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Tema 0: Introducción a la concepción constructivista

del aprendizaje escolar
Lectura: Un marco de referencia psicológico para la educación escolar: la concepción constructivista del aprendizaje y de la enseñanza (Cesar Coll, 1990)
0.1. Introducción


Las aportaciones que ofrece la psicología de la educación a la teoría y práctica educativas son de creciente relevancia y pertinencia ya que se centran en cuestiones de reflexión educativa como la individualización de la enseñanza y la atención a la diversidad de necesidades, interés y motivaciones de los alumnos o como que los alumnos aprendan a aprender, etc… Entre las causas de esta mayor relevancia y pertinencia de las aportaciones de la psicología de la educación para la teoría y práctica educativas es necesario remarcar la crisis que sufrió ( y “sufre”) y al cambio de la perspectiva que ha supuesto su reubicación progresiva en el conjunto de las disciplinas psicológicas y educativas. Existe una mayor sensibilidad hacia las características propias de las situaciones educativas y los procesos de cambio que provocan en los alumnos.


Sin embargo, todavía no se dispone de una explicación global coherente, suficientemente articulada, precisa y con sólidos apoyos empíricos, de los cambios educativos. No se posee una teoría en el sentido estricto del término que permita dar cuenta de los procesos de desarrollo y del papel que juegan en los mismos los diferentes tipos de prácticas educativas, incluidas las prácticas educativas escolares.


Puede parecer forzado intentar siquiera perfilar los grandes trazos de un marco de referencia que haga posible una aproximación global y coherente a los cambios provocados o inducidos en los alumnos como consecuencia de su participación en las actividades escolares de enseñanza y aprendizaje. Los riesgos son grandes y variados:

Ÿ  caer en eclecticismos fáciles, cogiendo lo aparentemente no contradictorio de cada teoría.

Ÿ  desgajar los elementos seleccionados del contexto epistemológico, metodológico y 

conceptual en el que han sido elaborados y del que extraen su poder explicativo.

Ÿ  dejar al margen elementos que no encajan en un esquema integrador preocupado por la 

coherencia del conjunto.

Ÿ  sucumbir de nuevo a las tentaciones de un cierto reduccionismo psicológico en la 

explicación de los fenómenos educativos.

Ÿ  obtener unos resultados que no justifiquen la magnitud del esfuerzo realizado en integrar los 
procesos de desarrollo y aprendizaje escolar.


Pero hay diversas razones que aconsejan afrontar el reto tomado. La más importante es la convergencia que es posible detectar, en torno a una serie de ideas de fuerza o de principios explicativos básicos, entre investigaciones y autores que se sitúan en principio en encuadres teóricos distintos. El principio más ampliamente compartido es el que se refiere a la importancia de la actividad constructiva del alumno en la realización de los aprendizajes escolares. De ahí que sea habitual la utilización del término constructivismo para referirse a los intentos de integración que ha posibilitado la convergencia señalada.


Las ventajas de los esquemas integradores así obtenidos son indudables y son también varias:

Ÿ  los esquemas integradores se pueden usar para la elaboración de propuestas pedagógicas y 
materiales curriculares.

Ÿ  para el análisis de la práctica educativa en el contexto de la reflexión en la acción y de los 
programas de formación del profesorado.

Ÿ  poner al alcance de los profesores un conjunto de conocimientos psicoeducativos cuya 

accesibilidad les sería de otro modo ciertamente difícil.

Ÿ  identificación de problemas nuevos, revisión de postulados comúnmente aceptados como 
obvios de forma una tanto acrítica y al señalamiento de prioridades para la 


investigación, adquiriendo de este modo un indudable valor heurístico desde el punto 
de vista de la dinámica interna de la evolución del conocimiento psicoeducativo.


Es necesario advertir que la concepción constructivista del aprendizaje y de la enseñanza debe ser más bien interpretada como un instrumento para la reflexión y la acción que como una síntesis omnicomprensiva de los conocimientos de la psicología de la educación. Teniendo en cuenta las limitaciones y las lagunas que presenta en su estado actual de elaboración, no se va a presentar como una teoría alternativa del aprendizaje y de la enseñanza, ni como la teoría que integra y supera a las demás. La teoría constructivista aspira únicamente a proporcionar un esquema de conjunto, elaborado a partir de una serie de tomas de postura jerarquizadas sobre algunos aspectos cruciales de los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje, que facilite la lectura y la utilización de los conocimientos de la psicología de la educación y del que sea posible derivar tanto implicaciones para la práctica como desafíos para la investigación y la elaboración teórica. 


La alusión a una serie de posicionamientos en cascada no es un simple recurso estilístico al servicio de la claridad expositiva, sino más bien el exponente de las precauciones adoptadas para minimizar los riesgos anteriores. El mejor antídoto contra ellos consiste en prestar una atención especial a las características propias de las situaciones escolares de enseñanza y aprendizaje, evitando su desgajamiento del contexto social en el que se inscriben y situando el punto de partida de la reflexión en el papel que están llamadas a desempeñar como instrumento de individualización y socialización en el desarrollo de los seres humanos.

0.2. La educación escolar como práctica social y socializadora

No muchas discrepancias proporciona el afirmar que la educación escolar, al igual que otros tipos de actividades educativas, es ante todo una práctica social compleja. Al igual ocurre con afirmar que la educación escolar debería cumplir la función de promover el desarrollo personal de los niños a los que se dirige. El conflicto aparece si se añade a lo anterior que la educación escolar cumple esta función facilitando a los alumnos el acceso a los saberes y formas culturales del grupo social al que pertenecen, es decir, promoviendo la realización de aprendizajes específicos.


El origen de esta discrepancia tiene probablemente múltiples causas entre las que cabe mencionar dos: 

Ÿ  la educación tiene un papel enormemente conservador y contribuye poderosamente a 

mantener el orden social haciendo que la sociedad cambie lo menos posible con el 

sucederse de las generaciones. Pone de relieve la función conservadora y reproductora 
de la escuela subrayando su evidente colisión con la función de promover el desarrollo 
de los alumnos.

Ÿ  el rechazo creciente de una concepción del alumno como mero receptor de unos saberes 
culturales y el rechazo asociado de una concepción del desarrollo entendido como una 
pura acumulación de aprendizajes específicos. Da entrada a la actividad constructiva 
del alumno como uno de los elementos determinantes del aprendizaje escolar. 


Ambos factores han contribuido a perfilar las ideas actuales sobre la educación escolar. De este modo, cuando se cuestionan los planteamientos pedagógicos más tradicionales y conservadores, no sólo no se denuncia el papel que juega la educación en la reproducción y conservación de los valores e intereses dominantes y la concepción de una alumno meramente receptivo y pasivo que les es propia, sino que se pone también en causa la propia función socializadora de la educación y que el desarrollo de las personas está íntimamente ligado a la asimilación de unos saberes culturales. Se establece así una frontera neta entre los procesos de desarrollo (resultados de una dinámica interna, impermeable a las fuerzas externas) y los procesos de aprendizaje escolar (formado por las influencias externas).


Esta separación entre desarrollo y aprendizaje recibe un fuerte apoyo en los 60 y 70 gracias a la popularidad de las teorías estructuralistas y constructivistas del desarrollo, entre las que destaca la elaborada por Piaget y la escuela de Ginebra. La alternativa se concreta en una serie de propuestas de corte constructivista y cognitivista que, al mismo tiempo que atribuyen al alumno un papel activo en el aprendizaje y destacan la importancia de la exploración y el descubrimiento, conceden un papel secundario a los contenidos de la enseñanza y conciben al profesor básicamente como un facilitador y orientador del aprendizaje. 


Se produce la configuración de dos alternativas monolíticas, mutuamente excluyentes e incompatibles, que en realidad integran elementos no necesariamente excluyentes e incompatibles:

Ÿ  la concepción de la educación como fenómeno esencialmente social y socializador aparece 
estrechamente asociada a planteamientos ambientalistas y receptivos del aprendizaje 
que no dejan lugar alguno a la actividad constructiva del alumno.

Ÿ  las alternativas que responden a planteamientos más constructivistas y cognitivos del 

aprendizaje, y que atribuyen en consecuencia un papel clave a la actividad constructiva 
del alumno, aparecen estrechamente asociadas a una concepción de la educación 

escolar que tiende a ignorar, y en ocasiones incluso a negar, su naturaleza social y su 
función socializadora.


No sólo no existe incompatibilidad alguna entre postular la naturaleza constructiva y activa del aprendizaje y reconocer la naturaleza esencialmente social y socializadora de la educación escolar, sino que numerosas investigaciones indican que la asociación entre ambas ideas es particularmente útil para explicar el desarrollo y el comportamiento de los seres humanos. Ciertamente, el proceso de desarrollo tiene una dinámica interna (Piaget), pero el despliegue o la forma que toma esta dinámica interna es inseparable del contexto cultural en el que está inmersa la persona en desarrollo. 


La educación y la enseñanza son piezas clave para entender la naturaleza de estas relaciones. Los grupos humanos promueven el desarrollo de los miembros más jóvenes haciéndoles participar en diferentes tipos de actividades educativas y facilitándoles el acceso a la experiencia colectiva culturalmente organizada. Pero la asimilación de la experiencia colectiva no consiste en una mera transmisión por parte de los adultos y una simple recepción por parte de los niños, sino que implica un verdadero proceso de construcción o reconstrucción en el que reside en parte la idiosincrasia del proceso de desarrollo de cada ser humano.


La (re)construcción es la que permite entender por que el aprendizaje de unos saberes culturales es, al mismo tiempo, la condición indispensable para convertirnos en personas y miembros de un grupo social determinado, con unas características comunes y compartidas, y la fuente principal del carácter único e irrepetible de cada uno de nosotros. Permite entender porqué, en el desarrollo de los seres humanos, los procesos de socialización y de individualización aparecen como las dos caras de una misma moneda. 


Las reflexiones sugieren una serie de posiciones:

Ÿ  la educación escolar es uno de los instrumentos que utilizan los grupos humanos para 

promover el desarrollo de sus miembros más jóvenes. su especificidad reside en la 

creencia de que determinados aspectos del desarrollo de los niños exigen una ayuda 
sistemática, planificada y sostenida que sólo es posible asegurar en la escuela.

Ÿ  esta función se cumple facilitando a los alumnos el acceso a un conjunto de saberes y formas 
culturales y tratando de que lleven a cabo un aprendizaje de los mismos. La realización 
de estos aprendizajes por los alumnos es una fuente creadora de desarrollo en la 

medida en que les permite construir una identidad personal en el marco de un contexto 
social y cultural determinado.

Ÿ  el aprendizaje no consiste en una mera copia del contenido as aprender, sino que implica un 
proceso de construcción o reconstrucción en el que las aportaciones de los alumnos 
juegan un papel decisivo.

0.3. La construcción del conocimiento en la escuela

La concepción constructivista del aprendizaje y de la enseñanza se organiza en torno a tres ideas fundamentales:

Ÿ  el alumno es el responsable último de su propia proceso de aprendizaje. 
Él construye el 
conocimiento y nadie puede sustituirle en esa tarea. Es él quien aprende y si él no lo 
hace, nadie, ni siquiera el profesor, puede hacerlo en su lugar. La enseñanza está 

totalmente mediatizada por la actividad mental constructiva del alumno. El alumno 
es activo. Por supuesto no todas las formas de enseñar favorecen por igual el 

despliegue de esta actividad.

Ÿ  la actividad mental constructiva del alumno se aplica a contenidos que poseen ya en un 

grado consciente de elaboración. La práctica totalidad de los contenidos que 

constituyen el núcleo de los aprendizajes escolares son saberes y formas culturales 
que tanto los profesores como los alumnos encuentran en buena parte definidos y 

elaborados. El conocimiento educativo es en gran medida un conocimiento 

preexistente a su enseñanza y aprendizaje en la escuela. Los alumnos construyen o 
reconstruyen objetos de conocimientos que de hecho ya están construidos. Por 

ejemplo, los alumnos construyen el sistema de la lengua escrita, pero esta ya está 

elaborada.

Ÿ  la función del profesor no puede limitarse únicamente a crear las condiciones óptimas para 
que el alumno despliegue una actividad mental constructiva rica y diversa. Ha de 

intentar orientar y guiar esta actividad con el fin de que la construcción del alumno se 
acerque de forma progresiva a lo que significan y representan los contenidos como 
saberes culturales. El hecho de que los conocimientos a construir estén elaborados a 
nivel social lo convierte en un guía un tanto peculiar ya que su función es engarzar los 
procesos de construcción del alumno con el saber colectivo culturalmente organizado.

0.4. Los procesos de construcción del conocimiento

Aprender un contenido implica, atribuirle un significado, construir una representación o un modelo mental del mismo. La construcción del conocimiento en la escuela supone así un verdadero proceso de elaboración en el sentido de que el alumno selecciona y organiza las informaciones que le llegan por diferentes canales, el profesor entre otros, estableciendo relaciones entre las mismas. En esta selección y organización hay un elemento que ocupa un lugar privilegiado: el conocimiento previo pertinente que posee el alumno en el momento de iniciar el aprendizaje. El alumno se enfrenta armado con una serie de conceptos, concepciones, representaciones y conocimientos, adquiridos en interpretación y que determinan en buena parte qué informaciones seleccionará, como las organizará y qué tipos de relaciones establecerá entre ellas.


La importancia del conocimiento previo (Ausubel y col.) está muy relacionada con el aprendizaje significativo. La distinción entre aprendizaje significativo y aprendizaje repetitivo remite a la existencia o no existencia de un vínculo entre el material a aprender y los conocimientos previos. Si el alumno consigue establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias entre el nuevo material de aprendizaje y sus conocimientos previos será capaz de atribuirle unos significados, de construirse una representación o modelo mental del mismo y habrá llevado a cabo un aprendizaje significativo. Si el alumno no consigue establecer dicha relación, el aprendizaje será puramente repetitivo o mecánico. Podrá recordar el contenido aprendido durante un periodo de tiempo más o menos largo, pero no habrá modificado su estructura cognoscitiva, no habrá construido nuevos significados. 


Las condiciones necesarias para que el alumno pueda llevar a cabo aprendizajes significativos son dos:

Ÿ  el contenido debe ser potencialmente significativo, tanto desde el punto de vista de su 

estructura interna (significatividad lógica, que exige que el material de aprendizaje 
sea relevante y tenga una organización clara), como desde el punto de vista de la 

posibilidad de asimilarlo (significatividad psicológica, que requiere de la existencia, 
en la estructura cognoscitiva del alumno, de elementos pertinentes y relacionables con 
el material de aprendizaje.

Ÿ  el alumno debe tener una disposición favorable para aprender significativamente. Debe 

estar motivado. Aunque el material de aprendizaje sea potencialmente significativo, 
lógica y psicológicamente, si el alumno tiene una disposición a memorizarlo 

repetitivamente no lo relacionará con sus conocimientos previos y no construirá 

nuevos significados. El mayor o menor grado de significatividad del aprendizaje 

dependerá de la fuerza de esta tendencia a aprender significativamente: el alumno 

puede establecer relaciones más bien puntuales o puede buscar el mayor número de 
relaciones posibles.


Estas condiciones hacen intervenir elementos que corresponden no sólo a los alumnos (conocimiento previo), sino también al contenido (organización interna y su relevancia) y al profesor (responsabilidad de ayudar con su intervención al establecimiento de relaciones entre el conocimiento previo de los alumnos y el nuevo material de aprendizaje). El aprendizaje del alumno va a ser más o menos significativo en función de las interrelaciones que se establezcan entre estos tres elementos y de lo que aporte cada uno de ellos al proceso de aprendizaje. Es imposible entender el proceso mismo de construcción al margen de las características propias del contenido a aprender y de los esfuerzos del profesor por conseguir que el alumno construya significativamente relaciones con dicho contenido.


El análisis de lo que aporta inicialmente el alumno al proceso de aprendizaje se hará básicamente en términos de las representaciones, concepciones, ideas previas, esquemas de conocimiento… del alumno a propósito del contenido concreto a aprender, puesto que son estos esquemas de conocimiento iniciales los que el profesor va a intentar movilizar con el fin de que sean cada vez más potentes y verdaderos. Del mismo modo, el análisis de lo que aporta el profesor al proceso de aprendizaje se hará esencialmente en términos de su capacidad para movilizar estos esquemas de conocimiento iniciales, forzando su revisión y su acercamiento progresivo a lo que significan y representan los contenidos de la enseñanza como saberes culturales. Y el acto mismo de aprendizaje se entenderá como un proceso de revisión, modificación, diversificación, coordinación y construcción de esquemas de conocimiento. 


La importancia atribuida al conocimiento previo pertinente del alumno obliga a revisar algunos postulados que han gozado de amplia aceptación en la teoría y la práctica educativas durante las últimas décadas. Es el caso de la disposición para el aprendizaje, entendida exclusivamente en términos de maduración o de competencia cognitiva. Lo que el alumno es capaz de aprender en un momento dado depende tanto de su nivel de competencia cognitiva general (en términos piagetianos sería su nivel de desarrollo operatorio) como de los conocimientos que han podido construir en el transcurso de sus experiencias previas. 


Ambos aspectos se funden de hecho en los esquemas de conocimiento: son estos, su disponibilidad y sus características, lo que van a determinar los posibles efectos de la enseñanza, los que la enseñanza trata de revisar y enriquecer. En la medida en que la enseñanza consiga su objetivo y los esquemas de conocimiento del alumno se enriquezcan y se diversifiquen, se producirá también un progreso en la competencia cognitiva general.


La revisión continúa con el papel de la memoria. La idea clave es que la memoria comprensiva es un componente básico del aprendizaje significativo. Construir significados nuevos implica modificar los esquemas de conocimiento iniciales introduciendo nuevos elementos y estableciendo nuevas relaciones, que pasan a formar parte de los esquemas de conocimiento y, en este sentido, puede decirse que son recordados o memorizados.


Otro tema de revisión es la funcionalidad de lo aprendido en la escuela, es decir, la posibilidad de usar lo aprendido para afrontar situaciones nuevas y para realizar aprendizajes nuevos. Cuanto mayor sea el grado de significatividad del aprendizaje realizado, tanto mayor será su impacto sobre la estructura cognoscitiva del alumno y tanto mayor será la probabilidad de que los significados construidos puedan ser utilizados en la realización de los nuevos aprendizajes.


También debe revisarse la insistencia en el aprendizaje de procesos y estrategias. Para que los alumnos alcancen el objetivo irrenunciable de la educación escolar de aprender a aprender es necesario que desarrollen y aprendan a usar estrategias de exploración y de descubrimiento, así como de planificación y control de la propia actividad. La adquisición de procesos y estrategias que subraya el objetivo de aprender a aprender no puede contraponerse a la adquisición de otros contenidos (hechos, valores o conceptos). Cuanto mayor sea la riqueza de la estructura cognoscitiva del alumno (más interconectados estén sus esquemas de conocimiento) tanto mayor será la funcionalidad de las estrategias integradas en los mismos y más capaz será el alumno de realizar aprendizajes significativos por sí sólo utilizándolos en una amplia gama de situaciones y de circunstancias.


La aportación del alumno al proceso de aprendizaje no se limita a un conjunto de conocimientos previos, sino que incluye también actitudes, motivaciones, expectativas, atribuciones, etc… cuyo origen hay que buscar en las experiencias que forjan su propia historia.


La construcción de significados y la atribución de sentido no son sino dos aspectos complementarios e indisolubles de construcción del conocimiento y su consideración por separado sólo es justificable con fines analíticos y de investigación.


Pero el aprendizaje significativo no es simplemente el resultado de juntar las aportaciones del alumno, las aportaciones del profesor y las características propias del contenido. El aprendizaje significativo es más bien el fruto de las interrelaciones que se establecen entre estos tres elementos. Para comprender cómo se produce la construcción del conocimiento en el aula es necesario analizar los intercambios entre el profesor y los alumnos en torno a los contenidos de aprendizaje.

0.5. Los mecanismos de influencia educativa

Todo ello lleva a entender la influencia educativa en términos de ayuda prestada a la actividad constructiva del alumno. Y la influencia educativa eficaz en términos de un ajuste constante y sostenido de esta ayuda a la vicisitudes del proceso de construcción que lleva a cabo el alumno. La ayuda pedagógica es sólo una ayuda porque el verdadero artífice del proceso de aprendizaje es el alumno. Es una ayuda sin cuyo curso es altamente improbable que se produzca la aproximación deseada entre los significados que construye un alumno y los significados que representan y vehiculan los contenidos escolares.


Cuando el nivel de conocimiento previo pertinente es elevado, el hecho de usar uno u otro tipo de tratamiento educativo apenas tienen repercusiones sobre los resultados del aprendizaje. En cambio, cuando el nivel de conocimiento previo pertinente es bajo, los tratamientos educativos que dan lugar a mejores resultados del aprendizaje son los que ofrecen un mayor grado de ayuda a los alumnos. Parece existir una relación inversa entre el nivel de conocimiento previo pertinente del alumno y la cantidad y calidad de la ayuda pedagógica necesaria para llevar a cabo el aprendizaje.


Una de las dimensiones usadas con mayor frecuencia para describir y comparar metodologías alternativas de la enseñanza es la que se refiere al grado de estructuración de las actividades de aprendizaje y al grado de autonomía y de responsabilidad que otorgan al alumno en la elección y desarrollo de las mismas. La confrontación clásica entre métodos de enseñanza centrados en el alumno (activos, abiertos, etc...) y métodos centrados en el profesor y los contenidos (tradicionales, expositivos, ...) se nutre en buena parte de los argumentos de esta dimensión. Sin embargo, la confrontación no puede hacerse únicamente en términos de mayor o menor estructuración de las actividades de aprendizaje, de mayor o menor directividad del profesor o de mayor o menor autonomía y responsabilidad del alumno. Debe centrarse en analizar cómo y hasta qué punto las diferencias metodológicas confrontadas permiten ajustar la ayuda pedagógica al proceso de construcción de significados del alumno. 


En la medida en que la construcción del conocimiento que lleva a cabo el alumno es un proceso en el que los avances se entremezclan inevitablemente con dificultades, bloqueos e incluso a menudo retrocesos, cabe suponer que la ayuda requerida en cada momento será variable en forma y en cantidad. Los ambientes educativos que mejor andamian o sostienen el proceso de construcción del conocimiento son los que ajustan continuamente el tipo y la cantidad de ayuda pedagógica a los progresos y dificultades que encuentra el alumno en el transcurso de las actividades de aprendizaje.


Barbara Rogoff ha desarrollado recientemente la idea de que el profesor y el alumno gestionan conjuntamente la enseñanza y el aprendizaje en un proceso de participación guiada. Su insistencia en la gestión conjunta del aprendizaje y la enseñanza es un reflejo de lo que se decía sobre la necesidad de tener en cuenta las interrelaciones entre lo que aportan el profesor, el alumno y el contenido, incluso cuando el objetivo consiste en analizarlas por separado. La gestión conjunta no implica simetría en las aportaciones: en la interacción educativa, el profesor y el alumno desempeñan papeles diferentes. El profesor gradúa la dificultad de las tareas y proporciona al alumno los apoyos necesarios para afrontarlas, pero esto sólo es posible porque el alumno, con sus reacciones, indica continuamente al profesor sus necesidades y su comprensión de la situación. 


