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Introduccion

Han pasado cerca de 10 afios desde que por primera vez se publicara el Manual de
Psicologfa Educacional. En estos afios hemos visto con mucha satisfaccién como este
Manual ha sido efectivamente un buen recurso pedagégico para profesores, académicos,
alumnos y en general personas interesadas en la Psicologfa Educacional. A la falta de
material de este tipo en espaflol, se ha unido un creciente interés en encontrar fundamentos
e investigaciones de la Psicologia Educacional, para encontrar respuestas a la presién que
existe en América Latina por mejorar la calidad de la Educacién.

Hoy existe un consenso bastante amplio en relacién a la importancia de conocer con
mds detalle cémo se produce el aprendizaje en los estudiantes. Y efectivamente ese es
el eje de este libro. Desde una revisién de las teorfas cldsicas del aprendizaje hasta las
mds modernas, para luego centrarse en las distintas variables que sabemos afectan el
aprendizaje de los nifios y jévenes.

En esta edicién revisada se mantiene la misma estructura del texto. Sin embargo,
cada capitulo se ha revisado en profundidad, buscando nuevas investigaciones que
complementen lo que habfa hasta hace unos afios atrds. Fue un poco sorprendente en
esta revision no encontrar nuevos estudios que pusieran en cuestién lo anteriormente
reportado. En la mayorfa de los casos la revisién bibliogréfica ha contribuido a reforzar
los hallazgos anteriores.

Esta revisién fue posible gracias al aporte de Ediciones Universidad Catdlica de Chile y
muy especialmente por el trabajo riguroso de la psicéloga Birbara Hanisch. Aellay ala
Universidad Cat6lica mi especial reconocimiento.

Esperamos que este texto pueda seguir acompafiando a miles de estudiantes motivados,
en Chile y en América Latina, para aprender un poco mds sobre el proceso de aprendizaje
de los nifios y los jévenes. Con este conocimiento, cuando sean profesionales, podrin
hacer contribuciones importantes para mejorar la calidad de la educacién que reciben
nuestros estudiantes y as{ mejorar la calidad de vida de nuestros pueblos.

En Santiago de Chile, 30 de Septiembre del 2007
Violeta Arancibia C.
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Capitulo 1, Perspertiva Histérica de la Psicologia Educacional

Capitulo 1

PERSPECTIVA HISTORICA DE LA
PSICOLOGIA EDUCACIONAL

I. INTRODUCCION

La Psicologia Educacional ha seguido un largo camino en el proceso de convertirse en
una disciplina con identidad propia, la que atn estd en construccién. En este proceso
son muchos los autores que han ido influyendo en su historia, problemdtica conceptual y
definicién de su objeto de estudio. Estas influencias han provenido desde distintas dreas
del saber, especialmente la Filosoffa, la Educacién y la Psicologfa. Ademds, ha ido dando
respuestas a diferentes preguntas, influida por su historia y el contexto en el cual se ha
desarrollado.

Por lo tanto, para entender lo que es hoy la Psicologia de la Educacién, es importante
recorrer su historia y desde alli conocer sus precursores y raices conceptuales. Esta misma
historia es la que ha influido en las dificultades que ha tenido esta disciplina para definir
su objeto de estudio y hacia dénde va. Resulta, entonces, vital reflexionar en torno a estas
problemdticas.

Este capitulo desarrollard ambos temas : la perspectiva histérica y la problemdtica
conceptual. Asimismo, se referird a algunos temas actuales en esta disciplina, que
requieren seguir siendo investigados y que se han transformado en un aporte al quehacer
cientifico y aplicado actual.

II. TEMAS RELEVANTES

2.1 Raices Histéricas de la Psicologia de la Educacion

Las primeras interrogantes relacionadas con esta disciplina aparecen en los comienzos de
la filosoffa griega, a partir de los planteamientos de Aristoteles y Platon. Estos autores
abordaron temas de tanta trascendencia como los fines de la educacién, la naturaleza del
aprendizaje o la relacién profesor-alumno. Ya en su filosoffa se adivinan muchos de los
elementos de lo que mds tarde serd la psicologfa de las facultades o la misma psicologia
cognitiva.
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Asimismo, los mds calificados representantes de la filosoffa moderna han influido en
el corpus de la psicologia de la educacion. De manera especial se han hecho presentes
Descartes, al defender el protagonismo de las ideas innatas como base del conocimiento,
y Locke que apela, por el contrario, a las impresiones sensoriales, es decir, a la experiencia
(Beltran, 1987).

En el siglo XVI, por otra parte, aparecen libros de educacién en que se enfatiza la forma
de hacer mds efectiva la ensefianza a través de conceptos psicolégicos. Entre ellos destaca
Juan Vives (1492-1540, en Glover y Ronning, 1987) quien sefiala la importancia de los
procesos de percepcién y memoria en el proceso educativo.

Luego en los siglos XVIII y XIX aparecen otras dos figuras relevantes, quienes hicieron
aportes en la reformulacién del sistema de ensefianza, estos son Pestalozzi y Herbart.

Johann Pestalozzi (1745-1827), influido por Rousseau, fundé numerosas escuelas,
especialmente orientadas hacia los mds pobres e imprimié un rumbo nuevo a la funcién
de la educacién como un proceso orientado hacia el nifio como ente individual y
especial en s{ mismo. Le preocupaba que los nifios estuviesen siendo socializados para
el trabajo, siendo que segin su parecer las escuelas debiesen estar “formando personas”,
cuyo conocimiento estuviese orientado por estindares morales (Palmer, 2003).Es as{
que enfatizé el aprendizaje por observacion y el aprendizaje experiencial, minimizando,
consiguientemente, el aprendizaje memoristico, lo que resulté revolucionario para su
época. Pestalozzi reconocié la importancia del desarrollo moral y de la relacién entre
profesores y alumnos como aspectos criticos de la educacién del nifio (Downs, 1975,
citado en Glover y Ronning, 1987).

Johann Herbart (1776-1841), filésofo, psicélogo y pedagogo alemdn, por su parte,
influido por Kant, plantea que el aprendizaje se potencia a través del interés, el cual
surge por autogeneracién en el alumno y por intervencién del profesor. Su teorfa de la
percepcién y de la masa(y) perceptiva se convirtié en el paradigma educativo del siglo
XIX, renovando profundamente la metodologia educativa al sugerir que dentro del
proceso instruccional deben presentarse los conocimientos nuevos de tal manera que sean
asimilados y lleguen a formar parte del contenido mental. Estas ideas tuvieron un amplio
eco en los circulos pedagégicos y parecen resonar todavia hoy en las teorfas de autores
bien recientes, como el aprendizaje significativo de Ausubel o las corrientes psicolégicas
que apelan a la nocién de esquema.

Pese a las influencias de estos autores, los especialistas consideran (Genovard, 1981)
que no fue hasta el siglo pasado, en el perfodo que va de 1880 a 1900, que se marca

14
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el comienzo de la Psicologia de la Educacién, dadas las aportaciones decisivas que se
producen por parte de una serie de autores cualificados que contribuyeron decisivamente
al nacimiento de esta disciplina, los cuales van a ser descritos a continuacién.

2.1.1 Algunos precursores en Europa

Dos figuras que surgen en Gran Bretafia y que a través de sus aportes a la Psicologia,
contribuyen también al dmbito educativo son:

Francis Galton (1822-1911), quien inventé los primeros test psicol6gicos para la medida
de la inteligencia, basados en la discriminacién sensorial; fundé el primer laboratorio
experimental de Londres, construy6 un test de asociaciéon de palabras que luego usarfa
Wundt y promovié el estudio de las diferencias individuales.

Wilhelm Wundt (1832-1920), quien fundé su famoso Laboratorio en Leipzig, en el cual
se utilizé por primera vez la medicién en la experimentacién psicolégica. Su método
consistia en la introspeccién, una antigua modalidad de autoandlisis, que la modificé a
un enfoque experimental, preciso, en que se inclufa la discriminacién de respuestas, el
tiempo de reaccién y la medicién de respuestas emocionales (Glover y Ronning, 1987).

Alfred Binet (1857-1911), realiza, sin duda, una de las mayores contribuciones a
la psicologfa de la educacién al desarrollar el primer test de inteligencia individual,
introduciendo as{ la objetividad en un campo que carecia de investigacién claramente
definida. Paradiagnosticar y suministrar un tratamiento adecuado a los sujetos sospechosos
de retraso mental, construyé una escala métrica, es decir, test con itemes dispuestos en
orden de dificultad creciente y en relacién con diferentes niveles mentales.

2.1.2 Precursores en Estados Unidos

En Estados Unidos, por su parte, Stanley Hall (1844-1924), alumno de Wundt y
primer organizador de la psicologfa americana, fundé el primer laboratorio americano
de psicologia y varias revistas, llegando a ser el primer presidente de la Asociacion
Americana de Psicologia (APA) y verdadero pionero de la psicologia de la educacién.
En 1881 inauguré sus cldsicas conferencias de los sdbados a los profesores. En 1891
fundo el seminario pedagégico que se convirtié luego en la revista “Journal of Genetic
Psychology”, y en 1894 escribi6é su famoso libro “Adolescencia” (1904) que tuvo una
extraordinaria resonancia por destacar la importancia del estudio del nifio y por la
orientacién empirica elegida.

Hall se sentfa fascinado por los nifios y su desarrollo y consecuentemente por su educacion.
El describfa su orientacién como “centrada en la escuela” mds que “pedocentrica”, en
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el sentido que consideraba mds importante trabajar y formar a los profesores para que
éstos a su vez formaran a los nifios, que centrarse s6lo en los nifios. Esto genera un gran
cambio en la mirada sobre el rol del psic6logo en la escuela, pues en general, se le atribufa
importancia en el tratamiento de nifios con problemas, y no en el trabajo con el equipo
encargado de dirigir el proceso de enseflanza-aprendizaje.

Otro autor de importancia, fue James Cattell (1860-1944), también alumno de Wundt,
quien introdujo, junto a Hall, la psicologia experimental en América y, aunque no cultivé
directamente los temas educativos, traté de aplicar la psicologia a todos los campos,
incluido el de la educacién, centraindose de forma especial en el estudio de las diferencias
individuales y de los test mentales (a él se debe la acufiacién del término test en 1890).

William James (1842-1910), considerado honorificamente Padre de la Psicologia
Americana, aportéala psicologfa desde su trabajo en educacién y filosoffa en la Universidad
de Harvard. Su principal publicacién fue Principles of Psycology, la cual marcé a muchas
generaciones con sus propuestas psicopedagdgicas. Propone una psicologfa funcionalista
en que enfatiza la interaccién natural entre el cuerpo y la mente, donde los procesos
mentales son funcionales en la medida que ayuda a los individuos en sus intentos por
adaptarse a su mundo (Pajares, 2003). Defiende la idea de que la mente no es pasiva al
adaptarse a las circunstancias, sino que es activa, espontdnea y selectiva. Esto supone
que los procesos no pueden ser estudiados de manera aislada, para lo que propone como
metodologia de estudio la introspeccién (contrario a la metodologia experimental que
Wundt estaria empleando en Europa).

James también es reconocido como el padre de la psicologia pragmdtica. Describe la
pragmaitica como un método que determina si acaso existird una diferencia prictica (o
atil) en la nocién de verdad. Supone que no existe una verdad final, porque la verdad de
una idea estd en sus consecuencias y en su utilidad para el sujeto (Halyar, 2007).

Su influencia en la psicologia educacional se dio, especificamente, en una gran dedicacién
a la formacién de profesores, a través tanto de clases como de publicaciones escritas, pues
fue capaz de adaptar su sistema tedrico a su aplicacién en sala de clases. Si bien es sencillo
ver la influencia de sus ideas en sus inicios, especialmente como fuente de inspiracién de
la reforma educacional de Dewey, la psicologfa experimental de Watson vino a dominar
durante las tres primeras décadas del siglo XX, quedando la influencia de James como
una inspiracién mads que como una teoria (Pajares, 2003).

En otro sentido, fue también de alta importancia la influencia del filésofo y pedagogo
norteamericano John Dewey (1859-1952). Este estaba fuertemente influido por la idea
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de James que la conciencia constitufa un factor causal en la vida y sobrevivencia bioldgica
y que se relacionaba con el ambiente de manera sensorial y motora. Es asi que la adaptacién
al ambiente fue la orientacién y el interés psicolégico de Dewey. Le preocupé mucho el
ajuste en los seres humanos: fisico, mental y moral. Puede considerarse asimismo como
revolucionaria su interpretacién del aprendizaje en términos de “by doing” (aprender
haciendo), que planteaba la importancia de utilizar técnicas de ensefianza centradas en
el nifio y la defensa de la orientacién escolar cooperativa. Dewey consideraba que los
intereses e impulsos de los nifios deben ser el punto de partida del curriculum del colegio,
ya que si el nifio no ve el propésito de la actividad a desarrollar, tendrd menor voluntad
para aprender (Mulcahy, 2007). Contrario a Thorndike quien planteaba que los alumnos
s6lo podian aprender en respuesta a un estimulo, ya sea éste castigo o recompensa, Dewey
consideraba que el nifio hace conexiones de una experiencia a otra, y que uno necesita
internalizar y construir el conocimiento.

Sus planteamientos mds tarde dieron origen al movimiento progresista o de la educacién
activa, cuyos principios, segin Knight (Mulcahy, 2007), contemplan: a) El proceso de
educacion encuentra su génesis y propédsito en el nifio; b) Los nifios son activos, mds
que pasivos; ¢) El rol del profesor es el de un gufa mds que de un director autoritario;
d) El colegio es un microcosmos de la sociedad; e). La actividad en al sala de clases debe
enfocarse en resolver problemas mds que en el empleo de métodos artificiales segmentados
por asignaturas; f) La atmésfera social del colegio debe ser cooperativa y democritica. En
las discusiones contemporineas se pueden observar estos principios en el constructivismo
e incluso en la pedagogia critica.

Por otra parte, todavia se sigue invocando su propuesta de la psicologia de la educacién
como una ciencia-puente entre la ciencia de la conducta y la prictica educativa,
planteamiento que es considerado clave para resolver el status epistemolégico de una
disciplina en basqueda de identidad.

Fueron éstos, por tanto, los principales precursores de la psicologia educacional en Estados
Unidos, los cuales a través de sus hallazgos y planteamientos van generando reflexién en
torno al fenémeno de ensefianza-aprendizaje, frente al cual se requiere de una nueva
disciplina que logre dar respuesta a sus multiples interrogantes.

Adicionalmente convieneasimismo sefialar otraserie deantecedentes de gran trascendencia
educativa que se producen por estos afios como, por ejemplo, los cursos sobre el estudio
del nifio impartidos en las universidades norteamericanas, que acaban por llamarse cursos
sobre psicologia de la educacidn; la creacion de las primeras cdtedras y departamentos de
educacién en las universidades americanas; los trabajos de Rice (1897) sobre la medida
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objetiva del rendimiento escolar; los experimentos de Ebbinghauss (1885) para demostrar
la posibilidad del control y medida del aprendizaje a través de técnicas experimentales y
la publicacién del primer libro que lleva el titulo de Psicologia de la educacion, escrito
por Hopkins con la pretensién de aplicar a la educacién los hallazgos de la psicologfa
cientifica.

Al analizar todos estos aportes resalta cierta tendencia en los autores seflalados en
investigar temas referidos a los test y diferencias individuales, a través de métodos que
aseguren la objetividad. Esto es relevante, pues pone de relieve las dos caracteristicas
propias de este periodo de la psicologfa de la educacién: el deseo de objetividad frente a
la mera acumulacién de opiniones, y la conviccién de que sélo a través de mediciones y
de la investigacién cuantitativa podria progresar la psicologfa de la educacién (Glover y
Ronning, 1987).

2.1.3 El periodo de comienzos del siglo XX : el nacimiento

Pese a estos aportes, el nacimiento de la psicologia de la educacion se suele situar dentro
del periodo comprendido entre 1900 y 1908, gracias al aporte de dos grandes de la
psicologia, como fueron: Thorndike y Judd, los cuales desarrollaron dos importantes
temdticas: el aprendizaje y la lectura.

