

La escuela soviética

Fundamentandose en las teorias y la planificacion realizada
junto con Vygotsky, Luria (1979) llevé a cabo una investigacion so-
bre la evolucion de los procesos cognitivos. De este estudio surge la
idea de que el desarrollo de los procesos cognitivos se incardina en
un proceso sociohistorico que tiene un papel determinante en el tipo
de estrategias utilizado.

El progreso cognitivo desde esta perspectiva no es tanto un
resultado cuantitativo ni un proceso evolutivo individual, sino un
proceso de desarrollo de unas capacidades. Lo novedoso de este es-
tudio y esta perspectiva para la educacion de adultos es que inscribe
el proceso de desarrollo en un proceso sociohistérico y, por tanto,
el progreso cognitivo necesita también un cambio de coordenadas
socioculturales. Y quizd mds interesante que este proceso sea el que
no se habla de mayor o menor grado de capacidad, sino de diferente
actuacion cognitiva. Lo cual es importante porque la interpretacién
cuantitativa hacia que se asociasen los niveles de desempefio infe-
rior con la idea de incapacidad o de deficiencia. En muchos casos el
analfabeto, por ejemplo, era considerado una persona con un déficit
intelectual, pero ello no se acerca de ninguna manera a la realidad.

Este enfoque sobre los procesos cognitivos nos acerca mds a una
descripcién de las estrategias y de las formas de pensamiento y, por
tanto, nos ofrece datos de gran interés para el trabajo con adultos.
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El perfil cognitivo del educando

A partir de estos datos es necesario advertir del riesgo de un
cierto “psicologicismo” que, en lugar de hacer un analisis en profun-
didad de las reacciones y estrategias intelectuales, recae en una serie
de topicos que no tienen una base empirica. Es impreciso y aventu-
rado afirmar que los rasgos psicolégicos del adulto se reducen a unas
desventajas intelectuales como:

1. Utiliza un pensamiento pragmatico con bajas dosis de ra-
zonamiento légico deductivo.

2. Tiene dificultades para elaborar una sintesis.

3. Manifiesta falta de precisién en la nocion y el sentido sim-
bolico del tiempo.

4. Toma la anécdota como doctrina.

5. Si bien no domina el lenguaje escrito tampoco utiliza co-
rrectamente el lenguaje oral.

6. Tiene poca agilidad mental.
7. Presenta déficits o desventajas psicomotrices.

Habitualmente se hacen estas afirmaciones para realizar un diag-
noéstico de la situacién inicial de las personas adultas que inician un
proceso educativo. Este perfil psicologico, que remarca exclusivamente
los aspectos negativos no solo es una deformacion de la situacion, sino
también es inutil para establecer los objetivos educativos, porque hace
afirmaciones demasiado genéricas y de dificil comprobacidn.

Un diagnéstico uatil debe detectar los conocimientos, habilida-
des y logros, asi como las carencias y lagunas pertinentes. Ademas,
es necesario que sitie su analisis en una perspectiva social donde
el entorno fisico y social no sea solo un paisaje de fondo sino un
poderoso medio que influye en la persona. Asi, por ejemplo, el pen-
samiento pragmadtico y analégico que se define como una desventaja
intelectual lo es solamente respecto a un mundo alfabetizado y tecni-
ficado, pero en muchos de los entornos hoy en dia existentes es toda-
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via una forma de razonamiento valida. Es mas no todas las personas
reaccionamos siempre con unas estrategias de razonamiento légico
deductivo ante todas las situaciones. Siendo, por lo tanto, interesan-
te el desarrollo del pensamiento légico deductivo, por ejemplo, no
se debe infravalorar otras formas de razonamiento mds adaptadas a
entornos concretos, pero de un indudable valor en el propio marco
cultural de referencia.

Es necesario no confundir desarrollo de las capacidades inte-
lectuales con la imposicién de formas de entender la realidad que
no respeten las diferencias e impongan los criterios culturales de la
élite hegemonica. En este sentido este tipo de caracterizacién bajo el
signo de la objetividad puede esconder una deformacion de la reali-
dad porque la tnica éptica aceptada en el sistema escolar sea la del
profesor y los sectores dominantes.