Existen cinco principios generales, según Rogoff, que caracterizan las situaciones de enseñanza y aprendizaje en las que se da un proceso de participación guiada:

Ÿ  proporcionan al alumno un puente entre la información disponible (conocimiento previo) y el 
conocimiento nuevo necesario para afrontar la situación. 

Ÿ  ofrecen una estructura de conjunto para el desarrollo de la actividad o la realización de la 
tarea. 

Ÿ  implican un traspaso progresivo del control, que pasa a ser casi exclusivamente del profesor 
a ser asumido en su totalidad prácticamente por el alumno. 

Ÿ  hacen intervenir activamente al profesor y al alumno. 

Ÿ  pueden aparecer tanto de forma explícita como de forma implícita en las interacciones 

habituales entre los adultos y los niños en diferentes contextos.


Los conceptos de andamiaje y de zona de desarrollo próximo, junto con la asunción del papel que juega la actividad constructiva del alumno, están también en la base de la propuesta del modelo de enseñanza recíproca de las estrategias de comprensión y recuerdo de textos formulada por Palincsar y sus colaboradores. 


El objetivo de la propuesta es promover la comprensión de textos mediante el aprendizaje de cuatro estrategias básicas: 

Ÿ  formular predicciones sobre el texto que se va a leer

Ÿ  plantearse preguntas sobre lo que se ha leído

Ÿ  aclarar posibles dudas o interpretaciones incorrectas 

Ÿ  resumir las ideas del texto.


El procedimiento es que el profesor y los alumnos del grupo se turnan para dirigir la discusión sobre una determinada parte del texto que tratan de comprender conjuntamente. La discusión empieza siempre cuando el encargado plantea una pregunta a la que los otros participantes deben responder, termina resumiendo la parte del texto leída, solicita aclaraciones sobre alguno puntos y recaba predicciones sobre la porción del texto que se va a leer. Cuando son los alumnos los que dirigen la discusión, el profesor proporciona ayuda y feedback ajustados a las necesidades de los diferentes participantes. 


Según estos autores, el profesor proporciona un modelo de comportamiento experto. Cuando el profesor dirige la discusión, ofrece un modelo explícito y concreto del uso de las cuatro estrategias mencionadas, uso que por regla general es implícito y encubierto en los lectores expertos. Además, las intervenciones del profesor están presididas por un objetivo instruccional claro: mantener la discusión centrada en el contenido del texto. En la enseñanza reciproca, la participación no es democrática, el profesor es claramente un primus inter pares. Por otra parte, el profesor supervisa a los alumnos que conducen la discusión traspasándoles progresivamente el control de la misma y vigilando que no se produzcan desviaciones respecto al objetivo instruccional perseguido.


Collins, Brown y Newman sugieren que en una perspectiva constructivista, el diseño y la planificación de la enseñanza debería prestar atención simultáneamente a cuatro dimensiones: 

Ÿ  los contenidos a enseñar: un ambiente de aprendizaje ideal debería contemplar no sólo el 
conocimiento factual, conceptual y procedimental del ámbito en cuestión, sino que 

también las estrategias de control y de aprendizaje que caracterizan al conocimiento de 
los expertos en dicho ámbito.

Ÿ  los métodos de enseñanza: ofrecer a los alumnos la oportunidad de adquirir el 


conocimiento y de practicarlo en un contexto de uso lo más realista posible.

Ÿ  la secuenciación de los contenidos: la propuesta consiste en comenzar por los elementos 
más generales y simples e ir introduciendo progresivamente los más detallados y 

complejos.

Ÿ  la organización social de las actividades de aprendizaje: explotar adecuadamente los efectos 
positivos que pueden tener las relaciones entre los alumnos sobre la construcción del 
conocimiento, especialmente las relaciones de cooperación y de colaboración.

0.6. La concepción constructivista y la agenda de trabajo de la Psicología de la Educación


Los puntos de interés que encierran lo intentos de elaborar un esquema explicativo global de los procesos de cambio educativo en la escuela en torno a la concepción constructivista del aprendizaje y a enseñanza son dos: facilitar una lectura integradora y una utilización crítica de los conocimientos actuales de la Psicología de la Educación permitiendo derivar implicaciones para la práctica y conducir a la identificación de problemas nuevos, la revisión de los conocimientos disponibles y al señalamiento de prioridades para la investigación psicoeducativa.


Existen algunos problemas clave como las cuestiones relativas a la dinámica interna de los esquemas de conocimiento o los problemas relacionados con las cuatro dimensiones de Collins, Brown y Newman para diseñar ambientes educativos ideales, en especial los relativos a la secuenciación e integración de los diferentes tipos de contenido y al aprovechamiento para el aprendizaje escolar de las relaciones entre los alumnos. Otros muchos problemas son la influencia de la tarea y del contenido del aprendizaje sobre la forma que adoptan los procesos de andamiaje en la zona de desarrollo próximo o la articulación de los factores cognoscitivos motivacionales, actitudinales y relacionales en el proceso de construcción de significados y de atribución de sentido que caracteriza el aprendizaje escolar o la descontextualización y transferencia de los aprendizajes escolares, etc…


La concepción constructivista del aprendizaje escolar y de la enseñanza alcanza su máximo interés cuando se usa como herramienta de reflexión y análisis, cuando se convierte en instrumento de indagación teórica y práctica. Su mérito principal no hay que buscarlo en lo que ya explica y sugiere sino más bien en los problemas que ayuda a identificar, en la forma en que permite plantearlos y en los elementos que ofrece para construir soluciones satisfactorias.

Tema 1: La psicología de la instrucción y el estudio de los procesos educativos escolares

Lectura: La psicología de la instrucción y las prácticas educativas escolares (Cesar Coll, 1997)

1.1. La psicología de la instrucción y las prácticas educativas escolares

Lo que permite identificar a la psicología de la instrucción es la existencia de las prácticas educativas escolares, que presentan una serie de rasgos peculiares distintivos. El consenso es total no sólo por lo que se refiere a la especificidad de estas prácticas, sino también por lo que se refiere a la importancia que tienen como contexto de desarrollo de las personas. Trilla usa el término “educación formal” para referirse a estas prácticas, mientras que Scribner y Wakai usan el de “escolarización”, etc… Todas estas denominaciones corresponden exactamente a lo que se denomina prácticas educativas escolares.

1.2. Las características de las prácticas educativas escolares

Las actividades escolares se caracterizan porque se llevan a cabo en unas instituciones pensadas, diseñadas, construidas y organizadas específicamente para acogerlas: las escuelas (o colegios, institutos, facultades y, en general, todos los centros educativos).


La educación escolar tal y como se conoce hoy día es un fenómeno relativamente reciente. Hacia el final del siglo XIX, las sociedades occidentales que consiguieron un cierto grado de desarrollo técnico y científico decidieron crear unas instituciones específicamente educativas con el fin de promover sistemáticamente el desarrollo y la socialización de sus miembros más jóvenes. La educación escolar se separa del resto de las actividades y prácticas sociales, contrariamente a lo que sucedía y sucede aun con la mayoría de las actividades educativas. El maestro artesano o el que enseña un oficio a un aprendiz lo hace en el taller o en la fábrica, a la vez que realiza su trabajo y ejerce una tarea formativa mientras que desarrolla las actividades propias de su oficio. El aprendiz se inicia en el oficio participando desde el primer momento en actividades cotidianas propias de este oficio. 


Nada de esto sucede en la escuela, donde los conocimientos son recreados fuera de su contexto real en el cual se aplican y se usan habitualmente con el fin de enseñarlos a los alumnos. Mediante el diseño, la planificación y el desarrollo de las actividades, se separan de su contexto natural determinados conocimientos o formas culturales y se vuelven a crear en un contexto más apropiado para facilitar el aprendizaje en los alumnos. El conocimiento escolar es siempre un conocimiento diferido y hasta cierto punto descontextualizado: se enseñan y se aprenden los saberes y las formas culturales para que los alumnos puedan usarlos en un contexto diferente del escolar. La escuela no es un contexto real de uso y aplicación del conocimiento que se enseña y se aprende.


Los diferentes agentes educativos tienen roles diferentes. En el caso de la familia, las personas que ejercen una influencia educativa son personas que forman parte de la constelación familiar, No hay una figura específicamente encargada de educar a los hijos. La relación educativa es inseparable de la relación afectiva que cada uno de los miembros de la familia mantiene con los demás. En el caso de la escuela, hay unas figuras encargadas específicamente de educar a los alumnos: los profesores, que se caracterizan por su pericia en el oficio de enseñar. Ahora bien, la finalidad no es que los alumnos adquieran la maestría que caracteriza a los profesores como expertos en la educación, sino que es adquirir o aprender los saberes y las formas culturales incluidas en el curriculum escolar.


La aparición de la figura del profesor como agente educativo es el rasgo distintivo por excelencia de la educación escolar cuando se compara con otros tipos de prácticas educativas. Su función consiste fundamentalmente en crear situaciones y actividades especialmente pensadas para promover la adquisición por parte de los alumnos de saberes y formas culturales determinadas.


Las actividades educativas escolares están diseñadas, planificadas y ejecutadas específicamente y exclusivamente con una intención educativa. Sin embargo, la intencionalidad no es una característica exclusiva de la educación escolar: las actuaciones de los padres, por ejemplo, responden a una forma más o menos consciente y explícita a intenciones educativas concretas. La intencionalidad educativa y la voluntad de poner en marcha las acciones necesarias para cumplirla son la razón misma de su existencia. Por ello, a veces se señalan como rasgos propios de la educación escolar la intencionalidad, la sistematización y la planificación, ya que sólo en el caso de la educación escolar su falta es inimaginable.

1.3. La modelización de las prácticas educativas escolares: la aproximación sistémica a los procesos escolares de enseñanza y aprendizaje

Un sistema se puede definir como la suma de las partes que actúan a la vez, independientemente las unas de las otras, para conseguir objetivos enunciados anteriormente y como un organismo planeado deliberadamente, compuesto de elementos relacionados e interactuantes que son usados para funcionar de manera integrada con el fin de conseguir unos propósitos determinados.


El análisis sistémico subraya la existencia de uno de los objetivos o propósitos (de una intencionalidad educativa) que presiden y guían el diseño y la planificación, a la consecución de los cuales se orientan las acciones de todos los participantes. Da énfasis a la organización de las diferentes partes, elementos o ingredientes de las actividades, ya que el funcionamiento del sistema y la consecución de los objetivos solamente se puede entender a partir del análisis de las interrelaciones que hay entre todos estos objetivos. Siempre será posible distinguir dos estados en el funcionamiento del sistema: un estado inicial y un estado final, caracterizados por la no consecución y la consecución posterior de los objetivos.


El funcionamiento de un sistema tiene siempre lugar en un contexto espacio temporal determinado. Es necesario tener en cuenta la historia y la evolución y también las relaciones de estas actividades con los otros sistemas de orden superior de los cuales forman parte (suprasistemas) y con otros sistemas paralelos con los cuales se interactúa.


La adopción de una perspectiva sistémica en el análisis de las actividades y procesos escolares de enseñanza y aprendizaje ha producido una amplia gama de modelos de sistematización de este tipo de prácticas educativas. Las diferencias entre los modelos están en el número de elementos que integran y en la naturaleza de los mismos y también en las relaciones e interacciones que se plantean entre ellos con el fin de explicar su funcionamiento.


Una propuesta de sistematización es la de Coll, que pretende ser a la vez suficientemente general para que se pueda aplicar a cualquier tarea escolar y suficientemente detallada para identificar inequívocamente los elementos esenciales y las interrelaciones entre estos elementos que caracterizan estos tipos de prácticas educativas.



El recuadro externo que enmarca la figura indica que el diseño, la planificación y el desarrollo de las actividades siempre tienen lugar en unas coordenadas institucionales, sociales, políticas, económicas y espacio temporales que actúan como telón de fondo.


El punto de arranque son los objetivos escolares, que pueden ser más o menos explícitos, que pueden tener una formulación clara o confusa, que pueden estar enunciados en términos de comportamientos observables de los alumnos o en términos de las capacidades que se pretende que se desarrollen o aprendan, etc… El grado de consecución de los objetivos iniciales permite valorar la eficacia de la actividad desarrollada y darla por finalizada o reiniciarla introduciendo las modificaciones pertinentes.

1.4. El objeto de estudio de la psicología de la instrucción

La psicología de la instrucción se define como la parte de la psicología de la educación que estudia los procesos de cambio comportamental que se producen en las personas como consecuencia de la participación en actividades educativas escolares. La psicología de la instrucción, al igual que la psicología de la educación, es vista como una disciplina puente. A diferencia de otras áreas o dominios de la psicología se interesa por un tipo muy especial de cambios: los que tienen origen en la participación de las personas en las actividades o situaciones educativas de naturaleza escolar o los que se puedan relacionar. La psicología de la instrucciones es una disciplina psicológica ya que tiene el estudio de procesos psicológicos como núcleo; pero a la vez también es una disciplina educativa, teniendo en cuenta que los procesos psicológicos a los que dirige su atención son inseparables de las situaciones educativas que hay en su origen.


Es necesaria una aproximación multidisciplinaria para el estudio de los fenómenos y los procesos educativos escolares. La complejidad intrínseca de estos fenómenos, la multiplicidad de dimensiones y aspectos que están presentes, hace que el estudio de estos fenómenos requiera el concurso de diferentes perspectivas disciplinarias. A estos fenómenos hay que tratarlos como un todo, sin que pierdan su identidad como tales, explorándolos sucesivamente y simultáneamente con la ayuda de los instrumentos metodológicos y conceptuales que proporcionan las diferentes disciplinas educativas.


La psicología de la instrucción está comprometida con la elaboración de una teoría educativa de base científica y en la puesta a punto de una práctica que coincida con la teoría. Es una disciplina aplicada, que está inducida a tratar su objeto de estudio con una finalidad triple:

Ÿ dimensión teórica o explicativa: que quiere conseguir la elaboración de modelos 

interpretativos de los procesos de cambio estudiados.

Ÿ dimensión tecnológica o proyectiva: la finalidad de la cual es contribuir al diseño de 

situaciones o actividades educativas escolares capaces de inducir o provocar procesos 
y tipos de cambios determinados en las personas participantes.

Ÿ dimensión técnica o práctica: orientada a la intervención y a la resolución de problemas 
concretos que surgen en la puesta a punto o en el desarrollo de actividades educativas 
escolares.


La relación que hay entre la psicología de la educación y la psicología de la instrucción es que la primera se ocupa del estudio y del análisis de los procesos de cambio comportamental que se producen en las personas como consecuencia de la participación en los diferentes tipos de situaciones o actividades educativas, mientras que la segunda limita su interés a los cambios comportamentales relacionados con situaciones o actividades escolares de enseñanza y aprendizaje.

1.5. Los contenidos de la psicología de la instrucción

Dos grandes bloques de contenidos o temas son de los cuales se ha ocupado la psicología de la educación. Por un lado, los relativos a procesos de cambio comportamental que se producen en las personas como resultado de la participación en situaciones educativas escolares; y por otro lado, los factores, variables o las dimensiones de las situaciones escolares que se relacionan directa o indirectamente con estos procesos de cambio y que contribuyen a explicar la orientación y las características.


En cuanto a los primeros, la psicología de la instrucción se ocupa fundamentalmente de procesos de cambio comportamental vinculados a procesos de aprendizaje, de desarrollo y de socialización. Y en cuanto a los segundos, estudia dos grandes tipos de variables: 

Ÿ los intrapersonales o internos a los alumnos: nivel de desarrollo, madurez intelectiva, 

emocional, social, relacional y psicomotora, las experiencias y conocimientos previos, 
las características aptitudinales, afectivas, motivacionales, intereses, de personalidad, 
estilos de aprendizaje, niveles de ansiedad, autoconcepto y autovaloración, etc…

Ÿ las características propias de la situación escolar de enseñanza y aprendizaje: 


características del profesor, como el conocimiento de la materia, la preparación 

pedagógica, la personalidad, etc...; las condiciones materiales, como los materiales 

didácticos, la metodología de enseñanza, etc...; el contexto institucional, como los 

objetivos, la organización, etc..; la naturaleza y las características de los objetivos y los 
contenidos del enseñamiento.


Conviene subrayar que estos factores, variables o dimensiones son estudiados por la psicología de la instrucción en tanto que son elementos que condicionan o determinan los procesos de cambio comportamental y no constituyen , en consecuencia, un objeto de estudio en sí mismos, contrariamente a lo que sucede cuando son estudiados por otras áreas o parcelas de la psicología o por otras disciplinas educativas.

1.6. Los ámbitos de actividad científica y profesional de la psicología de la instrucción

La idea de que para ser un buen profesor conviene tener formación psicológica solida se remonta a las épocas anteriores al surgimiento de la psicología científica. Esta idea se refuerza a partir del siglo XIX, con la aparición de la psicología científica y la creencia generalizada de que esta disciplina podrá finalmente proporcionar una fundamentación científica a la pedagogía y al enseñamiento. Sin embargo, aunque su desarrollo posterior obligó a reorientar las expectativas depositadas en la psicología, nunca se ha puesto en duda la necesidad de una formación psicología solida en la preparación del profesorado.


La investigación psicológica aplicada a la educación ha estado uno de los motores, sino el principal, del desarrollo y la evolución de la disciplina desde los mismos orígenes. Entre los resultados surgidos más destacados de esta evolución, conviene recordar:

Ÿ  el paso progresivo desde una concepción de la psicología aplicada a la educación hacia una 
concepción de la psicología de la educación y de la instrucción como disciplina 

puente.

Ÿ  aumento creciente en el transcurso de las últimas décadas de una investigación de tipo 

tecnológico, dirigida a la elaboración de estrategias y procedimientos de intervención 
psicoeducativa y psicoinstruccional, y el aumento de la investigación de acción, 

orientada sobretodo a mejorar la práctica de la educación escolar.

Ÿ  asunción progresiva de metodologías cualitativas y etnográficas como instrumentos de 
indagación en la investigación psicoeducativa y psicoinstruccional.

Ÿ  frecuencia creciente con la que la investigación psicoeducativa y psicoinstruccional trata 

temas y problemas relacionados con las prácticas educativas no escolares como la 
educación familiar, la influencia educativa de la televisión, etc…


A partir de la primera década del siglo XX comenzaron a crearse servicios que tenían como objetivo prioritario la atención a los trastornos evolutivos y comportamentales de los niños escolarizados. Es en la segunda mitad de la década de los cincuenta cuando se comienza a generalizar en los países occidentales más desarrollados la presencia de psicólogos de la educación y de la instrucción en las escuelas que trabajan en contacto directo con los profesores. Surgió así un nuevo ámbito de actividad profesional de la educación y de la instrucción que, con el nombre de psicología escolar, tendrá un desarrollo considerable en las décadas siguientes. Entre el fin de los cincuenta y el comienzo de los ochenta se crean servicios de psicología escolar en casi todos los países con un cierto nivel de desarrollo económico.


Algunos autores como Scandura ha propuesto establecer una diferencia entre intervención psicoeducativa , o simplemente psicología de la educación, y psicología escolar. Mientras que la segunda respondería a una orientación más centrada en el diagnóstico y el tratamiento de las dificultades de aprendizaje y en la atención a los alumnos con unas necesidades educativas especiales, la primera tendría como objetivo prioritario el asesoramiento y el soporte al profesorado en las tareas de revisión y mejora de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Tema 2: Competencia cognitiva y aprendizaje escolar

Lectura: Estrategias de aprendizaje (Juan Ignacio Pozo, 1990)

2.1. Introducción

Las actividades de repasar, elaborar y organizar, en sus distintas variantes, dan nombre a los tres grupos de estrategias de aprendizaje más estudiadas hasta la fecha. Nisbett y Schucksmith y Danserau definen las estrategias como aquellas secuencias integradas de procedimientos o actividades que se eligen con el propósito de facilitar la adquisición, almacenamiento y/o uso de la información.


Las estrategias de aprendizaje son muy importantes. Las teorías psicológicas del aprendizaje han ido abandonando progresivamente los modelos según los cuales el conocimiento del sujeto era una simple réplica de la realidad, basada en la mera práctica, acercándose a posiciones constructivistas en las que el conocimiento alcanzado depende de la interacción entre la información presentada y los conocimientos anteriores del sujeto. Las teorías psicológicas del aprendizaje se orientan cada vez más al análisis de la interacción entre los materiales de aprendizaje y los procesos psicológicos mediante los que son procesados por parte del sujeto. Los profesores han ido descubriendo que su labor no debe ir dirigida sólo a proporcionar conocimientos y a asegurar ciertos productos o resultados de aprendizaje sino que debe fomentar también los procesos mediante los que esos productos pueden alcanzarse.

2.2. El lugar de las estrategias de aprendizaje entre los procesos cognitivos

Flavell y Wellman establecían una útil clasificación entre cuatro categorías de fenómenos en el desarrollo de la memoria que son eficaces cuando se aplican al análisis de las estrategias de aprendizaje:

Ÿ  procesos básicos: derivan de la propia estructura y funcionamiento del sistema cognitivo. 
Por ejemplo, en el Sistema Periódico el sujeto ha de atender a la información 

presentada, poseer una determinada capacidad de MLP, etc…

Ÿ  conocimientos: relativos a diversas materias. El sujeto puede tener conocimientos más o 
menos exactos sobre el enlace químico o la estructura atómica de la materia, etc..

Ÿ  estrategias de aprendizaje: secuencia planificada de actividades que realiza el sujeto con el 
fin de aprender, en este caso, la tabla de los elementos químicos.

Ÿ  metaconocimiento: conocimiento sobre sus propios procesos psicológicos, etc…


A estas categorías se les han añadido dos distinciones que delimitan aun más el lugar de las estrategias de aprendizaje entre los procesos cognitivos: las estrategias y habilidades y las estrategias de aprendizaje y apoyo. En cuanto a las habilidades o destrezas no puede decirse que la simple ejecución mecánica de ciertas habilidades o destrezas sea una manifestación de la aplicación de una estrategia de aprendizaje. Para que ésta se produzca se requiere una cierta planificación de esas habilidades en una secuencia dirigida a un fin, lo cual solo es posible mediante un cierto metaconocimiento que hace que esas habilidades se usen de un modo estratégico.


La repetición ciega o mecánica de ciertos recursos o hábitos no supone en ningún caso una estrategia de aprendizaje y ésta es una critica severa para muchos cursos y programas de entrenamiento en el estudio que consisten en adiestrar a los alumnos en ciertas habilidades sin que sean capaces de realizar por si mismos las dos tareas metacognitivas básicas: planificar la ejecución de esas actividades, decidiendo cuales de ellas son más adecuadas en cada caso y, tras aplicarlas, evaluar su éxito o fracaso e indagar en sus causas. El alumno debe elegir la estrategia de aprendizaje adecuada en función de varios criterios:

Ÿ  la naturaleza cualitativa y cuantitativa de los materiales presentados

Ÿ  sus propios conocimientos previos sobre el material de aprendizaje

Ÿ  las condiciones de aprendizaje: el tiempo, la motivación, etc…

Ÿ  la finalidad del aprendizaje: como va a ser evaluado. En la mayor parte de los aprendizajes
 escolares la finalidad esencial suele ser aprobar o superar un examen.