El norteamericano Edward Thorndike (1874-1949) fue el primero que merecié
el nombre de psicélogo de la educacidn, expresién utilizada en su nombramiento por
el Teacher College de Columbia, donde desplegé su trabajo durante mds de cuarenta
afios, dando un impulso definitivo al afianzamiento de la psicologia de la educacién
como disciplina cientifica. En este contexto publica dos grandes obras, como fueron,
Elements of Psychology (1905), que contiene sus experiencias sobre el aprendizaje y
las ya famosas leyes del efecto, del ejercicio y de asociacién; y su obra mds sefialada,
Educational Psychology (1903) en la que expone los resultados de sus investigaciones y
se considera como el prototipo de un cierto modo —el modo cldsico- de hacer psicologia de
la educacién. En esta obra propuso el método de la observacién y medicién objetiva por
sobre el cuestionario usado hasta entonces en la psicologia infantil (Glover y Ronning,
1987).

Thorndike estudi6 la psicologia desde el comportamiento animal, bajo la influencia de
James. Aplicé los principios del aprendizaje desarrollados en el laboratorio y las medidas
cuantitativas de las diferencias individuales para crear la psicologia educacional. Tal como
Thorndike lo planted, los animales mds grandes, incluido el hombre, no manifiestan
comportamientos mds alld de las expectativas de las leyes del instinto, del ejercicio y del
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efecto (Thorndike, 1911, citado en Palmer, 2003), lo que implica que el andlisis de los
efectos de la recompensa, el castigo y la prictica en estudios con animales puede producir
leyes generales del aprendizaje tanto de animales como de humanos.

Posteriormente, en 1910 publica su articulo “The Contribution of Psychology to
Education”, en el primer nimero del Journal of Educational Psychology, el cual
junto a la publicacién de su Manual Educational Psychology, Briefer Course (1921),
configuran definitivamente a la psicologia de la educacién alrededor de tres grandes
unidades temdticas, las cuales fueron: el papel del medio ambiente y de la herencia en el
comportamiento, el aprendizaje y las leyes que lo regulan y el estudio de las diferencias
individuales (Coll, 1988).

La aspiracién de Thorndike era lograr una ciencia completa de la psicologfa, uniendo
definitivamente los mundos de la psicologfa y la educacién; al igual que Dewey, quien
aspiraba a construir una ciencia puente entre la psicologfa y la prictica educativa. Es
as{ que la propuesta de Thorndike hubiera podido —de convertirse en realidad- abrir las
puertas del éxito a la nueva ciencia, pero desafortunadamente, la misma propuesta llevaba
en su seno la clave de su propia esterilidad, y lo que pudo ser una ciencia modélica con
status definido, asentada en el presente y orientada hacia el futuro, se quedé en una mera
aplicacién de la ciencia de la conducta a los problemas educativos. Atn asi, empleando el
analisis experimental del comportamiento, él senté las bases metodolégicas y filoséficas
de la psicologia conductual de Watson y Skinner.

Charles Judd (1873-1946) es la otra gran figura, quién se forma en Leipzig bajo la
direccién de Wundt y pasa a ocupar posteriormente el cargo de director de la School of
Education de la Universidad de Chicago, donde ocupé una posicién de liderazgo por mds
de treinta afios. Respecto a sus lineas de trabajo, hay que destacar cuatro grandes dreas:
el andlisis de la lectura, la formalizacién y discusién de los problemas psicol6gicos que
surgen de la ensefianza, el trabajo experimental sobre el nimero, y la psicologfa social,
a la que considera como la plataforma de apoyo de toda verdadera educacién (Glover y
Ronning, 1987).

A diferencia de Thorndike, Judd plantea que ni la experimentacién con animales, ni el
interés por elaborar una teorfa del aprendizaje, son tareas prioritarias para la psicologfa de
la educacién, sino que la prioridad debe estar puesta en los grandes problemas educativos
que se oponen a la mejora en la escuela, por lo cual se preocupa de aspectos no investigados
antes como son el curriculum y la organizacién escolar.
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El objeto de estudio de la psicologia de la educacién para Judd debiera ser entonces el
analizar los procesos mentales mediante los cuales el nifio aprehende los sistemas de
experiencia social acumulada, cuyos procesos no son reducibles a una serie de estimulos
y respuestas, sino que implican la capacidad para organizar, sintetizar y transformar la
experiencia. Ademds, plantealaimportancia de considerar el cardcter social de laeducacion,
negando en forma radical toda viabilidad a la psicologfa individual, caracteristica de los
planteamientos de Thorndike.

Thorndike y Judd representan dos modos disimiles de entender la psicologia de la
educacion, perspectivas que persisten hasta la actualidad y que adn no se integran del
todo (Coll, 1988).

Por otra parte, también hay que sefialar en esta etapa los trabajos de Lewis Terman
(1960) sobre los superdotados y retrasados y, sobre todo, la publicacién de su obra
monumental Measurement of Intelligence adaptando la escala de Binet, asi como
las de Rice (1897) y Stone (1908) quienes publican los primeros test de rendimiento.
A pesar de las numerosas reacciones negativas iniciales, los test de rendimiento fueron
aceptdndose en los circulos escolares, cobrando asi la investigacién educativa un aire
de rigor cientifico con dos caracteristicas principales: la objetividad y la utilizacién de
la medicién, que le otorgan un cariz especial a esta etapa de desarrollo de la Psicologia
Educativa.

Por otra parte, y gracias a los aportes antes mencionados, la psicologia de la educacién va
mejorando sus posiciones con relacién al nimero de publicaciones cientificas, ocupando
en 1910 el tercer lugar de la tabla de publicaciones con un 10% del total de piginas
publicadas en las revistas de mayor difusién, frente a la baja posicién de 1890. En esta
etapa es cuando aparece la prestigiosa revista “Journal of Educational Psychology”. Esta
revista aparece en 1910, y su editorial sefialaba /Ja necesidad de un hombre intermedio cuya
tarea deberia ser mediar entre la ciencia de la psicologia y el arte de la ensefianza, y planteaba
que se considerarfa no sélo el campo de la psicologia de la sensacién, el instinto, la
atencién, la memoria y el aprendizaje, sino también los problemas de desarrollo mental y
la psicologia de los métodos especiales en algunas de las dreas de la enseflanza. Asimismo,
esta revista pretende estimular el estudio de los problemas escolares en la sala de clases
mediante el uso del método experimental (Willians, 1978, en Coll, 1988).

Estos aspectos planteados en la primera editorial de la revista muestran la gran diversidad
de temas que toca la psicologfa de la educacién y por tanto su dificultad para alcanzar una
identidad propia y por tanto, para realizar el proceso de diferenciacién y coordinacién
con las restantes disciplinas psicolégicas y educativas. Sin embargo, mds alld de esta

20



Capitulo 1, Perspertiva Historica de la Psicologia Educacional

diversidad, en éste periodo contindan prevaleciendo como temas nucleares, el estudio
de las diferencias individuales y la elaboracién de test y el andlisis de los procesos de
aprendizaje.

2.1.4 El periodo de los afios 20 y 30 : Afianzamiento y desarrollo

A partir de los avances logrados en la etapa anterior, la psicologia de la educacién va
logrando un mayor afianzamiento, el cual va de 1918 a 1941. La eleccién de 1918 como
punto de arranque a esta etapa obedece a los sucesos que se producen por entonces: la
aplicacién de las pruebas psicoldgicas a los reclutas del ejército americano, que sirvi6 para
popularizar el interés por la medicién de la inteligencia, la inauguracion del “American
Council in Education” y la publicacién, por los editores, de los primeros materiales de
test.

De este modo, la psicologfa educacional se perfila como una nueva disciplina cientifica,
con orientaciones teéricas, métodos y procedimientos, varias dreas de atencién y trabajo
y un cuerpo acumulado de conocimientos. Las dreas de estudio predominantes son: el
aprendizaje, diferencias individuales, test y mediciones, desarrollo humano, clinica
infantil, estudio de nifios excepcionales y en general el estudio cientifico del nifio en la
escuela.

Respecto al estudio de las diferencias individuales toma gran impulso especialmente
el tema de la inteligencia. Las teorfas al respecto influyen de manera importante al
desarrollo de la psicologia educacional, especialmente relacionadas a la investigacién en
torno a la discusién entre genética y ambiente como determinantes de la inteligencia. Al
mismo tiempo, comienza a desarrollarse el drea estadistica de manera de perfeccionar los
estudios en el tema. El andlisis metodolégico y la estadistica constituyen los pilares de la
investigacion en psicologia educacional.

Ademds, a partir de la década de 1920, la psicologia de la educacién, configurada de
acuerdo con el paradigma conexionista de Thorndike, se va enriqueciendo a medida que
recibe la influencia de otros movimientos psicolégicos que adquieren fuerza en este
periodo. Estos son: la psicologia de la Guestalt y el Psicoandlisis.

La Psicologia de la Gestalt se introdujo a través del libro de Ogden (1926) aportando
una visién integradora de la conducta humana, influencia que resulté potenciada por la
afinidad de este sistema psicoldgico con la educacién progresiva y ejerciendo siempre una
funcién moderadora que corregia los extremos del conexionismo y del conductismo.

21



Manual de Psicologia Educacional / Violeta Arancibia C., Paulina Herrera P. y Katherine Strasser S.

Por su parte, el Psicoandlisis se proyectd, sobre todo, en la orientacién dada a algunos
temas educativos centrales, como la importancia de los primeros afios, la relevancia de los
factores inconscientes, la relacién madre-hijo, la necesidad de afecto y actitudes permisivas,
as{ como el deseo de centrar la atencién en la personalidad global y el desarrollo del nifio,
mds que en aspectos parciales como la inteligencia o la motivacién (Beltrdn, 1987).

Asimismo, a lo largo de esta etapa se realizan algunos avances en casi todas las dreas
de la psicologia de la educacién. Por ejemplo, los test de inteligencia experimentan
un auge notable a partir del trabajo realizado por Binet, se consagra el concepto de
inteligencia como indicador de la madurez intelectual del estudiante; se interpreta el
éxito de las actividades humanas como resultado de la combinacién de unas cuantas
aptitudes primarias; aumenta el nimero de test de rendimiento y, lo que constituye
uno de los avances mds resonantes, aparece el concepto de evaluacion para reflejar la
medida del progreso del alumno, interpretdndolo no en términos de simple rendimiento,
sino en relacién con determinados objetivos sociales, sustituyendo con una escala de
valor una simple escala de medida. Al mismo tiempo, se comenzaron a investigar los
problemas educacionales como aspectos de una realidad multivariada, que requerfa de
disefios estadisticos cada vez mds complejos.

Ademds, la psicologfa educacional comienza a diferenciarse de la psicologfa escolar, en
la manera de proveer buen material de test para establecer diferencias individuales y de
la psicologia de la consejerfa, la cual nacié a partir del movimiento de estudio del nifio
y de la psicologfa humanista, con el fin de estimular y nutrir al nifio. Esta surgié, en
gran medida, de los movimientos de protesta y reforma social de principios de siglo, y se
nutrié de los trabajos de Pestalozzi, Herbart y Rousseau, buscando desarrollar métodos
educacionales que efectivamente nutrieran al nifio.

La psicologia educacional buscé diferenciarse de la consejerfa, pues en ésta sus métodos
tendieron a ser informales, contrastando con la metodologia de estudio dominante en la
época y consecuentemente, requeria de un mayor rigor cientifico, por lo que la disciplina
debié enfocarse hacia el estudio cientifico del desarrollo humano. Al mismo tiempo,
en la medida que crecid la fuerza laboral, la industrializacién y la divisién del trabajo,
la psicologia de la conserjeria se orienté hacia el estudio del ajuste vocacional post
educacional de mujeres y hombres jévenes. Con ello se desarrollaron técnicas de estudio
del self'y de mediciones de aptitudes e intereses, diferentes a los aspectos abordados por
la psicologia de la educacion.

Por otra parte, se desarroll6 el movimiento por la salud mental, liderado por el
norteamericano Carl Rogers, quién desarroll6 una linea terapéutica propia, lo cual llevé
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al surgimiento de la psicologia de la conserjerfa como una disciplina independiente de la
psicologia vocacional. Mientras la psicologia vocacional se referia al desarrollo de carreras
e identidad laboral de las personas, la conserjerfa se aproximaba desde la perspectiva
existencial fenomenolégica (Glover y Ronning, 1987).

2.1.5 El periodo de los afios 40, 50 y 60

A partir de la década de los 40, se quebré el signo ascendente de la psicologfa de la
educacién vy, de estar bien asentada como Divisién 15 de la APA, estuvo a punto de
desaparecer. Los motivos estaban bien fundados. En primer lugar, no parecia tener un
campo propio, ya que otras divisiones- como evaluacién, personalidad o psicologia
escolar - trataban los mismos temas. Por otra parte, los programas aparecfan retrasados,
se producfa muy poca investigacion cientifica significativa en las revistas, el curriculo era
ambiguo y difuso, sometido a las modas del momento. Es as{ que, varias veces, se pensé
en suprimir o reorganizar la psicologia de la educacion. Sin embargo, Gage, presidente
de la Divisién, persisti6 en la necesidad de continuar trabajando en ella, aventurando que
ocuparia en la década de los 60-70 una posicién privilegiada.

Asf fue, en efecto, pues en 1966 era ya la tercera Divisién en nimero de afiliados. Desde
entonces, ha empezado un poderoso despegue, ocupando todavia hoy una posicién
avanzada en el cuadro de las ciencias, tanto por el auge que va cobrando el ejercicio de la
profesién, como por la categorfa de los autores y la investigacién realizada.

En el drea de la psicologia educacional los temas relevantes segufan siendo la medicion,
las diferencias individuales, el aprendizaje y el desarrollo infantil. El aprendizaje, sin
embargo estaba siendo seriamente cuestionado, al menos en la forma en que habfa sido
conceptualizado hasta el momento, predominantemente segiin la teorfa de Hull. El método
hipotético deductivo de Hull parecfa especialmente inaplicable a los problemas de los
profesores que debfan enfrentar al ayudar a sus alumnos a aprender. En ese contexto surgi6
el interés por el trabajo de Skinner, lo cual sumado al deseo de éste por enfrentar problemas
educacionales, llevé a una verdadera revolucién en relacién al concepto de aprendizaje en
psicologfa educacional. El viejo mentalismo de la motivacién, variables intervinientes y
constructos hipotéticos, fue directamente atacado desde la perspectiva de un conjunto
(presumiblemente) de eventos simples y directamente observables: estimulos, respuestas y
consecuencias de las respuestas. Rdpidamente surgié una extensa literatura del manejo de
clases basada en este paradigma, y fue adoptada por la psicologia educacional y escolar en la
aproximacion a los problemas de aprendizaje en clases (Glover y Ronning, 1987).
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Es as{ que cuando se inicia la década de los 50, unos treinta afios después de la fecha
en que se suele marcar su nacimiento como disciplina cientifica, el panorama de la
psicologia educacional es bastante complejo. En primer lugar, y luego de su periodo de
crisis, resalta su alta valoracién, pese a la falta de una definicién conceptual clara. Se cree
que esto se debe a la necesidad surgida en este periodo de poseer una teoria cientifica de la
educacién, necesidad que la psicologia educacional hace suya, asumiendo como propia la
responsabilidad de tratar los contenidos y problemas relevantes del quehacer educativo.
Sin embargo, junto a esta ampliacién de contenidos, sus limites se van desdibujando,
siendo cada vez mds dificil clarificar su objeto de estudio, el cual abarca desde los procesos
de aprendizaje individual y grupal, hasta los criterios de organizacién de los contenidos
escolares, pasando por medidas de diferencias individuales, la elaboracién de instrumentos
de evaluacién y la comparacién de métodos de ensefianza(Coll, 1988).

2.1.6 La psicologia educacional de 1970 a 1987

A partir de los planteamientos de Skinner anteriormente mencionados y la influencia
de la demanda de técnicas que permitieran un entrenamiento eficiente de gran nimero
de individuos para las fuerzas armadas en el perfodo de la Segunda Guerra Mundial,
adquiere gran fuerza el paradigma del diseito instruccional, el cual, al ir teniendo éxito al
lograr sus objetivos, creé la necesidad de considerar las demandas de entrenamiento mds
intensamente.

El diseflo instruccional se desarrollé de manera tal que en 1980, los disefiadores
instruccionales se ocupaban de planificar todo el sistema escolar, lo que inclufa desde los
objetivos instruccionales, las evaluaciones de los programas, los costos de la instruccién
y los andlisis de tareas objetivos operacionales.

Al mismo tiempo de desarrollarse el disefio instruccional, el trabajo de Skinner llevé al
andlisis operante del comportamiento humano, lo que constituy6 una herramienta eficaz
en la disminucién de problemas individuales de aprendizaje. De esta manera, la psicologia
de la conducta usé técnicas de condicionamiento operante para disponer contingencias
ambientales de modo de maximizar el cumplimiento de un objetivo de ensefianza. As{
con esta técnica, una vez claramente definidos los objetivos operacionales de un sistema,
se podrfan llevar a cabo los pasos para lograr el éxito del programa.