¢Qué sentido tiene decir que no domina el lenguaje oral o que
tiene poca agilidad mental o que falta precisién en el sentido simbé-
lico del tiempo? Nos debemos preguntar {en qué situaciones? ¢Para
qué? (Cudando pensamos que se cumplen estas afirmaciones? ¢En
la Escuela? ¢No sera que es el sistema escolar el que provoca es-
tas disfunciones? Porque en otros contextos como el mercado, en la
empresa, en un grupo de vecinos ¢podemos decir que no dominan
el lenguaje oral, por ejemplo? Cualquier persona adulta puede plan-
tearse el desarrollo de sus propias capacidades, pero es necesario ser
prudentes en el momento de establecer los déficits y no generalizar-
los innecesariamente. Es mas, la postura adecuada seria buscar una
descripcién de la situacién inicial como el nivel de capacidad para
después establecer los objetivos a los que se quiere llegar.

La tendencia a hacer mencion solo de los déficits puede im-
plicar la desvalorizacién del alumno adulto. Ademads, es necesario
que los objetivos se establezcan respecto a las propias capacidades
potenciales y respecto al entorno real del adulto. Si lo tomamos asi
no es, quizas, tan pertinente hablar de desventajas intelectuales. Por
ser adulto no se tienen desventajas a priori sino un proceso de desa-
rrollo diferente, con otros ritmos, con otras cualidades que sitian a
la persona adulta en otra dimension.
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Variables y factores de aprendizaje en las personas mayores

Cuando hablamos de los “mayores”, hacemos referencia a un
sector de la poblacion que ya ha rebasado los limites de ciertas eda-
des que consideramos aun vdlidas para conseguir niveles éptimos
en el trabajo y la produccién econdémica y social, y que, por lo tanto,
pensamos que han cumplido con su dedicacién laboral. Pero a la
vez, es evidente que el peso de la edad, el haber vivido tantas cosas
durante tanto tiempo, les confiere caracteristicas especiales con res-
pecto a otras generaciones y les sitia en condiciones excelentes para
poder hacer un balance de muchos aspectos sobre los que nosotros
nunca podriamos tener una perspectiva tan cierta.

En este orden de cosas, a veces nos resulta paraddjico hablar
de desarrollo de capacidades, de potencialidad cognitiva, de habili-
dades sociales... porque pensamos que aquellos que han vivido tanto
y han pasado por tantas oportunidades de aprendizaje, en suma, ya
han pasado la “edad idénea” para aprender, no van a tener posibili-
dad para considerarse aprendices en una cultura tan dindmica como
la nuestra. Sin embargo, esto solo es posible si consideramos la edu-
cacién desde su vertiente productiva.

Por otro lado, seria demasiado ingenuo y torpe considerar que
las personas mayores pueden aprender de la misma forma y que
su aprendizaje tiene las mismas caracteristicas que el de los mas
jovenes. Asi pues, vamos a examinar las funciones cognitivas y no
cognitivas que intervienen y afectan al desarrollo del aprendizaje en
estas edades. Aunque es necesario precisar que no todas las posibles
deficiencias apareceran en todas las personas mayores, ni por su-
puesto en el mismo grado.

Variables cognitivas que inciden en el aprendizaje

Funciones senso-perceptivas y motrices

Indudablemente y como signos inequivocos de senectud, los
cambios sensoriales y motrices son percibidos e influyen de mane-
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ra diferente en los sujetos segtin su evolucién y caracteristicas. De
manera muy general, los principales trastornos sensoriales a estas
edades suelen estar relacionados con la visidn y la audicién. Por otra
parte, en la actuacién psicomotriz hay bastantes experiencias que
muestran que los tiempos de reaccion mds largos en los mayores
son el producto de cambios en el sistema nervioso central. Son tam-
bién menos capaces de realizar tareas atléticas y algunas tareas de
coordinacion. Pero salvo excepciones, estos cambios estan ligados
a las condiciones de salud. Esto suele relacionarse con problemas
psicoldgicos, en tanto en cuanto la reduccién de dichas capacidades
ocasiona un menor autoconcepto y una disminucion en las relacio-
nes interpersonales, elementos importantes para el equilibrio social
de toda persona, especialmente las de mas edad.