Según Danserau las estrategias de apoyo serian aquellas que en lugar de dirigirse directamente al aprendizaje de los materiales, tienen como misión incrementar la eficacia de ese aprendizaje mejorando las condiciones en que se produce. Incluirían estrategias para aumentar la motivación, la atención, la concentración y, en general, el aprovechamiento de los propios recursos cognitivos.

2.3. La adquisición de las estrategias de aprendizaje: clasificación 


Hubieron de transcurrir quince años desde el triunfo de la revolución cognitiva, en torno a 1956, a la publicación de las primeras investigaciones sobre estrategias de aprendizaje, llamadas estrategias de memoria, para evitar las connotaciones conductistas del aprendizaje.


Craik realizó unas investigaciones sobre los niveles de procesamiento. Estas investigaciones se proponían estudiar qué era lo que hacían efectivamente los sujetos con la información para recordarla y cuáles de esas actividades resultaban más eficaces. Manipulaban el nivel en el que los sujetos procesaban una lista de palabras comunes, mediante la realización de diverso tipo de preguntas previas a la presentación taquitoscópica de la palabra correspondiente (los niveles de procesamiento eran el estructural (¿está escrito con mayúsculas?); el fonémico (¿rima la palabra con X?); el categorial (¿la palabra es un tipo de X?); y la oración (¿encaja la palabra en la oración: X?)). Se observo que las preguntas sobre el significado de las palabras producían un rendimiento mnésico mayor que las cuestiones referentes al sonido de las palabras o a las características físicas de su impresión. La eficacia del aprendizaje dependía de la profundidad con la que se hubiera procesado el estímulo, siendo los niveles más profundos (más próximos a lo semántico) los que producían un mayor recuerdo. Se estableció una primera clasificación de los procesos de codificación que distinguía el procesamiento superficial, centrado en los rasgos físicos o estructurales de los estímulos, del procesamiento profundo, esencialmente dirigido al significado.


El conjunto de investigaciones realizadas por Marton y col. diferencia bajo el mismo epígrafe de niveles de procesamiento entre enfoques superficiales y profundos. Recurriendo a una metodología diferente, y más relevante desde el punto de vista educativo, en estos estudios se investiga la forma en la que los alumnos realizan tareas escolares como leer un texto o un artículo. Se identificaron varios enfoques, los más importantes de los cuales fueron el superficial y el profundo, que se diferenciaban esencialmente en la concepción subyacente del propio alumno sobre lo que es el aprendizaje y en consecuencia en las actividades que realiza para lograrlo. El enfoque superficial tiene como objetivos un incremento del conocimiento y la memorización o repetición literal de la información. El enfoque profundo busca abstraer significados y, en el ultimo extremo, comprender la realidad.


La distinción entre el aprendizaje superficial y el profundo no es nueva. Es similar a la distinción hecha por Ausubel entre el aprendizaje mecánico y el significativo, el aprendizaje productivo y reproductivo de la Gestalt o el aprendizaje en sentido amplio y en sentido estricto de Piaget. Ambos enfoques se corresponden con dos culturas o tradiciones en el estudio del aprendizaje, que se remontan mucho más atrás en el tiempo, cerca de la Grecia antigua:


Mecanicismo- Asociacionismo
Organicismo- Estructuralismo

Epistemología
Realismo empirismo
Constructivismo racionalismo

Enfoque
Elementismo
Holismo

Sujeto
Reproductivo estático
Productivo dinámico

Origen del cambio
Externo
Interno

Naturaleza del cambio
Cuantitativa
Cualitativa

Aprendizaje
Asociación
Reestructuración


En el aprendizaje asociativo el sujeto adquiere una copia o reproducción más o menos elaborada de la realidad, mientras que en el aprendizaje reestructurativo el sujeto aprende reorganizando los propios conocimientos a partir de su confrontación con la realidad, es decir, estructurando la realidad a partir de los propios conocimientos y reestructurando éstos a partir de la realidad.


El aprendizaje asociativo está relacionado con aquellas estrategias que incrementan la posibilidad de recordar literalmente la información, sin introducir cambios estructurales en la misma, por ejemplo, el repaso. El aprendizaje por reestructuración se logra mediante estrategias que proporcionan un significado nuevo a la información o la reorganizan, por ejemplo, relacionando, elaborando u organizando.


Una clasificación de las estrategias más usadas sería:

Tipo de aprendizaje
Estrategia de aprendizaje
Finalidad

u objetivos
Técnica o

habilidad

Por
asociación
Repaso
Repaso simple
Ÿ Repetir



Apoyo al repaso (seleccionar)
Ÿ Subrayar

Ÿ Destacar

Ÿ Copiar

Por
Reestructuración
Elaboración
Simple 

(significado externo)
Ÿ Palabra clave

Ÿ Imagen

Ÿ Rimas y abreviaturas

Ÿ Códigos



Compleja 

(significado interno)
Ÿ Formar analogías

Ÿ Leer textos


Organización
Clasificar
Ÿ Formar categorías



Jerarquizar
Ÿ Formar redes de conceptos

Ÿ Identificar estructuras

Ÿ Hacer mapas conceptuales

2.4. Las estrategias asociativas

La más simple y al mismo tiempo la más estudiada es el repaso, consistente en recitar o nombrar los ítems una y otra vez durante la fase de adquisición. En los modelos estructurales de la memoria se establecía ya que el repaso no sólo permitía mantener más tiempo la información en la MCP sino que también facilitaba el trasvase de información a la MLP y su posterior recuperación, posiblemente porque ha recibido un mayor procesamiento.


El repaso es sin duda una estrategia eficaz cuando los materiales carecen de significado, ya sea lógico o psicológico. Sin embargo, cuando el material tiene significado se trata de una estrategia excesivamente primitiva por el hecho de que es la estrategia que más fácil y precozmente se adquiere.


Los datos que se conocen muestran que la adquisición de la estrategia de repaso sigue una pauta muy significativa. Se pueden identificar tres fases o periodos en esa adquisición. Las edades son meramente indicativas ya que dependen del entrenamiento en el uso de la estrategia. En una primera fase (5-6 años), los niños no usan espontáneamente el repaso ni tampoco se benefician de los intentos de instruirles en su uso. En la segunda fase (6-10 años), los niños no acuden al repaso espontáneamente pero sí se benefician de la instrucción, sin embargo no la usan sin no hay una previa instrucción de uso. Por ello son competentes pero no la usan de modo espontaneo. Según Flavell los niños mostrarían una deficiencia de producción, en comparación con los más pequeños, cuya deficiencia residía en las competencias necesarias para ejecutar la estrategia. Finalmente, hacia los 11-12 años aparece un uso espontaneo del repaso como estrategia de aprendizaje además de un uso selectivo y preciso de la misma a medida que aumenta la edad y la experiencia. En general:



ETAPAS



Estrategia no disponible
Deficiencia de producción
Uso maduro de la estrategia

Habilidad básica para ejecutarla
Nula o pobre
Regular o buena
Excelente

Uso espontaneo
Ausente
Ausente
Presente

Intentos de inducir su uso
Ineficaces
Eficaces
Innecesarios

Efectos de su uso sobre el recuerdo
-
Positivos
Positivos


Esta pauta en la adquisición de la estrategia de repaso es características también de la adquisición de otras estrategias más complejas y no es difícil ven en ella una manifestación de la ley de la doble formación de Vygotsky, según la cual los instrumentos de mediación (en este caso la estrategia es un elemento mediador entre el niño y la tarea que debe realizar) se adquieren primero interpersonalmente para luego interiorizarse. Es decir, habría un nivel de desarrollo real, en el que los niños no repasan por si mismos, y un nivel de desarrollo potencial, en el que los niños se benefician de los instrumentos mediadores externa o culturalmente proporcionados.


Cuando los materiales son más complejos pueden usarse estrategias de aprendizaje basadas en la asociación. En general, estas estrategias están basadas en actividades complementarias, generalmente preparatorias, del repaso. Así cuando el material es muy amplio es necesario seleccionar previamente las partes que deben repasarse, para lo cual se copian selectivamente o se subrayan. Además, ante cualquier material puede usarse el repaso escrito o copia en lugar del repaso verbal.

2.5. Las estrategias de reestructuración

Se pueden distinguir entre estrategias de elaboración, consistentes en buscar una relación, un referente o un significado común a los ítems que deben aprenderse, y estrategias de organización, que implican una clasificación jerárquica u organización semántica de los elementos. La organización es la forma más sofisticada de aprender un material, pero a la vez también es la más eficaz cuando ese material está explícita o implícitamente organizado.

A- Estrategias de elaboración

La elaboración ocupa un lugar de complejidad y dificultad de adquisición a medio camino entre las estrategias asociativas y la organización. Esto hace que algunos autores diferencien entre la elaboración simple y la compleja, siendo la primera una forma de construir asociaciones internas entre los ítems y la segunda la conexión entre material de aprendizaje y conocimientos previos. 


Las estrategias de elaboración simple se caracterizan por facilitar el aprendizaje de un material escasamente significativo mediante una estructura de significado externa que sirve de apoyo o andamiaje, sin proporcionarle por ello un nuevo significado. Este tipo de estrategias son muy frecuentes tanto en su uso espontaneo como en las técnicas recomendadas para mejorar el rendimiento mnésico. Se destacarían las siguientes:

Ÿ  Palabra-clave: se usa en el aprendizaje de pares asociados y consiste en establecer un 

eslabón verbal intermedio entre dos palabras que deben asociarse pero que no tienen 
una relación significativa entre sí. Esta palabra-clave suele estar conectada 


superficialmente con uno de los elementos del par (ya sea por su ortografía como por 
su pronunciación) y relacionada por su significado con el otro. Ha sido muy usada para 
la enseñanza del vocabulario de lenguas extranjeras.

Ÿ  Imagen mental: consiste en establecer la relación entre ambos elementos mediante una 

imagen que los una. Puede instruirse fácilmente a los sujetos, incluso niños de 

preescolar, en su uso. No obstante, se ha comprobado que los preescolares sólo se 
benefician de unas imágenes impuestas, mientras que con los niños mayores es 

suficiente la técnica de las imágenes inducidas (sugerir la creación de imágenes pero 
sin proporcionar ninguna imagen concreta). La técnica consta de dos fases: la primera 
es el eslabón acústico entre los elementos y la segunda es la formación de una imagen a 
partir de esa palabra-clave. Esta técnica mixta se ha mostrado eficaz no solo para el 
aprendizaje de vocabularios extranjeros, sino también para la terminología científica, 
capitales de estados y países e incluso nombres de personas. Es una técnica de fácil 
instrucción.

Ÿ  Rimas, abreviaturas, frases, etc...: es útil para aprender listas de ítems y consisten en 

formar siglas, rimas, palabras o frases con los elementos de la lista.

Ÿ  Códigos: se usa un código conocido al que asociar, uno a uno, los elementos que componen 
la lista. Se ha propuesto el uso de los códigos verbales, numéricos y espaciales, como 
el método de los loci atribuido a Simónedes de Ceos (470 a.C.), que consiste en usar 
una distribución espacial conocida para aprender una lista asociando cada uno de sus 
elementos a uno de esos lugares. La eficacia depende del dominio previo del código 
por parte del sujeto y de la facilidad para combinar esta técnica con alguna de las 

anteriores.


Todas estas estrategias de elaboración comentadas tienen algo en común. En todos los casos se trata de aprender un material de escasa o nula estructuración mediante el recurso a una estructura externa a la que se asocia el material.

Ÿ 
Las estrategias de elaboración compleja se basan en que la estructura externa pasa a ser asumida, al menos en parte, por el propio material de aprendizaje. Este tipo de elaboración se vincula teóricamente con las teorías del esquema de Weinstein y Mayer. De entre las técnicas que elaboran en profundidad los materiales, se pueden destacar dos grupos esencialmente:

Ÿ  Analogía: consiste en la formación de un modelo u organización externa a una materia que 
sirve para estructurar a esta. Es muy frecuente en la enseñanza utilizar modelos, 

ejemplos o analogías para facilitar la comprensión de temas particularmente abstractos 
o complejos para los alumnos. Mediante la analogía no se proporciona sólo una 

estructura externa, paralela, sino que esa estructura pasa a ser asumida como forma de 
organizar los propios materiales. La analogía transfiere su significado al área de 

aprendizaje con todas sus consecuencias. Las metáforas ayudan a entender, pero a 

largo plazo pueden suponer corsés difíciles de superar. Las mayores dificultades en el 
uso de esta estrategia parecen proceder de la necesidad de establecer una 


correspondencia profunda y no solo superficial, entre el modelo y el propio material de 
aprendizaje. Instruir en el caso de analogías requiere del sujeto un conocimiento 

profundo de las dos áreas comparadas. La mayor parte de los profesores tienden a 

instruir a sus alumnos en analogías impuestas pero no enseñan a sus alumnos a 

formar analogías inducidas.

Ÿ  Elaboración de un texto escrito:  se trataría del conjunto de actividades realizadas por los 
alumnos cuando aprenden a partir de un texto. Los dos elementos fundamentales para 
la comprensión de un texto son la forma en la que esté construido y las actividades 
que realiza un sujeto durante su lectura. El sujeto debe elaborar el texto a partir de sus 
conocimientos previos. Una de las estrategias más frecuentes es la elaboración de 

resúmenes. Diversos estudios han mostrado que la instrucción explícita en técnicas de 
resumen produce un mayor aprendizaje que las estrategias de aprendizaje a partir de 
textos usadas espontáneamente por los alumnos. Para ser eficaz, el resumen debe 

captar la macroestructura del texto en lugar de su microestructura o sus detalles 

particulares. 



Otra técnica de elaboración que requiere instrucción adicional es la toma de 
notas. Carrier y Titus diseñaron un sistema para enseñar a los alumnos a tomar notas:


- distinguiendo entre información subordinada y supraordinada


- abreviando en palabras


- parafraseando o utilizando sus propias palabras


- usando subrayados.



Otras estrategias incluirían la formulación de preguntas, la comparación, la 

comprobación de objetivos, etc… que tienen por objeto no sólo elaborar el texto, sino 
sobretodo organizar sus ideas, relacionando las ideas presentes en el texto con los 

conocimientos previos del sujeto.

B- Las estrategias de organización

Consisten en establecer, de un modo explícito, relaciones internas entre los elementos que componen los materiales de aprendizaje. La elaboración de esas conexiones dependerá de los conocimientos previos que el sujeto pueda activar. Requieren una implicación más activa, o un mayor esfuerzo de aprendizaje, por parte del sujeto.


La forma más simple de organizar un material es clasificar los ítems de modo ordenado. La principal diferencia entre las estrategias de elaboración, especialmente las simples, y las de organización es que al elaborar un material de aprendizaje se intenta facilitar su recuperación, pero sin que ello necesariamente altere el propio significado del material, mientras que al organizarlo se pretende precisamente facilitar su recuperación mediante un mayor número de conexiones o relaciones internas, es decir, dotando de un mayor significado a los elementos que componen ese material.


La clasificación de los ítems es una estrategia que los niños de 11 y 12 años usan espontanea y habitualmente. Sin embargo, a edades más tempranas esa estrategia puede estar disponible aun cuando no se use de modo espontaneo. A los 5 o 6 años, los niños ni usan la clasificación ni pueden ser entrenados para usarla eficientemente. En cambio, a los 7 u 8 años se observa la característica “deficiencia de producción”, cuando los niños pueden ser entrenados para usarla pero no la usan espontáneamente, en muchos casos ni siquiera tras la instrucción.


Diversos estudios muestran que una de diferencias esenciales entre las personas novatas y expertas en un área determinada es la forma en que clasifican u organizan jerárquicamente ese área. La forma más eficaz, aunque también la más compleja, de adquirir cuerpos organizados de conocimiento es precisamente aprender a organizarlos de modo jerárquica. En los últimos años se han elaborado diversos programas de instrucción. Los tres intentos más interesantes fueron:

Ÿ Construcción de redes de conocimiento (Networking): Danserau y colaboradores 

partieron de la idea de que el material debe transformarse en redes o mapas de 

conexiones entre nodos. Durante la adquisición, al alumno identifica los conceptos o 
ideas importantes (nodos) y representa sus interrelaciones (conexiones) en forma de un 
mapa de redes. Existen tres tipos de estructura:


jerarquía: se refiere a “parte de...”, “segmento de...” o bien “tipo de...”, 



“categoría...”, “clase de..”


cadena: se refiere a “lleva a ...”, “concluyen en...”, “causa...”


racimo: se refiere a “se caracteriza por...”, “rasgo...”, “propiedad...”, o bien a 


“similar a...”, “análogo a...”, o incluso a “indica...”, “demuestra...”, 


“documenta...” 

Ÿ Estructuras de nivel superior: Meyer desarrolló una técnica para enseñar a los alumnos a 
organizar su aprendizaje cuando se trata de textos expositivos. La técnica consiste en 
instruir a los sujetos a discriminar cinco tipos de estructuras de nivel superior e 

identificar ante cada texto el tipo de estructura que se corresponde con él. Los 

alumnos considerados buenos lectores mostraban, como consecuencia de la 

instrucción, un mayor aprendizaje de los rasgos estructurales o ideas centrales del 

texto que los no entrenados en ella. Las estructuras de nivel superior eran:


covariación: relación causal entre antecedente y consecuente.


comparación: semejanzas y diferencias entre dos o más objetos o ideas.


colección: varios objetos pertenecen al mismo grupo o pueden formar parte de una 

secuencia en el tiempo o en el espacio.


descripción: afirmación general en el apoyo de detalles, atributos, explicaciones o 



contextos.


respuesta: pregunta y respuesta, problema y solución o comentario y réplica.

Ÿ Mapas conceptuales: se basa en la teoría de Ausubel. Novak diseñó una técnica que tiene 
por objeto desarrollar en los alumnos la capacidad de aprender a aprender. Se 

enseña a los alumnos a elaborar dos tipos de mapas: los conceptuales y los mapas V, 
basados en la V epistemológica de Gowin. Según estos autores, la visualización de las 
relaciones entre conceptos en forma de diagrama y la necesidad de especificar esas 
relaciones mediante la construcción de su propio mapa conceptual de un área o un 

tema permiten al alumno una más fácil toma de consciencia de sus propias ideas y de 
las inconsistencias de estas. La técnica de Novak basa su eficacia en fomentar el 

metaconocimiento del alumno y se apoya en la creciente importancia que las teorías del 
aprendizaje y la instrucción vienen concediendo a la toma de consciencia en el cambio 
cognitivo. Esta insistencia en el metaconocimiento viene reforzada por el uso de los 
mapas V, que pretenden fomentar la vinculación entre el conocimiento teórico y la 

actividad práctica a partir de unas preguntas iniciales que centran la consciencia del 
alumno sobre la relación entre realidad y conceptualización.


La aplicación eficaz de este tipo de estrategias requiere altas dosis de metaconocimiento por parte del sujeto, ya que sólo se puede aprender a aprender mediante una mayor reflexión sobre las formas en que habitualmente uno aprende. Frente a uso repetitivo de técnicas sencillas, que el alumno aplicaba mecánicamente, la transmisión de habilidades para el estudio y el aprendizaje se dirige cada vez más hacia el fomento de un mayor metaconocimiento en los alumnos.

Tema 3: Motivación y el aprendizaje escolar 

Lectura: Motivación y aprendizaje escolar (J. A. Tapia e I. Montero, 1990)

3.1. La actividad escolar

La cuestión es saber qué hay en el contexto inmediato o remoto que define el significado de la actividad escolar para el alumno que resulte motivante para algunos alumnos o para un alumno en determinados momentos y desmotivante para otros, y porqué. Esto es, pro qué los contenidos, el modo en que son planteados, las tareas, el modo en que se presentan, la forma de organizar la actividad, el tipo y la forma de interacción, los recursos, los mensajes que da el profesor, la evaluación, etc… unas veces motivan a los alumnos y otras no. Todas las variables mencionadas aportan al alumno información que influye de un modo u otro en la idea que se hace sobre qué metas se pretende que consiga, qué tienen de atractivo o de aversivo para él, qué posibilidades tiene de conseguirlas o de evitarlas, a qué costo, qué otras metas están en juego, etc… Esta idea determina la motivación.

3.2. Tipos de metas

Las metas pueden agruparse en cuatro categorías:

Ÿ  Metas relacionadas con la tarea: se incluyen tres tipos de metas que no siempre se han 
distinguido bien y a las que con frecuencia se hace referencia cuando se habla de 

motivación intrínseca:


Experimentar que se ha aprendido algo o que se va consiguiendo mejorar yconsolidar 

destrezas previas, esto es, el deseo de incrementar la propia competencia.


Experimentar que se está haciendo la tarea porqué uno lo ha elegido.


Experimentarse absorbido por la naturaleza de la tarea, superando el aburrimiento y la 

ansiedad, por lo que aquella tiene de novedoso y revelador sobre algún aspecto 

de la realidad o sobre uno mismo.

Ÿ Metas relacionadas con el “yo”: se distinguen dos metas:


Experimentar que se es mejor que los otros o, al menos, que no se es peor que los 

demás. Experimentar el orgullo que sigue al éxito.


No experimentar que se es peor que los otros. Evitar la experiencia de vergüenza o 

humillación que acompañan al fracaso.



Las dos metas son parcialmente independientes. Se trata de metas cuya consecución o no tiene repercusiones sobre la autoestima y el autoconcepto.

Ÿ  Metas relacionadas con la valoración social: no son metas directamente relacionadas con 
el aprendizaje o el logro académico. Sin embargo, son muy importantes ya que tienen 
que ver con la experiencia emocional que deriva de la respuesta social a la propia 

actuación:


Experiencia de aprobación de los padres, profesores u otros adultos importantes para 

el alumno y la evitación del rechazo.


Experiencia de aprobación de los propios compañeros y la evitación del rechazo.

Ÿ  Metas relacionadas con la consecución de recompensas externas: este tipo de metas 

tampoco se relaciona directamente con el aprendizaje o el logro académico, aunque 
pueden y suelen utilizarse para instigarlo.


Las metas no son excluyentes. Con frecuencia al afrontar una misma actividad escolar, el alumno persigue más de una de ellas. Otras veces el alumno tiene que elegir.

3.3. Metas de aprendizaje y metas de ejecución

Son otro tipo de metas. Según Dweck y Elliot dicen que, por un lado, se da una asociación entre concebir la inteligencia como un repertorio de conocimientos y habilidades que se puede incrementar mediante el esfuerzo y la búsqueda de metas de aprendizaje (visión modificable); y, por otro lado, se da una asociación entre concebir la inteligencia como algo estable cuya calidad se manifiesta en los logros de la propia actuación, en relación a la cual el esfuerzo es un riesgo que puede poner de manifiesto una baja inteligencia, y la búsqueda de metas relacionadas con la ejecución (visión estable).