Sin embargo, el excesivo foco en la conducta llev$ a criticas y cuestionamientos por
parte de la psicologfa humanista y la psicologfa cognitiva. Por una parte, los humanistas
argumentaban que el comportamiento humano y la educacién van mds alld que el simple
arreglo de las contingencias. Los cognitivistas, por su parte, aducian que el enfoque

24



Capitulo 1, Perspertiva Historica de la Psicologia Educacional

conductual no consideraba la importancia de los eventos internos, los cuales dan fuerza y
forma a los comportamientos complejos, tales como la resolucién de problemas.

Es asf que, la psicologfa humanista, a pesar de haber tenido poca fuerza como movimiento
dentro de la psicologia educacional originalmente, tuvo gran impacto dentro de ésta en
relacién a profundizar en otros temas, que los anteriores enfoques no habfan priorizado
como la motivacién, los afectos y la importancia de la naturaleza de la interaccién
profesor-alumno para ofrecer un ambiente 6ptimo de aprendizaje. Ultimamente, la
revisién de constructos como la autoestima, los valores y los afectos, constituyen un
aporte fundamental a la disciplina.

La psicologia cognitiva, la cual surge a partir de la preocupacién por la naturaleza del
pensamiento como una estructura cognoscitiva que no puede ser examinada por simple
observacién del comportamiento, llamé la atencién sobre la importancia del andlisis
de contexto del que aprende, ademds del ambiente instruccional. Asimismo, destacé
la importancia de fenémenos como la memoria, el razonamiento, la percepcién, la
resolucion de problemas, la metacognicién y la creatividad, como funciones mentales que
permiten el aprendizaje. Otras dreas de interés de esta drea consisten en las estructuras
y organizacién de la memoria y los procesos de toma de decisiones. Tales estudios y
otros estdn desarrollindose actualmente y ofrecen un amplio y prometedor espectro de
intereses.

Por otra parte, debe considerarse que paralelamente a la evolucién descrita en la década
de los 70, vuelven a arreciar las criticas al alcance real de los aportes de la Psicologfa de
la Educacién. Esto se relaciona con la crisis econémica que se produce a nivel mundial
a partir de 1975, y que genera restricciones en las ayudas en investigacién y reformas
educativas, subraydndose con mds insistencia el que los resultados empiricos acumulados
han tenido repercusiones practicas limitadas. A partir de esto, se pone en duda la
capacidad de la psicologia de la educacién para fundamentar cientificamente el “arte
de la ensefianza”. Esto abre un periodo de reflexién sobre la psicologia educacional, sus
fundamentos y futuro (Coll, 1992).

Algunas miradas pesimistas plantean que después de cien afios de investigacién
sistemdtica en educacién y psicologia educacional, llegando a los noventa, atin no existe
acuerdo si la investigacién puede influir en la préctica educacional, cémo lo hace y bajo
qué condiciones (Berliner, 2006). Si bien la investigacién en educacién ha cambiado, la
pregunta sobre cémo la ciencia actual puede contribuir a la solucién de los problemas
practicos es atin controversial.
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Sin embargo, también hay miradas optimistas respecto del camino que toma la
investigacién en educacion, lo que se hace patente el afio 1981, afio en que surgen cinco
publicaciones independientes (de Calfee, Shulman, Simon, Snow y Resnick) refiriéndose
al giro que estarfa tomando la investigacién llevada a cabo por psic6logos educacionales.
Segtin Resnick (1981, citado en Berliner, 2006), la psicologia educacional estaria
considerando los problemas reales del mundo de la instruccidn, en la medida que ha
sido ésta la que ha comenzado a guiar el desarrollo de la investigacién, y no viceversa.
En general estos autores plantean que el conocimiento debe recorrer diversos caminos:
de la psicologia educacional a la educacién, y viceversa, siendo esta Gltima una direccién
que con frecuencia ha sido olvidada; y ademds, debe ir de la prictica educativa a la teorfa
asf como durante afios fue del laboratorio a la teorfa en los tiempos de Thorndike. Snow
lo dijo muy claro, el trabajo del psicélogo educacional es “psicologizar” los problemas
educativos, y no simplemente llevar la psicologia a la educacién como si fuéramos
misioneros que llevamos la palabra de Dios.

Mirar la prictica como fuente de los problemas a estudiar es crucial, y es lo que diferencia la
mirada que se hace de la psicologfa educacional desde que Thorndike conquist6 el terreno.
Esta nueva mirada que estarfa en mente desde 1981 devuelve la dignidad a los educadores,
en la medida que es desde su trabajo de donde salen los temas a investigar. La aproximacién
entre la practica y la teorfa otorga mayor relevancia a la investigacién, aun cuando los
conocimientos sean menos generalizables que los adquiridos en el trabajo de laboratorio.

2.1.7 El futuro de la psicologia educacional

A partir de los aportes de los autores y teorfas anteriormente descritas, la psicologia de la
educacién fue configurando su campo de estudio, y sus temas a investigar, resaltando entre
ellos el tema de la evaluacién y medicién de las diferencias individuales, el tema de los
profesores y su influencia en la educacién y -por sobre todo- el estudio del aprendizaje.

Es asi que, actualmente se plantea que el futuro de esta drea es continuar investigando y
definiendo su objeto de estudio, existiendo el consenso que es el proceso de ensefianza-
aprendizaje el drea fundamental donde debe dirigir todas sus fuerzas, considerando
las multiples variables alli involucradas. Asimismo, se admite que las relaciones
entre la psicologia y la educacién han adoptado a menudo un cardcter excesivamente
unidireccional, que han ignorado las caracteristicas propias de los fenémenos educativos,
requiriéndose, por tanto, una mirada mds amplia e integradora, que considere en su
globalidad al proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Asimismo, autores como Coll (1988), plantean que su futuro pasa por ampliar sus
posibilidades de accién tanto al campo tedrico y conceptual, como aplicado, considerando
también la importancia de referirse a los procedimientos de ajuste que permiten el traspaso
de los hallazgos teéricos y propios de la investigacion, al campo de la aplicacién. A su
parecer, se requieren psicélogos educacionales que contintien investigando y generando
Ciencia a partir de ésta, pero que ademds sean capaces de generar un aporte concreto y
aplicado al quehacer educativo actual.

Pressley y Roehrig (2003) revisando diversas publicaciones, notaron que los principales
temas que estan siendo investigados actualmente, tanto en Europa como en Estados
Unidos, se pueden agrupar en once tépicos: cognicién, aprendizaje conductual,
perspectivas socioculturales, relaciones sociales y educacién, desarrollo, motivacion,
diferencias individuales, bases psicoldgicas del curriculum, ensefianza e instruccién,
medios educativos, y métodos de investigacién. Dos tercios de los articulos de las
principales revistas en psicologfa contemplaban articulos referentes a motivacion,
cognicién y diferencias individuales. El principal cambio que ha habido en publicaciones
desde comienzos del siglo XX hasta finales de éste, es la notable reduccién de articulos
sobre “aprendizaje conductual”, y un aumento en aquellos que refieren a “cognicién”.

Aun se espera que ocurra un continuo impulso hacia la especializacién dentro de la
psicologia educacional. Tépicos como procesos de comprensién de lectura, efectividad
docente, manejo de salas de clases, medicién, evaluacién y resolucién de problemas
sugieren un cuadro del futuro de la psicologfa educacional.

Es interesante notar que estos mismos temas ya han sido abordados a lo largo de la
historia de la psicologia educacional. Y, si consideramos que la historia de la psicologia
educacional estd recién comenzando -recién se estd educando la quinta generacién de
psicologos educacionales (considerando que la psicologia educacional se inici6 en 1918,
y que cada generacién aborda aproximadamente 20 afios)-, ain nos faltan muchos temas
por abordar y en los cuales profundizar para avanzar en el desarrollo de esta ciencia.

2.2 Problematica Conceptual de la Psicologia Educacional

Después de este breve recorrido histérico en torno a la psicologia de la educacién quedan
al descubierto los problemas que ha tenido la psicologia educacional para edificarse
solidamente como una ciencia con identidad propia, es por esto, que se considera
importante el analizar mds profundamente cada uno de estos problemas. Para ello,
se tratardn los siguientes aspectos: el problema de la identidad de esta disciplina, el
problema de los contenidos, el problema de su status cientifico, el de la investigacién y el
problema de la definicién conceptual. Estos serdn descritos a continuacién.
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2.2.1 El problema de la Identidad

En primer lugar, salta a la vista el enorme caudal de expectativas suministrado por
el nacimiento de esta disciplina, dificilmente comparable al producido por cualquier
otra, como puso de relieve Thorndike al asegurar que con la psicologia de la educacién
llegarfamos a ser duefios de nuestros espiritus, incluso podriamos conocer todos los
hechos sobre la conducta de cada uno, la causa de los cambios operados en la naturaleza
humana y los resultados que produce una determinada influencia educativa.

Pero ;qué es la psicologfa educacional?, ;qué es lo que tienen en comin los llamados
psicélogos educacionales? La historia nos da cuenta de que no parecen ser ni teorfas ni
métodos lo que tienen en comin los psic6logos educacionales. Berliner (2006) plantea
que aquello que existiria en comin es un interés por el aprendizaje y la ensenanza de seres
humanos con un énfasis particular en el estudio empirico de estos fenémenos.

Sin embargo, este nticleo en comtn es muy vago, y se hace manifiesta la falta de identidad
que caracteriza esta ciencia desde su nacimiento, tal como se desprende de la lectura
de sus mids sefialados representantes. Esta falta de identidad podria deberse, tal como
refleja su desarrollo histérico, a su dificultad para delimitar claramente sus limites como
disciplina auténoma, intentando dar respuestas a una gran cantidad de problemdticas
relacionadas con la educacién, no diferenciando aquello que le compete como disciplina
psicoldgica, de lo propio de otras disciplinas afines, con las que podria haber trabajado en
conjunto, como son la sociologia de la educacién o la psicopedagogia.

Es asi que, tal como se describié en la sintesis histérica, cuando se inicia la década de
los 50, unos treinta afios después de la fecha en que se suele marcar su nacimiento como
disciplina cientifica, el panorama de la psicologia educacional es bastante complejo, pues
es valorada como disciplina, pese a la falta de una definicién conceptual clara.

Esta falta de identidad pudo hacerse ain mds fuerte en este mismo periodo, pues son
tales las expectativas puestas en la psicologia de la educacion, que se le exige investigar
cientificamente todo lo relacionado con el quehacer educativo, debiendo ofrecer respuestas
a todos sus problemas. Esto va generando que sus limites de desdibujen. Estos fenémenos
se refleja en planteamientos como los de Ausubel (1969, en Coll, 1992), quien llega
a preguntarse si existe realmente una disciplina llamada psicologfa de la educacién y
Scandura (1978, en Coll, 1992), quien reconoce que esta disciplina no tiene, después de
casi un siglo de existencia, una imagen definida de s{ misma.

Por consiguiente y como consecuencia de las caracteristicas anteriores, va surgiendo en
torno a esta disciplina un sentimiento de insatisfaccién, ante lo cual caben distintas
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posturas. Una postura derrotista es abandonar el campo y concentrar los esfuerzos en
otras disciplinas con mejor futuro. Sin embargo, esto no soluciona nada, pues parece
evidente la necesidad de un tratamiento psicolégico de los fen6menos educativos.

Ante esto, Jackson (1981), por ejemplo, plantea una postura distinta, que parte de la
necesidad de empezar de nuevo, remontarse a los origenes, volver a las fuentes, examinar
las bases sobre las que se estableci6 inicialmente la psicologia de la educacién, descubrir
los males que le aquejan y sentar otras bases nuevas que le permitan cumplir los cometidos
para los cuales fue pensada.

En relacién con esto, y volviendo a los origenes, si Thorndike no acerté con el enfoque
adecuado -a pesar de concebir la psicologfa de la educacién como una ciencia intermedia
entre la psicologia y el arte de la ensefianza- fue porque opté por un reduccionismo
cientifico que situaba la psicologia de la educacién en el campo de principios inducidos
de los hallazgos descubiertos por la investigacién experimental. Entonces pareciera que la
solucién de la psicologia de la educacién pasa entonces por la renuncia al reduccionismo
radical originario y el reconocimiento de un pluralismo epistemolégico natural.

Esto supone reconocer que la psicologia de la educacién aspira a descubrir leyes y causas
que rigen la conducta humana para poderla predecir y controlar, pero sin olvidar que la
conducta humana, ademds de su vertiente externa manifiesta -sometida a cuantificacién,
prediccién y medida- encierra otra vertiente interior que alberga significados, intenciones
y propésitos, mds que causas, y exige una explicacién o interpretacién mds que una
estrategia de control.

Ademds, la psicologia de la educacién debe prestar atencién al contexto histérico y
natural en el que los hombres viven y aprenden, lo que determina la conducta humana
especialmente en el dmbito de laeducacién. En suma, pareciera que lasalida de la psicologfa
de la educacién debe comenzar por una verdadera liberacién de los reduccionismos
esterilizantes del pasado y la aceptacién de un pluralismo epistemoldgico acorde con la
naturaleza pluridimensional de su objeto propio de estudio.

2.2.2 El problema del contenido de la Psicologia de la Educacion

Relacionado con la dificultad para definir su identidad, la psicologia de la educacién
se enfrenta con una segunda dificultad, la cual es el problema del contenido. Este se
deriva del hecho de que la psicologia de la educacion se identifica con dos disciplinas que
constituyen dos campos de estudio diferentes: las ciencias psicolégicas y las ciencias de las
educacién. De esta forma, el contenido posible, legitimo, de la psicologia de la educacién
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se extiende desde el estudio de cualquier fenémeno con dimensién educativa al contenido
del aprendizaje verbal escolar. Pero convendria precisar mds cudl es el contenido especifico
y propio de esta disciplina. Los autores mds sefialados destacan como tema central de
estudio el aprendizaje, si bien varfan luego con respecto al enfoque y extensién adecuados
para su tratamiento. Algunos autores sefialan, ademds del aprendizaje, los temas de las
aptitudes, las diferencias individuales y el desarrollo.

Con todo, existe una gran dispersién respecto a la temdtica abordada. No es pues extrafio
que esto haya debilitado la imagen de esta disciplina, con el tiempo, e incluso haya hecho
peligrar la supervivencia de la ensefianza como ciencia y como actividad profesional.
Pero, también es verdad, que es una disciplina intermedia entre las ciencias psicolégicas
y las ciencias de la educacién y, como tal, ha padecido los vaivenes, inseguridades e
incertidumbres de estas dos ciencias que caminan todavia a la busqueda de un paradigma
que les ofrezca la unidad y consistencia interna que hasta ahora no han podido conseguir
(Alvarez y Mayor, 1981).

Sin embargo, a pesar de estas dificultades, hay también algunos nicleos de acuerdo entre
los datos procedentes de los diversos autores. Asi, por ejemplo, hay una coincidencia
generalizada en seflalar como tema central de estudio el proceso de ensefianza-aprendizaje
y todo el contexto en el que este proceso se inscribe, lo que garantiza, de alguna manera, la
existencia de un objeto especifico que identifica y define con propiedad esta disciplina.

Ahora bien, igualmente peligrosa podria ser la tendencia a ensanchar indefinidamente el
campo de estudio, provocando asi una disolucién de los limites temadticos del aprendizaje
0, lo que es atn peor, de un aprendizaje especifico como puede ser el verbal escolar o
significativo. La mejor solucién serfa , entonces, aceptar una flexibilidad tem4tica en torno
al ntcleo esencial definitorio que es el proceso de ensefianza-aprendizaje, y alrededor de
éste concentrar los esfuerzos investigativos y aplicados, manteniendo el cardcter empirico
del tratamiento de los contenidos de esta ciencia.

2.2.3 El problema del status cientifico.

La tercera gran dificultad guarda relacién con la dificultad que ha tenido esta disciplina
para validarse como ciencia.

En relacidn con esto, todavia estd abierta la discusién que se habrfa iniciado en 1981, sobre
el status de la psicologia de la educacién y, por tanto, la naturaleza de la investigacién
que ha de realizar. Las diferencias se centran en torno a si la psicologia de la educacién
tiene como objetivo principal la aplicacién de conocimientos psicolégicos relevantes al
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proceso educativo, centrando la inquietud investigadora en su vertiente aplicativa, o
si ha de ser una ciencia aplicada que desarrolle sus propios programas de investigacién
y utilice técnicas y métodos adecuados de experimentaciéon expresamente desarrollados
para abordar los problemas educativos.