Inteligencia

Aunque no existe una definicién completamente aceptada so-
bre lo que significa este término, la mayoria de los especialistas con-
sideran la inteligencia como la capacidad de la persona para desa-
rrollar conductas adaptativas en pos de una meta. Pero, teniendo en
cuenta la ausencia de dicho consenso, si bien se pretende examinar
la influencia real de este rasgo en el aprendizaje del mayor, se hace
partiendo de una premisa igualmente cierta, que se centra en la im-
portancia de destacar otros elementos que le permitan alcanzar de
forma certera sus objetivos educativos.

No se trata de negar la dificultad a estas edades para procesar
determinados aprendizajes. Pero si bien es cierto que la inteligencia
tal como la definen los test psicométricos, disminuye con la edad,
esta afirmacion ha suscitado cientificamente muchas controversias,
aunque tal diferencia con los mas jovenes exista. Se ha demostrado
que muchas de ellas estan ligadas a factores externos (diferencia de
escolarizacion entre generaciones, rapidez de las respuestas en los
test cronometrados, falta de habituacién a los test, déficits sensoria-
les o de otro tipo). Aun asi, diversos autores han demostrado que si
se refuerza la aceleracién del tiempo de respuesta (rapidez) en las
personas de edad, sus niveles mejoran.
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En este sentido, nuestra anterior discusion sobre la inteligencia
fluida y la cristalizada puede ayudarnos a reconstruir las ideas acerca
del aprendizaje en el adulto, teniendo en cuenta que no se puede de-
finir la inteligencia a estas edades de manera unidimensional, como
tampoco las diferencias evolutivas son tan radicales. Esto presupues-
tos deberian llevarnos a reflexionar no solo sobre la importancia de los
factores evolutivos que condicionan el aprendizaje del que aprende,
sino sobre aquellos otros factores contextuales, de tipo sociocultural
e interactivo, que en mayor medida pueden manipularse para lograr
una nueva concepcion del aprendizaje como proceso social de cons-
truccién y apropiaciéon, que conlleva una visién nueva o revisada del
significado de la propia experiencia que repercute en la conducta.

Distintas investigaciones han demostrado que, aparte de la crea-
tividad, el pensamiento contextualista o las capacidades dialécticas,
las areas en las que los mayores se encuentran aventajados son las ha-
bilidades intelectuales relacionadas con la interaccién social (capaci-
dad empatica, emocional, procesos de reflexion, intuicién y experien-
cia), y en aquellas aptitudes enlazadas con el sistema de conocimiento
y la pericia segin qué tareas hayan sido adquiridas anteriormente

Por otro lado, también las teorias constructivistas del aprendi-
zaje explican que el aprendizaje es un proceso donde los nuevos co-
nocimientos se adquieren a través del establecimiento de relaciones
entre el nuevo material de aprendizaje y los conocimientos previos
de la persona. Y sin lugar a dudas, estos conocimientos (sean del tipo
que fueren), suelen ser mds que abundantes en la persona mayor,
por lo que sus “puntos de anclaje” suelen ser fuertes, en funcién, por
supuesto, del bagaje cultural de cada cual.

Memoria

Este es un factor importante en el desarrollo evolutivo del ma-
yor. La memoria no puede ser considerada de manera independien-
te al aprendizaje, no se puede recordar algo a menos que se haya
aprendido primero y tampoco se puede aprender algo hasta que no
es recordado. Desde este punto de vista, podemos definirla como
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toda indicaciéon que da a entender que el aprendizaje ha persistido
en el tiempo.