La búsqueda de uno u otro tipo de metas hace que el modo de afrontar las tareas varíe en los siguientes puntos:


Metas de aprendizaje
Metas de ejecución

1- Pregunta de partida
¿Cómo puedo hacerlo?
¿Puedo hacerlo?



2- Foco de atención
Proceso mediante el que se realiza la tarea
Resultados

3- Interpretación de los errores
Algo natural de lo que se puede aprender
Fracasos

4- Percepción de la incertidumbre de los resultados
Reto
Amenaza

5- Tareas preferidas
Aquellas en las que se pueda aprender
Aquellas en las que uno se pueda lucir

6- Tipo de información buscada
Información precisa
Información de carácter adulador

7- Tipos estándars mediante los que evalúan la propia actuación
Personales, flexibles y a largo plazo
Normativos, rígidos e inmediatos

8- Origen de las expectativas
Se apoyan en el esfuerzo
Se basan en la visión de su competencia

9- Valoración del profesor
Fuente de orientación y ayuda
Juez sancionador

10- Carácter reforzante de la meta
Intrínseco a la realización de la tarea
Extrínseco a la realización de la tarea


Según los alumnos busquen preferentemente uno u otro tipo de metas, también diferirán en las atribuciones o justificaciones que tienden a dar a los logros que consiguen y en las expectativas que tienen de poder controlar la consecución de las metas. Los sujetos tienden a hacer las siguientes atribuciones: 

Ÿ  Metas de aprendizaje: los éxitos se atribuyen a causas internas (competencias y esfuerzos), 
se consideran capaces de controlar la consecución de las metas que persiguen.

Ÿ  Metas de ejecución: los éxitos se atribuyen a causas externas (suerte, profesor, ...), no se 
consideran capaces de controlar la consecución de las metas que persiguen.


El aprendizaje y el rendimiento difieren siendo mejor y con menos costos en los sujetos con metas de aprendizaje. Lo que parece necesario determinar es qué hacer para que los alumnos afronten la actividad escolar con el objetivo de aprender y no con el de quedar bien o evitar quedar mal.

3.4. Metas externas y metas internas


Los premios y castigos son reforzadores externos de la conducta. El uso de estos procedimientos supone motivar al sujeto desde fuera, extrínsecamente, proponiéndole metas externas a la tarea a realizar. Un niño al que se le promete algo, no hace la tarea por el valor intrínseco que pueda tener ésta sino para conseguir el premio esperado. Su uso tiene serias limitaciones. Son efectivos en la medida en que están presentes, o al menos, después de desaparecer su uso no es muy duradero. A veces tienen efectos secundarios a los deseados produciéndose un detrimento del nivel de ejecución, especialmente en aquellos casos en que la tarea, siendo atractiva para el sujeto, no requiere sólo de la aplicación de reglas conocidas sino del descubrimiento de las reglas mismas de solución.


En la motivación intrínseca, la meta que el sujeto persigue con su conducta es la experiencia del sentimiento de competencia y autodeterminación, sentimiento que se experimenta en la realización misma de la tarea y que no depende de recompensas externas, dado que se basa en la elección que el sujeto hace de la tarea a realizar y en la utilización óptima de las propias habilidades. Debe haber un grado de desafío óptimo, ni demasiado fácil ni demasiado difícil.


Si se quiere motivar a los alumnos es preciso tener en cuenta dos cosas:

Ÿ  Cualquier evento que aumente la competencia percibida estimula la motivación interna.

Ÿ  Para que haya motivación intrínseca es imprescindible la experiencia de autonomía. 

3.5. La experiencia de autonomía como meta básica

DeCharms parte del hecho frecuentemente observado de que cuando los alumnos realmente aprenden y consiguen lo que se proponen es cuando afrontan una tarea movidos desde dentro, porque ellos quieren. El cambio en profundidad sólo se produce si el sujeto asume como propios los objetivos a conseguir, lo que le hace sentirse autónomo y no si asume tales metas obligado, lo que le hace experimentarse como una marioneta. Se pone de manifiesto la importancia de asegurar la consecución de la experiencia de autonomía como condición necesaria, aunque no suficiente, para mejorar la motivación y el aprendizaje de modo duradero.

3.6. Metas, atribuciones y autorregulación cognitiva

Weiner ha formulado y depurado una teoría general de la motivación en la que las atribuciones o explicaciones que el sujeto da a sí mismo de sus éxitos y fracasos o de la conducta de los demás desempeñan un papel central. Cuando las personas obtienen resultados inesperados, negativos o de gran importancia, se tienden a preguntar sobre las causas que los han determinado y a buscar respuestas a tales preguntas.


Las atribuciones no parecen influir por lo que tienen de específico en la motivación, sino según ciertas propiedades o dimensiones causales. Así las causas pueden ser internas, situadas en el sujeto, como la habilidad, el esfuerzo o la fatiga, o externas, situadas fuera del sujeto, como la suerte o el profesor. Pueden estar concebidas como estables o variables y como controlables o no controlables.

La internalidad o externalidad influye en las respuestas emocionales del sujeto ante el éxito o el fracaso. La mayor o menor estabilidad influye en las expectativas y, a través de ellas, en el sentimiento de esperanza o desesperanza. Y la controlabilidad influye en las emociones. Tanto las emociones como las expectativas influyen en el mayor o menor esfuerzo que pone el sujeto por lograr sus objetivos o, si se trata de la conducta de otros, en el grado de ayuda que se les presta.


El patrón de atribuciones más perjudicial es el que define lo que se considera como indefensión. Los éxitos se atribuyen a causas externas, variables y no controlables y los fracasos a causas internas, percibidas como estables y no controlables. Lo que habría que hacer para mejorar la motivación de los niños es enseñarles a atribuir tanto éxitos como fracasos al esfuerzo, causa interna, presumiblemente variables y controlables.


Se ha encontrado que un hecho crítico que diferencia a los sujetos que parecen estar más motivados de los que no lo están, es que los primeros, más que hacer atribuciones ante el fracaso se centran en cómo resolver el problema que tienen delante.


Dweck y Bempechant han puesto de manifiesto que según la meta que se persiga, sea aprender o quedar bien, se dan diferencias en la forma de pensar y actuar mientras se intenta resolver una problema, especialmente ante el fracaso. Los sujetos que buscan aprender se preguntan cómo pueden resolverlo, repasan lo que han hecho, buscan información adicional, etc… mientras que los que buscan quedar bien piensan que no van a resolverlo, que es muy difícil, etc… y tienden a abandonar antes la tarea.


Kuhl sugiere que ante el fracaso lo que se da inicialmente no es una disminución del esfuerzo o la actividad, sino un incremento de la misma, y de que sólo la experiencia repetida de fracaso lleva al abandono de la actividad. La experiencia repetida de fracaso no siempre lleva a pensar que uno no es capaz de resolver la tarea. Al menos, no todos los sujetos abandonan al mismo tiempo. En consecuencia, no parece que esta explicación sea aceptable.


La explicación alternativa de Kuhl se basa en que entre la decisión de intentar conseguir una meta y la ejecución de las actividades necesarias para lograrla median una serie de procesos cognitivos y metacognitivos, relacionados con el control de tales actividades, que pueden facilitar o impedir su consecución. Kuhl subraya:

Ÿ  la importancia de la atención del sujeto

Ÿ  el conocimiento que el sujeto tiene sobre la efectividad potencial de diferentes formas de 
actuación aplicables para conseguir un objetivo

Ÿ  el conocimiento relativo a la forma de usar los conocimientos anteriores para resolver el 

problema.


Es decir, seria un déficit cognitivo el responsables de la desmotivación del sujeto, y no a la inversa como sugerían Dweck y Elliot. Los dos planteamientos descritos no son incompatibles. Si un niño no sabe cómo afrontar la búsqueda de solución para un problema que le han puesto en clase, abandonará la tarea diciendo que es difícil, etc… Sin embargo, también es cierto que sujetos con el conocimiento necesario para afrontar la búsqueda de solución, en determinadas ocasiones se centran más en las dificultades que encuentran con la posibilidad de fracaso que anticipan y esto bloquea la posibilidad de que rindan de acuerdo con sus posibilidades reales.

3.7. Estructura de las metas, interacción entre alumnos, motivación y aprendizaje

El esfuerzo e interés con que los niños afrontan la realización de las tareas que se les propone que hagan depende de que la consecución de las metas perseguidas se perciba :

Ÿ  como dependiente exclusivamente de lo que uno haga: esfuerzo y capacidad

Ÿ  como dependiente de que lo que uno haga supere o no a lo que hagan otros

Ÿ  como dependiente del esfuerzo coordinado de varios.


El significado o valor atribuido a la consecución de una meta juntamente con el tipo de interacción que promueve, da lugar a diferentes sistemas motivacionales:

Ÿ  Sistema motivacional individualista: se buscan dos tipos de metas: el propio aprendizaje y 
el agradar al maestro o a los padres o evitar su castigo. La motivación del sujeto 

puede ser extrínseca o intrínseca. Los criterios de valoración de los resultados 

pueden ser externos (profesor) o internos (experiencias pasadas). Se considera que el 
esfuerzo y la habilidad propios (eventualmente la suerte y el grado de dificultad de la 
tarea, pero nunca el hecho de que hay otros mejores) son los determinantes principales 
de los resultados. Las expectativas dependen del grado en que el sujeto se percibe 

como hábil, aunque si el criterio de éxito son los indicios autogenerados en la 

experiencia pasada o si la habilidad se considera como algo modificable se valora 

fundamentalmente el valor del esfuerzo, aunque esto sólo se de en los más inteligentes. 
No se suele buscar información adicional sobre el tema de estudio, ni se ve favorecido 
el compromiso a largo plazo con el aprendizaje. Además, o no hay interacciones con 
los compañeros o no suelen estar orientadas a facilitar los logros académicos. 

Ÿ  Sistema motivacional competitivo: el incentivo es quedar por encima de los demás y no 
por debajo. La motivación es fundamentalmente extrínseca. La información que más 
interesa es la relativa al éxito o al fracaso de los demás ya que condiciona el éxito o el 
fracaso propio. Las expectativas se basan en la percepción del grado en que la propia 
habilidad supera o es superada por la de los demás. Este sistema suele desmoralizar a 
la mayoría de los alumnos. El compromiso con el aprendizaje parece menor que en 
situaciones de aprendizaje individual o de cooperación. Suele faltar el apoyo de los 
compañeros.

Ÿ  Sistema motivacional cooperativo: la meta siempre es doble: por un lado, experimentar 
que uno ha conseguido algo útil; por otro lado, la experiencia de saber que uno ha 

contribuido al logro de los demás, hecho que constituye un incentivo adicional. La 

motivación del sujeto es intrínseca. La valoración de los resultados es fundamental a 
nivel de logro individual, si bien el resultado del grupo tiende a modular el efecto 

positivo o negativo del resultado en la percepción de la propia competencia. Las 

expectativas de basan en la percepción de que todos tienen algo que aportar, esto es, la 
habilidad se percibe como algo multifacético y repartido, por lo que nadie se siente 
inútil. Este sistema proporciona una mayor interacción entre los alumnos, estimula la 
búsqueda y la mayor elaboración de la información.


De los tres sistemas parece que el que produce mejores efectos es el tercero. Sin embargo, no es cierto que ocurra así siempre, ni con todos lo sujetos ni en las distintas situaciones. Cabe pensar, no obstante, en la superioridad de las situaciones cooperativas para facilitar el aprendizaje. Puede deberse a que por facilitar más el aprendizaje motiven más, y no a la inversa. La interacción entre iguales puede favorecer el aprendizaje con independencia de la estructura de meta y estimular la motivación posterior al facilitar la experiencia del incremento de la propia competencia y al centrar la atención del sujeto en los procesos seguidos al realizar la tarea.


Se deduce la importancia de promover situaciones de cooperación para facilitar la motivación, así como de conseguir la interdependencia de las metas de los alumnos. No obstante, esto no garantiza la efectividad inmediata dadas las múltiples variables moduladoras de los efectos de las situaciones de interacción.

3.8. Motivación y logros escolares: perspectiva evolutiva

Veroff y Stipek han puesto de manifiesto la existencia de ciertos cambios evolutivos en las características de la motivación con que los alumnos afrontan las tareas escolares. A medida que los niños se hacen mayores, la aparición de manifestaciones derrotistas aumenta. Cuando los niños entran en la escuela, tienden a afrontar las situaciones de aprendizaje con avidez y confianza: el fracaso no suele causar problemas emocionales. El cambio parece tener un momento crítico que gira entorno a 2º de EGB. Con posterioridad aumentan las conductas tendentes a la evitación del fracaso, las que definen lo que se conoce como desesperanza aprendida.


Los cambios comportamentales van acompañados de cambios cognitivos que en parte determinan la motivación con que los alumnos afrontan las tareas escolares. Aproximadamente hasta los 11 años los niños no han adquirido los conceptos y capacidades cognitivas que permiten que el dinamismo de su motivación sea semejante al de los adultos. Así, se observa que en los niños pequeños las expectativas son desproporcionadamente elevadas. Hasta 2º o 3º de EGB no empiezan a correlacionar positivamente los resultados anticipados con los resultados reales.


También cambian los valores de los niños. Los más pequeños valoran la clase como un entorno social más que como un entorno académico. Progresivamente se aprende a diferenciar ser bueno de hacer bien las tareas. En la adolescencia aumenta la importancia de la aprobación de los compañeros. Cambia la naturaleza de los determinantes motivacionales: primero son preferentemente intrínsecos a la tarea y luego preferentemente extrínsecos.


Los cambios anteriores suelen ir acompañados de cambios en la actuación de los profesores, cambios que probablemente influyen en los primeros y son a su vez influidos por ellos. En la información que reciben los alumnos de sus profesores cabe distinguir dos categorías:

Ÿ  Categoría relacionada con los resultados: que está compuesta a su vez por cuatro 

categorías:


Respuestas que implican valoración social de la persona o una descalificación: “Lees 

muy bien, eres un chico listo”

Información de carácter simbólico: “Tienes un 10 en el trabajo”

Información de carácter objetivo procedente de la propia ejecución: “Has hecho mal 

9 de los 10 ejercicios”


Información de carácter normativo: “Estás entre los 3 primeros de la clase”
Ÿ  Categoría relacionada con el proceso de actuación: se destacan dos categorías:


Información que contiene directamente la solución de las dificultades con que se 


encuentra el alumno: “Este ejercicio está mal. Tienes que restar en vez de 


sumar”

Información que sugiere pistas para pensar pero que no da la respuesta directamente


Los niños más pequeños prestan atención a la valoración critica que reciben de los adultos que a los demás tipos de información relacionada con los resultados de su trabajo. El refuerzo social es la forma predominante de evaluación a estos niveles. Esta tendencia cambia a partir de 2º de EGB. Se empieza a prestar atención a la información de carácter simbólico (notas, vales, respuestas no verbales como gestos, miradas, etc...), aunque sólo progresivamente van comprendiendo las connotaciones normativas que encierran tales símbolos. La atención individualizada disminuye, lo que supone una pérdida de las posibilidades de razonar con el niño sobre su ejecución y corregirle “en el proceso que sigue”, lo que puede afectar a sus logros y, en consecuencia, a su motivación.

3.9. Conclusiones: implicaciones educativas

Hay que señalar la importancia de tomar consciencia del papel que la actividad escolar juega en la transmisión y desarrollo de los motivos propios de la especie humana. No se trataría tanto de esperar a que los alumnos se motivaran cuanto de incorporar a los objetivos educativos la transmisión de determinadas formas de estar motivado, esto es, de determinadas pautas de valoración de la actividad escolar y de los modos de actuación derivados de tal valoración. Deberían incorporarse al proyecto educativo objetivos de tipo motivacional, contemplando todos aquellos ajustes que se puedan derivar de esa incorporación en cuanto a los demás componentes de tal proyecto.


Para poder llevar a cabo esta sugerencia habría que plantearse previamente:

Ÿ  Qué: habría que optar por el desarrollo de los patrones motivacionales relacionados con dos 
tipos de metas: el incremento de la propia competencia y la experiencia de autonomía y 
responsabilidad personal y, por otra parte, con la percepción de la interdependencia 
positiva de las metas de los distintos alumnos.

Ÿ  Cómo: existen dos líneas de actuación complementarias:


línea de actuación que implica al centro: consiste en que todo el cuerpo docente 

estudie y planifique en consecuencia las grandes líneas de intervención 


educativa que, teniendo en cuenta las peculiaridades de cada uno de los niveles 

educativos, favorezcan la aparición de los patrones motivacionales propuestos. 

Existen tres fases principales dentro de la actividad escolar:



primera: hasta el final del primer ciclo de EGB. La estructura de las tareas 


es muy similar al juego infantil.



segunda: hasta la pubertad y adolescencia. Lo que tiende a marcar el 



significado de la tarea es su componente académico. Las tareas no sólo 


se hacen y se aprende con ellas sino que se hacen con una calidad 



determinada, siendo el profesor quien juzga y quien conforma el espejo 


donde el niño puede ver reflejada la calidad de su actuación.



tercera: adolescencia en adelante. Se busca potenciar la responsabilidad en el 


desarrollo autónomo de las tareas.


línea de actuación del profesor en el aula: debe trabajar en los siguientes aspectos:



Organización de la actividad en grupos, en la medida de los posible, haciendo 


depender la evaluación de los resultados obtenidos por el grupo, a fin 


de que la consecución del incremento de la propia competencia 



adquiera además significado como contribución a la consecución de las 


metas del grupo, lo que puede facilitar el altruismo.



Dar el máximo de opciones posibles de actuación para facilitar la percepción 


de la autonomía.



Centrar los mensajes a dar antes, durante y después de la tarea en los 



siguientes puntos:




antes: orientar la atención de los sujetos hacia el proceso de solución 



más que hacia el resultado.




durante: orientar la atención de los sujetos hacia la búsqueda y 




comprobación de posibles medios de superar las dificultades.




después: informar sobre lo correcto del resultado, pero centrando la 



atención en el proceso seguido y facilitar la atribución de los 



resultados a causas percibidas como internas, modificables y 



controlables, especialmente si son fracasos.



Organizar las evaluaciones a realizar durante el curso de modo que los 



sujetos se centren no en comparar su ejecución con la de otros sujetos, 


sino en la búsqueda en ellas y a partir de ellas dar información que 



facilite la consecución de nuevos aprendizajes.



Durante el proceso de aprendizaje facilitar el desarrollo de capacidades 



mediante la enseñanza explícita de los procesos de pensamientos 



relevantes.  

Tema 4: Características individuales de los alumnos y

su capacidad de aprendizaje

Lectura: Características individuales y condiciones de aprendizaje: la búsqueda de interacciones (Cesar Coll y Mariana Miras, 1990)

4.1. La conceptualización de las diferencias individuales

Si es evidente que los seres humanos compartimos una serie de características que nos diferencian en mayor o menor grado con otras especies vivas, no lo es menos que entre nosotros existen diferencias substanciales de carácter físico y psicológico. La psicología ha seguido una doble dirección en este estudio:

Ÿ  Los individuos son esencialmente idénticos y es posible enunciar leyes generales aplicables 
por igual a todos ellos. Durante décadas, ésta ha sido la orientación seguida por la 

psicología experimental.

Ÿ  Cada persona es un hecho único, irrepetible y diverso, por lo cual no es posible postular la 
existencia de leyes generales en psicología que puedan aplicarse por igual a todos los 
individuos. Esta postura ha sido adoptada sobretodo en el ámbito de la psicometría y la 
psicología diferencial.


Sin embargo, a menudo tiende a perderse de vista que, en último término, cualquier sistema de conceptualización y clasificación de las diferencias individuales es de carácter arbitrario y que, en definitiva, su mayor o menor grado de adecuación depende de las opciones y alternativas adoptadas respecto a los propósitos e intenciones que presiden el intento de clasificar a los individuos y los supuestos básicos relativos a la naturaleza de las diferencias individuales ( que puede ser filosófica, ideológica o política).


Dentro de estos propósitos e intenciones podemos encontrar varios de diversa índole: describir las diferencias que existen entre los individuos para poder identificar las personas que poseen una determinada características; formular predicciones respecto al comportamiento futuro de las personas para seleccionarlas laboral o educativamente; identificar el perfil de las características que posee el individuo para poder situarlo correctamente respecto a una situación o tarea; diagnosticar las dificultades que presenta una persona a fin de prescribir el tratamiento más adecuado para la misma; etc…


Las diferencias individuales han sido definidas y conceptualizadas desde principios de siglo en términos de tipos, destrezas y ejecuciones en tests psicométricos. En épocas recientes, ha habido una tendencia clara a caracterizar las diferencias individuales en términos de rasgos, es decir, en términos de las características de las personas que son consistentes a través de una amplia gama de tareas o situaciones y que son medibles mediante algún tipo de observación comportamental.


Sin embargo, algunos de los supuestos subyacentes a las diferentes teorías de los rasgos han sido puestos en entredicho. Las alternativas propuestas ponen el acento no ya en el grado en que un individuo posee o no un rasgo determinado, sino más bien en el perfil de rasgos que caracterizan a las personas o en la posibilidad de precisar qué rasgos pueden ser diferencialmente relevantes para los distintos individuos. Algunos autores proponen conceptualizar las diferencias individuales en términos de aptitudes, definidas como los aspectos del estado presente de un individuo que son propedéuticos para algún logro futuro en una situación concreta.

4.2. Las diferencias individuales en el ámbito de las destrezas cognitivas

El análisis de las diferencias individuales en el ámbito de las destrezas cognitivas es uno de los más pertinentes desde el punto de vista del aprendizaje y de la educación. Este análisis se ha realizado en términos de los rasgos representativos de las diferentes destrezas y la mayoría de investigaciones se han producido en un contexto definido en términos de inteligencia y/o coeficiente intelectual (CI). Este ha sido el enfoque clásico psicométrico.


Este enfoque ha sido objeto, no obstante, de críticas más o menos generales y de una serie de propuestas alternativas. Entre ellas, el modelo jerárquico en sus diversas versiones. A grandes rasgos, este modelo postula diferentes niveles de destrezas intelectuales. El factor más general es el factor G, que incluye niveles de generalidad menor denominados de inteligencia fluida o analítica, de inteligencia cristalizada y, según algunos, de inteligencia viso-espacial. La inteligencia fluida se plasma en actividades y situaciones nuevas que requieren una adaptación flexible, mientras que la inteligencia cristalizada tiene su origen en la experiencia y la organización de ésta. Se desarrolla y organiza básicamente por medio del aprendizaje en un medio educativo formal y la mejor manera de cuantificarla es a través de los tests de capacidad escolar y de rendimiento. En cambio, la inteligencia fluida se desarrolla al margen del contacto del individuo con la educación formal y se refleja fundamentalmente en los tests de razonamiento analítico y tareas de resolución de problemas no ligadas a aprendizajes o experiencias anteriores. La inteligencia viso-espacial está especializada en procesar información compleja y se requiere básicamente para la resolución de tareas que implican la comprensión y manipulación de relaciones espaciales en dos o tres dimensiones.


