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TEMA 1: CONCEPTO DE PSICOLOGíA DE LA EDUCACIÓN

I. CONCEPTO DE PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN PERSPECTIVA DIACRÓNICA.

1. introducción.

La Psicología de la Educación, desde sus comienzos, ha sido un saber desarrollado entre la psicología y la pedagogía. Enfoque diacrónico para su estudio: encontrar la estructura de dicho saber en su desarrollo histórico, conocer lo que de él han pensado sus representantes más destacados. Enfoque sincrónico: reflexión teórica como medio de llegar a una formulación coherente y sistemática del estado actual de esta materia.

2. ANTECEDENTES DE LA PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN.

Dos etapas: antecedentes o raíces, que coinciden en sus comienzos con las mismas raíces de la Psicología y de la Pedagogía y se prolongan hasta finales del siglo pasado, y constitución y desarrollo, que se extiende desde finales del XIX hasta nuestros días.

2.1. La educación en la filosofía antigua y medieval.

* Platón: La virtud es el conocimiento o saber. Establece así las bases de la concepción cognitivista de que lo determinante en la conducta humana es lo cognitivo. La sabiduría es la base última de la virtud.

* Aristóteles: Considera la educación un deber del Estado. Éste se apoya en las dos facultades racionales del hombre y asume dos tareas: cultivo de la inteligencia y adquisición de hábitos.

* Tomás de Aquino: Entiende el aprendizaje como un proceso gradual de adquisición intelectual del conocimiento, junto a la actualización progresiva de las potencias implicadas. Se asemeja a la Ps. Cognitiva actual en considerar que el alumno es el que adquiere el conocimiento. La ciencia es el hábito que consiste en un solo acto: comprensión del objeto.

2.2. La educación en el Renacimiento y Humanismo.

Se adopta un enfoque práctico, apoyado en la experiencia.

* Luis Vives: Su teoría de la educación se apoya en principios psicológicos, alejados de la metafísica. Se interesa por la motivación, el ritmo de enseñanza, las diferentes cualidades de los individuos, etc.

* Juan Huarte de San Juan: Precursor de la Ps. Diferencial y de los estudios de orientación escolar y profesional. Tres observaciones principales: hay grandes diferencias individuales en las habilidades, el fundamento de éstas está en el temperamento y que a cada persona le corresponde un tipo particular de actividad.

2.3. La nueva ciencia y la educación.

Se abandona el criterio de autoridad y se acepta la razón y la experiencia como fuentes de conocimiento, surgiendo así la necesidad de encontrar un método para la investigación científica de lo real. 

* Racionalismo; Descartes: Dos maneras tiene el entendimiento para conseguir la ciencia sin errar: la intuición que nos da ideas simples y la deducción de la que obtenemos un conocimiento cierto. El fundamento del conocimiento del hombre son las ideas innatas.

* Comenius: Cuatro características fundamentales: 1) naturalismo, en las leyes de la naturaleza se encuentran los principios educativos, que además deben adaptarse a las sucesivas fases del desarrollo humano. 2) Orden cíclico de la enseñanza, en cada etapa se desarrolla con más amplitud y profundidad los mismos contenidos. 3) Método inductivo, observación e inducción son la base de la instrucción. 4) Enseñanza activa y pragmática, se aprende mediante práctica y lo que se aprende debe tener aplicación práctica.

* Empirismo; Locke: Todo conocimiento tiene su origen en la experiencia, que tiene doble vertiente, sensación y reflexión. La educación debe orientarse hacia aquellas disciplinas que preparan a la mente para recibir otros saberes. 

* Naturalismo; Rousseau: La naturaleza es la verdadera guía de la educación. Para que el desarrollo natural pueda tener lugar, se debe permitir al niño ser libre de expresar sus impulsos naturales y sentimientos sin restricciones. Dos ideas: sustantividad de la infancia el niño es cualitativa y cuantitativamente distinto al adulto, y orden secuencial que la educación deba respetar y en el que debe apoyarse. 

2.4. Desde J.J. Rousseau a la psicología científica.

La educación se basa en la psicología. Las teorías evolucionistas favorecen la concepción de etapas que el niño irá superando.

* Pestalozzi: Padre de la pedagogía. Lleva a la práctica el naturalismo, pero le une la necesidad de la sociedad para el desarrollo del hombre.

* Herbart: La acción educativa debe basarse en la psicología. El eje de toda tarea instructiva es el interés. La educación debe promover intereses para motivar al alumno.

* “Escuela nueva”, renovación educativa: Aparece a finales del XIX como reacción al idealismo y positivismo filosóficos y a la escuela tradicional. Desarrollan los sentimientos comunitarios y democráticos. Tres aspectos principales: actitud hacia el niño, la enseñanza se rige por la infancia, sus necesidades y leyes, alumno como eje de la actividad educativa, no interesan tanto los conocimientos como que se aprenda a aprender, investigar y descubrir, y los contenidos de la enseñanza, las experiencias cotidianas son las que motivan y proporcionan a los alumnos los conocimientos que necesitan para la vida.

3. APARICIÓN Y DESARROLLO DE LA PSicología DE LA EDUCACIÓN.

3.1. Comienzos (1880-1900)

Esta etapa se caracteriza por la objetividad y medida, por el deseo de ofrecer datos objetivos y apoyados en la investigación cuantitativa.

* Galton: Primero en intentar aplicar los principios evolucionistas al estudio del hombre. Investigó la influencia de la herencia (nature) y el medio (nurture) en el nivel medio de inteligencia de los individuos. Se ocupó también del estudio de las diferencias individuales que requieren dos clases de instrumentos: pruebas con individuos y estadísticos para analizar los datos obtenidos. Inventó de ambos tipos.

* Hall: Llamó la atención sobre la importancia de la psicología genética y los cambios que sufre el psiquismo del niño a lo largo del desarrollo, por lo que es pionero de la psicología infantil.

* Cattell: Estudió, mediante experimentación, las diferencias individuales. Acuñó el termino test mental y fue su promotor como instrumento adecuado para medir las diferencias individuales.

* Binet: Introdujo en Francia los estudios de psicología infantil experimental, verificando sus investigaciones sobre diferencias individuales en escuelas. Elaboró la Escala de Inteligencia.

* William James: Inicia el funcionalismo americano. Acentuó el carácter global del psiquismo y considera la conciencia como un instrumento de adaptación al medio. Inició el pragmatismo en educación.

* Dewey: Lo más importante del hombre es el pensamiento, que utiliza para mejorar su vida y resolver problemas. También es funcionalista y pragmatista, defiende la enseñanza por la acción. En él se encuentra el origen del tópico del pensamiento crítico.

3.2. Constitución (1900-1918)

La Psicología de la Educación se constituye como disciplina independiente. Son importantes las investigaciones sobre pruebas psicométricas como instrumentos adecuados para estudiar las diferencias individuales en el campo educativo.

* Thorndike: Tres grandes temas: el problema del aprendizaje, explicado en función de conexiones estímulo-respuesta, la transferencia de aprendizajes, y su contribución al desarrollo de los test mentales.

* Judd: Cuatro temas: análisis de la lectura, problemas de la educación superior, experimentación sobre la conciencia y trabajos sobre Ps. Social, ya que la educación debe apoyarse en ella.

3.3. Consolidación (1918-1949)

Varios hechos conforman esta etapa: aparecen los tests de inteligencia colectivos, la producción en masa de materiales de test y su aceptación como medidas de la inteligencia. Hay investigaciones relevantes sobre lectura, superdotados, inteligencia y nature-nurture e inteligencia y rendimiento. También influyen las Escuelas de Psicología, fundamentalmente:

* Conductismo; Watson: Se centra en tres puntos: La Psicología ya no es ciencia de la conciencia, sino ciencia de la conducta, esto es, una ciencia objetiva, el aprendizaje, fe ciega en la educación científicamente planteada (las diferencias interindividuales no son debidas a la herencia, sino a las fuerzas ambientales) ya que la conducta puede regularse y controlarse por condicionamiento, y cambio social cuyo mejor medio estaba en la educación y la escuela.

* La Gestalt; Wertheimer, Köhler y Koffka: La mente no se puede explicar como un mero agregado de elementos aislados, y la conducta compleja no son meras asociaciones entre estímulos y respuestas. Tienen una concepción molar de la actividad mental y de la percepción. Defienden una enseñanza globalizada.

* Psicoanálisis: En la vida mental del hombre hay niveles no conscientes y la conducta de los individuos está determinada, principalmente, por impulsos que residen por debajo de los niveles conscientes. Es importante su influencia en: la importancia de los primeros años en la formación y desarrollo de la personalidad, la educación no represiva en la que se respete la individualización e identidad del alumno y la importancia en la relación educador-educando.

3.4. Desarrollo (1949…)

Empieza una etapa de florecimiento a la que contribuyen principalmente las aportaciones de:

* Condicionamiento Operante; Skinner: El comportamiento del hombre es el resultado de las contingencias externas que controlan su conducta. La educación es función del reforzamiento positivo de la conducta. Impulsaron así una nueva organización de las actividades educativas (enseñanza programada, modificación de conducta…).

* Psicología Cognitiva: Estudia los procesos cognitivos del ser humano, cuya función es la de recibir información, procesarla, elaborarla y producir la respuesta. Influyeron también Piaget y la Ps. Cognitiva Soviética. Incluye también varios subparadigmas como el cognitivismo tradicional (Gestalt), cognitivismo epistemológico (Piaget), psicolingüística (Chomsky), procesamiento de la información, constructivismo y psicología de la instrucción. El alumno cobra un papel activo, el aprendizaje es asimilar conceptos, elaborar información y solucionar problemas principalmente.

* Psicología Humanística; Allport, Rogers y Maslow: La Psicología es ante todo el estudio interior de la persona, de su personalidad, a la que se accede sólo por introspección. Reemplazan  los instintos (psicoanálisis) por las necesidades básicas. El objetivo general de la educación es el de ayudar al alumno a descubrir su propia personalidad y desarrollarla con la mayor plenitud.

* Psicología Ecológica: Consideran el escenario de la conducta escolar. Se interpreta la interacción individuo-ambiente para investigar la conducta en un contexto natural.

II. CONCEPTO DE PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN: PERSPECTIVA SINCRÓNICA.

La nota más característica que envuelve a la Psicología de la Educación y que ha dificultado su conceptualización es su falta de identidad, y cuyas razones se pueden concretar, principalmente, en los siguientes aspectos: a) en que su nacimiento tiene lugar como una disciplina puente entre la psicología y la educación, 2) en que no hay coincidencia entre los principales especialistas respecto a si es un saber básico o aplicado, 3) en la variedad de modelos en los que se ha fundamentado a la hora de construir sus conocimientos y 4) en la complejidad y ambigüedad de su objeto y de sus contenidos.

1. situación disciplinar.

1.1. la psicología de la educación: una disciplina puente.

Para los psicólogos es un saber psicológico, mientras que para los pedagogos es un saber que pertenece al ámbito de las ciencias de la educación. El problema es delimitar su campo. Tiene como objetivo la explicación del proceso educativo y para ello se sirve de principios y explicaciones extraídos de la psicología.

1.2. la psicología de la educación ¿Disciplina básica o aplicada?

 Hay dos posiciones, aparentemente contrarias, pero que deben considerarse complementarias: la que considera que la Ps. De la Educación se ocupa de aplicar los principios de la psicología a la situación educativa y la que defiende su carácter independiente de la psicología, con unas teorías y problemas propios. Así, la Ps. de la Educación es dependiente de la Ps. General en su fundamentación y autónoma en su desarrollo y realización.

1.3. Variedad de modelos.

Abarca el modelo clásico de Thorndike, el modelo social, el m. comportamental, el interaccionista, el cognitivo y el funcionalista ecológico, cada uno concediendo mayor importancia a un/os aspecto/s del proceso enseñanza-aprendizaje. Los que se han impuesto en los últimos años son el comportamental (basado en que la frecuencia de una respuesta depende de sus consecuencias y en que el orden de la conducta consiste la relación conducta-ambiente, por lo que el conocimiento de las relaciones estímulo-respuesta permiten predecir y controlar la conducta), el cognitivo (que defiende que entre estímulo y respuesta hay unos procesos cognitivos, y que el conocimiento de estos y de cómo se procesa la información son el fundamento para explicar cómo aprenden los alumnos y diseñar su instrucción), y el interaccionista  (donde el papel del psicólogo es contribuir a aumentar el conocimiento y a mejorar la práctica y que aboga por la continua interacción entre aplicación, tecnología e investigación). Todos pretenden fundamentarse en la psicología experimental.

1.4. Objeto y contenido de la psicología de la educación.

Su objeto es la conducta (en sentido amplio) en relación con la educación. Sus contenidos prácticos más importantes giran en torno a cuatro campos: la psicología del aprendizaje, la del desarrollo, la de la personalidad o de las diferencias individuales, y la social. Su principal preocupación es resolver el proceso enseñanza-aprendizaje, por lo tanto deben estructurarse los contenidos en torno a él. Preferentemente debe ocuparse de este proceso en el aula, pero no se debe cerrar las puertas a un enfoque más abierto que recoja otros ambientes extraescolares donde también se produce.

2. PSICOLOGÍA DE LA EDUCACIÓN Y DISCIPLINAS AFINES.

2.1. psicología de la educación y psicología de la instrucción.

A partir de los años cincuenta se separan las teorías de aprendizaje de las de enseñanza o instrucción. Las primeras son más descriptivas y las segundas son prescriptivas (proporcionan orientación sobre la forma en que se puede enseñar con eficacia). Pero esta separación tan radical no es acertada, ya que son procesos estrechamente relacionados. Enseñanza se refiere al encauzamiento deliberado del proceso de aprendizaje a través de una serie de actividades sugeridas por una teoría del aprendizaje. La Psicología de la Instrucción es una rama o especialidad de la Psicología de la Educación, que se ocupa de las aplicaciones de ésta última disciplina al desarrollo de la instrucción en todos los niveles educativos. El objeto de la Ps. de la Instrucción es, por tanto, más restringido (se limita a los procesos enseñanza-aprendizaje relacionados con contenidos curriculares), al igual que su contexto (que es formal e intencionado hacia un determinado aprendizaje), su perspectiva es más microscópica y cognitiva. La Ps. de la Educación es más molar, y recibe influencias de más enfoques (conductismo, ecológico…).

2.2. Psicología de la Educación, Psicología Escolar y Psicopedagogía.

Las tres son intermedias a la psicología y la pedagogía o educación.

- Psicólogo de la educación: su labor consiste en investigar, diseñar, elaborar y evaluar métodos, procedimientos y técnicas para el aprendizaje en el aula. Tres grandes núcleos a tener en cuenta son: a) conocer y aplicar los principios de aprendizaje para favorecer la eficacia del proceso enseñanza-aprendizaje, b) conocer la influencia de las diferencias individuales para adaptar la enseñanza a las posibilidades reales de los alumnos y c) conocer y aplicar los procedimientos de medida y evaluación para medir el progreso, orientar y asesorar a los alumnos e introducir, si es preciso, las correcciones oportunas en el proceso enseñanza-aprendizaje.

- Psicólogo escolar: Su labor es más práctica y consiste en el diagnóstico, orientación y ayuda a los escolares, principalmente a los alumnos inadaptados y/o con fracaso escolar. La Ps. Escolar sería una rama instrumental de la Ps. de la Educación.

- Psicopedagogo: Coordina las funciones de los centros educativos (participan en todo el proceso educativo: elaboran el proyecto educativo del centro, los proyectos curriculares, asesoran a profesores…) en una nueva forma de orientación, con conocimientos de psicología, pedagogía y equilibrando ambos.

TEMA 2: EL APRENDIZAJE

1. INTRODUCCIÓN.

No hay una sola respuesta a cómo aprendemos los seres humanos o cómo aprenden los alumnos en el aula. Lo mejor es abordar el tema desde distintas perspectivas para tener una visión más completa y equilibrada. El aprendizaje en el aula es un proceso muy complejo que abarca distintos tipos de aprendizaje: no sólo se aprenden conocimientos, sino también valores y actitudes, hábitos y modos de comportamiento.

2. CONCEPTO DE APRENDIZAJE.

En el comportamiento humano hay dos grandes tipos de conducta: la innata, o no aprendida y la aprendida o adquirida, que es mayoritaria en nosotros. El hombre modifica su conducta y aprende nuevas respuestas.

Hay muchas definiciones de aprendizaje, pero destacan tres características comunes del aprendizaje en ellas: 1) el aprendizaje es un proceso que produce un cambio; para los conductistas cambia la conducta externa y observable, para los cognitivistas cambian las capacidades internas o disposiciones del individuo para responder a una situación concreta. 2) se adquiere como resultado de la experiencia o práctica; se excluyen por tanto los cambios debidos al desarrollo físico, la maduración, fatiga, drogas o adaptaciones sensoriales. La maduración es un competidor del aprendizaje en la modificación de la conducta y a veces son difíciles de distinguir. 3) sus efectos son relativamente permanentes.

3. TEORÍAS DEL APRENDIZAJE.

El aprendizaje es un proceso sumamente complejo en el que intervienen numerosas variables, y su eficacia depende de la medida en que el profesor tenga en cuenta y dosifique esas variables. Por eso, la actividad del profesor debe estar guiada por una o varias teorías que dirijan su acción a las metas deseadas. Aunque es difícil encontrar una explicación definitiva del aprendizaje, sí se han precisado algunas explicaciones y principios que pueden ayudar al profesor a que sea más eficaz enseñando.

3.1.Teorías del aprendizaje anteriores al siglo XX.

Las primeras sistematizaciones teóricas se sitúan a partir del siglo XVII, y aunque tienen escaso interés científico, han tenido y tienen importancia por ser influyentes en la práctica docente.

Las tres concepciones que surgieron antes del s. XX más importantes son:

1. El aprendizaje como “disciplina formal”: Aprender era un proceso de disciplina y adiestramiento de la mente, ya que ésta se fortalece mediante el ejercicio. Lo importante es desarrollar las facultades intelectuales y no los contenidos.

2. El aprendizaje como “desenvolvimiento natural”: Aprender era un proceso de desarrollo natural del interior del individuo. Se supone que el hombre es naturalmente bueno, por lo que la educación debe respetar el proceso espontáneo de la naturaleza humana, deben poder expresarse los instintos, impulsos y sentimientos, según vayan apareciendo (Rousseau).

3. El aprendizaje como “percepción”: No hay ideas innatas, sino que todo lo que tenemos en la mente se construye a partir de lo que nos viene del exterior. Aprender es asociar las nuevas ideas con las que ya se hayan en la mente (adquirir conocimientos). La percepción es el proceso de asociación de ideas. El papel del alumno es pasivo, lo dirige totalmente el maestro (Herbart).

3.2. Teorías contemporáneas del aprendizaje.

Ya en los primeros momentos de la psicología científica Ebbinghaus realizó las primeras investigaciones experimentales sobre aprendizaje, usando sílabas sin sentido. Sus principales conclusiones fueron:

1. Que existe relación directa entre cantidad de material que hay que aprender y tiempo para memorizarlo. Cuanto más larga era la lista, mayor era el número de ensayos necesarios para aprenderla.

2. Que existe relación directa entre el nº de repeticiones y la retención. Cuanto mayor era el número de repeticiones, mayor era la retención y menor el grado de olvido.

3. Que en el olvido influye el intervalo de tiempo que media entre el aprendizaje y el recuerdo. La mayor parte de olvido es justo después del aprendizaje, pero luego el olvido se incrementa lentamente.