Cuando a través de diversos estudios, comparamos la capaci-
dad y pérdida de memoria en personas mayores con otras mas jove-
nes, encontramos ciertamente diferencias. Parece demostrado que la
cantidad de informacién mantenida en el registro sensorial y en la
memoria a corto plazo, no varia sustancialmente entre un sector ge-
neracional y otro, pero si se constatan diferencias mas significativas
cuando hablamos de procesos o estrategias de elaboracion u orga-
nizacion de informacién a mas largo plazo. Aun asi, estos proble-
mas no derivarian de la pérdida de capacidad de almacenamiento,
sino de los procesos que garantizan la transferencia de los almacenes
transitorios a los de memoria a largo plazo. En todo caso, estos efec-
tos disminuyen cuando se tiene en cuenta la influencia de las varia-
bles situacionales sobre el aprendizaje, y se utilizan materiales mas
proximos a la realidad y con un cardacter significativo para el mayor.
Esto se relaciona también con procesos como la atencidn, cuyos défi-
cits suelen estar relacionados con la capacidad de discriminar lo que
es esencial para resolver una determinada tarea.

En linea con el modelo interactivo del aprendizaje y desde
nuestra perspectiva como educadores, deberiamos tener en cuenta
estos datos y utilizar metodologias activas, participativas y motiva-
doras, que facilitasen la reconstruccién de los propios conocimientos
y la interpretacion personal de lo aprendido.

Lenguaje

Es la herramienta base que utilizan los mayores en su proceso
de comunicacion social, convirtiéndose en un elemento esencial de
la educacién de adultos. Es lo que facilita y potencia la participacion
de la persona en su propio contexto con el fin de aumentar la au-
to-comprensién de este y a su vez, conocer lo que piensan los que le
rodean. El lenguaje va unido estrechamente a la capacidad reflexiva
y por tanto es un instrumento que posibilita acceder al mundo del
pensamiento, de las ideas y los hechos.
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Se ha demostrado que las personas mayores mantienen o au-
mentan su léxico en relacion a los mds jovenes y que la edad no
parece tener efecto de deterioro sobre el conocimiento conceptual.
Sin embargo, presentan dificultades para encontrar las palabras ade-
cuadas a partir de definiciones conceptuales. Pero no es nuestra in-
tencion realizar aqui un diagndstico de las posibles diferencias que
pudieran constatarse en el plano del lenguaje. Lo importante desde
el punto de vista educativo, seria detectarlas y estructurar conve-
nientemente las tareas, para maximizar el nivel de atencién y facili-
tar asi los procesos de reconocimiento de palabras.

Afectividad y personalidad

Algunos autores opinan que la vejez, evolutivamente hablan-
do, es una continuacién de épocas anteriores, mientras otros piensan
que se producen importantes modificaciones en el caracter, la perso-
nalidad y el autoconcepto del mayor. Sin duda, la influencia de los
cambios fisicos inherentes al proceso de envejecimiento, la merma
de algunos de los aspectos cognitivos, la confrontaciéon con nuevas
experiencias sociales como la jubilacién o la viudedad, las constantes
transformaciones que se suceden a nivel histérico, social y cultural, y
por supuesto, la consideracién de la finitud de la existencia, han de
provocar necesariamente modificaciones en su forma de ser.

Multitud de teorias han explicado estos cambios. Desde nuestra
perspectiva educativa, resulta de interés la perspectiva situacional de
los psicdlogos del aprendizaje social que, junto con la teoria del rol
consideran la importancia de la interrelacién de los eventos biologi-
cos, cognitivos y sociales y el modo en que los individuos abordan
tales sucesos. Sin embargo, no existen demasiadas investigaciones
que hayan obtenido resultados significativos sobre las variaciones
que se pueden producir en el campo afectivo y de la personalidad a
estas edades, y casi todas las realizadas aportan datos contradicto-
rios en estos ambitos.

En vista de los datos expuestos, parece necesario abrir las
puertas a la posibilidad de que, efectivamente, los mayores pueden
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aprender a través de programas y medios que han de tener en cuen-
ta las caracteristicas personales y las circunstancias que rodean este
sector y, por supuesto, replantearse el concepto educativo que ha
dejado de lado dicha posibilidad.