En la actualidad, el énfasis recae en mayor medida en los procesos psicológicos responsables de las ejecuciones de los individuos en los tests mentales y de otras conductas calificada como inteligentes, debido al auge actual de la metodología y planteamientos teóricos de la psicología cognitiva y en especial de los modelos de procesamiento de la información. El acento en los aspectos procesuales de la inteligencia, la diversidad de tareas, contenidos y contextos estudiados y el énfasis en los procesos metacomponenciales de control de la ejecución cognitiva constituyen hoy en día focos de atención prioritarios en este campo.


Shuell dice que es posible considerar tres fuentes potenciales de diferencias individuales a tener en cuenta para una adecuado tratamiento de las mismas desde la perspectiva educativa:

Ÿ  conocimiento previo: que el alumno posee y que es relevante para el nuevo aprendizaje. Es 
el factor más valorado y en el momento actual existen importantes dificultades teóricas 
y metodológicas al abordar la tarea de identificar el volumen , organización y tipos de 
conocimientos que posee una persona en un momento dado.

Ÿ  estrategias utilizadas para procesar la información: entendidas como métodos para 

seleccionar, organizar y operar con ella. Presentan una estabilidad considerable una vez 
aprendidas y, aunque es posible efectuar nuevos aprendizajes y reemplazar las 

estrategias anteriores por otras más efectivas, este proceso requiere probablemente 
periodos de tiempo largos.

Ÿ  procesos cognitivos básicos: hacen referencia a aspectos tales como la capacidad de 

memoria, el TR, etc… Se considera que tienen una base fisiológica determinada 

genéticamente y son poco influenciables por el aprendizaje o la experiencia.

4.3. Las diferencias individuales en el ámbito de la personalidad

En el ámbito de la personalidad son numerosas las dimensiones estudiadas desde esta perspectiva:

Ÿ  motivación por el logro: dimensión puesta de relieve por la práctica totalidad de modelos 
existentes. Otras aproximación proponen la autoeficacia para dar cuenta de las 

creencias de  cada individuo respecto de la propia habilidad para alcanzar metas en 
situaciones especificas. En general, los modelos elaborados resaltan el importante 

papel de la habilidad percibida, el esfuerzo y la autoestima en el rendimiento del 

alumno.

Ÿ  lugar de control: es descrita en ocasiones en términos de externalidad e internalidad y se 
refiere a la tendencia que manifiestan las personas a atribuir las causas de los procesos 
a factores internos, considerando y asumiendo que tienen el control y la 


responsabilidad de las situaciones en que están inmersos, o bien a factores externos, 
que escapan de la responsabilidad y el control del propio individuo. El concepto de 
beneficiación se refiere al hecho de que la persona reconoce como internos los éxitos 
pero como externos los fracasos.

Ÿ  ansiedad: los actuales modelos de procesamiento de la información sugieren que la ansiedad 
interfiere en el momento de codificar el material, organizarlo o recuperarlo durante un 
examen. Wine considera que la ansiedad interfiere en la ejecución al inducir 

pensamientos centrado en el yo en lugar de pensamientos centrados en la tarea.

Ÿ  autovaloración: relaciona la motivación con la necesidad de mantener una elevada 

autopercepción en cuanto a la propia habilidad.

Ÿ  valor atribuido a la tarea

Esta progresiva interrelación entre las variables cognitivas y de personalidad marca hoy día una de las vías de desarrollo más interesantes en el ámbito de estudio de las diferencias individuales. Un precedente fueron los estilos cognitivos, que hacen referencia fundamentalmente a las modalidades de procesamiento de información usadas por la persona y tienden a caracterizarse en términos bipolares. Existe una amplia variedad: convergencia  divergencia; control restrictivo  control flexible; nivelamiento  agudización; rigidez e intolerancia a la ambigüedad; impulsividad  reflexibilidad; dependencia  independencia de campo. Este último estilo se refiere a la manera de percibir un estímulo, diferenciando a las personas según la mayor o menor influencia que ejerce la organización del marco global en el análisis y estructuración de la información que llevan a cabo.


Corno y Snow distinguen tres grandes tipos de características individuales o aptitudes que pueden considerarse como predictores críticos del rendimiento del alumno: cognitivo, afectivo y conativo. Las habilidades en sus aspectos estructurales y procedurales se incluyen en el ámbito cognitivo, mientras que dimensiones como la motivación por el logro, la autoestima, el lugar de control y otras características de personalidad relacionadas con el aprendizaje se situarían dentro del ámbito afectivo. En el ámbito conativo se incluyen fundamentalmente las dimensiones relacionadas con los estilos cognitivos y de aprendizaje.


Corno y Snow formulan la hipótesis de que las características englobadas en cada uno de los ámbitos no actúan de manera fija y lineal, sino que, en respuesta a situaciones educativas específicas, el alumno pone en juego determinados complejos aptitudinales, entendidos como mezclas o compuestos formados por características de los distintos ámbitos básicos. 


Según los autores, la esfera cognitiva repercutiría fundamentalmente en la cualidad del aprendizaje, mientras que el ámbito afectivo ejercería un impacto mayor sobre la cantidad de aprendizaje (determinando la persistencia y el nivel de esfuerzo del alumno). Los estilos cognitivos y de aprendizaje influirían en el control general y voluntario de las actividades de aprendizaje. Los complejos aptitudinales ejercerían su influencia sobre los distintos aspectos del aprendizaje. los parámetros mencionados determinan lo que los autores denominan el compromiso o empeño del alumno en el aprendizaje, que a su vez determinaría el resultado final del aprendizaje. Estos repercuten a su vez en las dimensiones o ámbitos iniciales al contribuir a fortalecer y elaborar aptitudes para el aprendizaje futuro, configurándose de este modo un ciclo de desarrollo aptitudinal.


Hunt y Sullivan realizaron una acertado análisis de los supuestos básicos que subyacen a la evolución del estudio de las diferencias individuales, diferenciando tres grandes tipos de concepciones:

Ÿ  concepción estática: las características individuales son inherentes a la persona y considera 
que estas características son relativamente estables y consistentes a través del tiempo y 
de las situaciones. Se ha supuesto, y es todavía corriente suponer, que el grado en que 
una persona posee un determinado rasgo explica su comportamiento en cualquier 

momento y situación.

Ÿ  concepción situacional o ambientalista: el comportamiento no viene determinado por los 
rasgos individuales, sino por los factores ambientales. Las diferencias que se observan 
entre los individuos no son atribuibles a estos, sino a los diferentes ambientes y 

situaciones en los que han estado o están inmersos. Es la postura típica de los 

psicólogos experimentales.

Ÿ  concepción interaccionista: la situación actual postula que las características individuales y 
las características de la situación interactúan y ambas deben ser tenidas en cuenta para 
poder comprender adecuadamente la conducta humana. La conducta diferencial de los 
individuos se entiende como fruto de la interacción entre ambos factores. El hecho más 
destacable es que la adopción de este planteamiento ha dado lugar a la búsqueda de 
nuevas aptitudes, referidas a las características de los alumnos que han de permitir 

ajustar la enseñanza, con la finalidad de optimizar el aprendizaje de todos ellos.

4.4. La adecuación de la enseñanza a las características individuales de los alumnos

En este ámbito concreto, el estudio de las diferencias individuales no puede considerarse un objetivo en sí mismo, sino en la medida en que dichas diferencias constituyen un factor primordial a tener en cuenta en el diseño de las propuestas educativas. El estudio y la planificación de medios educativos ajustados, que tengan en cuenta las características de los alumnos particulares que participen en ellos, es una tarea sumamente compleja y difícil. La importancia de que el maestro identifique las aptitudes y habilidades del alumno o la posibilidad de diversificar los objetivos y tratamientos educativos en función de las características de los alumnos están lejos de ser cuestiones novedosas. Sin embargo, pocos han sido los intentos de formular procedimientos explícitos y sistemáticos para llevarla a cabo en los inicios del presente siglo. Debido a la implantación progresiva de la enseñanza obligatoria en algunos países y la emergencia de la psicología científica, estos intentos han aumentado considerablemente.


En un intento de clasificar el conjunto de soluciones aportadas, Cronbach delimitó cinco planteamientos generales usados para el tratamiento educativo de las diferencias individuales. Más recientemente Glaser retomó estos cinco métodos, profundizando en los supuestos psicológicos que implica cada uno de ellos. Los métodos son:

Ÿ  método selectivo: ha sido la manera más extendida de abordar el problema de las diferencias 
individuales en la educación. Se parte del supuesto de que el alumno debe llegar en el 
seno del sistema educativo hasta donde le permitan sus aptitudes ya que el sistema 

educativo tiene unos objetivos fijos, así como unos contenidos y un método de 

enseñanza comunes para todos los alumnos. Algunos alumnos poseerían las 

características necesarias para adaptarse , mientras que otros serian excluidos en 

niveles más o menos avanzados del sistema por carecer de las aptitudes requeridas 

para realizar los aprendizajes fijados. Un ejemplo de este método seria la demanda 

formulada a Binet, que pedía la construcción de un instrumento que permitiera detectar 
a los alumnos con probabilidad de encontrar dificultades para adaptarse a un ambiente 
escolar fijo y predeterminado.



El método selectivo desapareció al implantarse la escolaridad obligatoria en la 
mayoría de los países desarrollados. La idea de unos objetivos educativos generales y 
comunes que toda persona debe alcanzar dentro de una sociedad y cultura determinada 
es lógicamente contraria a la que subyace al método selectivo.

Ÿ  método temporal: (años 50 y 60). Existen una serie de conocimientos que todo miembro de 
una sociedad debe llegar a adquirir. Los alumnos permanecen en el sistema hasta que 
consiguen alcanzar estos conocimientos, independientemente del tiempo que necesiten 
para ello. Es difícil aplicar hasta sus últimas consecuencias pues supondría que 

determinados alumnos permanecieran en el sistema indefinidamente. Una versión más 
atenuada son las repeticiones de curso. El supuesto básico es que los alumnos difieren 
entre sí respecto a la rapidez o ritmo de aprendizaje, que sería la característica 

individual más importante. El tratamiento educativo debería consistir en individualizar 
al máximo el tiempo de exposición al ambiente educativo.



Consideran las diferencias individuales desde una perspectiva individual, en el 
sentido de que éstas pueden ser alteradas según el entorno de aprendizaje que se 

proporcione al alumno. Recientemente el tema del ritmo del aprendizaje ha sido objeto 
de debate a la luz de un conjunto de investigaciones. Los resultados parecen mostrar 
que el tiempo dedicado a la tarea, aun siendo crucial, no es una condición suficiente 
para explicar el aprendizaje del alumno. Más que la cantidad de tiempo, es la 

naturaleza y cualidad del uso del tiempo tanto por parte del profesor como por parte 
del alumno lo que debe considerarse determinante para el aprendizaje.

Ÿ modelo de neutralización: (años 60 y 70). Determinados alumnos, debido 


fundamentalmente al entorno social y cultural en el que se desarrollan, presentan una 
serie de características que obstaculizan sus posibilidades de aprendizaje. El 

tratamiento educativo debe ir encaminado a compensar e intentar neutralizar los 

posibles efectos negativos de estas características con anterioridad a que tenga lugar el 
aprendizaje. La educación se considera como un instrumento fundamental para paliar, 
o al menos neutralizar, las diferencias sociales. Mediante intervenciones educativas 
complementarias, se intenta desarrollar en los alumnos un conjunto de destrezas 

intelectuales, hábitos y actividades que hagan posible el seguimiento normal de la 

escolaridad, compensando de este modo los déficits generados por el entorno 

sociocultural de dichos alumnos. 

Ÿ modelo de adaptación de objetivos: supone la existencia de objetivos y currículos 

distintos en función de las diferencias individuales de los alumnos e implica aceptar la 
idea de que la educación no puede pretender que todos los alumnos realicen los 

mismos aprendizajes. El sistema educativo debe contar con varias posibles vías y los 
alumnos seguirían unas u otras en función de sus aptitudes y sus propios intereses. Un 
ejemplo seria el alumno que, en función de sus resultados escolares, elige o es obligado 
a seguir ramas de enseñanza diferenciadas (universitaria, profesional, científica, 

literaria, etc...). Adoptar este tipo de tratamiento implica sin duda tomar decisiones 
sobre la futura inserción social del alumno. Ha sido objeto de numerosas críticas ya 
que este método debería respetar ciertas condiciones para poder asegurar que 

responde a las características individuales de los alumnos y no a factores de índole 

socioeconómica, como pueden ser las exigencias del mercado de trabajo. Por ello, 

debería aplicarse lo más tardíamente posible, debería contar con un servicio adecuado 
de orientación escolar y profesional y, en cualquier caso, debe prever mecanismos 

correctores.

Ÿ modelo de adaptación de los métodos de enseñanza: no es posible definir una acción 

optima en términos absolutos, sino únicamente en función de las características 

individuales de los alumnos a los que se aplica. Una característica general definitoria de 
este modelo sería la existencia de métodos y estrategias alternativas de instrucción. La 
diferencia entre un sistema educativo adaptativo y otro no adaptativo radicaría, según 
Glaser, en la existencia y aplicación de métodos y técnicas de enseñanza alternativos en 
respuesta a las características individuales de los alumnos. Se trata de una concepción 
interaccionista. Las diferencias individuales y los tratamientos educativos se 

concebirían en interacción y sobre esta base se asumirían las características 


diferenciales de los alumnos en el diseño y la conducción de los procesos educativos.



La adaptación de los métodos de enseñanza puede llevarse a cabo en distintos 
niveles del proceso instruccional. Corno y Snow han propuesto en este sentido una 
distinción entre micro y macroadaptación de la enseñanza. La macroadaptación hace 
referencia al diseño de programas educativos de manera adaptativa y supone la toma 
de decisiones en relación a periodos de tiempo más o menos amplios. La 


microadaptación se define, en términos de la toma de decisiones, que el profesor debe 
llevar a cabo en cada momento dentro del aula y, sobre la marcha, para adaptar la 

enseñanza a las necesidades de los diferentes alumnos.



Ambos tipos de adaptación tienen características especificas que conviene 

resaltar. La toma de decisiones que el profesor lleva a cabo dentro del aula para dar 
respuesta a las características diferenciales de los alumnos es de carácter interactivo y 
supone la consideración simultánea e integrada de los conocimientos instruccionales 
previos de profesor y la interacción presente entre profesor y alumnos. 



Otra característica de la microadaptación es su fuerte vinculación con la 

dimensión temporal, en tanto que los procesos que se desarrollan a este nivel y los 

elementos que comportan únicamente tienen sentido y pueden interpretarse en el 

marco de las secuencias temporales en que tienen lugar.



Las investigaciones empíricas relativas a los procesos de microadaptación 

indican que las variaciones que pueden observarse en la conducta de los profesores son 
tanto de carácter cualitativo (tipo de intervención o de feedback, etc...) como 

cuantitativo (cantidad de tiempo dedicada al alumnos, etc...). En la actualidad existe 
una tendencia creciente al estudio de las variaciones cualitativas que implica la 

conducta adaptativa del profesor.



La adaptación de los métodos de enseñanza es la alternativa que implica un 
mayor grado de individualización. El problema fundamental que plantea es que su 
implementación supone disponer, por una parte, de una taxonomía relativamente 

precisa de las aptitudes de los alumnos que son pertinentes para el aprendizaje y que 
han de guiar la elección de los tratamientos educativos adecuados y, por otra, de una 
taxonomía de los tratamientos que indique claramente las diferencias que existen entre 
ellos.

4.5. Las investigaciones ATI. Interacciones entre tratamientos y aptitudes

La respuesta al problema anterior difícilmente puede alcanzarse desde cualquiera de las dos perspectivas tradicionales: la psicometría y la psicología experimental. Esta dificultad responde a distintos motivos en cada una de ellas. En la perspectiva psicométrica el interés radica fundamentalmente en la correlación que existe entre niveles de aptitud y niveles de rendimiento educativo. Se calcula una ecuación de regresión que representa la relación entre determinada aptitud y el rendimiento educativo. Lo que sucede entre la medida de la aptitud inicial y la medida del rendimiento académico es catalogado globalmente como tratamiento educativo, lo cual supone aceptar, de manera más o menos implícita, que el tratamiento es algo que nos viene dado y es de naturaleza fija e inmodificable.


La perspectiva experimental se ocupa ante todo de estudiar las diferencias entre tratamientos. Se intenta neutralizar al máximo los efectos producidos por las diferencias en la aptitud, comparando las medias de rendimiento producidas por grupos de sujetos que han sido expuestos a diferentes tratamientos educativos. La aptitud y su relación con el rendimiento se asume como algo fijo y estable y las diferencias en el rendimiento como atribuibles únicamente al tratamiento educativo. Ahora bien, reiteradamente se ha podido observar que el supuesto en que se basa esta perspectiva (relación fija entre aptitud y rendimiento o resultado) no siempre se cumple.


Aparecen interacciones entre diferencias en la aptitud y diferencias en el tratamiento educativo, es decir, interacciones entre aptitud y tratamiento que la investigación psicoeducativa no puede dejar de considerar. Las investigaciones realizadas en busca de efectos ATI han sido muy numerosas en las últimas décadas. 


En el ámbito de las aptitudes intelectuales, destaca en primer lugar la capacidad G que incluye la inteligencia fluida, la inteligencia cristalizada y la inteligencia viso-espacial. La capacidad G interactúa con los tratamientos educativos en el sentido de que se relaciona fuertemente con los resultados en función del grado de estructuración de los tratamientos. Los tratamientos educativos con un alto grado de estructuración son aquellos en los que el profesor o los materiales instruccionales mantienen un elevado grado de control sobre las actividades de aprendizaje, que aparecen subdivididas de forma secuencial en unidades pequeñas perfectamente delimitadas. Estos tratamientos dan lugar a buenos resultados de aprendizaje en el caso de alumnos con un nivel bajo de capacidad G, pero parecen menos eficaces con alumnos con un nivel de capacidad G elevado, que obtienen mejores resultados con tratamientos educativos con un bajo grado de estructuración.


Otras variables que interactúan significativamente con los tratamientos en el caso de determinados contenidos de aprendizaje y cuya importancia es menor son la amplitud de memoria, la rapidez perceptiva, la memoria visual, los estilos cognitivos y el conocimiento previo del alumno.


En el ámbito de las características de personalidad, las diferencias individuales que muestran una interacción consistente y significativa con los tratamientos educativos son básicamente el logro independiente, el logro a través de la conformidad, la ansiedad y el lugar de control.


Algunos problemas y conclusiones que se derivan del estado actual de las investigaciones ATI y que conducen a valoraciones más o menos optimistas o pesimistas sobre el futuro de esta línea de investigación son:

Ÿ  inconsistencia de resultados: el número de ATI significativos es casi equivalente al número 
de resultados no significativo, a lo que hay que añadir la dificultad de precisar 

exactamente qué características de los alumnos y qué características exactas de los 
tratamientos dan cuenta de los resultados significativos. Destaca la imposibilidad de 
replicar satisfactoriamente las investigaciones que reflejan ATI significativas. La 

inconsistencia de resultados se relaciona estrechamente con la falta de generalidad de 
los mismos: modificaciones mínimas en los tratamientos o en las características de los 
alumnos pueden llevar a interacciones distintas. Por ello, las generalizaciones a partir 
de las investigaciones ATI debe limitarse al contexto y al tiempo en que se han 

realizado los estudios.

Ÿ  falta de teoría: se trata de un problema de mayor envergadura y de notables implicaciones 
de orden metodológico y epistemológico. La falta de un marco teórico hace que sea 
difícil la interpretación de la interacción entre la persona y el tratamiento educativo. En 
términos generales, la investigación ATI es una investigación ateórica. En respuesta a 
este problema y a la espera de la elaboración de una teoría ATI de carácter general, se 
han propuesto últimamente algunas consideraciones interesantes, aunque muy dispares 
en cuanto a su grado de amplitud

4.6. Diferencias individuales y enseñanza adaptativa

Contextualizar el estudio de las diferencias individuales en el ámbito educativo, y más concretamente en el ámbito escolar, ha supuesto enfrentarse no sólo a la búsqueda de las características pertinentes en este ámbito, sino también al estudio de las interacciones que presentan dichas características en las situaciones de aprendizaje escolar. En este sentido apunta claramente la conceptualización de las diferencias individuales en términos de complejos aptitudinales (Corno y Snow).


Otro estudio, de Marton y Entwistle, distingue tres aproximaciones generales del alumnos al aprendizaje denominadas profunda, superficial y estratégica. Estas categorías, definidas de hecho en términos de complejos aptitudinales, se consideran estrechamente relacionadas con las características de las situaciones educativas en que se ha visto y se ve inmerso el alumno.


Los procesos relacionales se hallan influidos en gran medida por los emparejamientos particulares de rasgos disposicionales que presentan las personas que participan en dichos procesos. Si bien existe una clara consciencia de que determinados fenómenos emergen sólo en contextos de interacción, actualmente son aún muy escasas las investigaciones que exploran la relación entre características individuales y procesos de interacción. Las diferencias individuales se podrían considerar particularmente relevantes para el estudio de los procesos relacionales. Clarck y Reis proponen una serie de parámetros de carácter general como la sociabilidad, la timidez, la ansiedad social, el miedo al rechazo o la orientación interpersonal entre otros.


Habría que tener en cuenta las características y diferencias individuales de los profesores. Las investigaciones relativas al tratamiento educativo de las diferencias intelectuales y, en especial, las investigaciones ATI, han tendido a olvidar esta importante dimensión. El tratamiento educativo, T de ATI, ha sido considerado desde una perspectiva excesivamente neutra, sin tener en cuenta que implica a personas que presentan determinadas características individuales.


Las aproximaciones actuales al estudio de la interacción entre aptitudes y tratamientos educativos se caracterizan por el intento de superar la fragmentariedad de las investigaciones ATI, proporcionando algunos marcos generales de análisis que pueden considerarse los primeros pasos en el camino de la elaboración de un marco teórico general. Tobías ha generado la hipótesis de que existe una relación inversa entre el nivel de conocimiento previo del alumnos y la cantidad y la calidad de las ayuda efectiva necesaria para alcanzar los objetivos educativos. Corno y Snow proponen, por su parte, la dimensión mediación instruccional, como eje de una posible taxonomía de los tratamientos educativos y que se define a lo largo de un continuo, que va desde la mediación alta (instrucción directa, programas de autocontrol cognitivo, etc...) hasta la mediación baja (aprendizaje por descubrimiento, etc...) y supone como correlato la dimensión de control por parte del alumno. Estos autores consideran que una enseñanza realmente adaptativa debe tener en cuenta que, a medida que los alumnos aumentan su aptitud a través de la experiencia en relación a los objetivos educativos, la enseñanza debe adaptarse y devenir menos intrusiva. Una menor intrusión supone incrementar el nivel de procesamiento de la información del alumno y con ello la necesidad de una mayor autorregulación por su parte.