4. Que los efectos de la posición del material, dentro de una serie, sobre el aprendizaje son diferenciales. El material del principio y del final es memorizado con mayor rapidez que el situado en el centro.

5. Que existe relación entre la práctica distribuida (varios ensayos cortos) o en masa (pocos ensayos largos) y la retención. El aprendizaje es mayor cuando se realiza la práctica distribuida.

Pero las principales explicaciones del aprendizaje son la conductista y la cognitiva, aunque también destaca el aprendizaje observacional (constructivista).

3.2.1. El Conductismo: teorías E-R.

La psicología conductista nace en la segunda década del siglo pasado, con Watson y atacó y rechazó toda la psicología anterior por mentalista, es decir, por tener como objeto de estudio la mente o conciencia, y por el método utilizado, la introspección. La conciencia no es observable públicamente, por lo que no puede ser objeto de estudio. El objeto de la psicología es el estudio de la conducta externa y observable, y toda conducta sólo podía ser comprendida y explicada en términos de “estímulos” y “respuestas”, por el método de la observación externa bajo control experimental. Los procesos superiores de reducen a actividad muscular, no necesaria para comprender y explicar la conducta. 

Dentro del conductismo aparecen distintas explicaciones del aprendizaje, las teorías E-R: el aprendizaje es el resultado de una serie de conexiones entre E y R. Todo aprendizaje se reduce a un proceso de condicionamiento que puede ser: clásico (sin reforzamiento, Pavlov y Watson), debido a la contigüidad entre E y R; es decir, que el hecho de que ocurran emparejados se considera suficiente para establecer una conexión, u operante (con reforzamiento, Skinner), en el que el vínculo o asociación entre E y R es en función de las consecuencias o el refuerzo. Según Skinner, cuando la ocurrencia de una respuesta va seguida por un reforzador se incrementa la probabilidad de que la respuesta ocurra de nuevo.

3.2.2. Teorías cognitivas.

Las respuestas están mediadas por unos procesos que, tras recibir información, construyen, interpretan, planifican, ejecutan y controlan la conducta. La mente es la protagonista de la actividad psicológica. El sujeto es esencialmente activo, pues es el que construye e interpreta la información y el que planifica, ejecuta y controla las respuestas. Pone énfasis en el conocimiento más que en las respuestas. Conceden un papel primordial a los procesos de pensamiento, los sujetos aprenden estructuras cognitivas, estrategias para resolver problemas, modos de procesar la información. Estudia la actividad humana desde el enfoque del procesamiento de la información, lo que equivale a decir que los procesos cognitivos constituyen parte esencial de esa actividad.

3.2.3. Concepción del aprendizaje según la psicología conductista y la cognitiva.

* Psicología conductista: el aprendizaje consiste en un cambio más o menos permanente de la conducta que se produce como resultado de la práctica. El aprendizaje se reduce a una relación funcional entre ejecución y práctica, prescindiendo de lo que ocurre en el interior del sujeto que aprende. Consiste en la adquisición de repertorios de respuestas, sin intervención de procesos mentales superiores intermedios. El alumno es un ser pasivo al que el profesor le presenta de modo secuencial y lógico una serie de estímulos, y cuando responde correctamente, refuerza su respuesta.

* Psicología cognitiva: el aprendizaje es un proceso que implica adquisición y reorganización de estructuras cognoscitivas que permiten al individuo procesar y almacenar información (Procesamiento de la Información). El alumno adquiere activamente conocimientos que el profesor le transmite y progresa paso a paso. La clave es aprender conocimientos; el alumno es activo, aunque todavía no llegue a tener el control sobre el proceso del aprendizaje, pues se limita a recibir contenidos del profesor.

* El constructivismo: el alumno ya es definitivamente un sujeto activo en el aprendizaje y ya no se limita a recibir los conocimientos del profesor, sino que es él mismo el que los construye utilizando sus experiencias y conocimientos previos. El aprendizaje consiste en la asimilación de conocimientos. Y como aprender es construir conocimientos, es decir, una actividad del pensamiento a partir de los contenidos que recibe el alumno, aprender es pensar y, por tanto, ensañar es ayudar a pensa. La teoría del aprendizaje significativo de Ausubel es la más relevante.

En resumen, las tres grandes concepciones del aprendizaje son:

1. Aprendizaje como adquisición de respuestas. Conductismo: alumno pasivo, profesor con papel primordial.

2. Aprendizaje como adquisición de conocimientos. Cognitivismo y Procesamiento de la Información: alumno que ya adquiere importancia, es un ser cognitivo, pero sólo aprende conocimientos que le proporciona el profesor.

3. Aprendizaje como construcción de significado. Constructivismo: el alumno no sólo adquiere conocimiento, también lo construye, es totalmente activo. El profesor es un guía que enseña a aprender.

Las tres diferentes maneras de plantearse la enseñanza:

1. Teorías de contigüidad: el alumno aprende lo que hace. Cuando un estímulo reaparece, el alumno repite su acción anterior.

2. Teorías de reforzamiento: el profesor debe conseguir que el alumno dé la respuesta correcta y luego reforzarla.

3. Teorías cognitivas: la enseñanza es el desarrollo de la comprensión, no dar o reforzar respuestas. El profesor debe seleccionar tareas acordes con el desarrollo natural y las experiencias previas de los alumnos y en presentar dichas tareas de manera que su estructura y rasgos esenciales sean evidentes para el alumno.

3.2.4. El aprendizaje observacional.

El aprendizaje puede ser: directo, participando el individuo en el proceso de aprendizaje, o indirecto, simplemente observando o imitando el comportamiento de un modelo. Muchas de nuestras reacciones y conductas podemos adquirirlas sencillamente observando a los demás.

Este tipo de aprendizaje ha cobrado importancia por dos hechos relevantes: porque es tremendamente eficaz y abrevia el proceso de aprendizaje y por la polémica que surge sobre la influencia de los medios de comunicación sobre la conducta.

Gran parte de nuestras conductas antisociales o prosociales han sido aprendidas mediante imitación de modelos. Además, no sólo se aprende imitando a otras personas, sino cuando vemos las consecuencias que se derivan de la conducta observada. Este aprendizaje recoge ideas conductistas (importancia de las consecuencias o reforzamiento) y cognitivistas (interpretación de la situación, expectativas sobre la eficacia y consecuencias de su acción). Este aprendizaje recibe distintas denominaciones: aprendizaje por observación, imitación o modelamiento, por cuanto que es un aprendizaje que ocurre como resultado de la observación de un modelo, independientemente de que éste reciba o no reforzamiento mientras es observado. También se denomina aprendizaje vicario, porque no sólo se aprende imitando a otras personas, sino cuando vemos las consecuencias que se derivan de la conducta observada. Y también se denomina aprendizaje social porque en él se implican, al menos, dos personas: el observador y el modelo.

Bandura señala cuatro procesos de este aprendizaje:

1. Atención: Una conducta no puede ser adquirida si no es percibida correctamente. Influyen las características del modelo (atractivo, prestigio..), las características y el valor funcional de la conducta (importante, con consecuencias favorables..) ,y las características del observador (motivación, sentimientos, experiencia, interés...).

2. Retención: Para que haya aprendizaje, la atención debe ir seguida por la retención o almacenamiento de las características del modelo en la memoria para poder recuperarlas y usarlas posteriormente. Es pasiva, pero la repetición favorece la internalización.

3. Ejecución o reproducción: Si la conducta del modelo es aceptada por el sujeto y, además, observa que las consecuencias que se derivan son satisfactorias para la persona que emite esa conducta, es probable que el observador la reproduzca en alguna ocasión. Este paso requiere transformar la representación mental de la conducta observada en acciones apropiadas. A veces se necesita práctica para que la conducta sea ejecutada correctamente.

4. Motivación o reforzamiento: Si la conducta tiene consecuencias satisfactorias, serán un incentivo para nuevas repeticiones. 

TEMA 3: CONDICIONAMIENTO CLÁSICO Y CONDICIONAMIENTO OPERANTE 

1. CONDICIONAMIENTO CLÁSICO.

1.1. conceptos básicos.

- Estímulo incondicionado (EI): es cualquier estímulo que origina una respuesta no condicionada (no aprendida) de manera regular y medible, debida a una conexión nerviosa innata del organismo.

- Respuesta incondicionada (RI): es la respuesta de tipo reflejo, predecible y no controlada por el sujeto, que se produce de forma “natural” (no aprendida) ante un EI.

- Estímulo condicionado (EC): es el estímulo, originalmente “neutro”, que provoca una respuesta no asociada de forma natural con él, y que, antes del condicionamiento, no produce esa respuesta.

- Respuesta condicionada (RC): es la respuesta (aprendida) que se asocia con un estímulo que, de no haberse producido emparejamiento EI-EC, no tendría lugar.

1.2. proceso.

El condicionamiento clásico es un proceso de aprendizaje en el que un estímulo neutro (EN), que inicialmente no produce respuesta, se asocia con un estímulo incondicionado que provoca una determinada respuesta hasta que la sola presencia del estímulo neutro desencadena una respuesta análoga a la que origina el estímulo incondicionado.

1.3. Procedimientos.

La condición fundamental del condicionamiento clásico está en la contigüidad entre el EI y el EC.

a) Condicionamiento simultáneo: cuando el EC y el EI se presentan y desaparecen al mismo tiempo.

b) Condicionamiento demorado o diferido: cuando el EC se presenta antes que el EI y permanece, al menos hasta que éste aparece.

c) Condicionamiento de huella o vestigial: cuando el EC se presenta y desaparece antes de que se presente el EI, dejando un breve intervalo entre ambos.

d) Condicionamiento hacia atrás o retroactivo: el EI se presenta y desaparece antes de presentarse el EC.

1.4. Variables del condicionamiento clásico.

1.4.1. La contigüidad.

La contigüidad temporal del EN y del EI es la variable fundamental del CC. El condicionamiento se produce más fácilmente cuando se presenta primero el EC y, tras un breve intervalo, el EI. El intervalo puede variar pero se recomiendan 0,5 segs.

1.4.2. La repetición.

Incluso cuando se consigue establecer la respuesta por primera vez, es necesario repetir los emparejamientos para que la RC se manifieste con toda su intensidad. El nº de repeticiones depende de la respuesta que se quiere condicionar, de la fuerza o intensidad de los estímulos y de los sujetos, principalmente.

1.4.3. La intensidad de la respuesta incondicionada.

Si la RI (hambre) es intensa, la RC (salivación) se consigue con mayor facilidad y tiene más fuerza.

1.4.4. La intensidad de la respuesta condicionada. 

Si el estímulo neutro es muy débil, es difícil conseguir el condicionamiento. Un EC más intenso provoca una RC más fuerte y además los estímulos intensos resultan más novedosos.

1.4.5. La inhibición externa. 

Hace referencia a la presencia de estímulos ajenos al condicionamiento y que son capaces de provocar alguna otra respuesta en el sujeto. Si en el momento de presentar un EC aparece también otro estímulo, que provoque respuesta en el sujeto, el efecto del condicionamiento se debilita, y el resultado más frecuente es la disminución de la intensidad de la RC.

1.5. PRINCIPIOS O LEYES DEL CONDICIONAMIENTO CLÁSICO.

a) Adquisición.

La adquisición de una RC es función del emparejamiento del EC con el EI y del número de repeticiones que se realicen. El curso de adquisición de una RC se puede observar mediante la latencia (rapidez con que aparece la RC cuando se presenta el EC); la magnitud de la RC (fuerza o amplitud de la respuesta); la probabilidad de que surja la RC cuando se presenta el EC); la resistencia a la extinción (número de ensayos necesarios para eliminar una respuesta ya adquirida o en proceso de adquisición).

b) Extinción y recuperación espontánea. 

La extinción es el principio más importante descubierto por Pavlov. Si sistemáticamente se presenta el EC sin ser seguido del EI, la RC empieza a decrecer hasta desaparecer (se extingue). Sin embargo, una respuesta que se ha extinguido puede, tras cierto tiempo de descanso, reaparecer de nuevo. Este fenómeno recibe el nombre de recuperación espontánea y sugiere que no hay una extinción total de la RC. La RC no desaparece por el mero hecho de dejar de practicarla o por el paso del tiempo. Es necesario acudir a la extinción activa, esto es, a presentar repetidamente el EC sin el consiguiente emparejamiento con el EI.

c) Generalización.

Una vez que se ha adquirido una RC no se limita a aparecer sólo ante un EC, sino que se extiende o generaliza a otros estímulos parecidos. Este principio es útil porque reduce las situaciones de aprendizaje, es decir, lo acelera, y perjudicial porque, a veces, nos lleva a errores. Las respuestas erróneas pueden ser eliminadas por el principio de extinción. Pero, al mismo tiempo, la respuesta al estímulo deseado ha de ser consolidada proporcionando el EI, pues la extinción de una respuesta a un estímulo también se generalizará y, con ello, desaparecerá también la respuesta deseada junto con las no deseadas. 

d) Discriminación o diferenciación.

Opuesto al principio de generalización. A medida que el condicionamiento se consolida, se van discriminando con mayor precisión los ECs a los que se debe responder. El único procedimiento válido para conseguir la discriminación es el contraste, esto es, presentar el EC que se quiere consolidar seguido del EI y presentar los estímulos que se quieren neutralizar sin el EI.

1.6. algunas conclusiones APLICAdas A LA ENSEÑANZA.

Los animales aprendemos a asociar estados o experiencias agradables y desagradables con los estímulos neutrales que los acompañan y, desde ese momento, esos estímulos adquieren la naturaleza de EC que, al presentarse de nuevo, nos hacen esperar experiencias semejantes.

En la vida ordinaria, gran número de estímulos de diferente naturaleza pueden adquirir el carácter de ECs si se asocian con EIs adecuados. Muchas actitudes, temores, fobias, se adquieren, no sólo en la infancia, sino también en edades posteriores, por condicionamiento clásico. Ocurre muy frecuentemente con la conducta emocional. La conducta emocional del alumno suele pasar desapercibida a no ser que sea atípica o extrema. Sin embargo los profesores, día a día, aunque no se lo propongan, están condicionando a sus alumnos para que se sientan bien o mal en clase, con una asignatura, etc. Un alumno que ha sido condicionado a tener miedo a una materia puede generalizarlo a otras, a la escuela, etc., lo cual incide en su aprendizaje, que es el objetivo de la enseñanza. 

Los hallazgos de quienes se han ocupado del Condicionamiento Clásico tienen, al menos, dos implicaciones para el profesor: en primer lugar, que es posible que muchas de nuestras respuestas emocionales hayan sido aprendidas por este procedimiento y, en segundo lugar, que se ha puesto de manifiesto que los procedimientos basados en el CC pueden servir para ayudar a los alumnos a sentirse menos temerosos ante situaciones amenazadoras, asociando estímulos positivos con sus experiencias en el aula, o extinguiendo las respuestas no deseadas. A veces, puede hacerse uso de la extinción gradual, esto es, colocar al alumno en situaciones semejantes, pero más sencillas, de manera que, progresivamente, se aproxime a la situación real que se quiere vencer o conseguir.

2. CONDICIONAMIENTO OPERANTE.

2.1. antecedentes: thorndike.

Aunque es Skinner la figura principal del desarrollo del Condicionamiento Operante, fue Thorndike quien estableció las bases del mismo. Thorndike formuló algunas leyes del aprendizaje; las más importantes son: 

- La Ley del efecto.- es la ley más importante enunciada por Thorndike y nos dice que, cuando se establece una conexión E-R, ésta se fortalece si va seguida de una consecuencia satisfactoria y se debilita si va seguida de una consecuencia desagradable. Esta idea, la de que las respuestas que producen consecuencias satisfactorias tenderán a repetirse, es la piedra básica del Condicionamiento Operante.

- La Ley del ejercicio.- también llamada del uso y el desuso, nos dice que las conexiones E-R se fortalecen con el uso y se debilitan con el desuso (se entiende que la práctica va seguida de una recompensa, porque la práctica sola no produce ningún efecto en el aprendizaje).

- La Ley de la disposición.- el aprendizaje, en una determinada situación, sólo es eficaz cuando las estructuras nerviosas que intervienen en el establecimiento de las conexiones E-R están dispuestas para establecer dichas conexiones. La ejecución forzada de una respuesta ante una estímulo es perjudicial.

2.2. Skinner y el condicionamiento operante.

Skinner distingue dos clases de conducta: la respondiente, provocada por estímulos conocidos, y la operante, emitida por el organismo sin necesidad de recurrir a ningún estímulo conocido. Para el Condicionamiento Clásico toda conducta es respondiente, lo que presupone la presencia de un estímulo siempre que se produce una respuesta. Para Skinner, la mayoría de la conducta humana es operante, en donde no es fácil identificar el estímulo que la produce. Lo característico de la respuesta operante es que es espontánea y no reactiva.

Sus experimentos básicos consistían en una situación en la que un animal emitía la respuesta deseada y, a continuación, recibía la recompensa o reforzamiento.

Es cierto que entre ambos condicionamientos se dan muchas semejanzas: las leyes de adquisición, extinción, recuperación espontánea, generalización y discriminación obedecen, tanto en el uno como en el otro, a los mismos principios. Y es cierto, también, que la mayoría de las variables del condicionamiento afectan de una manera muy semejante a ambos tipos de condicionamiento. Sin embargo, también existen grandes diferencias. La distinción básica está en las consecuencias de la respuesta condicionada. En el C.C., la consecuencia de los fenómenos es independiente de lo que haga el sujeto. Por el contrario, en el C.O., la recompensa es consecuencia de la respuesta. En el C.C. el EC se presenta a la vez que el EI y después se produce la respuesta. El reforzamiento, pues, se halla asociado con el estímulo. En el C.O., por el contrario, el reforzador sobreviene después, esto es, es contingente con la respuesta. 

2.3. El reforzamiento: tipos y programas.

Skinner tomó prestada la ley del efecto de Thorndike y la denominó refuerzo: entendiendo por refuerzo o reforzador todo estímulo que sigue inmediatamente a una respuesta y que incrementa la probabilidad de que ésta se repita.

2.3.1. Tipos de reforzadores.

a) Positivos y negativos.

Son positivos, normalmente placenteros, los que se añaden a una situación tras realizar una determinada conducta. Y son negativos, normalmente aversivos o desagradables, los que se suprimen de una situación (no confundir con el castigo). Ambos tienen el mismo efecto: aumentar la probabilidad de la respuesta. La diferencia entre el reforzamiento negativo y el castigo estriba en que el primero tiene como finalidad incrementar la probabilidad de que la repuesta se repita, mientras que el castigo lo que persigue es suprimir la respuesta. Otra diferencia importante es que el reforzamiento negativo termina o desaparece cuando se produce la respuesta, mientras que el castigo sobreviene tras la emisión de la respuesta.

b) Primarios y secundarios.

Son primarios los que tienen un valor reforzante natural para el sujeto din que éste tenga que ser adiestrado para ser reforzado por ellos. Los secundarios no poseen ese valor reforzante de modo natural y deben adquirirlo por asociación con un reforzador primario (ej. dinero). Estos reforzadores, a diferencia de los primarios, son adquiridos o aprendidos. Dentro de éstos últimos, son importantes los reforzadores sociales, que son los que provienen de otras personas, como la aprobación, reconocimiento, afecto, pero no obran por igual en todas las personas y en todas las situaciones.