Los especialistas en la materia se encuentran divididos. Hay partidarios encendidos
de la independencia y firmes defensores de una posicién mds suavizada, con diversos
matices, respecto al cardcter de la investigacién posible y eficaz en este campo complejo
de los fenémenos educativos. Gilly (1981), por ejemplo, afirma que la psicologfa de
la educacién no debe reducirse a la aplicacién de los datos cientificos elaborados fuera
del contexto escolar, sino que debe partir de problemas planteados por las situaciones
educativas mismas. Su campo de trabajo es la interaccién, describiendo las condiciones
adecuadas para la realizacién de los objetivos pedagdgicos originados en una determinada
situacion particular y estudiando los procesos interindividuales por los cuales se producen
cambios en los individuos.

Ausubel (1969), por su parte, la concibe como una ciencia aplicada sefialando tres
direcciones posibles en la investigacidn: a) investigacién pura; b) investigacién extrapolada
de las ciencias bésicas; y ¢) investigacién aplicada. El plantea que la gran diferencia entre
la psicologia y la psicologia de la educacién, radica en que la primera se preocupa de
estudiar las leyes generales del psiquismo humano, mientras que la segunda de las leyes
del psiquismo humano que rigen el aprendizaje escolar, por tanto se constituye en una
ciencia aplicada, pero no una psicologia general aplicada a los problemas educativos,
asi como, la ingenierfa mecdnica, por ejemplo, no es fisica general aplicada al disefio de
madquinas, sino que constituye una teoria separada de cardcter aplicado que resulta tan
relevante como la teorfa de las disciplinas bdsicas, pero que estd enunciada en un nivel
inferior de generalidad y posee una relevancia mds directa para los problemas aplicados
en sus respectivos campos.

Glaser (1978) aboga por un modelo interactivo; un continuo de ciencia y tecnologia que
anude los dos extremos, la prictica y el conocimiento, mientras Anderson y Faust (1973)
se inclinan mds por una versién tecnoldgica de la psicologia de la educacién, ya que ni la
investigacion directa en contextos educativos ni la mera extrapolacién de la investigacién
psicolégica han funcionado anteriormente.

Coll (1988), por su parte, plantea la psicologfa de la educacién como una ciencia aplicada,
ya que no s6lo busca conocimientos, sino también fines practicos. Por lo mismo, no debe
limitarse a ser una mera psicologia general aplicada a los problemas educativos, pero
tampoco una tecnologia que se limite a traducir en términos operativos los principios
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generales de la ciencia de la conducta, porque en este caso careceria de espacio propio
y especifico en el mapa de las ciencias. Por el contrario, debe investigar problemas
educativos y en el nivel de complejidad en el que se plantean, es decir, serd una ciencia
que estudia la conducta que se produce en situaciones educativas.

De todo lo dicho anteriormente, se deduce que la psicologfa de la educacién es una rama de
la psicologia, por eso el objeto propio de esta disciplina serd la conducta, si bien el término
conducta no tiene el sentido reduccionista que ha tenido en algunas escuelas, sino que
abarca tanto la manifestacién comportamental externa como la significacién intencional.
Como ciencia aplicada, la psicologia de la educacién estudia un tipo especial de conducta,
la conducta que tiene lugar en situaciones educativas, o sea, la conducta que cambia, o el
cambio de conducta que se produce como resultado de la prictica instruccional, es decir,
el aprendizaje. Pero se trata de un aprendizaje en el contexto educativo, ligado, por tanto,
a unas condiciones especificas expresamente instrumentadas para estimular y optimizar
los resultados de acuerdo con unos objetivos educativos previamente programados, es
decir, el aprendizaje guiado, influido por estrategias instruccionales adecuadas, lo que se
llama procesos de ensefianza-aprendizaje.

Como sefiala acertadamente Secadas (1970), la psicologia de la educacién no se contenta
con observar el fluir espontdneo de la conducta, sino que trata de extraer las leyes que
aseguren unaeficaz intervencién sobre el curso de la conducta. Estudia los acontecimientos,
en cuanto, influibles.

El cardcter especial de la psicologia de la educacién consiste, entonces, en la pretensién de
determinar los modos eficaces de influir sobre los hechos en orden a un fin, y las normas
paraestablecer esa distinta eficacia de intervencién. Mientras la psicologia general observa,
dentro de un determinado proceso el orden de los sucesos que lo regulan, la psicologia
de la educacién, en cambio, los somete a cambios y estudia las leyes de dicho cambio con
el fin de lograr un influjo eficaz. La psicologia de la educacién debe estructurarse, por
tanto, en torno al proceso de enseflanza-aprendizaje que, como hilo conductor, guia sus
contenidos y la define como sistema coherente y organizado de conocimientos.

2.2.4 El problema de la Investigacion Educativa

Por dltimo, es importante considerar que los resultados de la investigacién educativa
no s6lo no han alcanzado el nivel de satisfaccién de otras disciplinas, sino que resultan,
por lo general, decepcionantes, sobre todo, teniendo en cuenta la desproporcién entre
la cantidad de investigaciones y el valor de los resultados obtenidos. Esto tiene, desde
luego, numerosas explicaciones.
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Por una parte, la indiferencia de muchos especialistas que olvidan la investigacion y
se dedican a la prictica, también la falta de un nivel de investigacién aplicada como la
poseen otras disciplinas y, sobre todo, la complejidad de los fenémenos educativos en los
que intervienen numerosas variables independientes.

Ante este escenario, la Fundacién Spencer, comenz6 en 1997 (y sigue en proceso) una
investigacién para estudiar las deficiencias de la preparacién de los investigadores en
educacién en Estados Unidos, de manera de poder hacer propuestas para implementar
mejoras en los afios venideros.

Sin embargo, la investigacién educativa ha mejorado en los dltimos afios, y muchas
de las innovaciones educativas actuales son, en parte, resultados de la investigacién
como, por ejemplo, la creacién de nuevos roles educativos, sistemas de agrupamiento,
actividades extracadémicas, ensefianza en equipo, nueva organizaciéon del curriculo,
nuevas condiciones del ambiente de clase, nuevas configuraciones arquitecténicas, nuevas
tecnologias, técnicas de intervencion y de prevencién psicopedagdgicas, etc.

Esta investigacién educativa, por tanto, es altamente necesaria, ya que no se admite mds
evidencia que laque proviene de las observaciones sistemdticas bajo condiciones controladas
y con medios objetivos. La investigacién no es una panacea, pero es el tinico camino para
el progreso y el saber acumulativo. La investigacién no se opone a la tradicién sino que
constituye un mecanismo de refinamiento superpuesto a las acumulaciones valiosas -lo
que se retiene es lo que han aconsejado los buenos resultados- de la tradicién y de la
practica sensata (Beltrdn, 1987), que requiere seguir desarrollandose y potencidndose.

2.2.5 El problema de la Definicién Conceptual

Cotidianamente la comunidad de psicélogos debe lidiar con el problema de la definicién
conceptual, que de no hacerse conciente, puede llevara grandes errores en las investigaciones
y, como no, en sus conclusiones. ;Qué es la inteligencia? ;Qué es el aprendizaje? ;Qué es
la ensefianza? Estos conceptos nos son muy familiares, los ocupamos cotidianamente en
nuestro trabajo, quienes nos dedicamos a la educacion, e incluso quienes no lo hacen. Sin
embargo, qué son, segin quién. Cémo podriamos decir que en aquella escuela los nifios
aprenden mds que en esta otra, o que los profesores de alld ensefian mejor que acd.

El primer y Gltimo problema con que tienen que lidiar los psic6logos educacionales es
con las definiciones conceptuales. El problema estd presente tanto al definir su objeto
de estudio, como al término de su investigacidn, cuando intentan sacar conclusiones.
Bredo (2006) identifica tres problemas conceptuales implicados en la investigacién que
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es fundamental que el psicélogo tenga en mente, de modo que no sean pasados por alto:
reconocer las confusiones conceptuales, la falacia del psicélogo y la concepcién de las
funciones mentales como entidades.

Sin lugar a dudas es imprescindible, para el desarrollo de la psicologfa educacional como
ciencia, el que logremos ciertos consensos conceptuales. Peroantes que ello, es fundamental
que sepamos reconocerlos. Bredo (2006) dice que nos cuesta reconocer las confusiones
conceptuales porque éstas estdn invisibilizadas por la familiaridad y por el hdbito con
que empleamos los conceptos. En algiin momento aceptamos un concepto por algunos
motivos, sean estos politicos, modas, e incluso por simplemente irreflexién, y olvidamos
las limitaciones de éste, y lo seguimos empleando sin mds. As{ vamos quedando inmersos
en confusiones conceptuales que se van transmitiendo y, lo que es peor, se va dejando en
el olvido el criterio por el cual se selecciond ese concepto y no otro. Lo complejo de esta
situacién es que es muy dificil reconocer las confusiones conceptuales, porque no existe
manera de salirnos de nuestro universo conceptual para ver cémo éste se relaciona con la
realidad en s{ misma.

El segundo problema es lo que William James llamé la “falacia del psicélogo”, que
refiere a cuando el psicélogo parte de la idea de que estd investigando hechos mentales
de manera directa, o al desnudo, sin interpretacién de por medio. La trampa estd en
confundir su propio punto de vista con aquél sobre el cual estd haciendo su informe
(James, 1890/1950, citado en Bredo, 2006).

Y por dltimo, el tercer problema refiere a la concepcién de las funciones mentales como
entidades, la confusién de los conceptos propiamente tales con los objetos. Como lo
sugiere John Stuart Mill, existirfa una tendencia muy fuerte a creer que cualquier cosa
que recibe un nombre ha de ser una entidad o ser, teniendo una existencia independiente.
Por lo tanto, si una persona no encuentra aquello que ha sido nombrado, no creerd que no
existe, sino que imaginard que aquello es particularmente complejo y misterioso.

Sin lugar a dudas resolver estos asuntos no es sencillo. Volver a la epistemologia para
resolver asuntos practicos para algunos puede resultar irrelevante, pero no lo es cuando
de ello puede depender la validez de la conclusién de nuestras investigaciones y de las
propuestas que puedan hacerse para mejorar la educacion.

2.3 Algunos Temas actuales en Psicologia de la Educacion

Luego de revisar las problemdticas conceptuales que ha debido ir sorteando la psicologia
educacional, queda claramente explicitada la necesidad de centrar sus objetivos en el
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proceso de ensefianza-aprendizaje, lo que constituye por tanto, su objeto de estudio.
Respecto a este fenémeno, sin embargo, surgen innumerables temas a desarrollar, dentro
de estos, resaltan el tema del ciclo vital y la inclusién de las variables afectivas, el tema del
disefio instruccional y el de ecologfa de clases. Estos temas se transforman en dmbitos en
los cuales debe seguir desarrolldndose la psicologia educacional. Otros temas que también
aparecen como relevantes y que merecen especial atencidn futura, son : Resiliencia, Salud
Escolar, Prevencién, Disciplina, Inteligencia Artificial, Reestructuracién de Sistemas
Educativos, el aporte de la psicologia educacional a la educacién superior y formacién de
profesores.

2.3.1 La importancia del ciclo vital

En los dltimos afios, se han producido importantes novedades en las distintas dreas en que
se manifiesta el desarrollo. Por lo que respecta al desarrollo cognitivo, la investigacién
educativa ha seguido dos grandes paradigmas, el psicométrico que acentiia los cambios
cuantitativos, carece de estudios longitudinales y destaca la medida, la adquisicién de
informacién y la continuidad, y el paradigma cognitivo que acentda mds los cambios
cualitativos que los cuantitativos. Ambos presentan deficiencias, por lo que han
comenzado a surgir nuevas orientaciones que pretenden corregir y superar los modelos
anteriores, como los modelos neopiagetanos, pero siguen olvidando la dimensién afectiva
del desarrollo.

Un contrapunto a este olvido es el interés de los psic6logos por estudiar la vertiente
emocional y social de la conducta, de ahi la fuerza actual de los estudios sobre el
conocimiento social, el altcruismo y el desarrollo de los valores.

La psicologia de la educacién ha comenzado a interesarse, ademds, por la descripcién y la
explicacién del cambio conductual realizado con la edad, no sélo en las etapas infantiles
o adolescentes, sino a lo largo del ciclo total de la vida humana. La preocupacién de la
psicologia por este segmento de la vida adulta ha estallado en la década de los 70 y es una
consecuencia légica del desarrollo de la sociedad post industrial, por lo que cabe pensar
que esta atencién se acentuard en las proximas décadas a medida que en las sociedades
aumente el nimero de personas dedicadas al sector de servicios y disminuya el dedicado
al sector de produccién.

Por lo tanto, uno de los grandes temas del que la psicologia de la educacién se ha
preocupado y ain continua haciéndolo es el problema del desarrollo y sus caracteristicas.
En relacién a este punto nuevas vertientes con las que ha aportado, son la importancia
dada al desarrollo emocional, social y moral y asimismo la necesidad de comprender los

35



Manual de Psicologia Educacional / Violeta Arancibia C., Paulina Herrera P. y Katherine Strasser S.

procesos involucrados en el desarrollo de las personas adultas. Son estos dos dmbitos en
los que atin falta bastante por investigar.

2.3.2 Disefo instruccional

Por otra parte, las nuevas teorias del aprendizaje, especialmente las inspiradas en la
corriente de la psicologia cognitiva, han puesto de relieve la participacién activa del
sujeto centrdndose, por lo mismo, en lo que hacen los sujetos cuando aprenden, es decir,
c6mo manejan y transforman la informacién recibida y, sobre todo, c6mo la relacionan
con las experiencias anteriormente incorporadas.

Este paradigma generé un cambio radical en las concepciones sobre el disefio
instruccional, pues facilitar el aprendizaje significa ayudar al estudiante a construir
sus propias representaciones mentales de la informacién que ha de ser aprendida y no
presentarles los contenidos en forma terminada y lineal, como planteaban las propuestas
mds conductuales.

Evidentemente, este cambio de perspectivas sobre el aprendizaje trae consigo un cambio
de perspectivas sobre la concepcién de la ensefianza y el papel que en ella desempefia el
profesor. La ensefianza se centra en el sujeto mds que en el material y trata de facilitar la
construccién de significado del estudiante acentuando la interaccién entre las estructuras
mentales del sujeto y la informacién recibida. Una tarea fundamental de la ensefianza
serd, por tanto, adaptar los materiales informativos y los métodos instruccionales
correspondientes a las caracteristicas particulares de cada uno. Esta es la razén por la que
han comenzado a surgir nuevas teorfas y modelos de instruccion.

Esasique, enlaactualidad, hay un doble paradigma en las teorfas del disefio instruccional,
que ha evolucionado desde un paradigma conductista de dos elementos: instruccion-
resultados de aprendizaje, resultante del enfoque E-R, a un paradigma cognitivo de
tres elementos: instruccién-estructura de memoria-resultados de aprendizaje, que
siguen los nuevos postulados de las teorfas cognitivas.

Este es, por tanto, un segundo tema, en el cual la psicologia de la educacién ha comenzado
a explorar, quedando adn un gran futuro por seguir investigando.

2.3.3 Ecologia de la clase

La ecologia en el campo educativo representa mds un punto de vista, una orientacién, que
un contenido nuevo, destacando, por encima de todo, la influencia que el escenario ejerce
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sobre la conducta del sujeto. Por tanto, ha aportado con una visién mds sistémica sobre
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Asimismo, ha desencadenado en el estudio de contenidos, en alguna manera novedosos,
dentro del ambiente escolar, como las variables estrictamente ecoldgicas, los programas
educativos y el clima social de la clase. La investigacién realizada en torno a estas
variables ha servido para roturar un campo de estudios verdaderamente prometedor,
como es el examen de las condiciones ambientales especificas en que se realiza el proceso
de ensefanza-aprendizaje, pues es de esperar que la estructura del escenario, el nivel de
ruido, o la organizacién espacial de la clase tengan influencia sobre el comportamiento
del estudiante.

En los dltimos afios se han investigado tres programas o estructuras de clase llamadas
cooperativa, competitiva e individualista. Evidentemente, en una clase ideal se utilizan
las tres estructuras y cada una de ellas promueve un tipo diferente de interaccién entre
los estudiantes y se proyecta sobre el aprendizaje escolar.