Las reflexiones, hipótesis e investigaciones hasta aquí mencionadas tienen un objetivo común, que es su implementación en el ámbito educativo. La implementación efectiva de la enseñanza adaptativa pone de relieve algunos interrogantes de considerable magnitud:

Ÿ  macroadaptación: conviene considerar que habitualmente se elabora en instancias 

superiores a la escuela, bien sea por decisión política en este sentido, bien sea por 

intentar paliar la falta de recursos de los centros. Es habitual que la escuela los perciba 
como algo dado, con escasas posibilidades de reflexión al respecto. Frente a ello, se ha 
puesto de relieve en numerosas ocasiones que la implementación de un programa varía 
considerablemente de una escuela a la otra, y aun dentro de la misma escuela entre 

niveles, ciclos y/o profesores.

Ÿ  microadaptación: una enseñanza adaptativa supone un aula en la que los alumnos trabajan 
y aprenden a ritmos distintos, reciben tratamientos educativos diferenciados y realizan 
actividades de aprendizaje que no siempre son concordantes. El profesor no solo debe 
dominar diferentes tipos de enseñanza sino que además debe ser experto en la 

construcción y elaboración de actividades de aprendizaje y materiales didácticos y debe 
poseer una información detallada sobre las características de cada alumno. Aunque 
está claro que todos los profesores se adaptan en mayor o menor medida a las 

diferencias individuales de los alumnos, lo que está menos claro es la lógica interna y la 
intencionalidad que gobiernan estas adaptaciones. Los profesores consideran en 

general dos grandes dimensiones o características de los alumnos con el fin de adaptar 
la enseñanza, la habilidad y la motivación académicas, definidas habitualmente de 
forma vaga y global. Sin embargo, desde una perspectiva más optimista se puede 

considerar que queda mucho por hacer en el terreno de la formación de profesores. Un 
reto urgente es elaborar programas de formación de profesores que ayuden al 

desarrollo de las aptitudes que requiere una enseñanza adaptativa. 

Tema 5: Las representaciones mutuas profesor-alumnos y

las expectativas sobre los resultados del aprendizaje escolar

Lectura: La representación mutua profesor-alumno y sus repercusiones sobre la enseñanza y el aprendizaje (César Coll y Mariana Miras, 1990)

5.1. Origen y construcción de las representaciones profesor-alumno

El acto de enseñar y aprender implica siempre como mínimo dos personas: uno que desempeña el rol de enseñar y otro que desempeña el rol de aprender; uno que está inmerso en un proceso de adquisición de saberes y otro que intenta dirigir, guiar o influir sobre dicha adquisición con unos fines determinados.


La importancia de las representaciones mutuas en el proceso de enseñanza y aprendizaje encuentra su manifestación más obvia en el fenómeno de las expectativas y en la denominada profecía de autocumplimiento o efecto Pigmalión.


Si se quiere comprender porque una persona se comporta como lo hace en su relación con otra, no basta con observar el comportamiento de la segunda con respecto de la primera, sino que es necesario además tener en cuenta la manera como este comportamiento es percibido e interpretado y a la inversa. Hay que tener en cuenta la percepción y la representación que se tiene de ella. Las personas no responden a la totalidad de estímulos potenciales que les llegan al medio sino a una selección de los mismos determinada, al menos en parte, por la percepción y comprensión que se tiene de él.


Este principio impregna la totalidad del proceso de enseñanza y aprendizaje. La representación que tiene el profesor de sus alumnos, lo que piensa y espera de ellos, las intenciones y capacidades que les atribuye, etc… no solo es un filtro que le lleva a interpretar de una forma u otra lo que hacen, sino que puede llegar incluso a modificar el comportamiento real de los alumnos en la dirección de las expectativas asociadas con dicha representación. Pero el principio opera también en sentido inverso, de alumnos a profesor.


El origen de esta representación mutua se produce por:

Ÿ  observación mutua directa: se produce en el encuentro que se produce entre uno y otros. 
Se observan las características y los comportamientos de cada uno de ellos.

Ÿ  información recibida: además, muy a menudo, cuando los alumnos se encuentran por 

primera vez a un profesor en el aula han recibido ya de otros compañeros 


informaciones previas sobre el profesor en cuestión. Algo similar ocurre con el 

profesor sobre el grupo de alumnos y sobre algunos alumnos determinados.

Ÿ  observación mutua continuada: tiene su origen en la actividad cotidiana que se desarrolla 
en el aula, que puede reforzar la impresión general per también modificarla 


completamente.


En cuanto a los procesos mediante los cuales se seleccionan y se organizan las información, ambos llevan a cabo una selección y una categorización de las características del otro y es sobre esta base sobre la que empezaran a construir una representación mutua. Los rasgos privilegiados de selección y categorización van a depender, entre otros factores, de la historia personal de los participantes, de tal manera que no todos los profesores ni todos los alumnos seleccionan y priorizan los mismos elementos. 


En el caso de la representación que tienen los profesores de sus alumnos, destaca el concepto de alumno ideal, que cada profesor elabora en el transcurso de su experiencia docente. Aunque la imagen del alumno ideal es única, propia e idiosincrática de cada profesor, los rasgos que parecen estar presentes en mayor o menor medida en la imagen de alumno ideal de una mayoría de profesores, respecto a las normas establecidas, esfuerzo, constancia en el trabajo, etc..., aparecen también los referidos al aspecto físico de los alumnos y, en especial, el que concierne a su grado de atracción física. Las investigaciones sugieren que existe una cierta tendencia a esperar mejores resultados de aprendizaje y comportamientos menos disruptivos en el caso de los alumnos y alumnas más atractivos (no se ha demostrado, sin embargo, una relación entre el grado de atracción física y el rendimiento académico).


Por su parte, los alumnos, mucho antes de entrar en la escuela, poseen ya una imagen idealizada más o menos precisa de lo que es un profesor y esta imagen irá evolucionando a lo largo de su experiencia como escolares , influyendo notablemente en la selección y categorización de las información a partir de las cuales construyen sus representaciones sobre los profesores particulares con los que entran en contacto.


Un elemento esencial para comprender como funcionan los procesos de selección y categorización en la construcción de las representaciones mutuas entre el profesor y los alumnos es el que se refiere a la concepción que cada uno tiene de su propio rol y del rol del otro. El concepto de rol designa unas expectativas de comportamiento asociadas con el estatus, función o posición que ocupa una persona en un sistema social determinado. Esta concepción de roles ha sido estudiada esencialmente desde la perspectiva del profesor pero se sabe muy poco sobre como los alumnos conciben su rol de alumnos y también sobre como conciben su rol de profesor. Hargreaves señala dos subroles básicos que todo profesor debe desempeñar:

Ÿ  instructor: son los esfuerzos por conseguir que los alumnos aprendan y se asocia con unas 
expectativas de comportamiento vinculadas al establecimiento y desarrollo del 

curriculum: selección de contenidos, definición de objetivos, evaluación, etc…

Ÿ  mantenedor de la disciplina: se relaciona más bien con la gestión de las actividades que 
tienen lugar en el aula y se asocia con el establecimiento y el control de normas y 

reglas de conducta sobre qué se puede hacer, quién puede hacer, cómo y cuándo.


Los trabajos sobre el rol de profesor y el rol del alumno ponen de relieve su carácter complementario y la enorme asimetría que les caracteriza. Es el profesor quien, en la interacción que establece con sus alumnos, define en principio las tareas a realizar y las reglas que presiden su desarrollo. El que esta definición pueda ser más o menos clara y flexible, el que pueda atender en mayor o menor medida a los intereses de los alumnos, el que pueda ser origen de conflictos o incluso estar sujeta a un proceso de negociación, no cambia el hecho esencial de la enorme diferencia de poder que supone el desempeño del rol de profesor al desempeño de rol del alumno.


En cuanto a cómo ven los alumnos a sus profesores, los intentos de dar una respuesta clara han chocado con numerosos e importantes problemas metodológicos, sobre todo en el caso de los alumnos de preescolar y de los primeros cursos de la educación primaria, en los que los procedimientos habituales para explorar las representaciones tienen una fiabilidad dudosa. Pese a ello, se detectan unas tendencias generales. Gilly identifica tres tendencias básicas en el contenido y organización de la representaciones que los alumnos tienen de sus profesores:

Ÿ  aspectos afectivos y relacionales: tienen mucha importancia. Sin embargo, el peso de los 
factores afectivos y relacionales es mayor en las representaciones de los alumnos de 
preescolar, disminuye ligeramente en las de los alumnos de primaria y aun más en los 
alumnos de secundaria. A medida que estos van desapareciendo, van apareciendo:

Ÿ  desempeño del rol de profesor: importa la claridad y pertinencia de las explicaciones, 

conocimiento del contenido, capacidad para despertar el interés y la motivación a los 
alumnos, etc…

Ÿ  diversificación de las representaciones: empiezan a mostrar contenidos y organizaciones 
distintas en primaria y presentan una gran diversidad en secundaria.


En cuanto a cómo ven los profesores a sus alumnos, Gilly y Rogers destacan la influencia de los factores normativos sobre la representación que tienen los profesores de sus alumnos. Los profesores, en la representación que construyen de los alumnos, otorgan una especial importancia al grado de conformidad de éstos a la consecución de los objetivos de la escuela. Los aspectos implicados en ello serian: atención, participación, motivación, responsabilidad, interés por el trabajo, constancia, respeto de las normas de relación con los compañeros y con el profesor, etc…


Las representaciones mutuas del profesor y de los alumnos son un elemento esencial para comprender el tipo de relaciones que se establecen finalmente entre ellos.

5.2. Expectativas de los profesores y rendimiento escolar

En 1948, Merton había usado ya la expresión profecía de autocumplimiento para referirse al fenómeno consistente en que, cuando alguien profetiza un acontecimiento, la expectativa que tiene al respecto puede modificar su conducta de tal manera que aumenta la probabilidad de que dicha profecía se cumpla.


La hipótesis de las primeras investigaciones de Rosenthal y col. fue: “busquemos en los sujetos experimentales lo que en realidad tendríamos que buscar en el experimentador”. Las investigaciones se realizaron en los 50 y los resultados muestran que los experimentadores pueden trasmitir involuntariamente sus expectativas a los sujetos experimentales, de tal manera que el comportamiento efectivo de éstos se modifica en el sentido de las expectativas de los experimentadores. Se produce un cambio real del comportamiento del otro atribuible en principio a la expectativa que se proyecta sobre él.


“Pigmalión en la escuela”, de Rosenthal y Jacobson, describe los resultados de una investigación llevada a cabo en una escuela elemental de California con alumnos de ambiente socioeconómico bajo, con una fuerte problemática familiar y social y de diferente origen étnico. El procedimiento se basó en aplicar un test de inteligencia a todos los alumnos que iban a iniciar el curso al año siguiente. Los profesores aplicaron la prueba, con el fin de detectar los alumnos con un nivel de madurez suficiente para realizar un “despegue” en el aprendizaje escolar. El test aplicado fue el TOGA (Test de Aptitud General de Flanagan). La corrección y puntuación de los resultados fue llevada a cabo por asistentes de la investigación. Se seleccionó al azar un 20% de los alumnos de todas las clases, que fueron presentados a sus profesores como alumnos que, de acuerdo con los resultados obtenidos, tenían mayores posibilidades de realizar un despegue en sus aprendizajes. El 20% funcionaba de grupo experimental y el 80% restante de grupo control.


El procedimiento de completó con la aplicación de varios postests dirigidos a detectar si hay o no diferencias significativas en los resultados obtenidos entre la primera aplicación del TOGA y las aplicaciones posteriores, así como a ver si estas diferencias, en caso de existir, eran significativamente distintas en los grupos experimentales y control. Los resultados fueron que las diferencias de CI total para el grupo control fueron de 8 puntos y de 12 para el grupo experimental. Cuando se pidió a los profesores que describieran la conducta de los alumnos, se constató una tendencia a caracterizar los niños y niñas del grupo experimental en términos más positivos: más motivados, más curiosos, más despiertos intelectualmente, más autónomos, etc…


A juicio de los autores, el conjunto de los resultados obtenidos muestran que las expectativas de los profesores sobre el rendimiento de sus alumnos puede llegar a afectar significativamente el rendimiento efectivo de estos últimos.


En la práctica totalidad de las investigaciones realizadas, las expectativas inducidas en los profesores son favorables y de alguna manera se da por supuesto que la profecía de autocumplimiento operará también con expectativas de signo contrario; es decir, que las expectativas desfavorables de los profesores sobre el rendimiento de sus alumnos pueden llegar a afectar significativamente de forma negativa el rendimiento de estos últimos.


Carlier y Gottesdiener no pudieron encontrar replicas de los resultados de Rosenthal y Jacobson en otras investigaciones, puesto que solo en dos de los trabajos revisados fue posible encontrar el efecto positivos de las expectativas de los profesores sobre el rendimiento de los alumnos. Entre otros factores, se alude al hecho de que el simple conocimiento de la puntuación obtenida por el alumno en una prueba de inteligencia o de rendimiento escolar no parece tener fuerza suficiente para inducir una expectativa solida en el profesor, máxime cuando esta expectativa puede quedar neutralizada o incluso entrar en contradicción con las informaciones que obtiene a través de la observación directa del alumno en el transcurso de las actividades cotidianas en la clase.


La revisión de Rogers es más reciente y tiene un mayor alcance. Constata las dificultades encontradas por numerosos investigadores para replicar los resultados originales de Rosenthal y Jacobson y supone un toque de atención sobre la supuesta universalidad de los efectos de las expectativas y su funcionamiento más o menos directo o inmediato. Estas dificultades son palpables tanto en los trabajos que indagan los posibles efectos de las expectativas inducidas en los profesores (mediante manipulación experimental), como en los que indagan los posibles efectos de expectativas formadas espontáneamente por los profesores, tanto en los que tienen lugar en una situación natural como la escuela como en una situación controlada, por ejemplo, un laboratorio.


La conclusión es que la profecía autocumplida no es omnipresente en el aula; lo que es omnipresente es su potencial omnipresencia. No se afirma que todos los profesores tendrán expectativas sobre sus alumnos que siempre determinen el rendimiento del alumno, sino solo esto puede ocurrir algunas veces.

5.3. Expectativas de los profesores, tratamiento educativo y reacciones de los alumnos: hacia un modelo integrador

Entre estos intentos de revisión destaca el de Gilly, que ha propuesto una explicación global que integra las condiciones de las que dependen la formación y el efecto de las expectativas en la educación escolar y que puede explicar la aparente contradicción, o al menos la falta de coherencia, de los resultados obtenidos por las diferentes investigaciones. Entre el primer eslabón de la cadena (transmitir una información a los profesores sobre el rendimiento esperable de sus alumnos) y el último (constatar un cambio significativo en el rendimiento de los alumnos en el sentido de la información proporcionada), aparecen una serie de eslabones intermedios que pueden romperse con facilidad:

Ÿ  es necesario que la información proporcionada al profesor consiga cambiar realmente su 

representación sobre el alumno o alumnos implicados.

Ÿ  suponiendo que se haya logrado efectivamente cambiar la representación del profesor, es 
aun necesario que esto lleve asociado un cambio de expectativas en cuanto a su 

rendimiento.

Ÿ  dando por supuestos los dos anteriores, para que las expectativas operen es necesario que el 
profesor modifique su comportamiento educativo en consecuencia.

Ÿ  a todo ello, sería necesario añadir que para poder mostrar el efecto de las expectativas, 

deberíamos estar seguros de que podemos realmente medir con precisión los cambios 
que se producen en el rendimiento de los alumnos más allá de medidas groseras sobre 
el mayor o menor volumen de aprendizajes realizados.


Ahora bien, las expectativas se ejercen cobre un alumno con capacidad de reacción que construye también sus propias representaciones, tanto de sí mismo y de su rol de alumnos como del profesor y su rol de profesor. Estas representaciones y las expectativas asociadas constituyen otro universo de factores que condicionan los posibles efectos en uno u otro sentido de las expectativas del profesor.


Hargreaves ha llamado la atención sobre dos factores que pueden determinar la reacción de los alumnos ante las expectativas de los profesores y los efectos de las mismas:

Ÿ  importancia para el alumno de la opinión del profesor: cuanto mayor sea la importancia 
concedida a esta opinión, más sensible será a sus expectativas y mayor será la 

posibilidad de que le afecten.

Ÿ  concepto del alumno sobre sí mismo y sobre su capacidad

La hipótesis es que, dando por supuesto que se han recorrido los eslabones de la cadena de Gilly, los efectos de las expectativas serán particularmente fuertes en los alumnos para los cuales la opinión del profesor es altamente significativa y, además, tengan un concepto de sí mismos que concuerda, o al menos no es contradictorio, con las expectativas del profesor.


Jussim propone un modelo que contempla el proceso de las expectativas en tres fases o etapas, que resumidas serían: los profesores desarrollan expectativas; los profesores proporcionan un tratamiento educativo diferente a los alumnos en función de sus expectativas; y los alumnos reaccionan a los diferentes tratamientos educativos de tal manera que confirman las expectativas de los profesores.

Ÿ  primera fase: los profesores desarrollan expectativas sobre el rendimiento futuro de los 

alumnos. Se basan para ello tanto en informaciones obtenidas con anterioridad al 

establecimiento del primer contacto como en la observación directa durante los 

primeros momentos de la interacción. Los factores que pueden influir son: la 

reputación de los alumnos; los estereotipos: atracción física, sexo, origen étnico, 
clase social; diagnósticos realizados mediante la aplicación de algún test; etc…



Pero a medida que avanza el curso escolar las expectativas iniciales pueden 
mantenerse y reforzarse pero también pueden sufrir una fuerte revisión. Dependerá del 
mayor o menor grado de conformidad de las actuaciones de los alumnos con las 

expectativas iniciales. En principio, las actuaciones consistentes con las expectativas 
tenderán a reforzarlas y las no consistentes tenderán a modificarlas. No obstante, este 
principio puede verse afectado por factores como: sesgos confirmatorios 


(interpretaciones incorrectas de las actuaciones de los alumnos que tienden a confirmar 
las expectativas iniciales); el grado de flexibilidad o rigidez de las expectativas 

(ligado a características de personalidad del profesor) y la fuerza de las actuaciones 
que contradicen las expectativas iniciales.

Ÿ  segunda fase: se refiere a las diferencias en el tratamiento educacional que los profesores 
proporcionan a los alumnos en función de las expectativas que tienen sobre su 

rendimiento. El modelo postula la existencia de una serie de procesos psicológicos y 
de factores situacionales que actúan como mediadores entre las expectativas del 

profesor y las diferencias observadas en el tratamiento educativo que proporcionan a 
sus alumnos:


procesos psicológicos: percepción que tiene el profesor del grado de control de sus 

alumnos. La percepción de semejanzas (las expectativas pueden conducir al 

profesor a percibir los buenos alumnos como más parecidos a él mismo y, por 

lo tanto, a dedicarles más atención y ayuda); mecanismos de atribución; 


evitación de la ansiedad provocada por la disonancia cognitiva entre las 


expectativas y las informaciones que las contradicen (los buenos alumnos que 

tienen dificultades y malos alumnos que progresan); y la tendencia a sentir y 

expresar un afecto positivo hacia los alumnos que confirman las expectativas, 

así como a sentir y expresar un afecto negativo hacia los alumnos que no se 

conforman con las expectativas.


mediadores situacionales: tiene una gran importancia el nivel de escolaridad. La 


posibilidad de transformar las expectativas en parvulario es mayor que en 


secundaria y superior. El establecimiento de grupos homogéneos dentro de las 

clases o en clases distintas puede provocar que los profesores se esfuercen más.

Ÿ  tercera fase: los alumnos reaccionan a los diferentes tratamientos educativos recibidos 

mediante una mayor o menor atención, participación, persistencia, cooperación y 

esfuerzo en el desarrollo de las actividades de enseñanza y aprendizaje. Se acaban 

conformando a las expectativas de los profesores: los que son depositarios de 

expectativas positivas acaban efectivamente rindiendo más, y los que son depositarios 
de expectativas negativas acaban efectivamente rindiendo menos.



En esta fase inciden algunos procesos cognitivos, afectivos y motivacionales: el 
nivel de conocimientos y de las habilidades desarrolladas; la percepción que 

tienen los alumnos de su control sobre los resultados del aprendizaje; el valor que 
atribuyen a las actividades escolares y al rendimiento escolar; y, sobretodo, el 

concepto de sí mismos que tienen los alumnos, tanto en lo que concierne a la 

vertiente más cognitiva de este constructo (autoconcepto académico), como la 

vertiente más afectiva (autovaloración o autoestima)


El modelo de Jussim es paradigmático en un triple sentido:

integración: integra buena parte de los conocimientos integrados durante las tres últimas 
décadas sobre los efectos de las expectativas en la educación escolar en un esquema 
explicativo de conjunto. Sin embargo, continua presentando algunas lagunas como la 
representación que tiene el alumno del profesor como otro de los procesos mediadores 
de la reacción de los alumnos y, además, es un modelo aun excesivamente lineal al no 
reflejar con claridad la interacción que caracteriza necesariamente toda situación 

educativa.

cooperación entre modelos: Jussim muestra como la interpretación de los resultados 

obtenidos en una parcela relativamente restringida de la investigación psicoeducativa 
(los efectos de las expectativas) puede verse enriquecida y matizada mediante la 

incorporación de constructos explicativos surgidos en otras parcelas de la 


investigación y del conocimiento psicológico educativo, subrayando así la exigencia de 
una coordinación creciente entre todas ellas.

toma en consideración de factores mediacionales: se va poniendo de manifiesto una 

tendencia progresiva de los factores mediacionales, no directamente observables, así 
como de los elementos contextuales, como piezas clave para explicar los procesos del 
cambio educativo.

Tema 6: Interacción profesor-alumnos, mecanismos de 

influencia educativa y aprendizaje escolar

Lectura: La interacción profesor-alumno en el proceso de la enseñanza y aprendizaje (César Coll e Isabel Solé, 1990)

6.1. El estudio de la interacción profesor-alumno: perspectiva histórica

El estudio de la interacción profesor-alumno ha estado presidido de forma mayoritaria por los intentos de definir y medir la eficacia docente. Ahora bien, la enseñanza eficaz ha sido asimilada a variables y aspectos distintos en la historia de la investigación educativa. Los antecedentes del análisis de la interacción se remontan a los estudios que tratan de identificar las características personales de los profesores, supuestamente responsables de su eficacia docente. Ryan (60) puso en relación determinadas actitudes y rasgos de personalidad del profesor con su competencia docente, entendida como el logro de los objetivos educativos por parte de los alumnos. Sin embargo, esto tiene varias limitaciones:

Ÿ  las limitaciones derivadas del modelo de “caja negra” de investigación que usan: se 

establecen relaciones causales entre determinadas características del profesor y la 

consecución de buenos resultados por parte de los alumnos sin prestar atención a lo 
que ocurre realmente entre unos y otros en la situación educativa.

Ÿ  la adscripción a una psicología de las aptitudes que postula la estabilidad de los rasgos de 
los profesores con independencia del contexto en el que desarrollan su actividad 

docente y que remite a una concepción excesivamente estática y esencialista de la 

personalidad.