2.3.2. Programas de reforzamiento.

La efectividad del condicionamiento depende, sobre todo, del modo de efectuar el reforzamiento. El programa más sencillo es el reforzamiento continuo, en el que se aplica el reforzador cada vez que se produce la respuesta deseada.

Las respuestas operantes se consolidan mejor cuando el reforzador se aplica de manera inmediata cada vez que el sujeto emite la respuesta deseada. Ahora bien, una vez que una respuesta operante ha sido condicionada, las respuestas aprendidas se mantienen mejor cuando el reforzador no se aplica de forma continuada, sino intermitentemente.

Hay cuatro programas básicos de reforzamiento intermitente:

- Programas de razón fija (RF): la recompensa se administra tras la realización de un determinado número de respuestas operantes. El más sencillo es aquél en el que la recompensa se presenta alternativamente, esto es, cada dos respuestas. Produce una frecuencia alta de respuestas siempre que la razón no sea muy alta.

- Programas de razón variable (RV): el número de respuestas entre una recompensa y otra varía aleatoriamente, oscilando en torno a un valor medio, de manera que el sujeto nunca sabe si su respuesta será reforzada. El valor medio, por ejemplo, puede ser tres, lo que indicará que de cada tres respuestas correctas se reforzará una. Ahora bien, que la respuesta reforzada sea la primera, la segunda o la tercera se determina aleatoriamente.

- Programas de intervalo fijo (IF): se administra el reforzador tras un periodo o intervalo fijo de tiempo, independientemente de las respuestas del sujeto.

- Programas de intervalo variable (IV): los intervalos de tiempo de un reforzador a otro varían aleatoriamente, oscilando en torno a un valor medio.

2.4. Estímulos discriminativos.

En el condicionamiento operante las respuestas son espontáneas, no elicitadas por un estímulo identificable del ambiente. Sin embargo, es posible utilizar estímulos discriminativos; es posible presentar el reforzador sólo en el caso de que un determinado estímulo –estímulo discriminativo- preceda a la respuesta. Las conductas operantes pueden ser puestas bajo el control de estímulos antecedentes. Esto es lo que se conoce con el nombre de control del estímulo o control de los antecedentes.

Los estímulos discriminativos se distinguen de los elicitantes en que estos últimos preceden a la respuesta y la suscitan, mientras que los discriminativos, no. A lo sumo, invitan a la respuesta, pero no la provocan. Sólo indican que la recompensa está disponible.

2.5. Moldeamiento.

Se usa para conseguir gradualmente una determinada conducta deseada; es eficaz para conseguir respuestas que no existen en el repertorio del sujeto. El procedimiento consiste en aplicar el reforzamiento tras las respuestas que se aproximan a las deseadas y, a la vez, en ir administrando el reforzador diferencialmente, cada vez con un mayor nivel de exigencia.

2.6. SKINNER Y LA ENSEÑANZA.

Las críticas de Skinner a la enseñanza tradicional las centró en cuatro puntos:

1º En el aula la conducta está controlada generalmente por el estímulo aversivo. Los niños trabajan para evitar consecuencias desagradables cuando, según su investigación, la recompensa es más efectiva.

2º Cuando se dan recompensas, el tiempo entre la respuesta y el reforzamiento es excesivamente largo, cuando la aplicación inmediata es más eficaz.

3º Ausencia de reforzamientos en serie. Los programas educativos no estaban organizados de una manera sistemática que permitiera avanzar a los estudiantes paso a paso, a través de aproximaciones sucesivas, con los reforzamientos correspondientes, hasta llegar a la conducta final deseada.

4º El reforzamiento era poco frecuente porque el número de alumnos por profesor era muy elevado.

Skinner propone como solución la enseñanza programada en la que a cada alumno, individualmente, se le presenta un contenido de aprendizaje breve. El alumno debe responder a una pregunta e inmediatamente recibe información (reforzamiento)acerca de la corrección de su respuesta.

2.7. algunas APLICACIONES A LA ENSEÑANZA en el aula.

1. Control de los reforzadores: si no se controlan los reforzadores, los organismos aprenderán a hacer aquello que hacían en el momento en que se aplicó el reforzador. Los alumnos adquieren conductas o modos de comportamiento de esta forma, de ahí la importancia que tiene que el profesor conozca lo que está recompensando, que controle adecuadamente la administración de los reforzadores y que el refuerzo sea contingente con la conducta deseada.

2. Utilizar reforzadores secundarios: como una sonrisa, un gesto de aprobación, una palabra puede ser tan eficaz o más que un reforzador primario, teniendo en cuenta que no actúan igual en todos los alumnos. Por eso se debe conocer cómo son los alumnos y qué reforzadores les convienen, para mantener su interés y atención. Una forma de usarlos es el Principio de Premack, que consiste en utilizar una conducta de alta frecuencia (actividad favorita del alumno) como reforzador de la conducta que se quiere conseguir y que el alumno emite con una baja frecuencia.

3. Administrar los reforzadores de manera inmediata: no es conveniente dejar transcurrir mucho tiempo entre la realización de la conducta y la aplicación del reforzador, aunque, en los humanos, el lenguaje y la memoria hacen que los efectos negativos de la demora sean menos importantes.

4. Utilizar programas de reforzamiento: que especifiquen la frecuencia con que administrar el reforzador. Para adquirir la conducta debe ser continuado, y una vez adquirida es mejor que sea intermitente.

5. Controlar las contingencias de reforzamiento: se refiere a la existencia de ciertas situaciones que deben darse para que se produzca el reforzamiento. Es muy importante que los reforzadores se administren de forma contingente a la conducta deseada.

El tema del reforzamiento, aunque es central en el conductismo, también se incorporó a la Psicología Cognitiva. Ausubel señala que las recompensas influyen en el aprendizaje de tres maneras generales:

- En primer lugar, sirviendo de incentivos que ayudan a hacer que un problema sea significativo relacionando una secuencia de actividades de aprendizaje con una meta final.

- En segundo lugar, la recepción de recompensas incrementa la fuerza de las motivaciones que estén actuando para impulsar y dirigir la conducta.

- Por último, las recompensas elevan la probabilidad relativa de que una respuesta se repita sensibilizando de manera selectiva a la disminución de los umbrales para la producción de respuestas particulares.

* Orientaciones que sugiere Woolfolk a los profesores para el uso del reforzamiento en las aulas:

1. Asegurarse de que la conducta positiva de los alumnos en clase será reforzada. Las normas a seguir por los alumnos deben estar claras desde un principio, y también las consecuencias que se derivarán de su cumplimiento.

2. Asegurarse de que los estímulos utilizados tienen un valor reforzante para el alumno. Ya hemos señalado que no todos los reforzadores actúan por igual en todos los alumnos.

3. Cuando se aborden nuevos aprendizajes, reforzar el mayor número posible de respuestas, aunque éstas aún no sean del todo correctas (moldeamiento).

4. Una vez conseguida la respuesta deseada, aplicar el reforzamiento de manera intermitente y no continuada.

5. Hacer uso de estímulos discriminativos para conseguir nuevas respuestas. El profesor debe introducir con frecuencia estímulos que recuerden a los alumnos la conducta que se espera de ellos.

TEMA 4: APLICACIONES DE LOS PRINCIPIOS CONDUCTISTAS A LA ENSEÑANZA

1. INTRODUCCIÓN.

Skinner propuso idear nuevos procedimientos de enseñanza que permitan organizar las lecciones o los contenidos de aprendizaje de tal manera que el alumno pueda avanzar progresivamente y a su propio ritmo hacia el objetivo final del aprendizaje y, al mismo tiempo, recibir información (reforzamiento) acerca de la corrección de sus respuestas. Así es como llegamos a las máquinas de enseñar y a la enseñanza programada.

Temas como la definición y  delimitación de objetivos educativos, la enseñanza personalizada, la modificación de conducta y la instrucción asistida por ordenador, han sido otros campos principales que se desarrollaron a partir de los principios conductistas.

2. LAS MÁQUINAS DE ENSEÑAR Y LA ENSEÑANZA PROGRAMADA.

Las máquinas de enseñar consistían en un dispositivo que, en una pantalla, presentaban secuencial y gradualmente a los alumnos una serie de preguntas o de problemas que se introducían en un tambor. Junto a cada pregunta aparecían cuatro respuestas alternativas, entre las que el alumno tenía que elegir la respuesta correcta. Una vez dada la contestación, si la respuesta había sido correcta, se producía un sonido de campana u otro tipo de recompensa. Si la respuesta elegida no era la correcta, el tambor no se movía.

Skinner señaló las ventajas que se obtienen del uso de las máquinas de enseñar en las escuelas:

1) Reforzamiento inmediato: proporcionan una retroalimentación (feedback) inmediata a todas las respuestas correctas del estudiante.

2) El ritmo de aprendizaje lo establece el propio alumno.

3) Nivel de dificultad gradual y progresivo: los alumnos pueden progresar, paso a paso, hasta la consecución del objetivo final deseado. Skinner criticaba que los programas educativos no estuvieran organizados de manera que permitieran avanzar a los estudiantes, paso a paso, a través de una serie de aproximaciones sucesivas, con los reforzamientos correspondientes, hasta la conducta final deseada.

Disponer de un número suficiente de máquinas en las aulas resultaba muy costoso. Sin embargo, la elaboración de unos textos programados que respetaran los principios del aprendizaje podía sustituir a las máquinas. Así es como aparece la enseñanza programada, concebida como un sistema de enseñanza individualizada cuya filosofía es respetar los principios del condicionamiento operante con el objetivo de que cada alumno progrese de acuerdo con su propio ritmo de aprendizaje, a través de pequeños pasos, llamados “cuadros”, hasta la conducta o el objetivo terminal. Según Skinner, las dos características básicas de la enseñanza programada son: la división del material en un gran número de pasos muy pequeños y el reforzamiento.

2.1. Principios de la enseñanza programada.

1. Especificación de los objetivos que deberán alcanzarse al final del programa.

2. División del material en pequeños pasos. Los programas se dividen en segmentos llamados módulos que, a su vez, se subdividen en marcos o cuadros, que presentan la información  paso a paso.

3. Graduación del material. La dificultad de un cuadro con respecto al anterior debe ser muy pequeña de manera que se pueda esperar el progreso del alumno y su acierto en la respuesta, con lo que se asegura el reforzamiento. Se considera que un programa está bien elaborado cuando los errores de los alumnos no superan el cinco por ciento en cada cuadro.

4. Participación activa del alumno. Cada cuadro termina con el requisito de que el alumno haga algo; normalmente, se le hace una pregunta concreta a la que debe responder activamente.

5. Retroalimentación inmediata. Inmediatamente después de responder, el alumno comprueba si su respuesta ha sido correcta. Si lo ha sido, pasa al cuadro siguiente.

6. Ritmo establecido por el estudiante. Los programas deben ser elaborados de manera que permitan trabajar al alumno de manera autónoma e independiente y con el ritmo que él se marque en función de sus aptitudes y necesidades.

2.2. Programación lineal y programación ramificada.

Según el modo de organizar la secuencia de pasos, hay dos tipos de enseñanza programada: la programación lineal (skinneriana) y la programación ramificada (crowderiana).

La programación lineal, iniciada por Skinner, se caracteriza por el hecho de presentar una secuencia fija de cuadros para todos los alumnos. Los alumnos recorren los cuadros desde el principio hasta llegar al final. La dificultad de un cuadro a otro se gradúa de manera que el alumno pueda avanzar sin cometer errores. Esta recomendación de Skinner de secuenciar los pasos de manera que se eviten los errores de los alumnos se basa en el principio de que las respuestas erróneas fortalecen las réplicas indeseadas.

La programación ramificada, ideada por Crowder, no presenta una única secuencia de cuadros desde el principio hasta el final, sino que los alumnos se encuentran con un conjunto ramificado de preguntas. No hay una progresión paso a paso, ni el alumno está obligado a avanzar gradualmente. Incluso puede dar algunos saltos cuando tiene conocimientos sobre el material. Cuando comete algún error, tampoco es invitado a pasar al cuadro siguiente de la secuencia básica, sino que es ramificado hacia cuadros especiales que le proporcionan instrucción o ayuda complementaria y, cuando la domina, es reconducido a la secuencia principal.

La distinción esencial consiste en que la secuencia de cuadros es fija para todos los alumnos en la programación lineal, mientras que en la ramificada la secuencia se adapta a las diferencias individuales. Se distinguen también por la cantidad de información que se proporciona en los cuadros: los programas lineales ofrecen una información muy breve, mientras que la información que se ofrece en los cuadros del os programas ramificados es más amplia, y por el tipo de preguntas: los programas lineales solicitan una respuesta breve, normalmente una palabra, mientras que los programas ramificados suelen terminar con una pregunta junto a la que se ofrecen distintas respuestas alternativas para elegir.

2.3. Algunas observaciones sobre la enseñanza programada.

La idoneidad de un programa u otro depende de la materia que constituya su contenido y del tipo de alumnos para los que se construya el programa.

Anderson y Faust dicen que algunas de las investigaciones realizadas con lecciones programadas parecen mostrar que las lecciones alcanzan un mayor éxito cuando las preguntas no van seguidas de conocimiento inmediato de los resultados, lo que podría ser explicado por como van a conocer cuál es la respuesta correcta, no se molestan en estudiar cuidadosamente el material de la lección.

¿Cómo hacer compatible las ventajas del conocimiento inmediato de los resultados y evitar los efectos negativos mencionados? De dos formas: primera, debemos asegurarnos de que el estudiante contesta a la pregunta o trata de resolver el problema antes de conocer cuál es el resultado; y segunda, se puede aumentar el incentivo del rendimiento correcto si éste se produce al primer intento.

3. LA ENSEÑANZA PERSONALIZADA: EL PLAN keLLER.

Una variación de la enseñanza programada fue el sistema desarrollado por Keller conocido como Sistema de Instrucción Personalizada (SIP) o Plan Keller.

Basado en los principios conductistas, presenta las siguientes características: 

a) División del curso en pequeñas unidades. Las unidades son lo suficientemente pequeñas para que el estudiante no tenga problemas en identificar y aprender los conceptos importantes.

b) Ritmo individualizado. Tras recibir unas orientaciones iniciales, los estudiantes trabajan individualmente.

c) Aprendizaje orientado al dominio. Cuando el estudiante estima que domina la unidad, se presenta ante su tutor y realiza un examen. Inmediatamente es informado del resultado y, si supera la prueba, pasa a la unidad siguiente (se exige el 80 ó 90 por ciento de acierto).

d) Aprendizaje tutorizado. Los estudiantes pueden contar con la ayuda de tutores.

e) Conferencias, demostraciones, discusiones y prácticas de laboratorio. Tienen un carácter opcional y motivador. 

4. MODIFICACIÓN DE CONDUCTA.

La denominación modificación de conducta surge por primera vez en la psicología para designar, inicialmente, la modificación de conducta haciendo uso de los principios del condicionamiento operante. Es la segunda gran aportación de Skinner al desarrollo de la enseñanza.

La historia de la modificación de conducta comienza a principios de la segunda mitad del siglo pasado, fruto de la confluencia de tres aportaciones de origen distinto: la de Eysenck, desde Inglaterra, quien introduce la denominación “terapia de conducta” y, tras poner en tela de juicio la eficacia de la psicoterapia basada en el psicoanálisis, propugna el condicionamiento clásico. La de Skinner, desde Norteamérica, quien critica también las técnicas psicoanalíticas, a la vez que defiende una terapia basada en los principios del condicionamiento operante; y la de Wolpe, desde Sudáfrica, quien describe por primera vez la desensibilización sistemática como una técnica que, teniendo como apoyo los principios de condicionamiento, puede ser aplicada a la terapia en casos de fobia y de ansiedad. Unos años después, ya en la década de los setenta, la modificación de conducta se verá complementada con aportaciones de la psicología cognitiva.

4.1. Proceso de la modificación de conducta.

Los procedimientos que se siguen tienen su principal fundamento en las ideas de Skinner y constan de los siguientes elementos principales:

1) Definir el objetivo. El punto de partida consiste en determinar la conducta que se quiere modificar. Dicha definición debe ser hecha de una manera explícita, clara y objetiva, en términos de respuestas operativas y medibles.

2) Establecer la línea base. La frecuencia y duración con la que la conducta se presenta normalmente en el aula.

3) Planificar la intervención y determinar las técnicas que se van a utilizar. Se planificará cómo y cuándo intervenir y se seleccionarán las técnicas adecuadas.

4) Evaluación de los resultados. El resultado que debe conseguirse es la desaparición de la conducta no deseada o una debilitación importante. La evaluación de los logros conseguidos se realiza comparando las medidas obtenidas a lo largo del proceso de intervención con las reflejadas en la línea base.

4.2. Métodos.

El objetivo de la modificación de conducta implica dos aspectos principales: por un lado, pretende conseguir que el sujeto aprenda o incremente las conductas que se desean y, por otro, pretende debilitar o eliminar las conductas no deseadas.

4.2.1. Métodos para aprender o incrementar las conductas deseadas.

A) Reforzamiento positivo.

Es considerado como el principal método para la adquisición y modificación de la conducta. El procedimiento consiste en la administración de un estímulo agradable inmediatamente después de la aparición de la conducta que deseamos que se repita.

a) Reforzamiento mediante la atención del maestro. Woolfolk dice que hay estudios que demuestran que en la edad preescolar y en los primeros años de la escuela primaria la atención del profesor es una consecuencia positiva de gran efecto, que produce un aumento de frecuencia de la conducta que la precede.

b) El principio de Premack. Nos dice que una conducta con alta frecuencia de aparición (una actividad preferida) puede ser utilizada para reforzar una conducta con baja frecuencia de aparición (actividad poco preferida).

c) Moldeamiento. El moldeamiento o método de las aproximaciones sucesivas está indicado para conseguir respuestas que no existen o que rara vez se presentan en el repertorio del alumno. Cuando un alumno tiene fuertemente arraigados unos hábitos de comportamiento que no dejan paso a la aparición de aquellos otros que el profesor desea que sean los habituales, o si queremos mantener el esfuerzo y el progreso en sus tareas, el reforzamiento de las conductas o aproximaciones parciales hasta que, poco a poco, se consigue la conducta terminal buscada. 

d) Economía de fichas. Consiste en que los reforzadores que reciben los sujetos, cuando emiten la respuesta deseada, son fichas o puntos, que, posteriormente, pueden cambiar por otros objetos o recompensas. La utilización de este método, según O’Leary, implica tres condiciones: 1) un conjunto de instrucciones para los estudiantes con el repertorio de conductas que podrán ser recompensadas; 2) un procedimiento para conseguir que la obtención de la ficha sea contingente a la ejecución de la respuesta; y 3) un conjunto de normas que regule el intercambio de fichas por otras recompensas, previamente acordadas.

e) Contratos de aprendizaje o de contingencia. Consisten en un contrato, aceptado por dos personas, por el cual una de ellas se compromete a actuar de una determinada manera durante un tiempo prefijado, y la otra se compromete a recompensar esa actuación del modo convenido. Debe incluir, al menos, los siguientes aspectos: 1) una descripción clara y precisa de la conducta o de la actividad que debe ser cumplida; 2) debe fijar el nivel de eficacia con que se debe realizar la actividad y el periodo de tiempo que abarca; 3) se debe expresar la recompensa que recibirá el alumno si cumple las condiciones del contrato; y 4) es aconsejable la inclusión de alguna leve consecuencia negativa para el caso de que el alumno no cumpla el contrato.