Otras variables que también se han investigado es la influencia de los factores
interaccionales, ya sea entre alumnos y entre éstos y los profesores, llamando la atencién
sobre la importancia de las variables interaccionales en el mejoramiento de los procesos
de ensefianza-aprendizaje. (Alvarez y Mayor, 1987).

Esto se enmarca en una orientacién interpretativa o ecolégica de la clase, pues se la
visualiza como un ambiente social naturalmente organizado en el que los participantes
contribuyen a la organizacién y definicién de significados y se sienten comprometidos en
dar sentido al escenario, haciéndose preguntas sobre lo que estd sucediendo en la clase o
sobre el significado que tienen esos sucesos para las personas all{ presentes, profesores y
alumnos.

Por lo tanto, la incorporacién de estas variables ha llamado la atencién sobre la necesidad
de investigar en otros factores a los que tradicionalmente no se les asignaba importancia
y en los cuales pudiesen encontrarse las causas y, por tanto, los caminos de solucién a
problemas en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

III. CONCLUSIONES

Aunque los limites de la disciplina no son claros, y aunque al parecer la psicologia

educacional puede vagamente definirse como “...aquello que los psic6logos educacionales
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hacen...”, a lo largo de su historia ésta ha definido dreas de interés e investigacién
claramente delimitadas.

A partir de esto, puede decirse que la psicologia educacional estd hoy mds cerca que
nunca de lograr las metas de contar con un sustancial acervo de conocimientos. Esta
acumulacién no es simplemente el resultado de una mayor investigacién, sino de la
profundizacién en 4reas bien definidas. Ademds, para alcanzar esta riqueza, parece que la
especializacién resulta inevitable.

Es asi que el desafio de la psicologfa educacional en los préximos afios es el de proveer
de una riqueza tanto en profundidad como en integracién de las distintas perspectivas.
Esto dltimo puede ser la férmula para disminuir los problemas que surgen a partir de la
excesiva especializacion.

Si esto se logra, los psic6logos educacionales del préximo siglo estardn profundamente
imbuidos de un drea de especializacién, siendo al mismo tiempo capaces de ver el impacto
en su drea en conjunto con el resto de las especialidades para proveer un entendimiento
integrado de nuestros roles cognitivos, afectivos, sociales y comportamentales.

A lo largo de estas dreas de trabajo en las que estd comprometida la psicologia de la
educacién se puede comprobar el inmenso esfuerzo realizado por ofrecer a los educadores
conocimientos psicoldgicos rigurosos extraidos de los dmbitos escolares, contribuyendo
de esta forma a la construccién de una ciencia puente entre la psicologia y la prictica
educativa con resultados esperanzadores.

De hecho, la nueva visién de las diferencias individuales -interpretadas en términos
de procesos cognitivos que actdan como variables dentro del proceso instruccional-, la
produccién de modelos de aprendizaje inspirados en la nueva corriente de la psicologia
cognitiva y mucho mds sensibles al suce-so humano que los extraidos de las experiencias
animales, el aumento de las investigaciones sobre el desarrollo del sujeto -que, en parte,
ha reabsorbido los estudios tradicionales del aprendizaje- y el reconocimiento de que éste
interactta con el conocimiento ya existente en el sujeto, asi como el deseo de elaborar
disefios instruccionales prescriptivos basados en datos empiricamente comprobables
sobre los procesos mentales de desarrollo y la reciente orientacién ecoldgica que incorpora
la dimensi6én del escenario ambiental dentro del marco general educativo, constituyen
una clara superacién de posiciones tradicionales, estériles y poco productivas, y una
demostracién evidente de lo mucho que la psicologia puede aportar a la educacién cuando
se rompen los rigidos modelos reduccionistas y se abren vias nuevas de cooperacién e
interdisciplinariedad.
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En consonancia con el nuevo tipo de variables estudiadas, la psicologia de la educacién
del futuro tiene que ofrecer no sélo modelos descriptivos de la realidad sino, sobre todo,
modelos prescriptivos capaces de recomendar, con base cientifica suficiente y en funcién
de los resultados obtenidos, la nueva conducta a seguir en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

En conclusién, entonces, se entiende que la psicologia de la educacién tiene como objeto
propio y especifico el proceso de instruccién-aprendizaje. En buena 16gica, éste debe ser,
pues, el nicleo central en torno al cual deben girar los contenidos de esta disciplina,
de tal manera que todos los conocimientos relacionados con el proceso de instruccién-
aprendizaje, tendrdn cabida en una disciplina configurada por ese proceso y en el mismo
grado y medida en que se relacionen con €l. Este es por tanto el gran desafio que le espera
a esta disciplina atin en construccién.

¢ Cudl es entonces el objeto de estudio de la Psicologia de la
Educacion?
Es el proceso de ensefianza-aprendizaje y todas las variables
involucradas en este proceso.

IV. RESUMEN

CONCEPTOS BASICOS

= En sus comienzos Pestalozzi (1745-1827) y Herbart (1776-1841), son centrales, el
primero, al visualizar la educacién como un proceso orientado hacia el nifio como
ente individual y especial en si mismo y el segundo, al plantear que el aprendizaje
se potencia a través del interés, el cual surge por autogeneracién en el alumno y
por intervencién del profesor. Estas ideas tuvieron un amplio eco en los circulos
pedagégicos y parecen resonar todavia hoy en las teorfas de autores bien recientes,
como el aprendizaje significativo de Ausubel o las corrientes psicolGgicas que
apelan a la nocién de esquema.

=  Algunos precursores en Europa son: Galton (1822-1911), quién inventé los
primeros métodos psicolégicos de test para la medida de la inteligencia y Wilhem
Wundt (1832-1920), quién fundé su famoso Laboratorio en Leipzig, en el cual se
utiliz6 por primera vez la medicién en la experimentacién psicoldgica.
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= Algunos precursores en Estados Unidos son : Hall (1844-1924), quien genera un
gran cambio en la mirada sobre el rol del psic6logo en la escuela, pues en general,
se le atribufa importancia en el tratamiento de nifios con problemas, y no en el
trabajo con el equipo encargado de dirigir el proceso de ensefianza-aprendizaje,
al cual él asigna gran importancia y Cattell (1860-1944), quien introdujo la
psicologia experimental en América.

= Asimismo, W. James (1842-1910), entrega abundantes sugerencias pricticas sobre
cuestiones psicopedagdgicas, conductuales y metodolégicas y Binet (1857-1911),
desarrolla el primer test de inteligencia individual, introduciendo as{ la objetividad
en un campo que carecia de investigacién claramente definida.

= Otro precursor de gran importancia fue Dewey (1859-1952), cuya concepcién de
la psicologia educacional como una ciencia-puente entre la ciencia de la conducta
y la practica educativa, como la clave para resolver el status epistemolégico de una
disciplina en bisqueda de identidad, atn se sigue utilizando.

= El nacimiento de la psicologia de la educacién se suele situar dentro del periodo
comprendido entre 1900 y 1908 en el que destacan, sobre todo, dos figuras
de relieve: Thorndike y Judd y, consiguientemente, dos grandes temdticas: el
aprendizaje y la lectura.

= El perfodo de afianzamiento de la psicologia de la educacién va de 1918 a 1941,
debido a la aplicacién de las pruebas psicolégicas a los reclutas del ejército
americano, que sirvié para popularizar el interés por la medicién de la inteligencia,
a la inauguracién del "American Council in Education" y a la publicacién de los
primeros materiales de test.

= En el periodo de los afios 40 comienza a decaer su influencia debido a que no
parecia tener un campo propio, se producfa muy poca investigacion cientifica y a
que los programas aparecian retrasados.

= En los aflos 70 y 80 resurge el interés por esta disciplina, especialmente por sus
aportes al disefio instruccional y la influencia de la psicologia conductual. Sin
embargo, la psicologfa humanista y cognitiva comienzan a criticar esta postura y
plantear sus propias ideas.

= En 1981 nuevas discusiones hacen consciente la necesidad de que exista una
comunicacién bidireccional entre la psicologia y la educacién para rescatar la
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relevancia de la investigacion de la psicologia educacional. Asimismo se destaca la
importancia de que el problema a investigar provenga de la practica.

A partir de los aportes de los autores y teorias anteriormente descritos la psicologia
de la educacién fue configurando su campo de estudio y sus temas a investigar,
resaltando entre ellos el tema de la evaluacién y medicién de las diferencias
individuales, el tema de los profesores y su influencia en educacién y por sobre
todo el estudio del aprendizaje.

Sin embargo, presenta problemdticas conceptuales, especialmente relacionadas
con el problema de la identidad, el problema del contenido, el problema de su
status cientifico y el problema de la investigacién educativa.

Mis alld de estas problemdticas se plantea que la psicologia de la educacién debe
centrarse en torno al proceso de ensefianza-aprendizaje que, como hilo conductor,
gufa sus contenidos y la define como sistema coherente.

Algunos temas relevantes actualmente en psicologia de la educacién son la temdtica
del ciclo vital, la del disefio instruccional y la importancia de considerar las
variables interaccionales y contextuales en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

V. LINEA DE TIEMPO

1750

1800 1850 1900 1910:1920:1930: 1940:1950:1960:1970:1980: 1990; 2000

Europa

Pestalozzi (1745 - 1827)

Herbart (1776 - 1841)

Galton (1822 - 1911)

Waundt (1832 - 1920)

Binet (1857 - 1911)

Norteamerica

Hall (1844 - 1924)

Cattell (1860 - 1944)
James (1842 - 1910) b

Dewey (1859 - 1952)

Thorndike (1874 - 1949)

Judd (1873 - 1946)

Terman (1877 - 1956)
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VI. PALABRAS CLAVE

Ciclo Vital

Consejeria

Diferencias individuales
Disciplina puente
Disefio instruccional
Ecologia de la clase
Ensefianza-aprendizaje
Identidad

Investigacién Educativa
Medicién Cognitiva
Origenes

Precursores

Psicologia Conductual
Psicologia Cognitiva
Psicologia del Desarrollo
Psicologia Experimental
Psicologifa Humanista
Psicologia Psicoanalitica
Status cientifico

VII. EJERCITACION

° ¢Qué hitos histéricos marcaron el nacimiento y desarrollo de la Psicologia
Educacional ?
¢Qué desafios le esperan a esta disciplina en construccién ?
¢Cudl es el rol que debe jugar un psicélogo educacional en la realidad actual? ;Qué
habilidades nuevas debiera desarrollar ?

° ¢Qué herramientas fue desarrollando esta disciplina a lo largo de su historia, que
le ayudan a enfrentar los desafios actuales?

42



Capitulo 1, Perspertiva Histérica de la Psicologia Educacional

VIII. BIBLIOGRAFIiA SUGERIDA

Alvarez, C. & Mayor, J. (1981). Psicologia de la Educacién. Espaiia. Anaya.

Alvarez, C. & Mayor, J. (1987). La psicologia en la escuela infantil. Madrid . Anaya.

Beltrén, J. (1987). Psicologia de la Educacidn. Madrid: Eudema

Beltran, J. (1992). Psicologia de la Educacion. Madrid: Eudema

Berliner, D. (2006). Educational psychology: Searching for essence throughout a century of influence. En P.
Alexander & P. Winne (Eds.) (2006). Handbook of educational psychology. N.J.: Lawrence Erlbaum.

Coll, C., Marchesi, &Palacios. (1992). Psicologia y Educacion, Vol. I1. °: Ed. Alianza.

Coll, C. (1988). Conocimiento Psicoldgico y Prdctica Educativa: Introduccion a las relaciones entre Psicologia 'y
Educacion. Espafia: Ed. Barcanova.

Genovard, C., Gotzens, C., Montane, J. (1981). Psicologia de la Educacidn. una nueva perspectiva interdisciplina-
ria. Barcelona: CEAL.

Glover, J. & Ronning, R. (Eds.) (1987). Historical Foundations of Educational Psychology. New York: Plenum
Press.

Helyar, F. (2007). William James. En J. Kincheloe & R. Horn (Eds.) (2007). The Praeger handbook of education
and psychology. Westport, Conn: Praeger.

Jackson, B. (1981). Cada nifio una excepcion, como motivar las aptitudes infantiles. Madrid : Morato.

Mulcahy, D. (2007). John Dewey. En J. Kincheloe & R. Horn (Eds.) (2007). The Praeger handbook of education
and psychology. Westport, Conn: Praeger.

Pajares, E. (2003). William James: Our father who begat us. En B. Zimmerman & J. Schunk (Eds.) (2003)
Educational psychology: a century of contributions. NJ: Erlbaum.

Palmer, J. (2003). Fifty major thinkers on education: from Confucius to Dewey. New Cork: Routledge.

Pressley, m. & Roehrig, A. (2003). Educational psychology in the modern era: 1960 to the present. En B.

Zimmerman & J. Schunk (Eds.) (2003) Educational psychology: a century of contributions. NJ: Erlbaum.

43



Capitulo 2, Teorfas Conductuales del Aprendizaje

Capitulo 2

Teorias Psicologicas aplicadas a la educacion

TEORIAS CONDUCTUALES DEL
APRENDIZAJE

I. INTRODUCCION

Los origenes de la teorfa conductual del aprendizaje se encuentran en los estudios de
Pavlov (1927) con animales. Durante los afios 30, él y otros psicélogos estudiaron y
experimentaron la forma en que distintos estimulos se podfan usar para obtener
respuestas de los animales. Estos experimentos permitieron descubrir muchos principios
del aprendizaje, principios de la relacién entre estimulos y respuestas, que mds tarde
fueron ttiles para modificar el comportamiento humano. Luego, esta terminologia fue
adoptada por Watson, Guthrie y Skinner -en los EEUU-, como base para su trabajo en
modificacién conductual, el cual dio origen a la corriente que en psicologia se conoce
como “conductismo”.

En los afios 60, algunos psic6logos clinicos empezaron a aplicar técnicas conductuales con
alumnos y pacientes, especialmente en instituciones mentales, clinicas y en educacién
especial. Hacia fines de la década de los 60, estas técnicas se hicieron comunes en las
salas de clases, y fueron usadas por profesores, terapeutas y padres. Ya en los 70, fue
ampliamente reconocido el valor preventivo de las técnicas conductuales y su efectividad
para corregir y tratar problemas conductuales, y para alcanzar algunos de los objetivos de
todo tipo de organizaciones (escuelas, industrias, etc.).

La aparicién del conductismo en psicologfa representé un cambio desde el estudio de
la conciencia y el subjetivismo, hacia el materialismo y el objetivismo que permite el
estudio de la conducta observable. Esta corriente considera a la Psicologfa como una
ciencia que predice y controla la conducta, lo cual implica excluir los estados y eventos
mentales como objeto de estudio de la psicologfa.

A pesar del éxito obtenido por diversas técnicas conductistas, como la instruccién

programada (Skinner), objetivos conductuales (Mager), instruccién directa (Bereiter y
Engelmann) y refuerzo contingente (Becker, Madsen, Arnold y Thomas), se acumularon
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muchas criticas en torno a los supuestos, métodos y efectos empiricos empleados por
la psicologia conductual (Williams, 1999). Se condené el conductismo con criticas
caricaturescas que lo caracterizaban como una “psicologia de ratas” por su experimentacién
con animales. Asimismo se le criticé duramente por no contemplar la volicién humana
involucrada en el comportamiento de los individuos. Luego las criticas se dirigirfan a la
imposibilidad de estudiar al ser humano sin considerar dimensiones de la experiencia
humana como son los pensamientos y los sentimientos (Kamii, 1980 citado en Williams,
1999). En general, las criticas afirman que aplicar el andlisis conductistaal comportamiento
humano, no hace sino aportar soluciones superficiales a problemas complejos.

A lasuma de criticas especificas dirigidas al conductismo, muchos psic6logos y educadores
han declarado el fallecimiento de esta rama de la psicologia (Cooper, 1993; Ertmer y
Newby, 1993; Gardner, 1985; Jonaseen, 1991; Wilson, 1993 citado en Williams, 1999).
Los psicélogos habrian identificado las limitaciones de la aproximacién conductual y
habrfan avanzado hacia modelos més prometedores.

Si bien esta rama puede ser blanco de muchas criticas, y puede tener muchas limitaciones,
también es fuente de muchos conocimientos que empleamos tedrica y pricticamente en
nuestra vida cotidiana. Es por ello que hemos de revisar sus aportes, y sus contribuciones
al desarrollo de la psicologia educacional en general, asi como mds adelante revisaremos
los aportes de aproximaciones alternativas como el cognitivismo y el humanismo.