El desprestigio progresivo de la psicología de las aptitudes y la necesidad de separar los componentes de juicio de lo que realmente ocurre en el aula, llevaron a conceptualizar la eficacia docente como la posibilidad de utilizar métodos de enseñanza eficaces. Los problemas de orden teórico y metodológico con que se enfrentan estos trabajos impiden no sólo la generalización de los resultados obtenidos, sino incluso la atribución de las diferencias que eventualmente puedan observarse al efecto de los distintos métodos de enseñanza. Las aportaciones han sido escasas.


Ello condujo a revalorizar precisamente la vida de las clases como objeto de investigación. El interés se desplaza hacia lo que ocurre efectivamente en las clases. Las repercusiones de ello fueron dos: 

Ÿ  la importancia que se concede a las interacciones que se establecen entre los protagonistas 
de la situación educativa y las de orden metodologico.

Ÿ  la necesidad de disponer de instrumentos de observación potentes y objetivos. Se trata de los 
sistemas de observación sistemática que proliferaron en las décadas siguientes.


Los sistemas de categorías surgieron en el marco de una tradición de investigación educativa que primaba la búsqueda de relaciones entre las variables relativas al proceso de la enseñanza (comportamiento del profesor, del alumno y de las interacciones que mantienen) y las variables que hacen referencia al producto de la enseñanza. Se trata, en definitiva, de saber si la manera de enseñar se relaciona significativamente con los resultados obtenidos por los alumnos.


Los sistemas de categorías tienen cada vez un refinamiento cada vez mayor, dirigido a incrementar al máximo la objetividad de las observaciones y a reducir al mínimo las valoraciones subjetivas del observador. Existe una preocupación constante, entre los creadores de estos sistemas, por describir con la mayor precisión posible los tipos de conducta que corresponden a cada categoría. La observación participante se considera, en general, como instrumento a rechazar debido a la contaminación que puede introducir en el fenómeno observado.


La psicología conductista aportó que las variables y conceptos que se manejan en psicología deben ser definidas operacionalmente, lo que significa enunciarlos en términos de comportamientos observables. Consecuentemente, los sistemas de categorías se refieren siempre a comportamientos inequívocamente observables exhibidos por el profesor y los alumnos, dejando de lado los aspectos intencionales e ignorando cualquier tipo de proceso interno no directamente observable.


La concepción atomista conduce a la búsqueda de las unidades más moleculares y pequeñas del comportamiento susceptibles de explicar, por agregación, los componentes más complejos y molares. Así, los sistemas de categorías se centran más bien sobre pequeños fragmentos de acción o de comportamiento que sobre conceptos globales.


Todo ello lleva a elaborar instrumentos de observación cada vez más sofisticados y comprensivos como, por ejemplo, los trabajos realizados en el ámbito de la enseñanza de la lectura y las matemáticas que están en la base de la configuración del modelo de instrucción explícita, enseñanza sistemática o instrucción directa de Rosenshine y Stevens.


Las limitaciones más obvias de los sistemas de categorías son:

Ÿ  No siempre se define con claridad qué se entiendo por logro de los alumnos, qué tipo de 
aprendizaje se pretende que efectúen: asimilación significativa de los contenidos, 

repetición más o menos mecánica de lo aprendido, etc…

Ÿ  Cuando se consigue establecer una relación estable, el procedimiento utilizado dificulta 

enormemente la explicación de la más que probable influencia de las variables 

contextuales y del papel que juegan los procesos de aprendizaje de los alumnos como 
elemento mediador fundamental entre el comportamiento del profesor y el logro de los 
objetivos educativos.

Ÿ  Sacrifican la posibilidad de captar la dinámica real del aula en aras de una pretendida 

objetividad que obliga a restringir la observación de una serie de comportamientos 

previamente definidos. La presencia de una observador externo no disminuye 

necesariamente el impacto que ejerce su presencia en la vida del aula, mientras que el 
distanciamiento extremo entre observador y observados que ello supone puede, en 

contrapartida, dar lugar a descripciones incompletas y sesgadas.


En cualquier caso, los sistemas de categorías no registran propiamente la interacción profesor-alumno, sino que se limitan a efectuar un inventario de sus comportamientos sin llegar a dar cuenta de la imbricación de los mismos y de su evolución a lo largo del eje temporal en el que se articulan las relaciones entre el profesor y los alumnos durante el proceso de enseñanza y aprendizaje. La interacción educativa evoca situaciones en las que los protagonistas actúan simultáneamente y recíprocamente en un contexto determinado, en torno a una tarea o contenido de aprendizaje, con el fin de lograr unos objetivos más o menos definidos.


Hay dos cuestiones que parecen estar fuera de discusión, en relación con todo esto:

Ÿ  el aprendizaje escolar es sensible a la cantidad de tiempo que los alumnos dedican a tareas 
académicas.

Ÿ  los alumnos aprenden más cuando sus profesores estructuran el nuevo contenido a asimilar, 
les ayudan a relacionarlo con lo que ya saben, controlan sus realizaciones y 


proporcionan las correcciones necesarias en las actividades de práctica y aplicación 
independiente, ya sean estas individuales o colectivas.


Queda, sin embargo, pendiente de explicación es el hecho de por qué, y sobre todo como, determinados comportamientos del profesor producen determinados logros en los alumnos.

6.2. Hacia una nueva conceptualización de la interacción profesor-alumno

Ha habido un cambio conceptual tras algunas décadas presididas por la preocupación de identificar las claves de la eficacia docente y por la exigencia de objetividad en la categorización del comportamiento. El interés se ha desplazado hacia el proceso mismo de interacción y a los factores de distinta naturaleza que convergen en él. Este hecho tuvo importantes implicaciones metodológicas. Hay tres teorías que destacar:

A- La actividad constructiva del alumno y su incidencia sobre el aprendizaje

Se tiene una concepción del hombre basada en que selecciona, asimila, procesa y confiere significaciones a los estímulos y configuraciones de estímulos. La adopción de esta perspectiva supone un cambio radical en la manera de entender el proceso de enseñanza y aprendizaje. La concepción tradicional defiende que el aprendizaje del alumno depende casi exclusivamente del comportamiento del profesor y de la metodología de enseñanza utilizada. 


El paradigma proceso-producto pone de relieve la importancia de lo que aporta el alumno al proceso de aprendizaje: sus conocimientos, capacidades y destrezas previas, percepción de la enseñanza y del profesor, expectativas y actitudes, etc… La actividad constructiva del alumno parece un elemento mediador de primera importancia entre la influencia educativa que ejerce el profesor y los resultados de aprendizaje.


Este desplazamiento ha supuesto también la introducción de nuevas exigencias y la aparición de nuevas dificultades en el estudio de la interacción profesor-alumno. Se ha hecho evidente que este estudio no puede limitarse a poner en relación el comportamiento del profesor con los resultados de aprendizaje de alumno, sino que es necesario incluir los procesos constructivos que median entre uno y otros.


Sin embargo, este énfasis en la actividad constructiva ha llevado en ocasiones a centrar el interés de forma prioritaria en la interacción que se establece entre el alumno que aprende y el contenido u objeto del aprendizaje, relegando la influencia educativa del profesor a un lugar secundario, como lo que han hecho la mayoría de los estudios de los enfoques cognitivos. Lo que se hace de este modo es desligar la actividad constructiva del alumno del contexto social e interpersonal en que inevitablemente se produce.


Sin embargo, hay razones suficientes para pensar que la construcción del conocimiento no debe entenderse como una empresa estrictamente individual. Una cosa es afirmar que el alumno construye el conocimiento y otra que lo construye en soledad, al margen de la influencia decisiva que tiene el profesor sobre este proceso de construcción y al margen de la carga social que comportan siempre los contenidos escolares. 


Se debe cuestionar la interpretación de la interacción educativa como un proceso esencialmente individual, en base a varias razones:

Ÿ  Porque los alumnos no construyen significados a propósito de contenidos cualesquiera: la 
práctica totalidad de los contenidos escolares son formas culturales ya construidas a 
nivel social. La actividad constructiva de los alumnos ante los contenidos escolares 
aparece así totalmente inmersa en el entramado de una actividad social colectiva que 
supera ampliamente el ámbito de lo estrictamente individual.

Ÿ  Porque el verdadero papel del profesor consiste en actuar de intermediario entre los 

contenidos del aprendizaje y la actividad constructiva que despliegan los alumnos para 
asimilarlos. Desde el punto de vista del análisis de la interacción profesor-alumno, esto 
implica dirigir los esfuerzos hacia la comprensión de como se ejerce la influencia 

educativa, de como el profesor consigue incidir sobre la actividad constructiva del 

alumno, promoviéndola y orientándola , con el fin de ayudarle a asimilar los contenidos 
escolares.

B- Los procesos de andamiaje en la zona de desarrollo próximo


Para Vygotsky, la educación es una de las fuentes más importantes del desarrollo ontogenético en los miembros de la especie humana. El desarrollo que experimentamos los seres humanos desde el nacimiento hasta la muerte es más bien un producto, y no tanto un requisito, del aprendizaje y de la educación. Y es un producto de las interacciones que se establecen entre el sujeto que aprende y los agentes mediadores de la cultura, entre los cuales los educadores ocupan un lugar esencial.


Destaca la ley de la doble formación de los procesos psicológicos superiores. Según la cual, toda función aparece dos veces: primero a nivel social y, más tarde, a nivel individual. El proceso de interiorización progresiva no consiste en una simple traslación o reflejo en el plano interno de lo que en un principio se manifiesta a nivel externo, sino que implica una verdadera reconstrucción. Se puede afirmar que la ley de la doble formación de los procesos psicológicos superiores no solo no niega la actividad constructiva, sino que la integra como uno de los elementos que definen el proceso de interiorización. 


Se considera a la educación como fuente de desarrollo y está directamente relacionada con la ley de la doble formación. El desarrollo cultural de un niño tiene un origen social en un doble sentido: 

Ÿ  primero, porque las funciones psicológicas superiores son construcciones sociales

Ÿ  segundo, porque su reconstrucción a nivel individual, su interiorización, se lleva a cabo a 
partir de las interacciones que el niño mantiene con los adultos y otros agentes 

mediadores de su entorno en las que aparecen dichas funciones.


La zona de desarrollo próximo es la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz.


La influencia educativa puede ser promotora del desarrollo cuando se consigue arrastrar al niño a través de la zona de desarrollo próximo convirtiendo en desarrollo real (reconstrucción en el plano intrapersonal) lo que en principio es únicamente un desarrollo potencial (aparición del plano interpersonal)


Un primer conjunto de aportaciones está compuesto por los trabajos de Wertsch y Hickman (70) con un grupo de madres con sus hijos. Las conclusiones fueron, en primer lugar, que las madres comenzaban asumiendo la organización global de la tarea. Daban entrada a este marco global, a los niños, mediante sus directrices u órdenes, de tal manera que los niños podían participar desde el principio en la resolución del problema aun cuando no tuvieran una visión global del mismo ni dispusieran de un procedimiento general de resolución. En segundo lugar, a medida que se avanzaba en la resolución de la tarea, el niño iba asumiendo progresivamente el control de sus actuaciones en el sentido de que estas no eran tan dependientes de la organización y planificación global de la madre y de las “rendijas” en que podían insertarse, sino que empezaban a responder a una organización y planificación propia. El factor que determina este progreso parecía ser la necesidad con la que enfrentaba el niño, durante las primeras fases de la resolución conjunta de la tarea, de construir una interpretación coherente de las relaciones existentes entre las directrices de la madre, su propio comportamiento y las características de la tarea. 


En un estudio de Wood, se llegaron a las mismas conclusiones. La hipótesis de partida seria que el adulto sostiene o andamia los esfuerzos y logros del niño y que la acción de la madre estará en función inversa de la competencia del niño. Los resultados muestran que solo algunas madres proceden de este modo, pero son aquellas cuyos hijos obtienen mejores resultados en el postest, cuando el niño resuelve solo la tarea.


En resumen, el ajuste de las intervenciones del adulto a las dificultades que se encuentra el niño durante la resolución conjunta de la tarea parece ser un elemento determinante del impacto de la influencia educativa, de su capacidad para crear zonas de desarrollo próximo en la interacción que se establece entre ambos y de que el proceso de interiorización se produzca de forma fluida y sin rupturas. Las intervenciones contingentes son al mismo tiempo un procedimiento eficaz para impulsar esta actividad y una exigencia impuesta por la misma: para ser eficaz, la intervención educativa debe ser contingente, y debe ser contingente porque así lo exige la dinámica interna del proceso de construcción del conocimiento que subyace a todo aprendizaje.


La metáfora del andamiaje sintetiza mejor el conjunto de resultados comentados: las ayudas son necesarias y son prestadas por los agentes mediadores, pero son transitorias, es decir, se van retirando a medida que el alumno va adquiriendo los conocimientos y puede efectuarlos sin ayuda, tal y como se usan los andamios. Los ambientes educativos que cumplen esta función tienen unas características precisas:

Ÿ  integran desde el principio al alumno en la realización de la tarea

Ÿ  proporcionan un nivel de ayuda que se ajusta a las dificultades que se encuentra y a los 

progresos que realiza

Ÿ  ofrecen ayuda temporal, que se retira progresivamente a medida que el alumno asume la 

responsabilidad

Ÿ  sitúan la influencia educativa en la zona de desarrollo próximo, tomando como punto de 

partida lo que el alumno aporta a la situación y respetando la dinámica de construcción 
o reconstrucción del conocimiento que exige el verdadero aprendizaje.


Sin embargo, hay una serie de limitaciones desde esta perspectiva:

Ÿ  Dando por supuesto que la influencia educativa eficaz es la que refleja el concepto de 

andamiaje, surgen varias cuestiones del tipo de cómo se lleva a cabo este abandono 
gradual de la responsabilidad o cómo se consigue que el alumno asuma paralelamente 
la responsabilidad que él deja. Wertsch sugiere ante esto que el adulto y el niño que 
abordan conjuntamente la resolución de una tarea tienen, cada uno por su parte, una 
representación de dicha tarea y de lo que implica su ejecución o resolución. Cada uno 
posee, pues, una definición intrasubjetiva de la situación. Para poder operar 

conjuntamente es necesario que ambos compartan y sepan, además, que comparten la 
misma definición de la situación. A esta definición compartida, se accede a través de 
una negociación de la que cada participante renuncia en parte a su propia 


representación. Los términos de la negociación son claramente asimétricos: el profesor 
sabe dónde quiere llegar y las operaciones necesarias para ello, lo que no puede decirse 
del alumno, que irá aprendiendo ambas cosas en el decurso de la interacción.

Ÿ  En cuanto al concepto de andamiaje, conviene no olvidar que su origen se encuentra más 
bien en el análisis de las situaciones educativas no escolares y de la interacción 

madre-hijo. Si bien todo parece apuntar a que la mayoría de elementos e 


interpretaciones que se han ido comentando tienen un correlato en la educación escolar 
y en la interacción profesor-alumno, hay también razones para poner en duda la 

conveniencia de postular un paralelismo estricto. La diferencia más evidente entre los 
dos tipos de contexto sería, quizás, que la interacción profesor-alumno solo es diádica 
en muy contadas ocasiones, lo habitual es la situación en la que el profesor actúa con 
un grupo de alumnos. Entonces, o bien el concepto de andamiaje es solo aplicable a 
la interacción del profesor con alumnos individuales y, en consecuencia, pierde gran 
parte de su poder para explicar cómo los profesores ejercen una influencia educativa 
sobre sus alumnos, o bien puede aplicarse igualmente a la interacción del profesor con 
el grupo de alumnos, pero en este caso es necesario identificar los mecanismos que 
utiliza el profesor para conseguir que sus actuaciones sean contingentes al mismo 

tiempo para los diferentes alumnos del grupo.

C- La aproximación sociolingüística al estudio de los procesos de enseñanza y aprendizaje


Esta aproximación se denomina sociolingüística (Cazden) o bien investigación de la enseñanza como proceso lingüístico (Green). Pero más importante que la etiqueta es la descripción de los objetivos que persiguen las investigaciones situadas en esta línea. En resumen, esta disciplina se ocupa de registrar y analizar la conducta humana en situaciones naturales, explorando lo que aprenden las personas, a partir de, y a través de, la interacción con otros. La investigación se ocupa de cómo funciona el lenguaje en las interacciones entre el profesor y los alumnos, entre los iguales y entre los niños y adultos en el aula, en el patio, en el hogar y en la comunidad actuando como soporte para la adquisición de otros tipos de conocimientos.


Algunos supuestos y constructos teóricos del análisis sociolingüístico de la enseñanza son interesantes para el estudio de la interacción profesor-alumno y pueden contribuir significativamente a enriquecer y matizar la comprensión de los procesos de andamiaje en el aula. La idea básica es que el aula configura un espacio comunicativo en el que rigen una serie de reglas cuyo respeto permite que los participantes puedan comunicarse y alcanzar los objetivos que se proponen.


El aula es probablemente el único contexto idóneo comunicativo en el que uno de los participantes, el profesor, formula continuamente preguntas cuya respuesta ya conoce. Se constata también que el habla del profesor ocupa mucho más tiempo que el habla de los alumnos, que en ella las preguntas tienen una presencia considerable y que la repetición de una pregunta del profesor tras una respuesta del alumno debe interpretarse como que dicha respuesta era incorrecta. Todo ello se relaciona con la “regla de los dos tercios”, según la cual, en situaciones habituales de clase, durante aproximadamente dos tercios del tiempo habla alguien, aproximadamente dos tercios del habla corresponden al profesor, y aproximadamente dos tercios del habla del profesor consisten en dar explicaciones y hacer preguntas.


Con este patrón se dan lugar a unas estructuras comunicativas, entre las que destaca la secuencia IRE, de Sinclair y Coulthard: el profesor inicia el intercambio (I) a menudo mediante una pregunta, el alumno responde (R) y se produce a continuación un comentario evaluativo (E) del profesor.


La existencia de unas reglas educacionales básicas en el habla del aula exige que los participantes las conozcan con el fin de poder intervenir y de poder organizar las actividades. Cuando no es así, la comunicación se rompe, el proceso de negociación de significados en torno a lo que se hace y a lo que se dice deviene imposible y el proceso de aprendizaje se bloquea. Para que se de la comunicación es necesario un contexto de interacción y dos son los elementos identificados como esenciales para la construcción de los mismos:

Ÿ  estructura de participación: se refiere a lo que se espera que hagan el profesor y los 

alumnos, a sus derechos y obligaciones en el transcurso de las actividades.

Ÿ  estructura de contenido: se refiere al contenido de la actividad escolar y su organización.


Ambas estructuras están por supuesto relacionadas y su articulación, no siempre fácil, es necesaria para que los participantes puedan trabajar conjuntamente en torno a los objetivos que se propone la enseñanza. El profesor y los alumnos construyen conjuntamente ambas estructuras y su articulación a medida que transcurre la actividad.


Todas estas ideas son concordantes, o al menos no contradictorias, con las hipótesis formuladas por Werstch:

Ÿ  marcos personales de referencia: el profesor y los alumnos aportan cada uno a la situación 
de enseñanza y aprendizaje un conjunto de conocimientos, destrezas, experiencias, 

expectativas, valores, etc… que utilizan como marcos de referencia para interpretarla y 
actuar de acuerdo con esta interpretación. A partir de estos marcos personales de 

referencia, los participantes realizaran una primera aproximación a la estructura 

académica de la actividad. 

Ÿ  marcos interpersonales de referencia: son construidos a través de la acción conjunta y de 
los intercambios comunicativos entre profesor y los alumnos.

Ÿ  marcos materiales de referencia: se designan los materiales y objetos de diversa naturaleza 
usados en la actividad conjunta.


Y entre todos estos elementos está el discurso educacional y su capacidad de mediación semiótica como el instrumento que permite articular los marcos personales, el contexto material en el que se produce la actividad y las actuaciones de los participantes. Es la pieza clave para entender de qué manera el conocimiento se presenta, se recibe, se comprende o se comprende mal por maestros y niños en la clase.

6.3. Retos actuales en el estudio de la interacción profesor-alumno

La reconceptualización de los procesos interactivos entre el profesor y los alumnos pone de relieve que, lejos de constituir un esquema lineal en el que a un comportamiento sigue de forma más o menos automática un determinado resultado de aprendizaje, la influencia educativa de los profesores se ejerce a través de un proceso mucho más complejo. La enseñanza puede ser descrita como un proceso continuo de negociación de significados, de establecimiento de contextos mentales compartidos, fruto y plataforma a la vez de este proceso de negociación, cuyo análisis implica necesariamente tener en cuenta el intrincado núcleo de relaciones que se establecen en el aula y las aportaciones de todos los participantes. El cambio más importante puede ser que sea el desplazamiento producido desde el interés por la eficacia docente hacia el interés por los mecanismos de influencia educativa.  

Tema 7: Interacción entre alumnos, mecanismos de

influencia educativa y aprendizaje escolar
Lectura: Interacción entre alumnos y aprendizaje escolar (César Coll y Rosa Colomina, 1990)

7.1. Introducción

Las relaciones entre iguales en el aula han sido a menudo consideradas como un factor indeseable y molesto, con probables influencias negativas sobre el rendimiento escolar y, por tanto, merecedoras de ser limitadas al máximo o incluso de ser eliminadas. Esta concepción se ha superado en la actualidad. El desarrollo y la adopción del constructivismo como marco explicativo del aprendizaje escolar ha provocado un cambio de perspectiva importante en el estudio de las relaciones profesor-alumno y de las relaciones entre alumnos. 


Se acepta que el alumno construye su propio conocimiento mediante un complejo proceso interactivo en el que intervienen tres elementos clave: el propio alumno, el contenido de aprendizaje y el profesor que actúa como mediador de ambos. Este énfasis en los procesos de construcción ha llevado, a su vez, a considerar seriamente la posibilidad de que los propios alumnos puedan ejercer en determinadas circunstancias una influencia educativa sobre sus compañeros. 

7. 2. El valor educativo de la relación entre alumnos

Las investigaciones realizadas durante las dos últimas décadas muestran claramente que la relación entre los alumnos puede incidir de forma decisiva sobre aspectos tales como:

Ÿ  El proceso de socialización: Schmuck afirma que los iguales conforman el medio ambiente 
inmediato que causa mayor impacto sobre el alumno en la escuela puesto que, en 

comparación con la interacción profesor-alumno, la interacción entre iguales es mucho 
más frecuente, intensa y variada. Mediante la simulación de roles sociales en los 

juegos, los niños aprenden estos roles y tienen la oportunidad de elaborar pautas de 
comportamiento comunicativo, agresivo, defensivo y cooperativo, que serán esenciales 
en su vida adulta. Mediante los procesos de imitación e identificación que tienen lugar 
en las relaciones entre iguales, los niños y los adolescentes aprenden las habilidades y 
comportamientos que deben adquirirse y exhibirse en un ambiente determinado, el 

modo de hablar, etc…

Ÿ  La adquisición de competencias sociales: se señala la relación entre la falta de 


competencias sociales y el aislamiento social de los individuos, así como el hecho de 
que la interacción constructiva con el grupo de iguales favorece e incrementa las 

habilidades sociales de los niños.