B) Reforzamiento negativo.

Consiste en retirar o suprimir un estímulo desagradable tras la aparición de la conducta deseada. Diferencias con el castigo: 1) la finalidad del reforzamiento negativo, lo mismo que la del positivo, es incrementar la probabilidad de que la conducta se repita, mientras que la finalidad del castigo es eliminar o reducir la conducta; 2) el castigo implica la administración de un estímulo aversivo o desagradable tras la aparición de la conducta, mientras que el reforzamiento negativo implica suprimir algo desagradable de la situación.

4.2.2. Métodos para suprimir o reducir las conductas no deseadas.

A) Extinción: ignorar la conducta.

En el aula, de acuerdo con un principio básico del condicionamiento, las respuestas aprendidas por los alumnos pueden debilitarse y llegar a desaparecer si, tras su emisión, no se produce el reforzamiento.

La extinción, no es de uso fácil en el aula por las siguientes razones: 1) cuando las conductas son excesivamente perturbadoras, o incluso peligrosas, no pueden ser ignoradas; 2) porque permanecer indiferente ante conductas que, aunque no sean graves, perturban el ambiente del aula, requiere un control difícil de encontrar.

B) Reforzamiento de conductas incompatibles.

Se trataría de aislar la conducta no deseada y de favorecer el desarrollo de otra u otras conductas que sean incompatibles con ella.

C) El castigo. 

Consiste en la administración de un estímulo aversivo de una manera contingente tras la aparición de una conducta. Thorndike, con su Ley del efecto, defendió que el nexo E-R se fortalece cuando las respuestas van seguidas de una consecuencia agradable y que se debilita cuando van seguidas de una consecuencia desagradable. Según Skinner, el efecto del castigo consiste en la supresión temporal de la conducta y no en una reducción del número total de respuestas, y que, después de un tiempo determinado, la frecuencia de las respuestas alcanza el mismo nivel que si el castigo no hubiera tenido lugar. El debilitamiento permanente sólo se consigue mediante la extinción, esto es, dejando de reforzar la respuesta que se quiere eliminar. Para Tarpy, el castigo puede ser un método eficaz para modificar la conducta cuando se hace contingente a una respuesta. Algunos psicólogos distinguen dos tipos de castigo: el castigo I consiste en la administración de un estímulo aversivo tras la emisión de la conducta. El castigo II consiste en la retirada de un estímulo positivo. Esta modalidad de castigo, denominado “tiempo fuera”, es uno de los procedimientos que puede seguir el profesor en el aula para modificar la conducta de sus alumnos. Cabe plantearse tres cuestiones, al menos cuando se trata de la modificación de conducta en el aula:

1) Si el castigo es eficaz. Thorndike, Skinner y después Estes, consideraron que el castigo no era eficaz para la supresión de la conducta, pues éste sólo debilitaba temporalmente las respuestas. Investigaciones posteriores han venido a demostrar que si el castigo se presenta en unas condiciones adecuadas, la conducta puede ser suprimida permanentemente. Para que el castigo sea eficaz tiene que ser continuado, tener suficiente intensidad y su aplicación tiene que ser de modo inmediato.

2) Si su uso está justificado. Si la conducta que debe ser suprimida es lo suficientemente peligrosa o indeseable, entonces el castigo es una manera de eliminar esa conducta. Entonces el uso del castigo estaría justificado.

3) Cómo debe ser usado. Si usamos el castigo, éste debe ser administrado inmediatamente después de la respuesta reprobable y con una intensidad suficiente. Y también debemos procurar ser muy selectivos en la aplicación de los castigos y utilizarlos sólo cuando no contemos con otra alternativa mejor. También debemos tener presente que en nuestra cultura, cada vez se insiste más en que el castigo no es un método deseable para el control de la conducta porque conlleva unas consecuencias emocionales desagradables, como es la ansiedad, y que éstas pueden quedar condicionadas con determinados estímulos neutrales que estén presentes durante la administración del castigo; porque los alumnos que presencien la situación de castigo pueden adquirir respuestas agresivas a través del  aprendizaje por observación y porque la conducta de castigar puede convertirse en una situación reforzante par el profesor.

5. INSTRUCCIÓN ASISTIDA POR ORDENADOR.

Son muchas las aplicaciones de los ordenadores a la enseñanza. Woolfolk destaca las siguientes:

- Ejercicios y práctica. Hace que los alumnos aprendan más y mejor, y permite a los maestros convertir el trabajo en un incentivo para que los alumnos realicen previamente otras tareas menos gratificantes (Principio de Premack).

- Programas tutoriales. El ordenador puede actuar como lo haría un tutor.

- Simulaciones. Permite presentar simulaciones de actos reales o imaginarios que serían muy costosos o que nunca podrían ser llevados a cabo dentro del aula, y a los que difícilmente se podría tener acceso en la vida real.

- Juegos instructivos. Las posibilidades de los ordenadores permiten el diseño de juegos con unas características estimulantes y divertidas.

Estas aplicaciones son beneficios potenciales que el profesor puede obtener del uso de los ordenadores. Pero nunca  podrán suplantar al profesor pues, aunque el ordenador ofrezca retroalimentación y reforzamiento al alumno, éstos nunca podrán llegar a tener el mismo significado que cuando provienen del maestro.

Moursund señalaba que uno de los objetivos de la enseñanza asistida por ordenador es conseguir que los alumnos aprendan a manejarlo con un nivel de destreza acorde con su nivel de educación y con el área de conocimientos en la que deba ser utilizado.

TEMA 5: EXPLICACIONES COGNITIVAS DEL APRENDIZAJE

1. introducción.

A partir de los 60, el paradigma conductista empieza a ser desplazado por el cognitivo, que recupera la mente como protagonista de la actividad psicológica. El alumno va a ser ahora un sujeto esencialmente activo, cuya misión es adquirir y reorganizar sus estructuras cognitivas que le permitirán procesar y almacenar la información. El tránsito de un paradigma a otro se inicia con el Procesamiento de la Información (PI), con el que no se avanza mucho, pues no se despojó del todo de los principios mecanicistas del aprendizaje, y aunque el alumno es activo, se limita a ser un receptor de los contenidos que le transmite el profesor. A principios de los 70 aparece el constructivismo, donde el alumno es ya definitivamente activo, construye sus conocimientos relacionando la nueva información con la previa. 

2. los ORÍGENES DE LA Psicología COGNITIVA.

Es erróneo pensar que la psicología cognitiva nace sólo como una revolución ante las insuficiencias del conductismo, ya que este hecho guarda relación con el contexto histórico y social de la década de los 50, en la que surgen unos trabajos y disciplinas científicas que ayudaron a su gestación, que son:

a) La Teoría de la Información.- Shannon formuló una teoría matemática de la comunicación en la que establece que el flujo de información pasa a través de un canal desde el emisor hasta el receptor. Los psicólogos recogen esta idea y empiezan a interpretar el sistema cognitivo de manera semejante.

b) La tecnología del ordenador.- Tras la 2ª Guerra Mundial, el desarrollo de la informática va a constituir otro punto de apoyo para que los psicólogos establezcan una analogía ordenador-cerebro, ya que ambos realizan tareas semejantes.

c) La Teoría General de sistemas.- En cualquier sistema, cada parte está interrelacionada con las demás, formando una unidad cuyas funciones y propiedades son superiores a la suma de las de sus componentes.

d) La Gramática generativa.- Chomsky propone esta gramática como innata. La abstracción y la complejidad del lenguaje, así como la rapidez con que lo adquieren los niños, no puede ser explicada por un simple aprendizaje de respuestas motoras, lo que le lleva a defender que la capacidad de construir y comprender un número ilimitado de enunciados, exige en el hombre la existencia de unos procesos lingüísticos innatos.

3. el PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN.

El enfoque con el que comienza la psicología cognitiva es el Procesamiento de la Información, el cual adopta la analogía del ordenador para estudiar y explicar el funcionamiento de la mente humana. Mente y ordenador son canales de transmisión de información, cuya actividad consiste en una serie de procesos que operan de manera sucesiva y  secuencial. La memoria es considerada como el proceso principal implicado en dicho procesamiento. El aprendizaje no va a ser otra cosa que el proceso de recepción y representación de un material, su retención en la memoria y su recuperación cuando sea necesario.

3.1. Teorías multialmacén o estructurales.

La memoria implica una secuencia de fases, a través de las cuales tiene lugar el flujo y el procesamiento de la información, sufriendo modificaciones y recodificaciones en cada una de ellas, de un modo semejante a como ocurre en el ordenador. La secuencia se inicia con el registro de la información procedente del medio en la memoria sensorial, luego es procesada en la memoria a corto plazo, desde donde pasa a la memoria a largo plazo para su almacenamiento y posterior recuperación. 

Surgen distintos modelos caracterizados por su ejemplificación en diagramas de flujo. El antecesor de estos modelos es el de Broadbent: a) la información entra en el organismo a través de distintos canales de entrada paralelos; b) procesamiento previo de los estímulos, en el almacén a corto plazo, limitado a las características físicas de éstos que dan lugar a la información; c) mediante un filtro, se selecciona y se admite la información del canal al que se presta atención y se rechaza la demás. La información de dos canales podría pasar simultáneamente por el filtro siempre que sus tasas de información fuesen bajas y no excedieran la capacidad limitada del sistema perceptual; y d) sólo la información que pasa el filtro afecta a las respuestas del sujeto o se conserva en la memoria a largo plazo.

El modelo más representativo es el de Atkinson y Shiffrin. Una característica de todos estos modelos es que consideran que el flujo de información pasa por tres estructuras o almacenes en los que tiene lugar una determinada elaboración de los mensajes. La información procedente del medio es recogida en la memoria sensorial, donde permanece un breve espacio de tiempo, y pasa a la memoria a corto plazo, desde donde puede ser transferida a la memoria a largo plazo. El paso de la información de un almacén a otro puede sufrir un decaimiento si no están presentes ciertos procesos de control.

A) Registro sensorial.

Cuando los estímulos procedentes del medio inciden en los órganos sensoriales activan los receptores y la información es almacenada en una estructura llamada registro sensorial o memoria sensorial. La persistencia de la información en este registro es muy breve. En este momento son muy importantes los procesos de atención (proceso selectivo y de capacidad limitada) y de percepción (interpreta la información sensorial confiriéndole significado). La interpretación que hagamos de la información depende de cómo la organicemos. La Gestalt formuló a este respecto los principios de organización perceptual para explicar cómo organizamos la información en totalidades unitarias.

B) Memoria a corto plazo o de trabajo.

Tiene dos limitaciones que son: el corto número de elementos que puede retener (7 +/- 2) y la brevedad del tiempo que mantiene la información. El agrupamiento de los estímulos es una estrategia que nos permite retener más información, y el repaso nos ayuda a mantenerla más tiempo e incluso un tiempo ilimitado, si se transfiere a la memoria a largo plazo. Según Atkinson y Shiffrin, la probabilidad de que la información pase a la memoria a largo plazo está en función del tiempo de permanencia en la memoria a corto plazo.

La memoria de trabajo sería la misma memoria a corto plazo, o una parte de ella, en la que están presentes aquellos conocimientos que una persona necesita en el curso que sigue el pensamiento para llegar a un objetivo o para resolver un problema y que extrae o bien de la información que le rodea o bien de la memoria a largo plazo.

C) Memoria a largo plazo.

En ella se produce un almacenamiento permanente y cuya capacidad es teóricamente ilimitada. Tulving distinguió dos clases de memoria a largo plazo: memoria episódica (se refiere al almacenamiento de hechos, acontecimientos o experiencias personales que tuvieron lugar en un tiempo y en un lugar determinados) y memoria semántica (se refiere al conocimiento de hechos o conceptos relacionados con el lenguaje). Singer añadió un tercer tipo, la memoria motórica o procedimental (se refiere a la información relativa a las habilidades motoras aprendidas mediante la práctica).

En la memoria a largo plazo, la información se almacena organizadamente. Dos tipos de explicaciones a esto: teorías de red semántica (unidades de información asociadas significativamente y con organización jerárquica) que es válida para información reducida y teorías de esquemas (toda la información de la memoria está en esquemas, que son estructuras organizadas de conocimiento sobre algún determinado tema, que confieren sentido a las situaciones).
3.2. Teorías de los niveles de procesamiento.

Autores como Craik y Lockhart proponen una memoria continua con distintos niveles de procesamiento. El almacenamiento es función del nivel de profundidad en el que se elabora la información. Cuanto más profunda sea la elaboración, mayor será su persistencia. Un factor determinante es el grado de intencionalidad del sujeto (la implicación hace que profundicemos los contenidos) y su atención, tiempo de dedicación, el tipo de tarea; todos influyen en la calidad de procesamiento y su posterior recuperación. 

4. TEORÍA DE GAGNÉ.

4.1. TIPOs DE APRENDIZAJE.

Gagné propuso una teoría inicial del aprendizaje con claro arraigo conductista. Distinguió ocho tipos diferentes de aprendizaje jerarquizados (de lo simple a lo complejo) y que implican ocho clases diferentes de capacidades mentales, de manera que el aprendizaje de una capacidad está supeditado al de las inferiores.

1) Aprendizaje de señales. El individuo aprende a dar una respuesta general y difusa ante una señal (cond. clásico).

2) Aprendizaje de estímulos y respuestas. Aprende a dar una respuesta precisa a un estímulo discriminativo (cond. operante).

3) Encadenamiento. Aprende a conectar en una serie, dos o más estímulos-respuesta, previamente adquiridos. 

4) Asociación verbal. Aprendizaje de secuencias pero de tipo verbal.

5) Discriminación múltiple. Aprende a emitir respuestas de identificación diferentes ante estímulos distintos, aunque puedan parecerse entre sí en su aspecto físico.

6) Aprendizaje de conceptos. Aprende a dar una respuesta común ante diferentes estímulos que, aunque varíen en su aspecto físico, pertenecen a una misma categoría.

7) Aprendizaje de principios. Un principio es una cadena de dos o más conceptos. El conocimiento de principios sirve para dirigir la conducta al sugerir una regla del tipo “si A, entonces B”, donde A y B son conceptos.

8) Resolución de problemas. Dos o más principios adquiridos previamente se combinan para planificar una repuesta ante una nueva situación (lo que implica imaginar un nuevo principio que combina otros previamente aprendidos).

Gagné propone que el aprendizaje debe empezar con las tareas más sencillas y avanzar de manera jerárquica y secuencial, ya que el dominio de las tareas superiores requiere el de las inferiores.

Más adelante modifica y complementa su propuesta inicial y se inscribe dentro del modelo del Procesamiento de la Información. Esta teoría contiene tres aspectos principales:

4.2. ESTRUCTURAS.

Son las encargadas de canalizar el flujo de información desde los receptores sensoriales a la respuesta. El proceso se inicia en los receptores que reciben la estimulación ambiental, la cual penetra en el SN del individuo a través del registro sensorial, donde se produce la percepción de los estímulos informativos. Luego la información se procesa en la memoria a corto plazo (codificación conceptual) donde permanece unos instantes, y desde aquí se transfiere a la memoria a largo plazo. Cuando se recupera la información, pasa a un generador de respuestas, que la transforma en acción produciendo la respuesta. Otras 2 estructuras son el control ejecutivo y las expectativas, que activan y modifican el caudal de información en cualquier momento del proceso.  

4.3. FASES Y PROCESOS DE APRENDIZAJE.

Dan cuenta del curso del aprendizaje y de las transformaciones que sufren las informaciones en la mente del estudiante. En cada una de las fases intervienen uno o más procesos internos, que tienen lugar en el SN del alumno y que son necesarios para que se produzca el aprendizaje. A su vez esos procesos internos pueden verse influidos por acontecimientos externos del medio y que, cuando se producen con la intención deliberada de facilitar el aprendizaje, se llaman instrucción.

1) Fase de motivación.  Es preparatoria al aprendizaje. Debe ser estimulante, se puede conseguir provocando en el alumno una expectativa.

2) Fase de comprensión. Implica prestar atención a aquellos estímulos relevantes para el aprendizaje (se puede conseguir con cambios en el estímulo; tono de voz, colores…) y que se seleccionen los estímulos, ya que la capacidad perceptiva es limitada (implica discriminación o percepción selectiva.).

3) Fase de adquisición. Consiste en el almacenamiento de la información en la memoria a corto plazo, primero y, después, en la memoria a largo plazo. Lo que se almacena es una transformación de la realidad percibida que se llama cifrado. La retención posterior mejora cuando los estímulos se agrupan, se relacionan con conceptos previamente aprendidos o cuando se simplifican como principios.

4) Fase de retención. Sin retención no hay aprendizaje. Lo que se aprende se puede almacenar permanentemente y con intensidad constante. Algunos aprendizajes sufren desvanecimiento gradual con el tiempo. En el almacenamiento puede darse interferencia, ocultando los recuerdos recientes a los más antiguos porque se confunden con ellos. Aconseja que la enseñanza se organice de manera que tengan lugar repasos espaciados de lo que se aprende.

5) Fase de recuerdo. La búsqueda de la información almacenada es la recuperación, y puede verse afectada por la estimulación externa. Es importante que los alumnos desarrollen estrategias para recuperar sus conocimientos.

6) Fase de generalización. Se espera que el alumno sea capaz de aplicar sus aprendizajes en la vida real por medio de su transferencia a contextos nuevos.

7) Fase de actuación. Es la mejor forma de asegurar que se ha producido aprendizaje, pero exige más de una ejecución para comprobar que el acierto no es por azar.

8) Fase de realimentación. Es necesaria para que haya un fortalecimiento que asegure el aprendizaje, ya que así se ven conseguidas las expectativas establecidas.

4.4. RESULTADOS DEL APRENDIZAJE.

Son las habilidades y conocimientos persistentes que consigue el alumno como consecuencia del aprendizaje. Su variedad es amplia pero Gagné las agrupa en 5 categorías:

1. Información verbal. La información se adquiere normalmente a través de la palabra. Tipos: aprendizaje de nombres, el de hechos aislados y el de conocimientos (objetivo fundamental de los alumnos). Sirve para el desenvolvimiento del individuo en la vida, es requisito para otros aprendizajes y es el vehículo del pensamiento.

2. Habilidades intelectuales. Conocimientos prácticos que hacen competente al individuo en su interacción con el medio mediante símbolos.

a) Discriminaciones: capacitan para distinguir unos estímulos de otros y responder de manera diferenciada ante estímulos diferentes.

b) Conceptos: permiten identificar que un estímulo pertenece a una determinada clase que tiene unas características comunes. Los concretos identifican clases de objetos, cualidades o relaciones entre ellos. Los definidos son los que exigen utilizar una oración para identificarlos.

c) Reglas: son capacidades aprendidas que nos sirven para hacer algo con regularidad utilizando símbolos verbales y numéricos.

d) Reglas de orden superior: capacitan para pensar, resolver problemas nuevos. Se aprenden mediante combinación de reglas simples y su adquisición se pone de manifiesto a través de sus ejecuciones.

Estas habilidades están jerarquizadas de menor a mayor complejidad. Cada una se basa en el dominio de la anterior.

3. Estrategias cognitivas. Son habilidades que capacitan al estudiante para controlar sus propios procesos de aprendizaje, retención y pensamiento (guiar su atención, retener información…). En la medida en que el alumno las controla se convierte en autodidacta.