La motivacion

La ejecucion del aprendizaje en las personas mayores declina
cuando el interés y la motivacién disminuyen. Asi pues, las tareas
insignificantes o rutinarias conllevan una desmotivacién en las per-
sonas mayores, pero, si una labor presenta un estimulo intelectual,
la motivaciéon de las personas mayores para resolver un problema es
tan fuerte como en los jovenes.

Como conclusion a la descripcion de la influencia de estos fac-
tores en el desarrollo del aprendizaje, habrd de tenerse en cuenta
ciertas consideraciones generales:

* Las personas mayores tienen diferentes niveles de desarro-
llo en funcién de las caracteristicas personales y de las cir-
cunstancias que le rodean, por lo que los procesos sensibles
a la edad, que se consideran implicitos en el desempefio de
ciertas tareas, seran variables.

* Partiendo de la posibilidad de que personas mayores pue-
dan adquirir habilidades y conocimientos al mismo nivel
que los mds jovenes, este desarrollo serd mds lento.

* Esto demanda una intervencion educativa que contemple
expresamente la singularidad de los aprendizajes y la ne-
cesidad de estructurar convenientemente los contenidos
adecudndolos a los diferentes ritmos y capacidades que el
sujeto presente.

Intervencion en contextos educativos

En este apartado pretendemos examinar una serie de medidas
para minimizar los déficits cognitivos y no cognitivos del aprendizaje
en la tercera edad.
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El empleo de indices

Se sugiere particularmente este procedimiento para ayudar a
evocar un dato de memoria. Un indice es un signo o una sefial que
indica la naturaleza de cierto dato que debe evocarse. Debe tenerse
en cuenta que el indice toma diversas formas segun la naturaleza
de lo que se va a memorizar. Asi, los indices visuales presentados en
etapas ayudaran a la realizacion de un trabajo que exija un esfuerzo
psicomotor. Por su parte, los indices verbales y visuales estdn particu-
larmente indicados para evocar respuestas escritas u orales.

La reduccion del tiempo de respuesta

Si es cierto que, en cierta medida, tanto las habilidades men-
tales como las psicomotrices declinan con la edad, es de primera
necesidad minimizar la importancia de la velocidad en la adquisi-
cién de conocimientos en las personas mayores, lo que sera posible
mediante la adopcién de ensefianza individual més que en grupo. A
este propoésito pueden sernos de gran ayuda los avances en la ense-
flanza tecnoldgica ya que nos presentan unas propuestas con gran-
des posibilidades de futuro, a saber, la ensefianza programada y la
ensefianza modular.

Dentro de la ensefianza programada, el conocimiento debe ad-
quirirse se basa en una presentacion sistemadtica del contenido que
debe aprenderse mediante una multitud de pequefas etapas que
exigen al estudiante dar una serie de respuestas y corregirlas con
ayuda de una evaluacién que recibe inmediatamente. Por otro lado,
la ensefianza modular es una unidad de aprendizaje individual que
incluye los objetivos, su distribucion y sus actividades. Asi pues, me-
diante el empleo de estas dos técnicas se ofrecen una multitud de
posibilidades para poder elaborar un material didactico individual
basado en las necesidades psicolégicas de los estudiantes mayores.

La presentacion de preliminares

El término “preliminar” procede del término “organizar” que
Ausubel habia inventado para describir el material que se presenta
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antes de iniciar el aprendizaje de una tarea previamente dicho. Se
trata de un término de un gran nivel de abstraccién y generalizacion
que incluye el concepto que trata de aprenderse. La principal funcién
de los preliminares es el establecimiento de un vinculo entre aquello
que el estudiante mayor conoce desde siempre y aquello que tiene
necesidad de conocer antes de llegar a realizar con éxito una tarea.
Los preliminares son particularmente importantes para los estudian-
tes de la Tercera Edad en el caso de la conceptualizacion de nuevos
datos de aprendizaje.

El método de descubrimiento en la ensefianza

El método de descubrimiento establecido por Bruner esta indi-
cado particularmente para emprender una tarea creativa o para re-
solver un problema. En efecto, mediante este método, el individuo
intenta descubrir la solucidn para resolver un problema o una tarea.
Este método vinculado a un sistema de recompensas estimula la crea-
tividad y minimiza los temores de los estudiantes de la tercera edad.