II. CONCEPTOS BASICOS

2.1 Principios del conductismo

Los principios fundamentales a que adhieren las teorfas conductuales pueden resumirse
de la siguiente forma:

a. La conducta estd regida por leyes y sujeta a las variables ambientales: las
personas responden a las variables de su ambiente. Las fuerzas externas estimulan
a los individuos a actuar de ciertas maneras, ya sea realizando una conducta o
evitdndola. Desde este punto de vista, se considera al psicélogo como un “ingeniero
conductual”, que maneja variables ambientales; también como un “investigador”,
que estudia el tipo de variables ambientales que afectan la conducta.

Muchos conductistas creen que las personas nacen como una “tabula rasa”, es decir,
sin ninguna tendencia innata a comportarse ni de una manera ni de otra. Con el
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pasar de los afios el ambiente va moldeando, o condicionando, al individuo con
caracteristicas y modos de comportarse tinicos (Ormrod, 2000).

En educacién, esto puede implicar desarrollar un ambiente en la sala de clases que
promueva comportamientos deseables en los alumnos.

El aprendizaje como un cambio conductual. Desde una perspectiva conductual, el
aprendizaje en si mismo debe ser definido como algo que puede ser observado y
documentado, es decir, hay aprendizaje cuando existe un cambio conductual.

En términos educacionales esto quiere decir que los profesores podrdn determinar
si sus alumnos han comprendido la materia cuando pueden mostrar cambios, por
ejemplo, en los resultados de sus exdimenes. Los profesores no sabrdn si sus alumnos
han aprendido si no tienen evidencia concreta.

La conducta es un fenémeno observable e identificable. Las respuestas internas
estin mediadas por la conducta observable y ésta puede ser modificada. El
aprendizaje puede ser descrito en términos de la relacién entre eventos observables,
esto es, la relacién entre estimulo y respuesta. Los psicélogos conductistas creen
que los procesos internos (pensamientos, creencias, actitudes, etc.) no pueden
ser observados, y por lo tanto no pueden ser estudiados cientificamente. Muchos
conductistas describen a las personas como “cajas negras” (Ormrod, 2000).

Las conductas maladaptativas son adquiridas a través del aprendizaje y pueden ser
modificadas por los principios del aprendizaje. Hay evidencia empirica de cambios
efectivos al manipular las condiciones de estimulo en el medio o sustituyendo
la respuesta conductual. Al cambiar la conducta se reportan cambios en los
sentimientos y en las actitudes.

Las metas conductuales han de ser especificas, discretas e individualizadas. Se
requiere que los problemas sean descritos en términos concretos y observables.
Es necesario considerar que dos respuestas externas semejantes no provienen
necesariamente del mismo estimulo y, que un mismo estimulo no produce la
misma respuesta en dos personas.

La teorfa conductual se focaliza en el aqui'y en el ahora. Lo crucial es determinar las

relaciones funcionales que en el momento estdn operando en producir o mantener
la conducta.
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El aprendizaje tenderd a ocurrir cuando el estimulo y la respuesta se presentan
cerca en el tiempo. Para que se desarrolle la relacién estimulo — respuesta, ciertos
eventos deben ocurrir en conjunto con otros eventos. Cuando dos eventos ocurren
en mds o menos el mismo tiempo, decimos que hay contigiiidad entre ellos.

2.2 Tipos de aprendizaje en la teoria conductual

En general, el aprendizaje dentro de la teorfa conductual se define como un cambio
relativamente permanente en el comportamiento, que refleja una adquisicién de
conocimientos o habilidades a través de la experiencia. Es decir, se excluye cualquier
cambio obtenido por simple maduracién. Estos cambios en el comportamiento deben ser
razonablemente objetivos y, por lo tanto, deben poder ser medidos (Papalia y Wendkos,
1987).

Dentro de la teoria conductual, existen cuatro procesos que pueden explicar este
aprendizaje: condicionamiento cldsico, asociacién por contigiiidad, condicionamiento
operante y observacion e imitacion.

2.2.1 Condicionamiento Clasico

El condicionamiento cldsico es el proceso a través del cual se logra que un comportamiento
-respuesta- que antes ocurria tras un evento determinado -estimulo- ocurra tras otro
evento distinto. El condicionamiento cldsico fue descrito por el fisiélogo ruso Ivan
Pavlov (1849-1936) a partir de sus estudios con animales; en sus investigaciones, asoci6
el ruido de una campanilla (estimulo neutro) a la comida (estimulo incondicionado) de
un perro, y logré que el perro salivara al escuchar la campanilla (que se transformé en un
estimulo condicionado). La figura 2.1 describe las etapas del condicionamiento cldsico.

1. Estimulo incondicionado

(ej: comida) — Respuesta incondicionada
(salivacién)
2. Estimulo Incondicionado
(comida) — Respuesta que se estd modificando
+

Estimulos condicionado
(campanilla)

3. Estimulo condicionado
(campanilla) — Respuesta condicionada (salivacién)

Figura 2.1. Esquema de condicionamiento cldsico
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El condicionamiento cldsico describe, de esta forma, el aprendizaje por asociacién entre
dos estimulos: se condiciona a las personas o los animales a responder de una forma
nueva a estimulos que antes no evocaban tales respuestas. Este proceso es tipicamente
inconsciente, ya que el que aprende no requiere estar consciente de la relacién entre
el estimulo condicionado y el incondicionado, para responder al primero (Lefrancoise,
1988).

Mis adelante, John Watson (1879-1958), considerado el “padre de la psicologia
conductual”, aplicé estos principios al estudio de ciertas conductas humanas para
determinar si algunos de los hasta entonces llamados “instintos” eran aprendidos o
innatos.

Watson estudi las conductas de temor en bebés y nifios pequefios, y encontré que los nifios
muy pequeflos casi no tenfan temores (por ejemplo a ratas, gatos, etc.), mientras que, al
avanzar la edad, el nimero de temores que presentaban los nifios era considerablemente
mayor. Este autor sugirié que esto se debfa a que los nifios aprendian estos temores del
ambiente social, y no a que fueran temores instintivos, como se afirmaba antes. En un
experimento cldsico, Watson usé técnicas de condicionamiento con un niflo pequefio
sano, Albert B., y logré que éste mostrara temor a una rata blanca que antes no le producia
miedo alguno. Watson present6 la rata, que originalmente no producia temor, asociada a
un ruido muy fuerte. Luego de algunos ensayos, el nifio desarrollé temor a la rata, temor
que luego se generalizé a otros objetos peludos. De esta forma, Watson mostré cémo
los nifios pueden desarrollar miedos al generalizar una reaccién emocional condicionada
adquirida en conexién con un sélo estimulo, a otros estimulos similares. Usando estos
mismos principios, el autor desarrollé un método para producir la respuesta contraria
en nifios, es decir, para eliminar ciertos temores. Con sus estudios, Watson mostré que
no todos los “instintos” humanos conocidos hasta entonces, lo eran realmente, sino que
algunos de ellos consistian s6lo en respuestas emocionales aprendidas. Asi, este autor
lleg6 a plantear que era posible, mediante un condicionamiento planeado y adecuado,
transformar a un nifio ‘normal’ en cualquier tipo de persona que se desease.

2.2.1.1 Procesos en el Aprendizaje por Condicionamiento Clasico

El proceso mediante el cual aumenta la respuesta condicionada por sucesivos
emparejamientos del estimulo incondicionado con el condicionado es llamado adquisiciin.
Laextincidn,en cambio, se refiere ala pérdida gradual de la respuesta condicionadaque ocurre
cuando el estimulo condicionado es presentado sin el estimulo incondicionado (Darley y
cols., 1988). De esta forma, es posible aprender conductas o “desaprenderlas” a través del
proceso de condicionamiento cldsico. Otro concepto relativo al condicionamiento cldsico
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es el de generalizacion de estimulo, la tendencia a emitir la respuesta condicionada ante
un estimulo similar, aunque no idéntico al que fue originalmente asociado al estimulo
incondicionado. Por ejemplo, una persona que ha aprendido a tenerle miedo al perro
que la mordid, puede generalizar su aprendizaje y temer a todos los perros, incluso a los
inofensivos. Por el contrario, existe otro proceso, el de discriminacion, donde la persona
aprende a responder s6lo al estimulo condicionado, logrando diferenciarlo de los demds
estimulos; asi, aprende a no responder a estimulo parecidos al estimulo condicionado.
Usando el mismo ejemplo anterior, la persona puede aprender a no temerle a otros perros,
discriminando entre el perro peligroso y los inofensivos, a pesar de ser todos perros.

2.2.1.2 Algunas Aplicaciones del Condicionamiento Clasico en Educacién

El tener en cuenta los procesos de condicionamiento que hay a la base de todo aprendizaje
ayudard al educador no s6lo a comprender ciertas conductas y actitudes de los alumnos
frente al proceso de ensefianza-aprendizaje, sino a moldearlas de manera que permitan un
aprendizaje mds efectivo.

Lefrancois (1988, p. 22) plantea que “la importancia del condicionamiento cldsico para
los profesores recae en que es a través de estos procesos inconscientes que los alumnos
aprenden a gustar o no gustar del colegio, las materias, los profesores, y los estimulos
que se relacionan con ellos. El condicionamiento cldsico ocurre en todos las situaciones
de aprendizaje, en casi todo momento, independientemente de cualquier otro tipo de
aprendizaje que estd ocurriendo al mismo tiempo”.

Asi por ejemplo, una materia nueva en la situacién de aprendizaje puede ser un estimulo
neutro para el alumno, que no le provoca una respuesta emocional importante. El profesor,
la sala o el ambiente que rodea al alumno, son estimulos incondicionados, que pueden ser
agradables o desagradables: escritorio cémodo o incémodo, profesor amistoso o distante,
etc. Si el alumno asocia la materia nueva con los estimulos agradables, probablemente
presentard una respuesta condicionada de agrado frente a esa materia. Por el contrario, si
asocia la materia con estimulos desagradables, probablemente responderd con desagrado
a la materia.

Otro ejemplo del condicionamiento cldsico en la sala de clases consiste en el aprendizaje
de un idioma extranjero a través de la asociacién de una palabra en castellano con una en
inglés (asociacién de dos estimulos); después de un tiempo, la palabra en inglés podria
llegar a evocar la misma respuesta que antes evocaba la palabra en castellano.

El condicionamiento cldsico sirve asimismo para explicar la existencia de ciertas actitudes,
asf como para modificarlas. Por ejemplo, una nifia puede temer a la oficina del director de
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su nuevo colegio porque la asocia a los retos, ridiculizaciones y castigos que recibid en la
oficina del director de su antiguo colegio. Para cambiar esto, se puede tratar de que asocie
la oficina a los nifios que estdn siempre riendo y jugando a su alrededor.

Las actitudes relativas a los compafieros también son posibles de explicar y por ende
modificar en base al principio del condicionamiento cldsico. Por ejemplo, Litchner y
Jacobson (1969, en Lefrancois, 1988) reportan la existencia de un programa que traté
de cambiar prejuicios raciales en nifios blancos de segundo grado. Se hizo que los nifios
leyeran historias de libros que tenfan dibujos de nifios blancos y negros; los nifios que
lefan de libros multiraciales eran menos racistas que los que lefan los mismos libros
s6lo con dibujos de nifios blancos. Se piensa que la observacién de los dibujos de nifios
negros haciendo cosas que acostumbran hacer los nifios blancos de clase media tuvo un
efecto positivo en la reduccién de prejuicios. Asociaron actividades de clase media (que
producirfan respuestas positivas) con nifios de raza negra (que producirfan respuestas
negativas), y asi lograron el cambio.

El aprendizaje es un proceso a través del cual se logra que un
comportamiento -respuesta- que antes ocurria tras un evento
determinado -estimulo- ocurra tras otro evento distinto

2.2.2 El Conexionismo

El conexionismo fue propuesto por Edward Thorndike (1874-1949), quien plantea
que la forma mds caracteristica de aprendizaje, tanto en animales inferiores, como en
hombres, se produce por ensayo y error, o por seleccién y conexién, como lo llamé mds
tarde. Sus principales experimentos fueron con gatos. Por ejemplo, el poner un gato
hambriento encerrado en una caja con un mecanismo oculto que se mueve por medio de
una palanca. Si el gato manipula correctamente la palanca la puerta se abre y el animal
alcanza la comida que estd afuera. Los primeros ensayos se caracterizan por arafiazos,
mordidas y gran cantidad de movimientos antes de mover la palanca, por lo cual la
puntuacién medida en funcién del tiempo transcurrido es elevada. En posteriores ensayos
esta puntuacién va disminuyendo en forma paulatina. Es este cardcter gradual lo que hizo
pensar a Thorndike que el gato no entiende realmente la manera de escapar, sino que
aprende grabdndose respuestas correctas y borrando respuestas incorrectas
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A partir de estos experimentos Thorndike formul6 leyes de aprendizaje, que son: la de
asociacion, ejercicio y efecto. En relacién a la primera de estas, /ey de asociacidn, é] postula
que la asociacién es una importante condicién del aprendizaje porque la satisfaccién o
frustracion depende de un estado individual de asociacién. En uno de sus estudios mds
importantes, realizado con Robert Woodworth en 1901, Thorndike demostré que el
grado de transferencia entre dos experiencias de aprendizaje dependeria de la similaridad
de las dos situaciones (Palmer, 2003).

En cuanto a la ley de ejercicio, por su parte, plantea que toda conexién es proporcional a
la cantidad de tiempo en que tarda en realizarse la conexién y al vigor y duracién de esta
conexidn, lo cual puede mejorarse mediante la ejercitacién. Finalmente, en cuanto a la ey
del efecto, la cual ha tenido mayor difusién, postula que la respuesta que se acompafia de
satisfaccion se transforma en la mds firmemente conectada con la situacién a aprender y a
la inversa, aquellas respuestas acompafiadas de displacer generan conexiones débiles.

Estas conexiones, que Thorndike caracterizé como conexionismo, entre el comportamiento
animal, la respuesta ambiental, y los efectos de esa respuesta en el animal, evolucionarfan
hacia una teorfa mds compleja y sofisticada desarrollada por B. E. Skinner en su teorfa
del condicionamiento operante (Horn, 2007). Particularmente, la ley del efecto fue la
que tuvo mayor impacto, pues fue un primer paso en el concepto de refuerzo positivo
(Travers, Elliot y Katrochwill, 1993).

2.2.3 Aprendizaje Asociativo

Otra forma de aprendizaje descrita por la teorfa conductual consiste en el Aprendizaje
Asociativo o por contigiiidad, propuesto por el americano Edwin Guthrie (1886-
1959), el cual se desprende de los postulados de Thorndike y Pavlov. Este autor explica
la asociacién de dos estimulos -en ausencia de respuesta o estimulo incondicionado- por
medio del principio de contigiiidad.

Este principio establece que cuando dos sensaciones ocurren juntas en forma repetida,
acaban por asociarse, de manera que posteriormente cuando ocurre s6lo una de estas
sensaciones (estimulo), la otra sensacién también es evocada (respuesta). Es as{ como la
combinacién de estimulos que ha ocupado a un movimiento, al volver a presentarse,
tenderd a ir seguido por este movimiento. “Una estructura de estimulo alcanza toda su
fuerza asociativa con ocasién de su primer apareamiento con las respuestas” (Hilgard,
1978, pp. 95). Aunque la mayor parte de los aprendizaje son complejos y no pueden
ser explicados exclusivamente por este principio, la asociacién por contigiiidad s{ ayuda
a entender algunos aprendizajes mds simples, como por ejemplo la memorizacién. Si
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los alumnos repetidamente leen la frase “la capital de la X Regién es Puerto Montt”,
después de un tiempo asociardn la respuesta correcta al enfrentarse a la frase “la capital de
la X Region es ”. Es en este punto donde radica la importancia de Guthrie
dentro de las Teorfas Conductuales del aprendizaje. Ademds sus postulados, junto a los
de Thorndike se transformaron en la base en la cual posteriormente Skinner sustenté sus
planteamientos.

2.2.4 Condicionamiento Operante

El condicionamiento operante o instrumental, descrito por Edward Thorndike (1874 — 1949)
y B. Frederic Skinner (1904 — 1990), es el proceso a través del cual se fortalece un
comportamiento que es seguido de un resultado favorable (refuerzo), con lo cual aumentan
las probabilidades de que ese comportamiento vuelva a ocurrir. El condicionamiento
operante sostiene, de esta forma, que se aprende aquello que es reforzado. Esta postura,
como puede verse, se basa en la idea de que el comportamiento estd determinado por el
ambiente, y que son las condiciones externas -el ambiente y la historia de vida- las que
explican la conducta del ser humano (Strom y Bernard, 1982).