4. Actitudes. Es un estado interno que ejerce influencia sobre la elección de la acción personal hacia personas, cosas o situaciones. Capacitan para las interacciones sociales e influyen en la orientación del individuo hacia las personas, acontecimientos y cosas. 

5. Habilidades motoras. Intervienen en gran parte de las actividades humanas y permiten que su ejecución sea precisa, uniforme, fluida y regulada.

5. UNA ALTERNATIVA AL Procesamiento de la Información: EL CONEXIONISMO.

Si, como dice el Procesamiento de la Información, la mente procesa el conocimiento secuencialmente, el proceso sería muy lento, sin embargo esto no es así.

El Conexionismo surge en los 80 como alternativa a los modelos secuenciales, y nos dice que el procesamiento es distribuido y en paralelo (PDP), mediante la interacción de un gran número de unidades elementales que envían señales excitadoras e inhibidoras las unas a las otras. Conciben la memoria como un sistema de activación, en el que el procesamiento se produce a través de la propagación de patrones de activación. Así, se procesan simultáneamente muchos elementos simples y el conocimiento se almacena en asociaciones o pesos de fuerzas de conexión.

Todavía no han hecho una propuesta en el tema del aprendizaje, simplemente han señalado que supone el desarrollo de nuevas redes de conexión entre las unidades y en la modificación de las fuerzas de conexión que ya están establecidas.

TEMA 6: EL CONSTRUCTIVISMO: BRUNER Y AUSuBEL

1. introducción.

Con el Constructivismo el alumno se convierte en protagonista del aprendizaje, construyendo activamente los contenidos, relacionando la nueva información con la que tiene en su memoria. El profesor facilita y promueve el aprendizaje. La comprensión y construcción de los conocimientos es más importante que su acumulación. 

2. RAíCES DEL CONSTRUCTIVISMO.

2.1. Psicología de la Gestalt.

Desarrollada en Alemania a principios del siglo XX, por Wertheimer, Köhler y Kofka. La psicología del siglo XIX se interesaba por analizar los componentes elementales de la conciencia, mientras que los gestaltistas estudian las experiencias como un todo, tal y como se presentan en realidad, sin deformarlas en una suma de partes elementales. Interpretan el aprendizaje y el pensamiento de acuerdo con los principios de la percepción. Su principal contribución consiste en la experiencia del insight (aprendemos cuando comprendemos, cuando tenemos un insight de la situación, cuando todos los elementos de esa situación se presentan en sus relaciones mutuas. El aprendizaje consiste en aprender a percibir los elementos estimulares y descubrir su organización y estructura. El conocimiento, pues, no se genera por una adición o asociación de elementos, sino por una reestructuración de los mismos que les confiere un sentido unitario y significativo.

2.2. Piaget.

Ofreció una concepción innovadora sobre el desarrollo intelectual. El conocimiento es construido por el hombre como resultado de su interacción con el ambiente. El objetivo del desarrollo cognitivo y del aprendizaje es la adaptación. Pero las personas, en su interacción con el medio, se ven sometidas a desequilibrios que tienden a superar con sus acciones. Según Piaget, el equilibrio se consigue como resultado de dos procesos básicos de adaptación:

1. Asimilación: incorporación de elementos exteriores a las estructuras del organismo. En el plano conceptual consiste en incorporar información a nuestras estructuras o esquemas. Una condición necesaria para la asimilación es la existencia de una estructura interna en la que pueda asentarse o relacionarse la nueva información. A veces los niños no pueden integrar informaciones por no disponer de la estructura asimilatoria pertinente.

2. Acomodación: proceso de ajuste o modificación de las estructuras internas a las características particulares de los elementos que se asimilan. Ocurre cuando las estructuras internas no son adecuadas para incorporar lo nuevo. En este proceso, complementario del anterior, nuestros esquemas o estructuras cognitivas se adaptan a las características de los nuevos conocimientos o informaciones procedentes del mundo exterior para hacer posible su asimilación.

Los esquemas son las estructuras básicas para construir conocimientos. Son sistemas organizados de pensamiento que nos permiten representarnos mentalmente los objetos y acciones del mundo, sirviéndonos de referencia para adquirir conocimiento y para guiar nuestra conducta. Por otra parte, los esquemas no seon estáticos, sino que, a medida que la persona avanza en su desarrollo, se modifican por asimilación y acomodación, se amplían y coordinan para dar lugar al desarrollo de nuevos esquemas más organizados y complejos.

Para Piaget, la adquisición del conocimiento, el aprendizaje, es un proceso constructivo que se produce como resultado de los procesos de asimilación y acomodación que realiza el individuo para relacionar y encajar los nuevos contenidos dentro de sus estructuras de conocimiento. La capacidad de incorporar conocimiento depende, por tanto, del nivel de su desarrollo cognitivo y del número y organización de sus esquemas. 

2.3. Vygotsky.

Para él, el desarrollo del niño depende, más que de él mismo, de las personas que le rodean. Las ideas de Vygotsky se apoyan en dos premisas básicas: 1) que las relaciones sociales en el escenario cultural determinan la estructura y el desarrollo psicológicos del individuo, y 2) que la instrucción debe preceder al desarrollo, ya que las funciones mentales aparecen primero en el plano social, y luego son internalizadas y pueden realizarse individualmente. Principios de su teoría:

1) Que el desarrollo y el aprendizaje presuponen un contexto social y un proceso de interacción del individuo con otras personas que le permiten internalizar las pautas culturales. Todas las funciones psicológicas tienen su origen en un marco interpersonal.

2) El desarrollo consiste en internalizar (reconstruir internamente) cualquier operación externa: los procesos psicológicos surgen primero en un plano interpersonal y luego, mediante la internalización, alcanzan el plano intrapersonal.

3) La adquisición del conocimiento empieza con el intercambio social y después se internaliza. Este proceso recibe el nombre de ley de la doble formación: toda función aparece dos veces, primero entre personas y después en el interior del niño. 

4) El desarrollo y el aprendizaje son interdependientes, aunque el aprendizaje precede al desarrollo.

Vygotsky sugiere que la instrucción debe tener lugar en la zona de desarrollo próximo. Distingue tres niveles de conocimiento: 

1. Zona de desarrollo efectivo o real.- representa la mediación social ya internalizada por el sujeto, lo que el individuo hace de modo autónomo, sin ayuda o mediación de otro.

2. Zona de desarrollo potencial.- lo que el individuo es capaz de hacer con ayuda de otros.

3. Zona de desarrollo próximo.- diferencia entre el desarrollo real y el potencial.

El aprendizaje debe concentrarse en la zona de desarrollo próximo, donde tiene lugar el conocimiento y el desarrollo de las habilidades que aún no se dominan, pero que pueden dominarse fácilmente con instrucción.

3. la TEORÍA DE BRUNER.

El objetivo último de la enseñanza es conseguir que el alumno adquiera la comprensión general de la estructura de un área de conocimiento. Principios fundamentales:

a) La motivación. Es la condición que predispone al alumno hacia el aprendizaje. Los motivos que impulsan a aprender, en especial a los preescolares, son: 1) el instinto innato de curiosidad, 2) la necesidad de desarrollar sus competencias (los niños tienen interés por las actividades en las que se sientes capaces o tienen éxito, y 3) la reciprocidad, que supone la necesidad de trabajar cooperativamente con sus semejantes.

b) La estructura. El objetivo último en la enseñanza de unos contenidos es que el alumno llegue a comprender la estructura fundamental de los mismos. La estructura de cualquier materia se halla constituida por la información esencial, por las ideas o conceptos fundamentales, debidamente relacionados entre sí. Razones por las que la adquisición de la estructura debe ser el objetivo principal de la enseñanza: 1) porque hace que el aprendizaje sea más accesible; 2) porque hace que la retención sea más fácil y duradera; 3) porque posibilita el establecimiento de relaciones significativas con otros contenidos, y 4) es un requisito para poder aplicar los conocimientos a la resolución de problemas.

c) Organización y secuencia de los contenidos. Hay que organizar y presentar los conocimientos de manera coherente con el modo de representación que cada alumno tiene en un determinado momento. El desarrollo cognitivo atraviesa tres niveles o estadios:

1. Estadio enactivo: el conocimiento se representa en acciones o manipulaciones. Es la única que tiene lugar en los niños pequeños y se corresponde al estadio sensoriomotor de Piaget.

2. Estadio icónico: aparece cuando el niño es capaz de imaginarse los objetos sin necesidad de actuar sobre ellos. Aunque se limita al campo perceptual, ya es una manera de representarse la información y facilita la ejecución de determinadas tareas. Corresponde al estadio preoperacional de Piaget..

3. Estadio simbólico: aparece cuando el niño es capaz de expresar sus experiencias en términos lingüísticos. Corresponde al pensamiento de las operaciones concretas y formales de Piaget.

La mejor forma de presentar los contenidos es empezando por la representación enactiva, después icónica y luego simbólica. También defiende el currículo en espiral: los alumnos, al ascender por los niveles educativos, regresan a temas ya conocidos para ampliar y profundizar sus conocimientos. Para él, cualquier contenido puede ser enseñado y aprendido por el niño en cualquier edad, todo es un problema de conversión: basta con traducir las ideas abstractas a una forma figurativa, al alcance del nivel de desarrollo cognitivo del alumno. Defiende el aprendizaje por descubrimiento.

d) El reforzamiento. Favorece al aprendizaje, ya que para dominar un problema es necesaria la retroalimentación.

4. APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO.

La enseñanza deba buscar aprendizajes significativos, aunque en ocasiones es oportuno el aprendizaje memorístico o por recepción, ya que sería una pérdida de tiempo que cada estudiante tuviera que descubrir todo el conocimiento. Los alumnos deben aprender a descubrir por sí mismos, desarrollando así la capacidad de aprender, pensar y usar de manera eficaz lo aprendido. 

* Actividades que debería seguir el maestro para diseñar el aprendizaje de sus alumnos mediante descubrimiento: 1) hacer que al alumno se le planteen preguntas o un problema que tenga que resolver, con la condición de que el concepto o principio que debe descubrir le sea accesible; 2) debe ayudar y dirigir el proceso de descubrimiento (descubrimiento guiado) proporcionando las pistas oportunas y estimulando a los alumnos; 3) también debe ofrecerles retroalimentación para que sepan cuándo adquirieron el concepto; y 4) ayudarles a que se enfrenten a otros problemas y desarrollen su capacidad de descubrimiento.

En este tipo de aprendizaje se utiliza la inducción: a partir de los ejemplos particulares se llega al principio general.

* Ventajas: los alumnos llegan a ser autónomos en el aprendizaje y la comprensión (aprenden a aprender), los motiva, fortalece su autoconcepto y responsabilidad.

* Inconvenientes: es incierto y poco eficaz, el profesor asume un papel antinatural al ocultar información a unos alumnos  que llegan a nociones erróneas que después tendrán que ser desaprendidas, debe planificarse con mucho cuidado y es difícil llevar a cabo con muchos alumnos, no es eficaz con alumnos lentos y requiere muchos materiales.

5. la TEORÍA DE AUSUBEL: APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO.

La teoría de Ausubel es la explicación más completa que tenemos para explicar el aprendizaje intelectual de los alumnos en el aula, y no hay, hoy por hoy, ninguna crítica hacia ella. La idea clave es el aprendizaje significativo, que se produce cuando el alumno relaciona la nueva información con sus conocimientos previos. Al igual que Bruner, piensa que el objetivo del aprendizaje es comprender la estructura de un área de conocimiento, si bien, defiende un aprendizaje por recepción, que progresa deductivamente, de lo general a lo particular. 

Todo el aprendizaje puede situarse a lo largo de dos dimensiones independientes: 

1) aprendizaje por recepción.- el contenido principal de la tarea de aprendizaje se presenta al alumno en su forma final y él sólo tiene que incorporarlo relacionándolo activa y significativamente con el contenido de su estructura cognitiva, frente a aprendizaje por descubrimiento.- el alumno debe descubrir el contenido principal de la tarea de aprendizaje de manera independiente antes de que pueda asimilarlo significativamente en su estructura cognitiva.

2) aprendizaje por repetición.- (mecánico o memorístico) el aprendizaje consiste en puras asociaciones arbitrarias, frente a aprendizaje significativo.- el contenido de aprendizaje se relaciona de modo sustancial con los conocimientos previos.

Es frecuente el error de considerar que el aprendizaje por recepción es repetitivo y que el aprendizaje por descubrimiento es significativo. El aprendizaje ideal en el aula es el aprendizaje significativo por recepción: el alumno relaciona significativamente los contenidos nuevos con los que ya posee. Sin embargo, para ciertos tipos de aprendizaje pueden ser convenientes el aprendizaje por repetición y por descubrimiento.

5.1. Condiciones del aprendizaje significativo.

El aprendizaje significativo requiere dos condiciones principales: 1) que el alumno adopte una actitud favorable hacia el aprendizaje significativo para relacionar sustancialmente los contenidos con los conocimientos de su estructura cognitiva y 2) que la tarea sea potencialmente significativa, que los contenidos sean relacionables, que se presenten de manera susceptible de relacionarlos con los conocimientos previos. Por lo tanto, el material no puede ser de naturaleza arbitraria ni vaga, sino que debe tener una estructura lógica, y además el aprendizaje depende de la estructura cognitiva del alumno y cómo la tiene organizada en su memoria.

5.1.1. Estructura cognitiva. 

De todos los factores que influyen en el aprendizaje, la estructura cognitiva es el más importante, y consiste en los conocimientos que posee un alumno y en cómo están organizados en su memoria. Averiguar lo que el alumno ya sabe significa identificar aquellos elementos que existen en el repertorio de conocimientos del alumno que sean relevantes para lo que esperamos enseñar. A estos elementos relevantes se les llama inclusores.

La calidad del aprendizaje depende de la calidad de la estructura cognitiva (contenido y organización). Cuando ésta es clara, estable y organizada, los aprendizajes son precisos.

Tres variables en la estructura cognitiva: la disponibilidad (los conocimientos deben poseer un nivel de generalidad e inclusividad adecuados para al afianzamiento de lo nuevo), la discriminabilidad (para evitar confusiones) y, la estabilidad y claridad.

5.1.2. Organizadores previos.

Son materiales introductorios, que se presentan antes que los contenidos de aprendizaje, con el fin de que éstos se integren en la estructura cognitiva. Son conceptos más abstractos, generales e inclusivos que el material que ha de aprenderse. Apoyan y facilitan el aprendizaje. La presencia del organizador es imprescindible cuando el material que ha de aprenderse es desconocido para el alumno o encierra cierta dificultad.

Los organizadores cumplen las siguientes funciones: aportar un soporte, o unas ideas de afianzamiento con las que el nuevo material pueda ser relacionado e integrado; servir de puente cognitivo para relacionar fácilmente lo que el alumno ya sabe y lo que necesita saber; facilitar una actitud favorable hacia el aprendizaje significativo; y facilitar la discriminabilidad.

5.2. Tipos de aprendizaje significativo.

- Aprendizaje de representaciones.- consiste en aprender el significado de símbolos, generalmente palabras, o de lo que éstos representan. Es el aprendizaje más básico, es necesario para los demás aprendizajes y es el más cercano al aprendizaje por repetición.

- Aprendizaje de conceptos.- consiste en abstraer las características esenciales y comunes de una categoría de objetos por una de estas dos vías: formación de conceptos (cuando los conceptos se obtienen a partir de la experiencia directa con objetos, hechos o situaciones) y asimilación de conceptos (cuando se adquieren a partir de definiciones o textos en los que se hallan implícitos).

- Aprendizaje de proposiciones.- consiste en aprender el significado de las ideas expresadas en oraciones o proposiciones, que requiere el conocimiento de los conceptos implícitos en las mismas.

5.3. Formas de aprendizaje significativo.

Se refieren a la manera de producirse la vinculación de los nuevos contenidos con las ideas preexistentes de la estructura cognitiva. Esta vinculación puede ser:

a) Subordinada: lo que se aprende se incorpora dentro de una idea más amplia y general preexistente en la estructura cognitiva del alumno. Es derivativa si la nueva información se comprende como un ejemplo específico de la información que ya posee el sujeto y correlativa si se vincula como una extensión, modificación o limitación del conocimiento que ya poseía el alumno.

b) Supraordenada: la nueva información se vincula como una idea que abarca y engloba las ideas previas del alumno.

c) Combinatoria: la nueva información se relaciona con la que ya posee el alumno, pero no lo hace de modo subordinado ni supraordenado. La mayoría de los aprendizajes son de este tipo.

5.4. La adquisición de conceptos: principios.

En la asimilación y organización del conocimiento en la estructura cognitiva del que aprende, se hallan implicados dos principios fundamentales:

- Diferenciación progresiva: a medida que el aprendizaje subordinado tiene lugar, la estructura cognitiva se modifica y se organiza jerárquicamente y, con ello, los conceptos inclusores se desarrollan y se van haciendo cada vez más diferenciados.

- Reconciliación integradora: a medida que el aprendizaje supraordenado o combinatorio tiene lugar, la estructura cognitiva se modifica, lo que permite establecer nuevas relaciones y una nueva organización entre ideas y conceptos y, con ello, la aparición de nuevos significados.

TEMA 7: CONOCIMIENTOS PREVIOS Y CAPACIDAD INTELECTUAL

1. VARIABLES DEL APRENDIZAJE.

* Variables inherentes al sujeto que aprende:

a) cognitivas: conocimientos previos, inteligencia y estilo cognitivo.

b) motivacionales: motivos, intereses, actitudes, expectativas y autoconcepto.

c) orgánicas o de salud física.

* Variables relativas al contenido que se aprende: naturaleza del contenido, estructuración, presencia de organizadores previos, explicitación de objetivos, introducciones, títulos, resúmenes, esquemas y organizadores gráficos.

* Variables relacionadas con el cómo se aprende:

a) metodológicas: 1. relativas al profesor (planificación de la enseñanza y actuación del profesor). 2. relativas al sujeto (estrategias de aprendizaje).

b) contextuales: clima del aula, interacción entre alumnos, entre profesor-alumno, clase social y sexo.

2. VARIABLES COGNITIVAS.

2.1. Conocimientos previos.

Aprender es una construcción activa que tiene lugar mediante una interacción entre los nuevos contenidos y los conocimientos previos. La importancia de los conocimientos previos es destacada actualmente por todos los especialistas que señalan que la principal variable en el aprendizaje de un determinado tema es lo que ya se sabe de dicho tema.

Para que una enseñanza sea eficaz, el alumno debe poseer unos conocimientos básicos previos con los que relacionar lo nuevo, sino no habrá aprendizaje significativo. Para Ausubel los conocimientos previos son la estructura cognitiva, y su calidad depende de su contenido y organización. Cuando es clara, estable y organizada, se producen aprendizajes precisos y significativos. Al mismo tiempo toda incorporación de contenidos nuevos favorece los aprendizajes ulteriores, puesto que tendremos más capacidad de discriminación al afrontar nuevas tareas. Por lo tanto, es importante que el profesor, cuando planifica un tema, tenga en cuenta lo que ya saben sus alumnos sobre ese tema.

Además todo acto de aprendizaje requiere unos factores internos (ciertas habilidades intelectuales o formas de hacer las cosas), aprendidos previamente, indispensables para el aprendizaje.