Al insistir sobre la adquisiciéon concreta de los conocimientos
reduciendo el factor atencién y el factor memorizacién, este método
elimina los elementos desfavorables del aprendizaje en las personas
mayores. Finalmente, esta teoria centrada sobre el descubrimiento
implica un proceso que respeta la velocidad de cada estudiante y
elimina la presion del tiempo en la ejecucion de un aprendizaje, ade-
mads, presenta por tanto, una situacion de aprendizaje individualiza-
da que implica una ensefianza mas sofisticada en cuanto a tiempo,
instrumentos y ensefiantes.

La reduccion de la ansiedad

El miedo que las personas mayores tienen a estudiar procede,
tanto de las malas experiencias escolares durante la juventud como
del hecho de que estas personas estan desfasadas con relacion a los
parametros contemporaneos. Ain mas, los estereotipos sociales y los
de los propios mayores abrigan la creencia de que la inteligencia y
las posibilidades de aprendizaje intelectual disminuyen al envejecer.
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Todos estos prejuicios, que no tienen ningtin fundamento cientifico,
han dado como resultado la limitacién de los programas educativos
destinados a las personas mayores y han provocado la disminucién
de su esperanza de poder desarrollar sus capacidades intelectuales.
Mullan y Gorman (1972) dan una serie de sugerencias a los
docentes con objeto de minimizar la ansiedad de los estudiantes ma-
yores frente a una situacién de aprendizaje y mejorar su actuacion:

1. Dar el mayor tiempo posible para que la persona mayor
pueda adaptarse a la situacion.

2. Prestar un gran apoyo y ayuda de forma que se les permita
establecer un método de trabajo.

3. Hacer trabajar a los estudiantes mayores por parejas para
reducir la tension en la clase.

4. Presentar un programa al que puedan afiadirse sesiones
adicionales si fuera necesario para cubrir la materia.

5. Preparar un programa que pueda permitir progresar a cada
uno de los estudiantes.

6. Reducir la dependencia del profesor recurriendo a situa-
ciones de aprendizaje que demanden la participacidn.

7. Realizar intervenciones positivas, como las felicitaciones o
los animos y eliminar las negativas, como las criticas o los
reproches.

La limitacion de las evaluaciones

El empleo de la evaluacién en las actividades de aprendizaje de-
pende en gran medida del tipo de aprendizaje y de los objetivos perse-
guidos. En la medida de lo posible, sera preferible emplear en la ense-
fianza de los estudiantes mayores procedimientos de autoevaluacién o
evaluacion en parejas, las cuales tienen la ventaja de eliminar la ansie-
dad que acompaiia a otros procedimientos de evaluacién. Sin embargo,
si fuera necesario un procedimiento de evaluacion mas formal debera
evitarse el empleo de tests basados en la velocidad o en la memoria.
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)
e, Carrera de Psicologia
>

El area de la psicologia de la educacién o psicologia educativa busca
comprender y mejorar los procesos de ensenanza-aprendizaje. En el
presente texto cada unidad ha sido escrita con la mayor sencillez y
claridad posible a fin de que sea un instrumento util para estudiantes y
profesionales de la psicologia y de la educacion.

Compartir conceptos, teorias, métodos y técnicas necesarias para
solventar los problemas y vicisitudes inherentes a la labor pedagégica,
educativa y psicosocial, es uno de sus objetivos; pero sobre todo el
profundizar en su reflexién para ponerlos en practica en el trabajo
diario como educadores, psicélogos, gestores del conocimiento.

La educacién vinculada a la psicologia promueve al desarrollo de facul-
tades fisicas, intelectuales y espirituales del ser humano, para alcanzar
su completo desarrollo. El acto de educar incluye también las bases del
conocimiento que proporciona la psicologia; por ello es necesario
entrenarse en la adquisicién de instrumentos con responsabilidad para
la construccion positiva de un mejor mundo.
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