Skinner presenta un andlisis funcional del comportamiento, considerando a la conducta
como una variable dependiente de sus consecuencias (refuerzo) —a diferencia del
condicionamiento cldsico en que la conducta depende de los estimulos que la anteceden-.
Presenta un modelo de contingencia de tres términos en que un estimulo discriminativo
(influencia ambiental antecedente) permite la aparicién de una respuesta que es seguida
de un estimulo que refuerza (consecuencia), es decir, que aumenta la probabilidad de que
la respuesta se produzca en el futuro (el castigo disminuye esa probabilidad) (Schunk,

1997).
Antecedentes ---> Comportamiento ---> Consecuencias

El comportamiento puede ser modificado cambiando o controlando tanto los antecedentes
como las consecuencias de la conducta, o bien ambos. Pese a esto, la teorfa se ha centrado
mids en describir el efecto de las consecuencias de la conducta que en la modificacién de
ésta.

Tanto el condicionamiento cldsico como el operante utilizan los componentes bdsicos
-estimulos y respuestas- para explicar el aprendizaje, pero difieren en su ordenamiento.
Mientras en el condicionamiento cldsico la atencién se centra en el estimulo que causa
la respuesta, en el condicionamiento operante, la atencién estd puesta en la consecuencia
que sigue a una respuesta determinada y en el efecto que ésta tiene sobre la probabilidad
de emisién de la respuesta en el futuro.
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De esto surge lo que los conductistas llaman el andlisis ABC, es un andlisis de la conducta
(B de Behavior) y su contexto, o mds especificamente de sus antecedentes (A) y sus
consecuencias (C). En el modelo conductual de Skinner este tipo de andlisis pone su acento
en las consecuencias (C), siendo tanto asi que los antecedentes (A) que se consideran para
el andlisis, son aquellos que adquieren su influencia de las consecuencias de la conducta
(Williams,1999). Por ejemplo, si el comentario de un estudiante es considerado s6lo cuando
el profesor le ha dado la palabra, el alumno eventualmente aprenderd a comentar s6lo cuando
el profesor le de la palabra. Si bien del andlisis ABC podrian inferirse causas y efectos, de
hecho lo que nos facilita no es eso, sino que sélo nos permite describir la secuencia de
eventos. Pero por eso mismo nos puede permitir ver si existen o no cambios en la conducta
si introducimos alteraciones ya sea en los antecedentes y/o en las consecuencias.

ALGO MAS SOBRE SKINNER

B. E Skinner se doctoré en Psicologfa en la Universidad de Harvard en 1931, y
luego pasé cinco afios realizando investigaciones bdsicas. Posteriormente, emprendi6
una labor de investigacion y ensefianza, a partir de la cual obtuvo grandes éxitos,
ocupando puestos en la universidad de Minessota y la de Indiana, regresando luego a
Harvard. En esta extensa carrera académica ha realizado importante aportes al campo
de la Psicologia, entre los que se encuentran el concepto de aprendizaje programado
y el de condicionamiento operante. Ademds, su novela Walden II, fue leida
masivamente en el mundo entero. A partir de estos trabajados ha sido distinguido
con el Distinguished Scientific Award, otorgado por la American Psychological
Association y ademds posee la Presidents Medal of Science (Evans, 1987).

Por otra parte, respecto a la relacion estimulo-organismo-respuesta, fuente de
controversia entre las teorfas conductuales y cognitivas, Skinner plantea: “ Si la O
representa al organismo y S-R representa el estimulo y la respuesta, se plantea la
siguiente pregunta : ; Cudl es la importancia del O? ...A mi juicio la psicologfa
consiste en establecer relaciones entre la conducta de un organismo y las fuerzas que
actdan sobre él, pero, claro, tiene que haber un organismo...Yo no creo realmente
en el organismo vacio, esta frase no es mia. Espero que esto pueda investigarse los
antes posible, pero tampoco pediré apoyo a la fisiologfa cuando se venga abajo mi
formulacién. Si no puedo dar una explicacién clara de la relacién entre la conducta
y las variables antecedentes, de nada me servird lucubrar acerca de algo que existe
en el interior del organismo y que llenarfa la laguna. En lo que a mi respecta, el
organismo carece de importancia, tanto como sede de los procesos fisiolégicos como
cuanto sede de las actividades mentales. Nuestro organismo comienza siendo un
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proceso genético, rdpidamente va cobrando historia, y nosotros, como estudiosos
de la conducta que somos, debemos estudiarlo como un organismo con historia”
(Skinner, en Evans, 1987, pp. 111).

2.2.4.1 Refuerzo y Castigo

Las consecuencias de un comportamiento pueden aumentar la probabilidad de ocurrencia
de la respuesta (refuerzo) o disminuir la probabilidad de que se repita (castigo).

a. Refuerzo

Un refuerzo se define como un evento que, presentado inmediatamente después de la
ocurrencia de una conducta, aumenta la probabilidad de ocurrencia de dicha conducta.

Existen distintos tipos de refuerzos. Aquellas consecuencias que al ser presentadas
aumentan la probabilidad de que ocurra una respuesta son refuerzos positivos; por ejemplo,
si se le da una buena nota a un nifio cuando éste ha estudiado, tenderd a repetir su conducta
de estudio; si los compafieros se rien y celebran los chistes del payaso del curso, éste
probablemente mantendrd comportdndose como tal. En cambio, aquellas consecuencias
que al ser retiradas de la situacién aumentan la probabilidad de que la respuesta vuelva a
ocurrir son llamadas refuerzos negativos.

Estos refuerzos funcionan como un alivio; si a un nifio que se porta mal en clase, porque
le produce ansiedad estar sentado escuchando a la profesora, se le echa para afuera, se
le estd reforzando negativamente, pues se le estd retirando el estimulo provocador de
ansiedad, y aumentan las probabilidades de que siga portdindose mal.

Los refuerzos, ademds, pueden clasificarse en primarios y secundarios. Los refuerzos
primarios son aquellos que se relacionan con la satisfaccién de necesidades bioldgicas, tales
como comida o bebida. En cambio los refuerzos secundarios son aprendidos por asociacién
con los primarios, e incluyen el dinero, las calificaciones escolares o el elogio, por ejemplo
(Papalia y Wendkos, 1987).

Es importante notar que lo que es reforzante para una persona no necesariamente lo es para
otra, por lo cual hay que tomar en cuenta el contexto y las caracteristicas personales cuando
se quiere ensefiar una conducta a través del condicionamiento operante. Ademds, para que
el refuerzo sea efectivo, éste debe ser contingente con la conducta que se desea reforzar, es
decir, debe ser administrado lo antes posible después de ejecutada la conducta.
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b. Castigo

Ademds de controlar las consecuencias de una conducta con el objeto de aumentar la
probabilidad de que ésta vuelva a ocurrir, es posible manipular las consecuencias para producir
una disminucién en la conducta. Una consecuencia que, inmediatamente después de una
conducta, hace que disminuya la probabilidad de que la conducta se vuelva a repetir es un
castigo. Existen dos tipos de castigo: el astigo positivo consiste en la aparicion de un evento
displacentero o doloroso, mientras que el castigo negativo consiste en la desaparicién de un
evento “bueno” o placentero. Por ejemplo, una profesora que hace que su curso copie una frase
del pizarrén 30 veces estd aplicando un castigo positivo, mientras que un profesor que deja a
su curso sin recreo, estd utilizando un castigo negativo.

Para que un castigo o refuerzo sea efectivo, debe cumplir con ciertas condiciones. La
primera, es la contingencia temporal, que significa que el castigo serd mds efectivo mientras
menor sea el intervalo de tiempo que transcurra entre el comportamiento indeseado y
el castigo. La segunda se refiere a la constancia; esto implica que el castigo serd efectivo
cuanto mds constante sea; no basta con castigar una conducta a veces: debe castigarse
cada vez que se presente para que efectivamente disminuya su aparicién. Finalmente,
la eficacia depende de la medida en que se refuercen conductas alternativas. No basta con
sefialarle a la persona qué conducta no debe emitir, sino que ademds hay que sefialarle qué
es lo que debe hacer en cambio (Papalia y Wendkos, 1987).

2.2.4.2 Estimulo Discriminativo

Como se menciond anteriormente, el comportamiento puede ser modificado manejando
tanto las consecuencias como los antecedentes de ésta. Una forma de manejar los
antecedentes es dando claves o sefiales que entreguen informacién acerca de cudles son
los comportamientos que son apropiados en la situacion, es decir, qué comportamientos
llevardn a consecuencias positivas y cudles a consecuencias negativas; o bien sefiales que
indiquen cudndo debe producirse una conducta y cudndo no. A estos estimulos se les
llama estimulos discriminativos. Por ejemplo, el inspector parado en el pasillo a la salida
de clases, es un estimulos discriminativo para la emisién de la conducta de no correr,
empujarse ni gritar por parte de los alumnos.

2.2.4.3 Procesos en el Aprendizaje por Condicionamiento Operante

Ademds de los procesos de generalizacién y discriminacién, que fueron descritos para el
caso del condicionamiento cldsico, el aprendizaje mediante condicionamiento operante
incluye otros cinco procesos que merecen ser descritos aqui. Ellos son el priming, el
shaping o moldeamiento, el encadenamiento, el contracondicionamiento y la extincién.
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a. Priming

Es el proceso por medio del cual se provoca el comportamiento deseado -o algo parecido
a él- de manera deliberada, para que éste pueda ser reforzado. Se usa cuando se quiere
reforzar una conducta que nunca, o casi nunca, ha sido exhibida por la persona (en cuyo
caso serfa muy dificil esperar a que ocurra la conducta para reforzarla). Por ejemplo,
enseflarle a un niflo que siempre da portazos, a cerrar silenciosamente la puerta; si el
profesor espera a que el nifio muestre la conducta, puede demorarse mucho, ya que el
nifio no tiene por qué empezar a hacerlo, y as{, no tiene cémo reforzar la conducta deseada.
Para que la conducta empiece a aparecer, puede recurrir a elementos externos que ayuden
al nifio a dar tal respuesta, como por ejemplo, apretar la bisagra de la puerta para que
cueste dar portazos, o poner un borrador que amortigiie el golpe y por lo tanto reduzca el
ruido. El nifio se ve obligado a emitir la conducta, de manera que puede ser reforzada.

b. Shaping o Moldeamiento

Es un proceso que se usa para ensefiar conductas muy complejas, que no se puede esperar
que ocurran correctamente las primeras veces que se llevan a cabo. El moldeamiento
mediante aproximaciones sucesivas es un proceso en que se da un refuerzo cuando la persona
muestra un comportamiento que se parece o aproxima al comportamiento deseado; cada
comportamiento reforzado debe ser una mejor aproximacion a lo deseado. Por ejemplo,
enseflar a escribir a mdquina. El alumno comete 15 errores en el primer intento, 13 en
el segundo, 17 en el tercero, 14 en el cuarto y 10 en el quinto. El profesor refuerza al
alumno en el primer intento, y en el segundo y el quinto; no refuerza en los otros, ya que
el tercero fue peor que los demds, y el cuarto fue mejor, pero no mucho mejor.

¢. Encadenamiento

Este proceso se relaciona con la aproximacion sucesiva y requiere de un programa de
reforzamiento que vaya paso a paso; es el reforzamiento de componentes parciales o
de ciertas partes de un comportamiento mds complejo. Se refuerzan secuencialmente
distintas partes del comportamiento con la expectativa de que se aprenda también el
comportamiento total.

Hay dos tipos de “encadenamiento”: hacia delante y hacia atrds. En el primero se refuerza

cada paso del comportamiento en el orden en que ocurren. En el segundo, se refuerzan
primero los pasos finales, y después los primeros pasos del acto complejo.
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o Ejemplo de encadenamiento hacia adelante: profesora que ensefia a coser refuerza
primero las conductas de cortar telas, marcar patrones; luego refuerza costuras
derechas; luego refuerza tipos de costura mds complejos; finalmente, se refuerza el
producto completo.

o Ejemplo de encadenamiento hacia atrds: Esto se usa especialmente en tareas en que
los primeros pasos son mds dificiles que los dltimos. Una profesora ensefia a hacer
figuras de greda en un torno. Como las primeras fases del trabajo son muy dificiles,
ella los hace y deja que sus alumnos terminen el trabajo y saquen la figura del
torno; cuando hacen eso bien, los refuerza. De a poco, va dejando mds tareas por
hacer, empezando solamente el trabajo, y finalmente, deja que los alumnos hagan
todo. Este tipo de encadenamiento también se aplica con frecuencia cuando los
primeros pasos de una tarea son mas peligrosos que los finales. Tal es el caso de
una madre que ensefia a su hijo a hacer un huevo revuelto. Primero le ensefiard a
revolver el huevo, mds adelante le ensefiard a quebrar un huevo, y por Gltimo le
enseflard a prender el gas de la cocina.

d. Contracondicionamiento

Es el proceso a través del cual un comportamiento indeseado es eliminado o removido
al mismo tiempo que es sustituido por un comportamiento deseable a través del
reforzamiento. Los dos comportamiento son incompatibles, por lo cual el establecimiento
de la conducta deseado implica necesariamente la eliminacién de la indeseada. Por
ejemplo, si un nifio molesta en clase por sacarle punta a sus ldpices haciendo mucho ruido,
la profesora querrd eliminar esa conducta, para ello lo reforzard cuando llega a clases con
sus ldpices ya con punta. Otro ejemplo (Nordquist y Bradley, 1973) lo encontramos en
el nifio que no participaba con sus compafieros y se mantiene alejado en los recreos. La
profesora, preocupada, se acerca a él, pero este acercamiento parecia reforzar su conducta
de alejamiento de sus compaifieros. Se le aconseja a la profesora que ignore al nifio cuando
éste esté solo, y en cambio, lo refuerce cuando se mezcle con los demds.

e. Extincion

Es el proceso que explica la pérdida de patrones de comportamiento que han sido
previamente reforzados. Se produce cuando se elimina el refuerzo a una conducta. Para
eliminar o extinguir una conducta, es necesario en primer lugar identificar los refuerzos
que estdn ligados a ella, para luego retirarlos. Por ejemplo, si cuando el profesor reta a un
nifio, las risas que éste reto producen los compafieros refuerzan la mala conducta del nifio,
el profesor puede eliminar sus retos, eliminando as{ el reforzador.
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2.2.4.4 Programas de refuerzo

El concepto Programas de Reforzamiento se refiere a la pauta con la cual se aplica el refuerzo.
En términos generales, el reforzamiento puede ser continuo o parcial.

a. Refuerzo Continuo

Se refiere al reforzamiento de cada una de las respuestas correctas. Es el tipo de
reforzamiento mds rdpido para aprender una conducta.

b. Refuerzo Parcial o intermitente

Este es aquel que se entrega de manera frecuente, pero no continuada, es decir, sélo se
entrega frente a algunas emisiones de la conducta. Este tipo de reforzamiento demora
mis en producir el aprendizaje de una respuesta, pero produce un comportamiento mds
resistente a la extincién. El criterio para administrar o no el refuerzo puede ser de intervalo
(fijo o variable) o bien de razzdn (fija o variable).

¢. Programas de intervalo

Aqui, los refuerzos se administran cada cierto tiempo determinado. En el intervalo fijo,
este periodo de tiempo es siempre el mismo, lo cual lo hace sumamente predecible y por
lo cual tiende a disminuir la conducta inmediatamente después de entregado el refuerzo.
Por ejemplo, si un curso sabe que la profesora pasard a revisar su trabajo cada quince
minutos, es probable que los nifios jueguen y conversen durante los primeros minutos,
poniéndose a trabajar poco antes de que se cumplan los quince minutos y después que
se haya ido la profesora sabrdn que vuelven a tener un buen rato para conversar y jugar
antes que ella vuelva. En cambio, en el intervalo variable el tiempo que transcurre entre
un refuerzo y el préximo va cambiando, de manera que es dificil de predecir su aparicion,
pero la conducta se hace uniforme, estable y dificil de extinguir.

d. Programas de razon

En el reforzamiento de razén lo que importa es el nlimero de respuestas ejecutadas y
no el tiempo que pase entre cada refuerzo. En un programa de razén fija, el refuerzo es
entregado cada cierto nimero de respuestas. Los programas de razén variable, por otro
lado, refuerzan al individuo después de un namero variable de respuestas, que oscilan
alrededor de un promedio determinado. Este Gltimo programa hace que la conducta
reforzada sea mds resistente a la extincién. En el primer caso, por ejemplo, se reforzaria al
alumno con un premio después de que resuelva correctamente 5 ejercicios de aritmética;
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en el segundo, en cambio, se reforzaria a veces después de 2 ejercicios correctos, a veces
después de 4, 5 6 6, por ejemplo.