Ambos aspectos se funden en los esquemas de conocimiento  (estructuras de datos para representar conceptos genéricos en la memoria) que la sirven al alumno para afrontar el nuevo contenido, ya que le proporcionan un contexto necesario para la interpretación significativa de dicho contenido. Características principales de los esquemas: se almacenan en la memoria, están organizados jerárquicamente, confieren sentido a la información, y nos permiten crear expectativas acerca de la naturaleza del contenido, establecer relaciones entre sus elementos y suplir la información no presentada, facilitando así una representación coherente.

Pero no siempre los alumnos están en las condiciones necesarias para el aprendizaje, y en ese caso, el profesor recurre a los organizadores previos, que son materiales introductorios, adecuadamente pertinentes, que se presentan antes que las materias, y cuya función es la de suministrar algunas ideas de afianzamiento con las que relacionar el nuevo material.

2.2. la Inteligencia.

Según Wechsler, la inteligencia “es la suma o capacidad global del individuo para actuar de modo previsto de finalidad, para pensar racionalmente y para tratar de enfrentarse de modo eficaz con su medio ambiente”. Es decir, la inteligencia se entiende de tres maneras, como capacidad de aprendizaje, como capacidad de adaptación a situaciones nuevas y como capacidad para pensar de manera abstracta.

2.2.1. Estructura de la inteligencia: capacidad única o varias capacidades.

* Teorías desde la perspectiva psicométrica y factorialista:

- Spearman: Investigó durante muchos años este problema usando el análisis factorial, y observó que cuando se aplican distintas pruebas mentales a los sujetos, las correlaciones que se obtienen son positivas pero no perfectas. Esto le lleva a proponer su teoría bifactorial, que dice que cada aptitud depende de dos factores: un factor general (g), que influye en todas las actividades inteligentes, y un factor específico (s), distinto e independiente, propio parra cada tipo de actividad inteligente. El factor g es la energía subyacente y constante en todas las operaciones mentales, mientras que el factor s varía de una habilidad a otra.

- Thurstone: Identificó 7 habilidades mentales primarias que son: comprensión y fluidez verbal, factor numérico y espacial, habilidad perceptiva, memoria y razonamiento.

- Guilford: Propuso un modelo tridimensional denominado Estructura del Intelecto, en el que propone que las habilidades intelectuales surgen de tres dimensiones:

1. Operaciones mentales (actividades que realizamos con la información recibida): cognición, memoria, pensamiento convergente y divergente y evaluación.

2. Contenidos (tipos de información que discriminamos): figurativo, simbólico, semántico y conductual.

3. Productos (resultados del pensamiento o forma de organizar la información): unidades, clases, relaciones, sistemas, transformaciones e implicaciones. 

* Teorías desde el Procesamiento de la Información:

- Sternberg: Teoría triárquica: ofrece una serie de componentes y de elementos que se integran en la inteligencia hiumna y explica cómo actuan esos componente en la conducta inteligente. Propone que la inteligencia está integrada por tres partes:

1. Inteligencia componencial: mecanismos que actúan en el interior del organismo y nos capacitan para aprender cosas nuevas, procesar, almacenar y recuperar la información, y para ejecutar rápida y eficazmente las tareas. Contiene tres clases de componentes: metacomponentes (procesos de orden superior que planifican, controlan y evalúan lo que se hace); componentes de ejecución (procesos de orden inferior que llevan a cabo las instrucciones de los metacomponentes); y componentes de adquisición de conocimientos (para aprender contenidos o destrezas).

2. Inteligencia experiencial: relacionada con las experiencias previas del individuo, incluye dos capacidades principales: aptitud para enfrentarse a las situaciones nuevas y aptitud para automatizar el procesamiento de la información.

3. Inteligencia contextual: el objetivo del pensamiento inteligente es la adaptación al medio; por ello tiene tres grandes habilidades: adaptación (exigida por las diferencias entre unos ambientes y otros), configuración (cuando no podemos adaptarnos, intentamos cambiar el ambiente) y selección (cuando las anteriores fracasan, renunciamos a un ambiente a favor de otro).

- Gardner: Teoría de inteligencias múltiples: la inteligencia es susceptible de desarrollo y de cambio, debidos a la interacción individuo-ambiente. Destaca la importancia de entenderla como capacidad para resolver problemas. Hasta el momento ha identificado ocho inteligencias independientes: lingüística, lógico-matemática, espacial, musical, cinético-corporal, interpersonal, intrapersonal y naturalista.

En cada persona se combinan de manera distinta y en distinta medida cada una de ellas, lo que hace que afrontemos y resolvamos los problemas de manera diferente.

2.2.2. Herencia o ambiente.

Hay tres hipótesis: la hereditarista (Galton: la inteligencia viene determinada por la dotación genética con la que nace el individuo), la ambientalista (conductismo: toda la conducta se construye desde el exterior) y la interaccionista. Aunque la polémica no está resuelta, actualmente se admite que la inteligencia es el resultado de las experiencias y de la educación del individuo con las limitaciones que imponen los factores genéticos. A este enfoque responde el concepto de inteligencia de Cattell, quien distingue entre inteligencia fluida, que viene determinada genéticamente, e inteligencia cristalizada, determinada por factores ambientales.

Las investigaciones encuentran que cuanto mayor es la relación genética entre dos personas, mayor es la correlación de sus C.I, y que cuanto mayor es la calidad del ambiente, mayor es la relación entre los niveles intelectuales de los niños.

2.2.3. Inteligencia: diferencias debidas al género.

Las investigaciones encuentran pocas diferencias o resultados contradictorios: parece que las niñas puntúan más alto en fluidez verbal y los niños en habilidad espacial.

2.2.4. Entidad fija e inmutable o susceptible de mejora y desarroll.

Depende del modelo: Hereditaristas → escasas posibilidades de mejora, la inteligencia es cuantitativa y continua. Ambientalistas → se puede modificar desde el exterior con estimulación adecuada. Interaccionista → es modificable dentro de las limitaciones genéticas. El problema de la modificabilidad cognitiva, puede plantearse también desde la perspectiva que nos ofrecen las nuevas concepciones de la inteligencia, según las cuales ésta no es una capacidad única sino múltiple. En este contexto, han surgido diversos programas como los de educación compensatoria y los de intervención cognitiva.

2.3. Medida de la inteligencia.

2.3.1. Pruebas de inteligencia y C.I.

Binet y Simon crearon la primera Escala de Inteligencia, a partir de la observación de que a cada edad del niño le corresponde un determinado nivel de inteligencia (Edad Mental). Esta escala tuvo una difusión extraordinaria y se le hicieron muchas revisiones. En la de 1916 se introduce como innovación importante el Cociente Intelectual (C.I).
En 1917 aparecen los tests colectivos de inteligencia que, al contrario de las escalas de Binet, eran aplicables a muchos sujetos a la vez.

Después surgieron otras pruebas para medir el factor g. En la actualidad las Escalas de Inteligencia más importantes son las de Kaufman y las de Wechsler. Las de Wechsler son tres escalas, que se aplican individualmente, para tres grupos de edades: de 4 a 6 años, de 6 a 16 y de 16 en adelante. Se llaman Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI),  Wechsler Scale Intelligence for Children (WISC) que ha sido revisada ya dos veces, la actual es la WISC- III, y Wechsler Adult Intelligence Scale (WAIS), que ha sido revisada y se denomina WAIS-R.

Las tres proporcionan una puntuación en inteligencia verbal, otra en inteligencia práctica o manipulativa y una puntuación global. Las pruebas verbales miden seis aptitudes: conocimientos, comprensión verbal, razonamiento numérico, vocabulario, comprensión de reglas sociales y memoria a corto plazo. Las tareas manipulativas miden cinco aptitudes: reconocimiento visual, rapidez de procesamiento, comprensión de situaciones, capacidad perceptiva y coordinación visomotora, y destreza manual y capacidad de reconocimiento. 

Los resultados nos indican el nivel de desarrollo intelectual del individuo con relación a los demás de su edad o a su nivel escolar. Los resultados se dan actualmente en C.I, que se consigue dividiendo la Edad mental obtenida en la prueba entre la Edad Cronológica, y multiplicando por cien para evitar decimales. 



C.I. = (E.M/E.C) x 100

En realidad, el C.I, ha dejado de ser un cociente para convertirse en una puntuación estandarizada, con una media fija (C.I. = 100) y una desviación estándar (SD) es de 15 ó 16 puntos.

2.3.2. Críticas a la pruebas de inteligencia y al C.I.

Hay que señalar tras las críticas, que el concepto de C.I sólo debe ser entendido como un índice del nivel de desarrollo de la inteligencia, y que en la puntuación que se obtiene en él influyen de manera decisiva los factores hereditarios y educativos.

A partir del momento en que empieza a aceptarse la posibilidad de la modificabilidad cognitiva, las críticas a las pruebas de inteligencia se intensifican con los argumentos de que sólo sirven para clasificar a los estudiantes cuando, por otra parte, la variabilidad de las puntuaciones en el C.I. de un alumno va a depender de las experiencias educativas que se le ofrezcan. Apuntar que el problema no está en las pruebas ni en el C.I., sino en el uso que se haga de ellas. Una buena batería de tests de inteligencia bien utilizada e interpretada aporta mucha información en poco tiempo. Con ellas se pueden diagnosticar capacidades importantes implicadas en los aprendizajes escolares, que pueden implicar éxito o fracaso escolar. Según Ausubel, el nivel de inteligencia no sólo influye en los aspectos cuantitativos del rendimiento, sino también en los cualitativos, afectando a la rapidez de adquisición de aprendizajes y al modo de ejecución de las tareas, señalando que otros factores pertinentes del rendimiento académico son la motivación, los intereses, los rasgos de personalidad, las influencias familiares y de los compañeros y los factores sociales y culturales.

2.3.3. Últimos intentos sobre la medida de la inteligencia. 

Actualmente, y dentro del enfoque del procesamiento de la información, se están haciendo nuevos intentos de medida de la inteligencia que se apartan de las pruebas tradicionales. Uno de los ejemplos más representativo es el instrumento de medida que está desarrollando Sternberg, basado en su teoría de la inteligencia, que consta de varias partes que pueden ser aplicadas desde edades tempranas hasta la edad adulta, que miden cuatro aspectos: 1) los procesos cognitivos; 2) capacidad para solucionar situaciones nuevas; 3) los procesos de automatización; y 4) la inteligencia práctica.

TEMA 8: LOS ESTILOS COGNITIVOS

Llamamos estilos cognitivos a las diferencias individuales a la hora de percibir y procesar los estímulos y de actuar sobre ellos.

1. los ESTILOS COGNITIVOS.

1.1. Concepto.

Cada ser humano tiene una forma distinta de enfrentarse a los problemas o, simplemente, una forma distinta de interpretar y de responder ante una situación. Esto puede tener dos causas: a) las diferencias en capacidad, que hacen que unos alumnos afronten las tareas más eficazmente que otros; b) las diferencias en el modo de enfrentarse a los problemas.

* Raíces del estudio de los estilos cognitivos:

La “New Look”: vino a poner de relieve el carácter bipolar de la percepción, esto es, que depende por un lado de los estímulos, la activación de los receptores y de las zonas corticales, y por otro, de las características de la persona que percibe.

“Psicoanálisis del yo”: Propone la existencia de unos controles cognitivos que son mecanismos para adaptarse al medio ambiente, y se refieren al papel modulador del “yo” para ajustar deseos individuales y restricciones exteriores.

El estudio de los estilos cognitivos surge, pues, como resultado de la necesidad de considerar el papel de los factores de personalidad en la percepción o en su adaptación al mundo exterior. Las definiciones de estilos cognitivos se dividen en dos grupos: aquéllas asociadas con dimensiones de la personalidad, y aquéllas asociadas a aspectos cognitivos, que los entiende como diferentes maneras de percibir y categorizar estímulos. Predomina la segunda concepción.

1.2. Tipos de estilos cognitivos. 

* Kagan, Moss y Sigel proponen cuatro tipos: 1. Descriptivo-Analítico: tendencia a dividir el estímulo en partes y luego categorizar juntas las que tienen rasgos comunes; 2. Relacional-Contextual: agrupan los elementos y los procesan en base a su relación funcional, temporal o espacial; 3. Categórico-Inferencial: el individuo establece categorías a partir de sus inferencias sobre los estímulos; y 4. Compás perceptual: impulsividad-reflexividad: tendencia a responder habiendo o no reflexionado.

* Witkin describió uno de los estilos más importantes, el de la dependencia–independencia de campo, que es la diferente capacidad de los individuos de sustraerse de los efectos de la distracción del campo estimular. A los sujetos capaces de sustraerse de los elementos distractores y que tienen una mayor capacidad de análisis los llama independientes de campo, y a los que no consiguen sustraerse y tienen una percepción más global, dependientes.

* Messick describió nueve estilos, que luego se ampliarían: 1) Dependencia-independencia de campo; 2) Escudriñamiento (diferencias en la amplitud de la atención); 3) Amplitud de categorización (tendencia a procesar la información en categorías amplias o de poca extensión); 4) Estilo de conceptualización (tendencia a clasificar un conjunto heterogéneo en un número amplio o reducido de categorías); 5) Complejidad-simplicidad cognitiva (tendencia a interpretar las situaciones de forma abstracta o concreta); 6) Reflexividad-impulsividad; 7) Nivelamiento-agudización (confundir o no las percepciones actuales con las experiencias anteriores); 8) Control restrictivo-flexible (dificultad o facilidad para superar las interferencias perceptuales o cognitivas); y 9) Tolerancia-intolerancia ante situaciones inusuales (mayor o menor disposición para aceptarlas).

Debemos tener siempre presente que los estilos cognitivos son dimensiones y se distribuyen como un continuo, por lo que no hay muchos estilos cognitivos puros.

2. DEPENDENCIA-INDEPENDENCIA DE CAMPO (DIC).

Se considera tan decisivo como el CI en la eficacia del aprendizaje. La dimensión dependencia-independencia de campo debemos entenderla como una polaridad de percepción global-analítica. Consecuentemente, las personas dependientes de campo tienden a percibir los estímulos de una forma global y tienen dificultad para diferenciarlos de los contextos en los que están incluidos, mientras que las independientes de campo perciben los estímulos de forma analítica y son más capaces de discriminar las partes del todo.

2.1. Evaluación de la dependencia-independencia de campo.

Witkin y cols. Han desarrollado dos enfoques para la evaluación de la dependencia-independencia de campo. El primero tiene como objetivo medir en el sujeto su capacidad para percibir la verticalidad, y el segundo medir su capacidad para identificar una figura sencilla insertada dentro de una figura más amplia y compleja.

Dentro del primer enfoque fueron desarrolladas varias pruebas de medida como los TRTC (RAT y BAT) y el RFT. Dentro del segundo enfoque, el instrumento utilizado ha sido el Embedded Figures Test (EFT) (Test de Figuras Ocultas) en el que se presenta al sujeto una figura y se le pide localizarla dentro de una figura más compleja, de la que forma parte. En los dependientes, la organización de todo el campo perceptual domina sobre la de cada parte. Los independientes pueden, sin embargo, sustraerse a la organización del campo y son más capaces de localizar los detalles incluidos en éste. La medida de la dependencia-independencia se hace en función de la rapidez de localización de la figura simple propuesta dentro de la figura compleja.

2.2. Implicaciones educativas.

Las implicaciones educativas de este estilo cognitivo se refieren a dos aspectos principales: el de las relaciones interpersonales y el de sus preferencias y aptitudes intelectuales. En cuanto al primer aspecto, las investigaciones ponen de manifiesto que las personas dependientes de campo tienen mayor orientación social y están más interesadas por las interacciones sociales. Los independientes son más autónomos, individualistas y menos sensibles a las influencias sociales, sin embargo son responsables, con iniciativa y confianza en sí mismos. En cuanto a las preferencias intelectuales, los independientes rinden mejor en tareas analíticas (ciencias) y en la resolución de problemas, mientras que los dependientes rinden más en ciencias sociales o en humanidades.

La dependencia-independencia de campo varía en función de la edad, nivel de desarrollo y condiciones socioculturales y familiares. A medida que crecemos tendemos a la independencia de campo, y al envejecer, volvemos a tender a la dependencia.

Se ha comprobado también la influencia de las interacciones de los padres con los hijos en el desarrollo de la dependencia-independencia de campo. Los padres de niños dependientes son más estrictos, conceden menos autonomía a sus hijos, por lo que, al presionarles a cumplir normas externas, perjudican el desarrollo de un yo diferenciado del de los demás. También cuando las madres los sobreprotegen, o no les dan criterios coherentes que guíen su conducta, o son inseguras se desarrolla dependencia en sus hijos. En cuanto al sexo, parece que tienden a ser más independientes los niños que las niñas.

3. REFLEXIBIDAD-IMPULSIVIDAD.

Kagan ideó un test para medir el tiempo que los sujetos tardan en responder a una situación dada, para la que caben distintas respuestas, teniendo en cuenta también el número de errores cometidos. Y fueron los resultados obtenidos lo que le llevaron a proponer un nuevo estilo, el tempo conceptual, referido a la velocidad cognitiva para decidir una respuesta, cuando hay varias posibles, contando los errores cometidos.

Por lo tanto se considera tanto la velocidad como la exactitud, por lo que podemos encontrar también sujetos lentos-inexactos y rápidos-exactos, pero son menos frecuentes que los impulsivos (rápidos-inexactos) o reflexivos (lentos-exactos).

3.1. Evaluación de la Reflexividad-impulsividad.

Kagan ideó el test Matching Familiar Figures (MFF) (Emparejamiento de figuras familiares), en el que el sujeto debe seleccionar la figura que es igual al modelo presentado entre varias alternativas ligeramente diferentes. El tiempo que tarda en responder y si elige o no la correcta, nos indican su posición en la dimensión reflexividad-impulsividad.

Hay versiones para diferentes edades: infantil, escolar y adolescentes y adultos, pero la edad idónea es la escolar, para que no sea ni difícil ni fácil. Como carece de baremos, tiene el problema de que al clasificar a un alumno lo hacemos con relación a la media de su grupo. Con la versión MFF20 se mejoró la validez y fiabilidad de la prueba.

3.2. Implicaciones educativas.

Diferentes estudios ponen de manifiesto que los alumnos reflexivos tienen más capacidad de mantener su atención en las tareas escolares, consiguen mejor funcionamiento cognitivo y resultados más elevados en sus aprendizajes. Además rinden más en tareas de recuerdo, lectura y razonamiento.

Las diferencias puede que no sean tanto de tiempo, sino más bien de la manera en que se enfrentan a las tareas. Ningún estilo es mejor en todas las tareas; hay materias cuyo aprendizaje se ve favorecido por una actitud analítica, reflexiva, como las matemáticas, la física y todas aquéllas que tienen una estructura deductiva, sin embargo, otras materias como las humanidades pueden verse obstaculizadas por una actitud extremadamente reflexiva, porque necesitan procesarse globalmente. Pero los currículos escolares suelen favorecer a los alumnos reflexivos, por considerarlos más maduros. 

Kagan y cols. señalan tres posibles causas del origen de la reflexividad-impulsividad:

- Predisposición constitucional: algún daño cerebral durante o después del nacimiento podría predisponer a la impulsividad y a la hiperactividad, lo que conlleva dificultades en centrar la atención en los elementos de una situación y en el análisis de los componentes de un problema.

- Implicación en la tarea: los alumnos preocupados por sus tareas y que tienen un elevado nivel de expectativas son más reflexivos. 