Ÿ  El control de los impulsos agresivos: Hartup muestra cómo los niños aprenden a controlar 
los impulsos agresivos en el contexto de las relaciones entre iguales. En este marco, 
surgen ocasiones para experimentar la agresividad a través de los juegos que 

promueven la adquisición de un repertorio de comportamientos agresivos efectivos, al 
mismo tiempo que se establecen mecanismos reguladores imprescindibles para modular 
el efecto del comportamiento agresivo.

Ÿ  La relativización de los puntos de vista: la relativización del punto de vista propio se 

define como la capacidad para comprender como una situación es vista por otra 

persona y cómo esta persona reacciona cognitiva y emocionalmente a dicha situación. 
Se opone al egocentrismo, que se refiere a la incapacidad de adoptar el punto de vista 
de los demás ante una situación o un problema. Gottman, Gonso y Rasmunsen 

concluyen un estudio sobre el particular afirmando que los niños más capaces de 

adoptar los puntos de vista de los demás son también los más activos socialmente y 
más competentes en los intercambios sociales.

Ÿ  El incremento de las aspiraciones y del rendimiento académico: Alexander y Campbell 
encontraron que es más probable que un estudiante aspire a cursar la enseñanza 

superior si su mejor amigo planea hacer lo mismo. Stallings y Kaskowitz sugieren que 
cuando los alumnos son jóvenes y tienen unos hábitos de estudios pobres, la 

interacción entre iguales puede incrementar significativamente su rendimiento escolar.

7.3. La interacción alumno-alumno y la realización de tareas escolares


El impacto favorable de la relación entre los alumnos sobre las variables anteriormente mencionadas no es constante, sino que se produce únicamente en determinadas circunstancias. Lo importante no es la cantidad de interacción, sino la calidad de la misma. Ha habido una serie de investigaciones dirigidas a registrar y comparar las pautas interactivas y los resultados de aprendizaje que se obtienen organizando de forma diferente las actividades y tareas escolares.

A- La organización social de las actividades de aprendizaje en el aula

Un factor clave en la organización grupal de las actividades en el aula es la interdependencia entre los alumnos que participan en las mismas respecto a la tarea a realizar o el objetivo a conseguir. Existen básicamente tres tipos de estructuras de meta, como ha sido denominado este factor, que los profesores pueden inducir cuando organizan las tareas en el aula:

Ÿ  Cooperativa: los objetivos que persiguen los participantes están estrechamente vinculados 
entre sí, de tal manera que cada uno de ellos puede alcanzar sus objetivos si, y solo si, 
los otros alcanzan los suyos. Los resultados que persigue cada miembro del grupo son 
igualmente beneficiosos para los restantes miembros con los que está interactuando 
cooperativamente.

Ÿ  Competitiva: los objetivos o metas de los participantes están relacionados de manera que 
existe una correlación negativa entre su consecución por parte de los implicados, es 
decir, un alumno puede alcanzar la meta que se ha propuesto si, y solo si, los demás 
alumnos no pueden alcanzar la suya. Cada participante persigue resultados que son 
beneficiosos personalmente, pero que son perjudiciales para los demás alumnos con los 
que esta competitivamente asociado. 

Ÿ  Individualista: no existe relación alguna entre el logro de los objetivos o metas que se 

proponen alcanzar los participantes. El hecho de que un alumno alcance o no la meta 
fijada no influye sobre el hecho de que los demás alumnos alcancen o no las suyas. 

Cada alumno persigue resultados individuales siendo irrelevantes los resultados 

obtenidos por los otros miembros del grupo.


La organización cooperativa también ha sido abordada desde otras perspectivas teóricas. Thibaut y Kelley han propuesto una definición operacional de estos tres tipos de organizaciones. El criterio elegido no es ya la interdependencia respecto a la consecución de los objetivos sino la manera en como se distribuyen las recompensas entre los participantes. Así:

Ÿ  Cooperativa: la recompensa que recibe cada participante es directamente proporcional a la 
calidad de trabajo del conjunto del grupo.

Ÿ  Competitiva: un solo miembro recibe la recompensa máxima, mientras que los otros reciben 
recompensas menores.

Ÿ  Individualista: los alumnos son recompensados sobre la base de la calidad de su propio 

trabajo con independencia del trabajo de los otros participantes.


Desde ambas perspectivas teóricas se han llevado a cabo numerosas investigaciones con un doble objetivo:

Ÿ  Estudiar la naturaleza de la interacción que se establece entre los alumnos en los 

diferentes tipos de organización de las actividades de aprendizaje: los resultados 
son ampliamente concordantes. Las experiencias de aprendizaje cooperativo, 

comparadas con las de aprendizaje competitivo e individualista, favorecen el 

establecimiento de relaciones entre los alumnos mucho más positivas caracterizadas 
por la simpatía, la atención, … así como por sentimientos recíprocos de obligación y 
de ayuda. Contrariamente a lo que sucede en las situaciones competitivas, en las que 
los grupos se configuran sobre la base de una relativa homogeneidad del rendimiento 
académico de los participantes y suelen ser altamente coherentes y cerrados, en las 
situaciones cooperativas los grupos son más abiertos y fluidos y se construyen sobre la 
base de variables como la motivación o los intereses de los alumnos. 

Ÿ  Estudiar la relación existente entre el tipo de organización de las actividades de 

aprendizaje y el nivel de rendimiento alcanzado por los participantes: los 

resultados no son convergentes. Johnson y sus colegas revisaron más de un centenar 
de estudios empíricos y llegaron a las conclusiones de que: 


- Las situaciones cooperativas son superiores a las competitivas en cuanto al 


rendimiento y a la productividad de los participantes. Esta relación se verifica 

cualquiera que sea la naturaleza del contenido y el grupo de edad considerado. 

Solo en el caso de tareas de tipo mecánico y de corrección las situaciones 


cooperativas no son superiores a las competitivas.


- Las situaciones cooperativas son superiores a las individualistas en cuanto al 

rendimiento y la productividad de los participantes. Esto es cierto para todas 

las áreas de contenido y para todos los grupos de edad, siendo mayor la 


superioridad de la cooperación cuando la tarea a realizar no es de naturaleza 

mecánica, cuando se produce una relación tutorial entre los participantes y 


cuando la tarea no obliga a una división del trabajo.


- La cooperación intragrupo con competición intergrupo es superior a la 


competición interpersonal en cuanto al rendimiento y productividad de los 

participantes. La superioridad es mayor cuando la tarea consiste en elaborar un 

producto y cuando el efectivo de los grupos es pequeño.


- La cooperación sin competición intergrupos es superior a la cooperación con 

competición intergrupos en cuanto al rendimiento y a la productividad de los 

participantes. Esta afirmación debe aceptarse con reservas, sin embargo, 


existen indicios de que en cortos intervalos temporales, cuando se requiere un 

producto final, la cooperación sin competición intergrupos es superior.


- No se constatan diferencias significativas entre la competición interpersonal y 

los esfuerzos individualistas en cuanto al rendimiento y a la productividad de 

los participantes.


Tomada en su conjunto, la revisión de Johnson y sus colegas muestra una clara superioridad de la organización cooperativa de las actividades de aprendizaje en cuanto al rendimiento y a la productividad de los participantes. Sin embargo, las variables que afectan y condicionan la mayor o menor superioridad de la organización cooperativas sobre las otras siguen siendo en gran parte desconocidas. Esto se debe en parte al hecho de que la mayoría de las investigaciones revisadas se limitan a comparar el rendimiento obtenido por los participantes en función de la estructura cooperativa, competitiva e individualista de las actividades sin prestar atención a lo que sucede en el transcurso de la realización de las tareas, sin prestar atención a las interacciones que se establecen entre los participantes mientras desarrollan la actividad.

B- Las relaciones tutoriales, el aprendizaje cooperativo y la colaboración entre iguales

Damon y Phelps identifican tres enfoques principales en las tendencias educativas actuales que toman la relación entre iguales como punto de referencia. Estos tres enfoques difieren substancialmente en cuanto a las características de los miembros del grupo, en cuanto a los objetivos y en cuanto al tipo de interacción que promueven los participantes. En lo que concierne a este último punto, usan los autores los conceptos de igualdad, que designa el grado de simetría entre los roles desempeñados por los participantes en una actividad grupal, y la mutualidad, que designa el grado de conexión profundidad y bidireccionalidad de las transacciones comunicativas. Estos tres enfoques son:

Ÿ  Relaciones tutoriales: un alumno, considerado como un experto en un contenido 

determinado, instruye a otro u otros que son considerados novatos. Hasta cierto 

punto, la relación tutorial reproduce la relación profesor-alumno en el sentido de que 
el tutor (experto) se encarga de instruir, trasmitir la información y la competencia al 
tutorado (novato).                                                                                                      

Hay, sin embargo, diferencias claras entre ambas situaciones. El tutor posee un 
grado de autoridad sobre el tutorado inferior al que posee el profesor sobre el alumno 
y el tutor tiene un nivel de información y de competencia en la tarea inferior al del 

profesor. En consecuencia, la relación tutorial es una relación desigual, pero menos 
desigual que la relación profesor-alumno.



El tutorado puede sentirse más libre para expresar sus ideas y opiniones, para 
formular sus dudas, para solicitar aclaraciones. No obstante, en la medida también en 
que el tutor no posee las habilidades instruccionales ni el dominio de la información y 
de la tarea que posee el profesor, su capacidad para captar la atención y el interés del 
tutorado, su capacidad para instruirle, es menor, sobretodo cuando este último es más 
bien tímido, aparece confundido o está poco motivado.

Ÿ  Aprendizaje cooperativo: consiste en la división del grupo clase en subgrupos o equipos de 
hasta cinco o seis alumnos que desarrollan una actividad o ejecutan una tarea 

previamente establecida. Los miembros de los equipos suelen ser heterogéneos en 

cuanto a la habilidad para ejecutar la tarea y, aunque en algunos casos se produce una 
distribución y reparto de roles y responsabilidades, esto no suele dar lugar a una 

diferencia de estatus entre los miembros.                                                                        

Se caracteriza por un elevado grado de igualdad. La mutualidad es variable en 
función de que exista o no una competición entre los diferentes equipos, de que se 

produzca una mayor o menor distribución de responsabilidades o roles entre los 

miembros y de que la estructura de recompensa sea 
de naturaleza extrínseca o 

intrínseca.

Ÿ  Colaboración entre iguales: dos, o eventualmente más, alumnos relativamente novatos en 
una tarea trabajan juntos de forma ininterrumpida en su desarrollo y resolución. Los 
participantes poseen aproximadamente el mismo nivel de habilidad y competencia, y 
trabajan juntos durante todo el tiempo en la ejecución de la tarea en lugar de hacerlo 
individualmente o por separado en los diferentes componentes de la misma. Las 

relaciones de colaboración se caracterizan por un elevado grado de igualdad entre sus 
miembros y por un elevado grado de mutualidad en las transacciones comunicativas.


La particular combinación del grado de igualdad y de mutualidad en los tres enfoques descritos lleva a Damon y Phelps a formular la hipótesis de que cada uno de ellos puede ser particularmente adecuado para la realización de un determinado tipo de aprendizaje. Así, las relaciones tutoriales, con igualdad baja y una mutualidad variable, podrían resultar apropiadas para el dominio de habilidades ya adquiridas pero todavía sin perfeccionar. La colaboración entre alumnos, con un nivel elevado de igualdad y de mutualidad, ofrecería un contexto apropiado para el descubrimiento y el aprendizaje de nuevas relaciones y habilidades. El aprendizaje cooperativo, con una igualdad elevada y una mutualidad variable, podría resultar apropiado para llevar a cabo aprendizajes de uno u otro tipo dependiendo de cómo se organice en cada caso particular.

7.4. Factores determinantes del valor educativo de la interacción entre alumnos

La mayoría de los intentos dirigidos a identificar kis factores o variables que determinan el tipo de interacción que se establece entre los alumnos en el transcurso de una actividad conjunta y que son susceptibles de condicionar el rendimiento academico y la productividad de los participantes se han llevado a cabo sobre todo en el marco del aprendizaje cooperativo, de las relaciones de colaboracion y de las relaciones tutoriales. Los factores son diversos:

Ÿ  Grado de “apertura” de la tarea a realizar: las tareas más “abiertas”, en las que los 

participantes deben seleccionar la información relevante y con varias soluciones 

posibles, promueven la colaboración y los intercambios comunicativos en mayor 

medida que las tareas más “cerradas”, con directrices e informaciones claramente 

especificadas y soluciones establecidas.

Ÿ  Tareas cooperativas simples vs Tareas cooperativas complejas: Las tareas cooperativas 
simples son aquellas en las que los participantes interactúan en torno a los medios 

implicados en la ejecución de la tarea (atlas, etc...) o en torno al producto a obtener 
(respuesta al ejercicio, etc...), mientras que las tareas cooperativas complejas son 

aquellas en las que los participantes interaccionan en torno al proceso (discutir 

relaciones entre elementos, buscar similitudes y diferencias, etc...). El interés de la 

distinción radica en la hipótesis de que la interacción en torno a los procesos da ligar a 
un mayor nivel de elaboración en las aportaciones de los participantes que la 

interacción en torno a los medios o al producto.

Ÿ  El conflicto cognitivo y las controversias conceptuales: Perret-Clermont y colaboradores 
llegaron a una serie de conclusiones con sus estudios en referencia a este punto en 

cuestión:


- La ejecución colectiva de la tarea experimental da ligar a menudo a producciones más 

elaboradas, e incluso más correctas, que las que presentan los mismos sujetos 

cuando trabajan individualmente. El hecho de actuar conjuntamente induce a 

los miembros del grupo a estructurar mejor sus actividades, a explicitarlas, a 

coordinarlas, alcanzando de este modo las producciones un mayor nivel de 


elaboración y corrección.


- La interacción social parece ser el punto de partida de una coordinación cognitiva 

cuyos efectos se manifiestan más tarde en la aparición de nuevas competencias 

individuales.


- La confrontación y discusión entre puntos de vista moderadamente divergentes sobre 

la manera de abordar la tarea da lugar casi siempre a una mejora significativa 

en la producción. Poco importa que la confrontación se produzca entre puntos 

de vista correctos e incorrectos, o que todos sean incorrectos. El factor 


determinante parece ser la posibilidad de confrontar el punto de vista propio 

con otros ajenos.


- Para que la interacción entre iguales tenga efectos positivos, son necesarios unos 


requisitos cognitivos mínimos que permitan a los participantes comprender la 

divergencia existente entre los puntos de vista en presencia.


- Hay dos situaciones tipo en las que no se observa progreso alguno en las 



competencias intelectuales de los participantes: cuando uno de ellos impone su 

punto de vista a los otros, que se limitan a adoptarlo sin más, y cuando todos 

ellos tienen el mismo punto de vista sobre la realización de la tarea.



El hallazgo esencial es la importancia de la confrontación entre puntos de 
vista moderadamente divergentes como factor determinante del progreso intelectual. 
La existencia de centraciones diferentes se traduce en un conflicto sociocognitivo que 
moviliza y fuerza las reestructuraciones cognitivas y provoca el progreso intelectual.



Las conclusiones obtenidas por Perret-Clermont y sus colegas presentan 

numerosos puntos de concordancia con los resultados de una serie de investigaciones 
realizadas, desde supuestos teóricos distintos, sobre el efecto de las controversias 

conceptuales que se producen entre los iguales en el transcurso de la actividad 

conjunta. En la controversia existe una voluntad de superar las discrepancias entre las 
ideas, creencias, informaciones, opiniones o puntos de vista en presencia; mientras que 
en la confrontación no. Cuando se resuelven satisfactoriamente, las controversias 

pueden tener un efecto positivo sobre la socialización, el desarrollo intelectual y el 

aprendizaje escolar. Cuando no se manejan y no se resuelven adecuadamente, las 

controversias pueden tener efectos negativos. Según Johnson, la probabilidad de que 
se produzcan controversias en el transcurso de la actividad conjunta es tanto mayor 
cuanto más heterogéneos sean los participantes. Entre los factores que contribuyen a 
que las controversias puedan resolverse satisfactoriamente, cabe mencionar los 

siguientes: la relevancia de la información disponible, la motivación y la competencia 
de los participantes, la no atribución de la discrepancia a la incompetencia o falta de 
información de los oponentes, el volumen y calidad de los conocimientos relevantes de 
los oponentes, la capacidad de relativizar el punto de vista propio, y la naturaleza más 
o menos cooperativa de la actividad en cuyo seno se produce la controversia.

Ÿ  Solicitar, recibir y dar ayuda: el nivel de elaboración de las aportaciones de los 

participantes: Webb ha elaborado un modelo que intenta dar cuenta de la experiencia 
individual que puede tener un alumno que colabora con sus iguales en el aprendizaje de 
un contenido, o en la resolución de un problema, y de cómo esta experiencia se 

relaciona con el nivel de rendimiento o de productividad de dicho alumno al término de 
la actividad conjunta.



El modelo de Webb es el siguiente:



Los principales resultados son:


- El hecho de recibir ayuda con un alto nivel de elaboración correlaciona 



significativamente con un buen rendimiento en unas pocas investigaciones, en 

la mayoría de los casos, sin embargo, las correlaciones no son significativas.


- El hecho de recibir una ayuda poco elaborada correlaciona también en ocasiones de 

forma significativa con un buen rendimiento pero, como en el caso anterior, la 

mayoría de las correlaciones no son significativas desde el punto de vista 


estadístico.


- Cuando la ayuda recibida consiste en la respuesta escueta a la pregunta planteada o 

en la corrección del error cometido sin más explicaciones, la correlación con el 

rendimiento es casi siempre negativa y, en la mayoría de los casos, es 


significativa.


- En el único caso en que ha sido posible estudiar la relación entre el rendimiento y el 

hecho de que el alumno se responda las preguntas planteadas por él mismo o 

supere las dificultades que ha encontrado sin ayuda de nadie, dicha relación ha 

sido positiva y estadísticamente significativa.


- La relación entre el rendimiento y el hecho de no manifestar dificultad alguna en el 

punto de partida de la interacción puede ser positiva o negativa según los casos


- Interesante es la relación que existe entre el hecho de proporcionar ayuda y el 


rendimiento obtenido por los alumnos que proporcionan dicha ayuda. Ofrecer 

ayuda con un alto nivel de elaboración correlaciona casi siempre positivamente 

con el rendimiento, pero esta correlación desaparece cuando la ayuda ofrecida 

es de un bajo nivel de elaboración. Un participante que ofrece este tipo de 


ayudas está obligado previamente a aclarar, profundizar y reorganizar sus 


propios conocimientos, descubriendo de este modo lagunas o incomprensiones 

que se ve impelido a colmar o resolver.



El nivel de elaboración de las aportaciones de los iguales, pese a ser un factor 
decisivo, no basta por sí solo para comprender la experiencia que obtienen de su 

participación en una actividad colaboradora. Para que un participante pueda 

beneficiarse de la ayuda recibida de sus compañeros, es necesario:


1- que necesite realmente la ayuda ofrecida.


2- que la ayuda se corresponda con la necesidad de quien la recibe, es decir, que sea 

relevante para la dificultad encontrada.


3- que la ayuda se formule en un nivel de elaboración ajustado al nivel de elaboración 

de la dificultad.


4- que se proporcione tan pronto como se manifiesta la dificultad.


5- que el receptor pueda entenderla.


6- que el receptor tenga una oportunidad para utilizar la ayuda recibida y que 


aproveche esta oportunidad.

7.5. Interacción entre alumnos y procesos cognitivos

Lo importante es explicar por qué y cómo la interacción que se establece entre los participantes que desarrollan cooperativamente una actividad incide favorablemente sobre el aprendizaje que llevan a cabo cada uno de ellos individualmente.


Los resultados obtenidos han permitido poner de relieve algunos procesos de especial relevancia (confrontación de puntos de vista moderadamente divergentes sobre la tarea a realizar, controversias conceptuales, solicitar, recibir y dar ayuda) así como algunos factores que condicionan o modulan la aparición y el desarrollo de los mismos (características de los alumnos, dinámica interpersonal, actividad conjunta centrada en os medios, en el resultado o en el producto, apertura de la tarea, etc...). Pero el hecho a destacar es que el cambio de perspectiva adoptado obliga inexcusablemente a poner en relación los procesos interactivos con los procesos psicológicos supuestamente responsables del aprendizaje que realizan los participantes en la actividad conjunta, o al menos, a formular algunas suposiciones sobre estos últimos.


El intento de articular pautas interactivas y procesos cognitivos en un marco explicativo integrador ha recibido un impulso considerable con la recuperación y extensión de las ideas de Vygotsky que han tenido lugar en la psicología del desarrollo y en la psicología de la educación durante los últimos años. Para Vygotsky la interacción social es el origen y el motor del desarrollo y el aprendizaje. El estrecho vinculo existente entre los procesos de aprendizaje y de desarrollo y la interacción social queda reflejado en la llamad ley de la doble formación de las funciones psicológicas superiores. Otro concepto importante en la formulación vygotskiana es el de zona de desarrollo próximo, que sirve para explicar el desfase existente entre la resolución individual y social de problemas y tareas cognitivas. La zona de desarrollo próximo es la diferencia existente entre lo que una persona puede hacer o aprender por sí sola, sin ayuda de nadie (nivel de desarrollo actual) y lo que puede hacer o aprender con la ayuda de otras personas (nivel de desarrollo potencial).


El problema clave de la explicación vygotskiana es comprender cómo se produce el paso de la regulación interpsicológica a la regulación intrapsicológica dentro de la zona de desarrollo próximo que se genera en la interacción social. En este punto, Vygotsky hace intervenir el lenguaje como instrumento de mediación semiótica que juega un papel decisivo en el proceso de interiorización. El lenguaje es el instrumento regulador por excelencia de la acción y del pensamiento. De este modo, el proceso de interiorización puede ser entendido como el tránsito desde una regulación externa, social, interpsicológica de los procesos cognitivos mediante el lenguaje de los demás, a una regulación interiorizada, individual, intrapsicológica de los procesos cognitivos mediante el lenguaje interno.


Los resultados muestran claramente que, en determinadas circunstancias, los alumnos que trabajan en colaboración resolviendo una tarea o solucionando un problema pueden aprender los unos de los otros incorporando nuevas estrategias y realizando avances substanciales sin que se produzcan procesos instruccionales explícitos, es decir, sin que uno de ellos intente enseñar abiertamente a los otros.


En la interacción entre varios alumnos que abordan colaboradoramente una tarea, pueden encontrarse todos los peldaños intermedios entre la regulación interpsicológica y la regulación intrapsicológica. Debido a la simetría de las relaciones entre los participantes (igualdad y mutualidad) la colaboración entre iguales ofrece unas condiciones particularmente optimas para que los alumnos usen el lenguaje en todo su valor instrumental, es decir:

Ÿ  usen el lenguaje de los compañeros para regular la acción y los procesos mentales propios

Ÿ  usen el lenguaje propio para guiar las acciones y los procesos mentales de los compañeros

Ÿ  usen el lenguaje propio para guiar las acciones y los procesos mentales propios. 