- Ansiedad de rendimiento: en los reflexivos la ansiedad surge de asociar errores con incompetencia, por lo que examinan antes todas las alternativas de respuesta; en impulsivos se asocia lentitud con incompetencia, y por ello responden más rápido.

Es importante contar con la influencia que puede tener el modelamiento (por ejemplo, mediante autoinstrucciones verbales como: debo revisar cada alternativa, etc.) y la interacción familiar y escolar.

4. estilos cognitivos, ESTILOS INTELECTUALES Y ESTILOS DE APRENDIZAJE.

Para Sternberg, los estilos intelectuales son vistos como formas de autogobierno mental referidos no a los niveles de inteligencia o de capacidad, sino a cómo se emplea esa capacidad. Estableciendo una analogía con las funciones principales de los gobiernos, establece tres tipos de estilos intelectuales:

1. Estilo legislativo: les gusta crear sus propias reglas, hacer las cosas a su manera y prefieren problemas que no están preestructurados.

2. Estilo ejecutivo: prefieren seguir reglas ya establecidas, trabajar con problemas estructurados y se interesan por actividades definidas.

3. Estilo judicial: prefieren evaluar las reglas, les gustan los problemas que exigen evaluar ideas y prefieren actividades valorativas, críticas y en las que hay que opinar.

En nuestro sistema educativo, los profesores prefieren a alumnos con estilo ejecutivo, inclinados a seguir reglas, y aunque actualmente se insiste en desarrollar el pensamiento creativo, muy pocas veces se valoran ideas originales o inusuales en el aula o en la familia.

Los estilos de aprendizaje designan las necesidades, preferencias y modos de trabajar de los alumnos cuando se enfrentan a las tareas de aprendizaje. Los estilos de aprendizaje, dentro de los cuales estarían los estilos cognitivos, tienen un carácter más general, están más orientados a la acción y presentan mayores implicaciones educativas y de entrenamiento. En concreto, los estilos de aprendizaje harían referencia a las diferencias que se presentan en los individuos en el modo de afrontar sus tareas de aprendizaje.

Dunn y Dunn caracterizaron 36 estilos diferentes que surgen en función de cuatro aspectos principales implicados en el aprendizaje de los alumnos: el ambiente, las condiciones emocionales, sus preferencias sociales y sus necesidades físicas.

Marton, Hounsell y Entwistle, a partir de la forma en que los estudiantes realizaban los aprendizajes y el grado de comprensión alcanzado, llegaron a distinguir dos estilos de aprendizaje: 

1. Profundo: la intención del alumno es comprender el texto, le presta atención como un todo, lo relaciona con los conocimientos previos.

2. Superficial: la intención del alumno es cumplir los requisitos de la tarea que es una imposición externa; memoriza de manera repetitiva sin establecer relaciones con sus conocimientos previos..

Según Entwistle, cabría añadir un tercer estilo:

3. Estratégico: la intención del alumno es obtener las mejores calificaciones posibles, por lo que centra su atención en predecir las preguntas y distribuye su esfuerzo para obtener los mejores resultados.

Naturalmente las estrategias varían de una tarea a otra, y son claves la motivación y los intereses del alumno.

TEMA 9: LA MOTIVACIÓN

1. introducción.

Para que el aprendizaje se produzca de una manera eficaz es necesaria la motivación. Si los factores cognitivos son importantes en tanto que suponen el potencial intelectual del alumno para afrontar el aprendizaje, los factores motivacionales lo son en tanto que son los responsables de la activación, dirección y persistencia de la conducta.

2. LA MOTIVACIÓN.

2.1. qué es la motivación.

Para responder a los estímulos el hombre cuenta con toda una variedad de programas, innatos y adquiridos, pero el hecho de poseerlos no basta para responder ante un determinado estímulo. Para que esto ocurra es necesario activar ese proceso, y esto depende de la motivación, que es la fuerza que impulsa y orienta la actividad de los individuos a conseguir un objetivo.

2.2. Explicaciones de la motivación.

2.2.1. Desde las explicaciones homeostáticas a las explicaciones conductistas.

Las primeras explicaciones de la motivación se apoyan en el concepto de homeostasis, que consiste en unos mecanismos de autorregulación del organismo para compensar las variaciones internas que se produzcan en él, o en su entorno, para mantener la constancia o el equilibrio de las condiciones óptimas de su medio interno. Trasladado este concepto al plano psicológico el resultado es análogo: cualquier alteración del equilibrio psicológico provoca una necesidad de reequilibración, que no cesa hasta que la carencia es eliminada. Este paradigma es el que sirve de base a las explicaciones conductistas de la motivación. Para ellos, la motivación se inicia en las necesidades biológicas del organismo, que provocan un impulso (drive), que produce la conducta orientada hacia la obtención de un incentivo, que satisface la necesidad..

Una de sus teorías más importantes es la de la reducción del impulso de Hull, que indica que es esta reducción la que produce los efectos reforzadores. Más tarde se amplió, ya que había conductas cuya activación no dependía sólo de carencias, y se propuso que algunos incentivos tenían fuerza motivacional sólo por hedonismo, por el placer que da su obtención.

En todas las explicaciones conductistas la motivación es extrínseca, esto es, que está determinada por la obtención de recompensas o incentivos externos.

2.2.2. Explicaciones cognitivas.

El principio básico es que las personas no respondemos de manera automática ante estímulos externos, sino que actuamos movidos por procesos perceptivos e intelectuales. Dentro de estas explicaciones, dos teorías importantes son:

- Tolman: fue uno de los primeros autores que introducen los procesos cognitivos en la motivación y propuso que en la conducta motivada se integran tres tipos de variables: el motivo (carencia o necesidad de algo concreto), la expectativa (esperanza de poder conseguirlo) y el incentivo (valor que el objetivo tiene para el individuo). Las tres son responsables de la activación de la conducta, la cual va siempre dirigida a una meta.

- Festinger: fundamenta la motivación en la disonancia cognitiva, esto es, en la alteración mental producida por dos ideas incompatibles que entran en conflicto, que tiene características aversivas e impulsa al individuo a una acción para superar esa incompatibilidad de los conceptos causantes del conflicto mental, esto es, a conseguir la consonancia. Para Festinge, tres son las razones por las que se producen disonancia y, consecuentemente, la activación de la conducta: 1) cuando las actitudes y comportamientos personales están en pugna con las normas sociales; 2) cuando no se cumplen las expectativas; y 3) cuando hay un conflicto entre las actitudes de un individuo y su conducta.

 En contraposición a la concepción conductista, la fuente de la motivación es intrínseca, son los procesos internos al individuo lo que le mueve a actuar.

2.2.3. Explicaciones psicoanalíticas.

Tuvieron una fuerte influencia en la primera mitad del siglo pasado y se enmarcan dentro de la tradición instintivista. y explicaban toda la conducta en función de los instintos. Dos conceptos motivacionales en las explicaciones freudianas son el de homeostasis y el de hedonismo. La homeostasis explica que la activación de la conducta se debe a un impulso para mantener la estabilidad del medio interno del organismo cuando una necesidad provoca un desequilibrio. El hedonismo explica que conseguir el placer y evitar el dolor es el objetivo principal de la actividad.

Freud, dentro de su modelo de estructura de la personalidad, distinguió tres agentes: el id (contiene toda la energía mental del individuo y en él residen los impulsos instintivos esenciales para sobrevivir), el ego (que se encarga del contacto con el mundo real) y el superego (que representa la conciencia moral). Los instintos del id se dividen en 2 grandes grupos, los instintos de vida (eros) y los de muerte (tanatos), que dan lugar, respectivamente, a las 2 fuerzas principales de la motivación humana (sexo y agresividad).

Otros dos conceptos importantes son el de motivación inconsciente y el de represión. El id es inconsciente y opera guiado únicamente por el “principio de placer”, pero el ego, que es consciente, opera de acuerdo con el “principio de realidad”, controla las demandas instintivas del id y decide, si conviene, su satisfacción o su represión. 

2.2.4. Explicaciones humanísticas.

Los psicólogos humanistas defienden, por un lado, que la psicología es el estudio del interior de la persona, a la que sólo se accede a través de la introspección; y, por otro lado, defienden que las fuerzas que explican la actividad del individuo son unas necesidades básicas jerarquizadas, y no los instintos que describe la psicología freudiana.

Las fuerzas que explican la actividad del individuo no son los instintos sino unas necesidades básicas jerarquizadas. La personalidad de cada individuo, singular y distinta a la de los demás, se caracteriza por poseer una fuerza motivacional distinta que le impulsa a la búsqueda y desarrollo de su propia identidad, a su autorrealización.

Estas ideas de libertad personal, de autodeterminación y de autorrealización son defendidas por Maslow y por Rogers. El postulado central que defienden consiste en que la naturaleza humana, en general, y cada individuo, en particular, posee una capacidad inherente, innata, de realización de su propio proyecto de vida. El grado en que cada persona se autorrealiza depende de un conjunto de circunstancias facilitadoras o inhibidoras que provienen de su ambiente físico, social y cultural, por un lado, y de la biología del individuo, por otro.

3. TEORÍAS DE LA MOTIVACIÓN.

3.1. Teoría de la motivación de Maslow (Humanista).

Se basa en la idea de que la satisfacción de las necesidades es el principio elemental que subyace en el desarrollo de la persona. Señala siete necesidades básicas, ordenadas jerárquicamente, con un doble sentido: por un lado, nos dice que las necesidades de cada nivel sólo aparecen si han sido satisfechas las de los niveles anteriores; y, por otro, que el proceso evolutivo de aparición y desarrollo de estas necesidades en los humanos se produce siguiendo el siguiente orden: 1) necesidades fisiológicas (alimento, bebida, dormir…); 2) de seguridad física y psicológica (de apoyo y de contar con un ambiente ordenado y justo, ausente de peligros físicos y psicológicos); 3) de pertenencia y afecto (de integración y afecto dentro de un grupo social); 4) de autoestima (de tener una imagen positiva de sí mismo, basada en la aprobación y reconocimiento de los demás); 5) de logro intelectual (de curiosidad, de conocer y comprender el mundo); 6) de apreciación estética (búsqueda del orden y la belleza) y 7) de autorrealización (llegar a ser lo que se es capaz de ser).

Las 4 primeras son necesidades de deficiencia (cuando no son atendidas se incrementa la motivación para hallar la forma de satisfacerlas y dominan por completo la conducta del individuo no dejando lugar a que aparezca ningún otro tipo de necesidad) y las otras 3, necesidades de ser (sólo aparecen si se han satisfecho las anteriores, y no se extinguen cuando son atendidas, sino que aumentan).

3.2. Teoría de la motivación de logro de McCelland y Atkinson (cognitivistas).

La motivación de logro implica la necesidad de los individuos de superar las tareas difíciles, de dar lo mejor de sí mismos, de alcanzar altas metas y de destacar. 

- McCelland: dos aspectos importantes de la motivación son las expectativas (de tipo cognitivo) y el valor del incentivo (de tipo emocional). Cuando ambos son positivos se produce una conducta de aproximación, y cuando son negativos, de evitación.

- Atkinson: la fuerza de la motivación para alcanzar un objetivo es el resultado del producto de 3 factores: la fuerza del motivo o impulso (I) (disposición general y estable para luchar por un tipo particular de satisfacción; incluye dos dimensiones: motivo de éxito –motivación de logro- y motivo de evitación del fracaso), la expectativa o probabilidad de éxito (E) (anticipación cognitiva que se forja el individuo sobre la posibilidad de alcanzar el incentivo; incluye dos dimensiones: expectativa de éxito y expectativa de fracaso), y el valor del incentivo (V) (atracción o no atracción que tiene la meta; incluye dos dimensiones: atracción y aversión). De manera que la motivación resultante en una persona para conseguir un objetivo determinado vendrá determinada por la suma algebraica de la tendencia apetitiva (motivación para lograr el éxito) y la tendencia evitativa (motivación para evitar el fracaso).

Cuando tenemos más motivación para lograr éxito, elegimos tareas de dificultad intermedia y que encierran un riesgo moderado; por el contrario, cuando predomina en nosotros la motivación para evitar el fracaso, elegimos tareas de dificultad extrema, es decir, o muy fáciles o muy difíciles, pues, de este modo, su temor al fracaso se reduce, ya que, en el caso de una tarea fácil, la probabilidad de éxito es alta y en el caso de una tarea difícil, como la probabilidad de éxito es escasa, el fracaso no afecta a la autoestima.

Las expectativas o la anticipación del éxito y del fracaso, por una parte, y la experiencia o vivencia del éxito o del fracaso, por otra, son dos aspectos importantes de la conducta de aprendizaje de los alumnos en el aula, con dos consecuencias distintas según los alumnos tengan alta o baja motivación de logro. Por un lado, el fracaso incrementa la motivación general para el estudio en los alumnos que tienen alta motivación de logro, pero la inhibe cuando su motivación de logro es baja. Y, por otro lado, el éxito disminuye la motivación general para el estudio en los alumnos que tienen alta motivación de logro, pues el éxito alcanzado lo sienten como prueba de su capacidad y no necesitan demostrarla de nuevo; sin embargo, la motivación general se incrementa en los alumnos con motivación de logro baja, pues el éxito alcanzado les anima a intentar repetirlo en otra tarea.

* Desarrollo de la motivación de logro.

Las expectativas, el reforzamiento, el promover la independencia y la confianza en sí mismo, y todo ello en edades muy tempranas y dentro del marco familiar, son las principales variables que favorecen el desarrollo de la motivación de logro. Las experiencias escolares son también importantes. El maestro puede estimular y mantener el desarrollo de la motivación de logro en cualquier edad a través, sobre todo, de las expectativas y del reforzamiento.

3.3. Teoría de la atribución de weiner (cognitivista).

Los antecedentes de los estudios de la atribución se encuentran en Heider, quien utilizó el término atribución para denominar las explicaciones causales que los individuos hacen de sus conductas y de las de los demás.

Según la teoría de Weiner, los alumnos, en el aula, y las personas, en cualquier circunstancia, tratan de explicarse sus éxitos y sus fracasos atribuyéndolos a distintas causas, y esa atribución afecta a la conducta de la persona.

Las causas posibles a las que los alumnos atribuyen sus éxitos o fracasos escolares se pueden clasificar en:

1) internas o externas (locus de causalidad): según estén dentro o fuera del alumno. Por ejemplo, el esfuerzo, la inteligencia o la capacidad serán causas internas, mientras que la suerte o la dificultad de la tarea serán externas.
2) estables o inestables (estabilidad): según su permanencia de una situación a otra. Por ejemplo, la capacidad se percibe como estable y también la dificultad de la tarea, mientras que el esfuerzo es percibido como inestable.

3) controlables o incontrolables (controlabilidad): según sean susceptibles o no de ser modificadas o controladas por el alumno. Por ejemplo, el esfuerzo es una causa controlable, mientras que la capacidad, las exigencias del profesor o la suerte son causas incontrolables.

Estas tres dimensiones generan diferentes expectativas hacia el futuro, provocan reacciones emocionales diferentes y afectan de distinta manera a la autoestima del alumno:

- Locus de causalidad: está relacionado con sentimientos de confianza en uno mismo, de autoestima, de orgullo, en el caso de éxito, o de culpa y de vergüenza, en el caso de fracaso. La motivación para acometer nuevas tareas se incrementa cuando los sentimientos que experimenta el alumno son positivos.

- Estabilidad: se relaciona con las expectativas del alumno hacia el futuro. Si un alumno obtiene una calificación alta en una prueba y atribuye el éxito a su capacidad, las expectativas que genere serán las de volver a repetir el éxito en el futuro en situaciones similares. Por el contrario, en el caso de fracaso, si lo atribuye a falta de capacidad o a la dificultad de la tares, las expectativas serán de que volverá fracasar en tareas similares, con lo que se reduce o se inhibe su motivación. 

- Controlabilidad: se relaciona con la confianza y las expectativas respecto al futuro. Cuando un alumno atribuye su éxito a causas controlables, aparecen sentimientos de orgullo y espera que en el futuro vuelva a suceder lo mismo; en el caso de fracaso, sus sentimientos serán de culpa y sus expectativas serán de que las cosas pueden cambiar modificando su esfuerzo. Por el contrario, si la atribución recae en una causa incontrolable, se siente afortunado y con dudas hacia el futuro, en el caso de éxito y, en el caso de fracaso, deprimido y con expectativas de que éste se repita. 

La situación más positiva la encontramos cuando un alumno atribuye el éxito a causas internas, estables y controlables, y la más negativa cuando atribuye el fracaso a causas internas, estables e incontrolables. Las causas de atribución más frecuentes del éxito y del fracaso de los alumnos, según Weiner, son la habilidad y el esfuerzo.

Sampascual, Navas y Castejón han estudiado el problema de las expectativas y atribuciones causales de los alumnos y sus relaciones con el rendimiento académico y han encontrado: 1) que existen relaciones significativas entre el tipo de atribuciones que realiza el alumno y su rendimiento escolar; 2) que existen también relaciones entre el tipo de atribuciones que realizan los alumnos y sus expectativas; y 3) que el problema de las expectativas y atribuciones causales de los alumnos y sus relaciones con el rendimiento académico es un problema muy complejo. 

* Cambio atribucional.

El cambio atribucional es posible, pero no rápido. Los profesores deben procurar que las causas de los posibles fracasos de sus alumnos no sean atribuidas a la falta de capacidad o a la suerte, sino a la falta de esfuerza.. Para alcanzar este objetivo se pueden seguir dos estrategias complementarias: 1) seleccionar y ordenar las tareas de manera que los alumnos consigan el éxito; y 2) mejorando el autoconcepto: se debe conseguir que el alumno llegue a pensar que es capaz de hacer bien las cosas si pone el esfuerzo adecuado. Un aspecto clave de la teoría atribucional radica en la propia percepción individual, esto es en el autoconcepto. De ahí la importancia de que los padres y los profesores motiven a los alumnos y le ayuden a modificar su autoconcepto.

4. MOTIVACIÓN INTRÍNSECA Y motivación EXTRÍNSECA.

- Intrínseca: los motivos que conducen al alumno hacia el aprendizaje son inherentes a él.

- Extrínseca: el motivo que impulsa a aprender es ajeno al propio aprendizaje, esto es, viene determinado por incentivos o reforzadores positivos o negativos externos a él.

Aunque es deseable que el proceso de aprendizaje sea motivado por motivos intrínsecos, en la práctica no siempre es posible; en este caso, es preferible que el alumno trabaje motivado extrínsecamente a que no trabaje. Bruner admite que la motivación extrínseca es necesaria para empezar las actividades de aprendizaje, sobre todo con los niños pequeños per, una vez iniciada, se debe procurar que se mantenga mediante motivos intrínsecos.

En las situaciones reales de aprendizaje, es probable que la motivación del alumno sea el resultado de una mezcla de un interés personal intrínseco del alumno junto a la fuerza de otros motivos extrínsecos, y el profesor debe buscar ese interés personal del alumno por la tarea, mediante todo aquello cuya significación sea evidente para el alumno.

Parece ser que el motivo de curiosidad funciona automáticamente desde los primeros años de vida. Este motivo se activa cuando un individuo está en una situación en la que son posibles varias respuestas, generándose un impulso hacia la búsqueda de información suficiente como para resolver el problema. La curiosidad es un motivo intrínseco por cuanto que impulsa a actuar sin mediar expectativas de recompensas o reforzadores externos. Berlyne distingue entre curiosidad perceptual, que se refiere a dirigir la atención hacia un estímulo novedoso en el medio ambiente y conduce a una actividad para satisfacer la curiosidad, y curiosidad epistémica, que tiene lugar en el pensamiento cuando se presenta un conflicto conceptual y conduce a una actividad que permita al individuo resolver el problema.

Junto a la curiosidad, otro motivo intrínseco destacado por Bruner es la necesidad de los individuos de desarrollar sus competencias. Esta motivación por la competencia, que White define como un desea personal de controlar su propio ambiente, es el que impulsa a las personas a vivir de una forma independiente y responsable de su propio destino. Ya a partir de los nueve meses de edad es posible observar en los niños una sonrisa de satisfacción (sonrisa maestra) cuando culminan una tarea.

Recordemos que la motivación extrínseca ha sido defendida por la psicología conductista y, de un modo especial, por Skinner. Para éste, el aprendizaje es siempre función del reforzamiento. La clave del aprendizaje, pues, está determinada por la obtención de recompensas o de reforzadores externos.

5. ESTIMULACIÓN DE LA MOTIVACIÓN.

Distintas estrategias para estimular la motivación en el aula:

1. Propiciar un clima relajado y seguro.- la motivación surgirá más fácilmente en un aula que se caracterice por un clima de libertad y seguridad psicológica, lo que se consigue cuando los alumnos se sienten aceptados y perciben que su esfuerzo es apreciado y valorado por el profesor.

2. Proponer objetivos y contenidos de aprendizaje significativo.- los alumnos deben conocer cuáles son los objetivos que deben lograr y, al mismo tiempo, deben percibir que son significativos, lo que se consigue, por un lado, cuando están explícitamente formulados y, por otro, cuando están relacionados con los intereses y necesidades particulares del alumno, cuando tienen un nivel adecuado de dificultad y cuando el alumno percibe que son relevantes y que están en conexión con el mundo real.

3. Provocar la disonancia o el conflicto cognitivo.- cuando los contenidos o las actividades se presentan de manera que provocan en el alumno una disonancia cognitiva, surge la necesidad de resolver la situación y estimula la curiosidad y el deseo de aprender.

4. Estimular la aparición de expectativas y de atribuciones deseables.- seleccionando tareas en las que el alumno que se esfuerza perciba que puede alcanzar el éxito, y si fracasa que lo atribuya a un esfuerzo insuficiente.

5. Separar en el aula las actividades orientadas a servir de experiencias de aprendizaje de las actividades de evaluación.- con ello se evitará la aparición de la ansiedad y la inhibición del alumno. No obstante, cuando se evalúe, el alumno debe percibir que la finalidad es comprobar su progreso, evitando comparaciones con sus compañeros y el deterioro de su autoestima.

6. Orientar el aprendizaje de los alumnos.- las diferencias individuales dan lugar a distintos ritmos y distinta eficacia del aprendizaje de los alumnos. El alumno debe percibir que el profesor se preocupa por su progreso y le ayuda a superar sus posibles dificultades.

TEMA 10: EL AUTOCONCEPTO
1. INTRODUCCIÓN.

El aprendizaje eficaz depende, además de otras variables externas, de variables cognitivas y motivacionales del alumno. Dentro de las variables motivacionales, además de distintos motivos que pueden impulsar la actividad del alumno hacia el aprendizaje, un factor relevante es el autoconcepto del alumno, cuya importancia estriba en que la orientación y las metas que nos proponemos, el modo de comportarnos y la persistencia de nuestra conducta dependen, más que de lo que somos, de lo que creemos que somos, esto es, del concepto que tenemos de nosotros mismos, de nuestra autoestima.

2. EL AUTOCONCEPTO.

2.1. Definición.

Hay una variedad de términos que unos autores utilizan de una manera indistinta o con significados muy próximos, mientras que otros los utilizan con significados diferentes. Los términos más frecuentemente utilizados son autoconcepto y autoestima.

Quienes distinguen entre autoconcepto y autoestima asignan al autoconcepto un significado descriptivo y a la autoestima un significado valorativo. Coopersmith los concibe del siguiente modo:

- el autoconcepto consiste en las opiniones, hipótesis e ideas que un individuo tiene sobre sí mismo.

- la autoestima consiste en las actitudes que el individuo tiene hacia sí mismo como resultado de la valoración que él mismo hace de su propio autoconcepto. Es un juicio sobre su valía o competencia personal

Klausmeier dice que el autoconcepto es la suma de las percepciones que una persona tiene de sí misma, e incluye la conciencia de lo que es y de su capacidad para sus ejecuciones y sus logros. La autoestima se refiere a la valoración que hace la persona sobre sí misma y es más emocional que el autoconcepto.

La posición más generalizada, es la de no distinguir entre ambos conceptos y se definen ambos como el conjunto organizado de percepciones, sentimientos y creencias que el individuo tiene de sí mismo, y que se construye y desarrolla a través de sus experiencias y de sus relaciones con los demás.

2.2. Estructura.

* Damon y Hart distinguen cuatro componentes del autoconcepto: el yo físico (características personales, el nombre y los bienes materiales), el yo activo (conductas y habilidades personales), el yo social (características en cuanto miembro de un grupo) y el yo psicológico (creencias, actitudes, sentimientos, rasgos psicológicos y pensamientos).

* Burns, a partir de una concepción del autoconcepto como un conjunto de actitudes que el individuo tiene hacia sí mismo, distingue tres componentes:

1) El componente cognitivo está integrado por el repertorio de percepciones, ideas u opiniones que el individuo tiene sobre sí mismo, independientemente de que sean verdaderas o falsas, objetivas o subjetivas, y que le permiten describirse a sí mismo. Si distinguiéramos entre autoconcepto y autoestima, vendría a coincidir con el autoconcepto.

2) El componente emocional y evaluativo se refiere a los sentimientos favorables o desfavorables que experimenta el individuo según sea la valoración que él haga de sus propias características. Coincidiría con la autoestima.

3) El componente conductual es un componente activo que predispone a un comportamiento congruente con los componentes cognitivo y emocional.

* Shavelson, Hubner y Stanton ofrecen un modelo de estructura del autoconcepto referido a los años escolares. Es un modelo jerarquizado en el que se integran cuatro componente:

- El autoconcepto académico se estructura en función de la actuación del alumno y de sus logros como estudiante en las distintas áreas o materias escolares.

- El autoconcepto no académico se estructura en función de la percepción que el alumno tiene de sus cualidades físicas, en función de sus experiencias emocionales y en función del tipo de relaciones que mantiene con sus compañeros y con otras personas importantes para él. Se estructura en tres componentes principales: 1) el autoconcepto físico, la percepción que el alumno tiene de su apariencia física; 2) el autoconcepto emocional, la percepción que tiene de sus sentimientos predominantes, y 3) el autoconcepto social, que depende de cómo percibe y valora sus relaciones con los demás.

2.3. Características.

Shavelson, Hubner y Stanton, destacan las siguientes características del autoconcepto:

1) Es una realidad organizada en categorías que tienen un significado personal.

2) Es multidimensional. Al principio, el autoconcepto es global y, poco a poco, con la edad y con la acumulación de experiencias, se van diferenciando distintas facetas y dimensiones (familiar, escolar, laboral...). el número de dimensiones del autoconcepto depende de la edad, del sexo, de los conocimientos que posee, del medio social, etc.

3) Es jerárquico. Las distintas dimensiones del autoconcepto se organizan jerárquicamente, según su diferente nivel de generalidad.

4) Las autopercepciones tienden a ser estables, aunque no por eso dejan de ser modificables. Cuanto más general es la dimensión, mayor estabilidad mantiene. 

5) Es una realidad aprendida. Se aprende y modifica a través de las experiencias que el individuo tiene en los distintos ambientes en los que se mueve, y depende, principalmente, de sus experiencias de éxito y de fracaso en las tareas a las que se enfrenta.

3. AUTOCONCEPTO Y RENDIMIENTO ESCOLAR.

3.1. Relaciones entre autoconcepto y rendimiento escolar.

El autoconcepto de los individuos, al igual que la motivación, activa y dirige la conducta hacia unos determinados objetivos. La activación de la conducta no se produce de una manera global, sino canalizada dentro de cada una de las dimensiones que integran el autoconcepto general. Lo cierto es que hay una estrecha relación entre el autoconcepto específico que tiene un individuo  y el rendimiento que consigue en las tareas relacionadas con el mismo.

De acuerdo con Purkey, los alumnos con un elevado autoconcepto tienen más posibilidades de triunfar en la escuela, aunque la fuerza de esa relación varía en función de las características personales de los estudiantes y manifiestan unas actitudes más favorables hacia la escuela y una conducta más adaptada dentro del aula. Marchargo dice que, en general, se puede concluir la existencia de una correlación positiva y significativa entre autoconcepto y rendimiento escolar.

Burns atribuye al autoconcepto una triple función:

1) El autoconcepto mantiene la consistencia interna o, dicho de otra manera, la conducta es consistente con el autoconcepto. Las autopercepciones negativas del autoconcepto influyen en la conducta de un modo más determinante que las positivas; esto se debe a que una autoestima negativa implica una organización de los componentes de una manera más rígida e inamovible que una autoestima positiva.

2) El autoconcepto proporciona pautas para integrar las experiencias. Más que iniciador de la conducta, es un filtro que controla y decide la dirección de la conducta, siempre en consonancia con el concepto que cada uno tiene de sí mismo.

3) El autoconcepto determina las expectativas del individuo. El alumno que tiene un bajo concepto de sí mismo espera resultados negativos, anticipa su fracaso y desiste en su esfuerzo para salvar las dificultades. Por el contrario, si su autoconcepto es positivo, sus expectativas son elevadas, espera un trato favorable por parte de los demás y persiste ante los obstáculos.

Skaalvik y Hagtvet diferencian cuatro explicaciones distintas sobre el problema de la relación causal entre autoconcepto académico y rendimiento escolar:

1) El rendimiento determina el autoconcepto. En este caso, las experiencias escolares de éxito o de fracaso influirían significativamente sobre la autoestima.

2) El autoconcepto determina el rendimiento. Un autoconcepto bajo conduciría a un rendimiento bajo, y viceversa.

3) El autoconcepto y el rendimiento se influyen y determinan mutuamente. Parece aceptable que, para tener un buen rendimiento, es necesario (aunque no suficiente) que el alumno tenga un autoconcepto elevado para el trabajo escolar y que, a su vez, el éxito en la escuela informe al alumno de que es competente y capaz y que esto contribuya a consolidar un autoconcepto positivo.

4) Cabe una cuarta posibilidad, que tanto el autoconcepto como el rendimiento sean causados por otras variables. Por ejemplo, se sabe bien que la conducta del profesor y sus expectativas, son un factor importante que influye tanto en el autoconcepto como en el rendimiento de los alumnos.

En el aprendizaje y en el rendimiento escolar, además del autoconcepto, intervienen otras muchas variables y es la conjunción de todas ellas lo que determina la eficacia en el aprendizaje y en el rendimiento.

Las implicaciones educativas que se derivan de situarse en una o en otra posición son distintas. Quienes consideran que el autoconcepto es causa del rendimiento académico y, en general, de la conducta, defienden que la escuela debe orientar su actividad para conseguir que los alumnos se forjen un concepto positivo como medio para lograr buen rendimiento escolar. En cambio, quienes sostienen que el autoconcepto es consecuencia del rendimiento, aconsejan que la escuela debe procurar que éstos obtengan un rendimiento satisfactorio, puesto que de él dependerá el que desarrollen un concepto positivo de sí mismos. Parece que la hipótesis causal que parece más probable es que el autoconcepto y el rendimiento se influyen mutuamente, aunque sin olvidar que influyen también otras variables.

3.2. Desarrollo del autoconcepto en el contexto escolar: determinantes y condiciones.

Según Beltrán, dos son los determinantes principales en la formación del autoconcepto: las reacciones de los demás y la comparación con los demás. Por un lado, nuestro autoconcepto está formado, en parte, por lo que pensamos que los demás piensan de nosotros. Por otro, la comparación con los demás determina también la valoración que uno hace de sí mismo.

Los contextos familiar y escolar son dos marcos importantísimos en los que tienen lugar la acción de esos dos determinantes que acabamos de mencionar. Las primeras experiencias tienen lugar dentro de la familia, y son las relaciones y el feedback de sus hermanos lo que determina la percepción inicial. Cuando el niño llega a la escuela, la imagen que tiene de sí mismo es muy ligera. Va a ser el contexto escolar el que va a ejercer una influencia decisiva en el desarrollo del autoconcepto, sobre todo en su dimensión académica. Percibe las reacciones que provoca en los otros compañeros y profesores. Por otro lado, el contexto escolar ofrece al alumno un marco de referencia para hacer comparaciones continuamente.

Cuáles son las condiciones necesarias para que el alumno consiga desarrollar un concepto positivo de sí mismo. Coopersmith y Feldman señalan tres condiciones:

1) La aceptación
2) la existencia de límites y de directrices claramente definidos.

3) El trato respetuoso por parte del profesor.

Rogers se ha ocupado con extensión de las condiciones necesarias para facilitar un desarrollo positivo del autoconcepto de los alumnos. Algunas ideas son:

1. Suministrar a los estudiantes amplias oportunidades para participar en clase. Cuando los grupos son pequeños, hay más oportunidades. Alentar a los alumnos a participar y valorar sinceramente sus comentarios.

2. Permitir oportunidades para la expresión de los sentimientos. Desde su experiencia como terapeuta, Rogers observó que la causa del alienamiento de muchas personas se debe a que han aprendido a no expresar sus sentimientos.

3. Crear una atmósfera de aceptación en clase. Tomar a los estudiantes por lo que son, pero no aceptar determinadas conductas.

4. Establecer reglas claras de conducta. Sugiere que la ausencia de motivación es a veces simplemente el resultado de una pobre comunicación de expectativas al estudiante.

5. Insistir en actividades que tienen probabilidades de conducir al éxito.

4. ALGUNOS PROBLEMAS EMOCIONALES RELACIONADOS CON LA MOTIVACIÓN Y EL AUTOCONCEPTO: LA ANSIEDAD Y LA INDEFENSIÓN APRENDIDA.

4.1. La ansiedad.

Podemos definir la ansiedad como un estado de fuerte tensión emocional caracterizado por ser una vivencia subjetiva de fuerte miedo o preocupación, acompañado de manifestaciones orgánicas. Suele distinguirse entre temor y ansiedad. 

Hay diferentes tipos de ansiedad. Desde Spielberger, se vienen distinguiendo la ansiedad como rasgo (característica o disposición relativamente estable de la personalidad para sentirse amenazado por una amplia variedad de situaciones que no son particularmente dañinas) y la ansiedad como estado (reacción transitoria ante una situación concreta y en un momento determinado). 

La aparición de la ansiedad en los estudiantes no siempre tiene una causa específica, sino que su origen se debe a la confluencia de una serie de factores. En primer lugar, aparece en las situaciones en las que el alumno anticipa la llegada de un fracaso, con el consiguiente menoscabo de su estima personal. En segundo lugar, la ansiedad surge también en los momentos de transición o de cambio, tanto si este cambio es personal como si es situacional. En tercer lugar, la ansiedad también puede surgir como consecuencia de un exceso de exigencias o por sentimientos de inseguridad y de inadaptación.

En términos generales, cabe señalar que la relación entre ansiedad y rendimiento escolar es negativa, aunque hay que subrayar que esta relación es bastante compleja y que exige hacer algunas puntualizaciones: 1) que la relación entre ansiedad y rendimiento es curvilínea (quiere decir que un poco de ansiedad es positiva, puesto que motiva, sin embargo, si supera un cierto límite, la ejecución se ve perjudicada), y 2) partiendo de la relación negativa entre ansiedad y rendimiento, hay que señalar que las investigaciones ponen de manifiesto que esta incidencia negativa es mayor en unas materias que en otras (es mayor en situaciones poco estructuradas o desconocidas). No obstante, según Ausubel, la ansiedad elevada parece ser que facilita el aprendizaje mecánico y las clases más fáciles de aprendizaje significativo. A modo de conclusión, podemos decir que hay una correlación negativa entre ansiedad y rendimiento en el aprendizaje, que esta correlación es mayor e inhibe más el aprendizaje en los estudiantes de los niveles elementales que en los de los niveles superiores, y que es aproximadamente igual en los varones y en las mujeres.

¿Qué podemos hacer para reducir la ansiedad de los alumnos? Orientaciones para evitar la aparición de la ansiedad (Woolfolk):

1. Usar con cuidado las situaciones de competición.

2. Evitar las situaciones en las que los alumnos ansiosos hayan de actuar solos frente a grandes grupos.

3. Asegurarse de que las instrucciones que reciben los alumnos sean claras.

4. Evitar que los alumnos sientan la presión por falta de tiempo.

5. Eliminar algunas de las presiones de los exámenes parciales y finales y enseñar estrategias para un desempeño eficaz en los exámenes.

4.2. La indefensión aprendida.

Las actitudes y vivencias emocionales son aprendidas, y dan lugar a que los alumnos, no ya sólo no se esfuerzan, sino que ni  siquiera intentan alcanzar un objetivo porque creen que sus esfuerzos no pueden conducir al éxito. Esto es lo que se conoce con el nombre de indefensión aprendida (learned helplessness), que se aprende cuando los sujetos llegan a tener la creencia de que no hay ninguna relación entre su conducta y los resultados que se derivan de ella. De acuerdo con el condicionamiento operante, el alumno que se esfuerza y trabaja un día tras otro y, a pesar de ello, sólo consigue fracasos, aprenderá que no hay ninguna relación entre su esfuerzo y los resultados.

Seligman defiende la hipótesis de que podemos aprender que no hay relación entre la conducta y los resultados, y que, a veces, las consecuencias pueden ser independientes de lo que hagamos.

Los profesores deben ser conscientes de que la indefensión aprendida es un fenómeno frecuente en las aulas. Este fenómeno debería ser objeto de atención de los psicólogos educativos, especialmente a partir de la adolescencia. Los estudiantes con tendencia a la depresión deben recibir las ayudas oportunas para que tengan la posibilidad de experimentar pequeños éxitos, que deben ir seguidos de la retroalimentación correspondiente y, lo que es más importante, deben conocer de antemano cuáles son los criterios de evaluación y los niveles de desempeño necesarios para alcanzar el éxito, de manera que éste sea predecible y que no dependa de la suerte o de otras variables que no pueda controlar el alumno.

5. CONCLUSIONES.

A lo largo de este capítulo, hemos recogido muchas sugerencias de autores que se han ocupado del estudio de este tema respecto a qué hacer para conseguir un autoconcepto positivo y evitar la aparición de problemas emocionales. Tal vez un resumen de las mismas podría ser el siguiente:

1. Crear un clima de aceptación y de seguridad física y psicológica.

2. Definir los objetivos de aprendizaje de manera clara y precisa.

3. Supervisar con frecuencia el progreso de los alumnos y suministrarles la retroalimentación necesaria.

4. Organizar las actividades y experiencias de aprendizaje de modo diversificado.

5. Disponer las situaciones de aprendizaje de manera que el alumno atribuya sus éxitos a sus propias acciones.

6. Evitar la competición.

7. No hacer uso de los reforzadores de manera arbitraria.

8. Hacer uso de la crítica sólo en los momentos verdaderamente necesarios.

9. Hacer uso en el aula de la evaluación formativa más que de la sumativa.

M = (Ie x Ee x Ve) + (If x Ef x Vf)
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