. .., Efecto del Término del
Tipo de Descripcion del
. Programa en el Programa
Reforzamiento Programa . .,
Comportamiento (Extincién)

Raz6n-Continuo

El refuerzo es dado
después de un nimero
fijo de respuestas.

Gran cantidad de
respuestas.

Respuesta irregular.

El refuerzo es dado

La respuesta para luego

de un promedio
determinado.

Interval después de la primera | del reforzamiento, y Gradual
ntervalo- . .
Conti respuesta que ocurre comienza a aumentar decrecimiento en la
ontinuo . . s
luego de un cierto justo antes del préximo | respuesta.
ndmero de minutos. refuerzo.
Muy resistente
El refuerzo es dado ) ¥ L
, ) a la extincién.
luego de un nimero Gran cantidad de .
, - Gran cantidad
Razén- variable de respuestas, | respuestas, por lo
. . de respuestas que
Intermitente que oscila alrededor cual se logra un gran .
. .. persisten luego
de un promedio rendimiento. L.
. del término del
determinado.
programa.
El refuerzo es dado
luego de un nimero .
- . . . Muy resistente a la
Intervalo- variable de minutos, Cantidad continua de N .
. . extincion. Maximo
Intermitente que oscila alrededor respuestas.

tiempo de extincion.

Figura 2.2 Cuadro Resumen de los tipos de programas de reforzamiento intermitente.

2.2.4.5 Aplicacion del Condicionamiento Operante en Educacién

Tal como se ha visto, el principal potencial del condicionamiento operante al ser aplicado
a la educacién consiste en su capacidad para instaurar, modificar y eliminar conductas
indeseables y para instaurar otras deseables. Asi, los principales usos que se le han dado a
esta técnica en la educacién han consistido en crear un ambiente conductual apropiado a
la situacién de aprendizaje, mediante un adecuado uso del refuerzo, castigo y estimulos
discriminativos. Segan Ervin y Ehrhardt (2000, citados en Ervin, Erhhardt y Poling,
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2001) la mayor influencia del andlisis funcional propuesto por Skinner a la psicologia
escolar, son las reglas de un modelo general de disciplina.

Es asi como Skinner ( Tuckman, 1992; Travers, Elliot y Kratochwill, 1993), plantea que
el profesor debe seguir las siguientes indicaciones para lograr poner en prictica estos
principios:

Seguir el desempefio de una respuesta correcta con consecuencias positivas,
ignorando las respuestas incorrectas.

* Proveer éptimas contingencias de reforzamiento por respuestas correctas, las cuales
deben ser positivas, inmediatas y frecuentes. Inicialmente deben ser continuas y
luego intermitentes.

* Maximizar la ejecucion de respuestas correctas y minimizar los errores, utilizando
el moldeamiento o shaping, mediante el uso de pequefios pasos instruccionales.

e Evitar utilizar el control aversivo.
e Reforzar la conducta exacta que se quiere ensefiar.

e Aplicar el reforzamiento, lo mds especificamente posible, evitando ser vago. Se
requiere que el aprendiz entienda claramente ctal es el comportamiento que estd
siendo reforzado.

e Estar atento a la naturaleza y timing de los reforzamientos a utilizar, identificando
aquellos pertinentes a cada aprendiz en particular.

Por la especificidad de las recomendaciones que se puede realizar a la educacién desde
el condicionamiento operante, es que los procesos implicados en el andlisis funcional,
estdn siendo reconocidos como la primerisima intervencién a realizar con nifios con
necesidades educativas especiales por el congreso de Estados Unidos en el “Individuals
with Disabilities Education Act” (IDEA, 1999, citado en Ervin, Ehrhardt y Poling,
2001).

Ya se han visto algunos ejemplos de sugerencias en la sala de clases, y también veremos

al final del capitulo otros aportes a nivel de sala de clases y algunos aportes que el
conductismo realiza a la psicologia educacional y su desarrollo como ciencia.
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Mientras en el condicionamiento cldsico la atencion se centra en el
estimulo que causa la repuesta, en el condicionamiento operante, la
atencion estd puesta en la consecuencia que sigue a una respuesta
determinada y en el efecto que ésta tiene sobre la probabilidad de
emision de la respuesta en el futuro.

2.2.5 El aprendizaje social

2.2.5.1 Bases de una perspectiva innovadora dentro del Conductismo

Los tipos de aprendizaje sefialados anteriormente tienen dos caracteristicas comunes:

o El aprendizaje ocurre gradualmente en la medida en que se asocian estimulos con
respuestas 0 acciones con consecuencias.

o Enfatizan el rol del comportamiento observable, descartando aquellos procesos
no observables de la persona, como los pensamientos o sentimientos (Woolfolk y
McCune, 1980).

Los teéricos del aprendizaje social, conocidos, sobre todo, por la obra del canadiense
Albert Bandura, (1969), si bien validan los mecanismos de aprendizaje anteriormente
planteados, sugieren que existe ademds otro tipo de aprendizaje de vital importancia
para el desarrollo de la personalidad, el cual es: El Aprendizaje por Observacion o
Vicario.

Esta teorfa plantea que si bien la mayorfa de la conducta es controlada por fuerzas
ambientales, mds que internas, tal como planteaban los conductistas mds cldsicos, existen
mecanismos internos de representacién de la informacién, que son centrales para que se
genere el aprendizaje. Por consiguiente, esta teorfa, a pesar de que rescata los aportes
del conductismo, agrega el estudio del procesamiento de la informacién implicado en el
aprendizaje, el cual se realiza mediante procedimientos de tipo cognitivo.

Los supuestos que forman parte de esta teorfa son:
. La mayoria de la conducta humana es aprendida, en vez de innata.

o La mayorfa de la conducta es controlada por influencias ambientales, mds que
fuerzas internas, por lo tanto el refuerzo positivo, es decir, la modificacién de la
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conducta mediante la alteracion de sus consecuencias recompensatorias, constituye
un procedimiento importante en el aprendizaje conductual.

o Los seres humanos generan representaciones internas de las asociaciones estimulo-
respuesta, es decir, son las imdgenes de hechos, las que determinan el aprendizaje.
En consecuencia, si bien los mecanismos de los aprendizajes son conductistas por
su forma, el contenido del aprendizaje es cognitivo.

o El ser humano es un agente intencional y reflexivo, con capacidad simbolizadora,
capacidad de prevision, capacidad vicaria y capacidad de autorregulacién
y autorreflexién. Esto le otorga un rol activo al ser humano en el proceso del
aprendizaje. El aprendiz es visto como un predictor activo de las sefiales del medio,
y no un mero autémata que genera asociaciones. Aprende expectativas y no sélo
respuestas. Estas expectativas son aprendidas gracias a su capacidad de atribuir un
valor predictivo a las sefiales del medio.

o La manera mds eficiente de aprender se realiza mediante la observacién. Este tipo
de aprendizaje es llamado también condicionamiento vicario o “modeling”, ya que
quien aprende lo estd haciendo a través de la experiencia de otros.

Este aprendizaje vicario ocurre a través de cuatro etapas:

1. Lo primero que debe ocurrir es que el sujeto preste atencidn y observe al modelo.
El sujeto va a prestar atencién a este modelo en funcién de los refuerzos que ha
recibido anteriormente y de los refuerzos que recibe el modelo.

2. Lo segundo que debe ocurrir es que el sujeto codifique bajo formas de memoria la
conducta modelada (retenciion).

3. El tercer componente es la reproduccion motora de la conducta observada.

4. Finalmente, el Gltimo proceso es la incentivacion o motivacion. El refuerzo determina
aquello que se modela, aquello que se ensaya, y cudl es la conducta que se emite.
Aunque Bandura no considera el refuerzo como una variable directa del aprendizaje,
estima que la expectativa de recompensa (o la evitacién de consecuencias adversas)
es necesaria para la emisién de la conducta. En consecuencia, el refuerzo posee
importantes propiedades de informacién para el aprendizaje y efectos directos
sobre el desempefio.

63



Manual de Psicologia Educacional / Violeta Arancibia C., Paulina Herrera P. y Katherine Strasser S.

2.2.5.2 Aprendizaje y Motivacion

Otro de los grandes aportes de Bandura es su planteamiento acerca de que el aprendizaje
vicario estd determinado por los procesos de motivacion, los cuales determinan el proceso
de modelamiento. Esta motivacién puede provenir desde tres grandes tipos de incentivos,
los cuales son, los directos, los vicarios y los autoproducidos.

Los Incentivos Directos son los que se obtienen a través de la propia experiencia de logro
al realizar una conducta determinada. Las consecuencias de las conductas modeladas
transmiten informacién acerca de su valor funcional. Los individuos se esforzarin por
aprender los actos que creen que necesitardn realizar (Schunk, 1997). Las metas de los
individuos actian como un incentivo. Las metas son normas u objetivos que determinamos
para impulsar nuestros actos. Las metas mejoran el aprendizaje y desempefio por sus
efectos en mecanismos cognoscitivos y motivacionales como la percepcién del progreso,
la autoeficacia y las reacciones de evaluacién personal (Schunk, 1997). Por otro lado,
cuando vemos que una persona obtiene una recompensa al realizar una determinada
conducta tendemos a imitarla, en este caso se habla de Incentivo Vicario. Por ejemplo,
Bandura y Barab (1971, en Coll, 1992), demostraron que cuando se exponfa a un grupo
de nifios a patrones de conducta mostrados por distintos modelos, imitaban la conductas
que proporcionaban recompensa y rehusaban imitar las que carecian de ellas. As{ también
se demostrd que la similitud de atributos o de competencias entre el sujeto y el modelo
indican conveniencia y fortalecen la motivacién (Schunk, 1997). También es importante
el prestigio y competencia del modelo. Los observadores prestan mds atencién a los
modelos competentes y con prestigio.

Sin embargo, las recompensas no siempre tenfan que ser proporcionadas por otros, podfan
ser también autogeneradas. Es asi, que Bandura, le otorga un papel determinante a la
evaluacién que hacen los alumnos de sus propias conductas. Los criterios de autoevaluacion
y sentimientos de autoeficacia condicionan el grado de atencién y esfuerzo de codificacién
invertidos en el aprendizaje vicario.

Estos incentivos estarfan asociados tanto a la autoeficacia como a las expectativas. La
autoeficacia se refiere a la percepcion de nuestra capacidad para producir acciones, son los
juicios personales sobre las capacidades propias para organizar y poner en practica las
acciones necesarias con el fin de alcanzar el grado propuesto de rendimiento, es lo que
creemos que podemos hacer (Schunk, 1997). Las expectativas son nuestras creencias acerca
de los posibles resultados de esas acciones. Las expectativas son las opiniones personales
acerca de los posibles resultados de los actos, basados en la propia experiencia (Schunk,

1997).
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Estos criterios se obtienen en gran parte gracias al proceso de modelado, pues los modelos
transmiten criterios evaluativos de gran influencia en los criterios a ser utilizados por los
observadores al evaluar su propia conducta. También se obtienen a través de la propia
experiencia de logro o fracaso, la persuasién verbal de otros y la informacién otorgada
por la excitacién emocional del que estd aprendiendo, pues, si ésta es adversa, limitard el
aprendizaje de la conducta.

Por otro lado, la fuerza motivadora de la autoinduccién a realizar cierta conducta varia
segin el nivel de discrepancia entre los criterios de evaluacién y la competencia, por lo
cual metas relativamente fdciles no son suficientemente desafiantes para provocar interés,
en contraposicién a las que son moderadamente dificiles, que logran mantener un esfuerzo
elevado y producen satisfaccién. Finalmente, metas muy dificiles producen sentimientos
desalentadores y de fracaso, y disminuyen las expectativas de autoeficacia.

ALGO MAS SOBRE BANDURA

Albert Bandura se gradu6 en la Universidad de Columbia Britdnica en 1949 y
se doctor6 en la Universidad de Iowa en 1952. Fue presidente de la American
Psychological Association (1974) y profesor de la Universidad de Stanford desde
1953. Sus aportes han marcado un hito en la historia de la psicologia, pues ha
dado lugar a un enfoque mds social dentro de los planteamientos conductuales, a
lo cual el llama teorfa del aprendizaje social. Su trabajo sobre agresién ilustra con
claridad estos conceptos. (Evans, 1987)

Respecto a estos aportes, Bandura plantea que no puede negarse la importancia de
la cognicidn, tal como lo hizo Skinner, él dice “La cognicién desempefia también
un papel muy importante como transmisora de los efectos de las consecuencias,
cuando la creencia colisiona contra las consecuencias reales. La sensibilidad puede
variar mucho segin varfen las creencias, pero los efectos objetivos para la accién
serdn los mismos. La amplitud de la gama de las consecuencias que afectan a la
conducta humana afiade complejidad al proceso influenciador... Las personas no
actian como personas aisladas, sino como seres sociales que ven las consecuencias
de las acciones en los demds... Cuando analizamos la manera como las consecuencias
regulan la conducta, tenemos que tener en cuenta la compleja interrelacién entre
las consecuencias experimentadas directamente, las consecuencia indirectas u
observadas y las consecuencias autogeneradas”. (Bandura, en Evans, 1987, pp.
291-192).

65



Manual de Psicologia Educacional / Violeta Arancibia C., Paulina Herrera P. y Katherine Strasser S.

2.2.5.3 Aplicacion del Aprendizaje Vicario a la Educacion

En cuanto a sus aplicaciones educacionales, se puede decir que el aprendizaje vicario
ocurre constantemente en el proceso educativo: los nifios observan a sus profesores, los
imitan, son reforzados por ello, y contintan haciéndolo. Bandura, Ross y Ross (1961,
en Darley y cols., 1988), encontraron que los nifios que observaban modelos adultos
agresivos tendian a imitar ese tipo de comportamiento, mientras que los nifios que
observaban modelos adultos tranquilos, se comportaban también en forma tranquila.

Algunas modalidades de utilizacién en la sala de clases pueden ser, por ejemplo, el hacer
a los nifios ver un video e identificar las conductas de los distintos personajes y sus
consecuencias, o filmar las presentaciones de distintos temas de los alumnos en clases y
mostrdrselos luego, para que identifiquen falencias y aspectos positivos de los desempefios
de cada uno.

Sin embargo, mds alld de la utilizacién de estos recursos, es el profesor con su
comportamiento diario y estilo de relacién, el principal modelo por el cual los nifios van
aprendiendo en la sala de clases.

Ademds, no debe olvidarse, que este profesor ademds de proporcionar modelos de conducta
y actitudes, establece un medio sobre el que trabajan los mecanismos predictivos de sus
alumnos. Por ejemplo, tal como menciona Coll (1992), un profesor que pone tareas a
sus alumnos, pero no se preocupa de controlar su realizacién, generard que los alumnos
aprendan a no hacer estas tareas. Por otra parte, si el profesor enfadado, pide las tareas
en voz alta y con tono amenazante, ensefiard a realizar sélo las tareas que se piden en este
tono.

Por lo tanto, Bandura abre una nueva perspectiva en educacién, en la cual el rol de los
educadores es central. Ya no son meros transmisores de informacidn, sino que modelos a
seguir, con un papel activo en los mensajes aprendidos por sus alumnos y las predicciones
que ellos hacen de sus propias habilidades de autoeficacia, las cuales determinardn sus
aprendizajes futuros. Estas habilidades de autoeficacia, a su vez, funcionan como filtros
que condicionan la realizacién o no de las conductas aprendidas por observacién de
modelos y el grado de atencién y esfuerzo invertidos en este aprendizaje observacional.

Para Bandura los seres humanos generan representaciones internas
de las asociaciones estimulo-respuesta, por lo tanto, son las
imdgenes de hechos las que determinan el aprendizaje.
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Entonces, si bien los mecanismos de los aprendizajes son
conductistas por su forma, el contenido del aprendizaje es cognitivo

III. CONCLUSIONES : PROYECCIONES DE LA TEORIA
CONDUCTUAL AL AMBITO EDUCATIVO.

3.1 Aplicaciones : Algunos ejemplos

Como se ha visto, existen numerosas aplicaciones de la teorfa conductual al proceso
educativo; la asociacién de estimulos, el condicionamiento, la observacién y la imitacién
ocurren constantemente aun sin conciencia por parte de los profesores y los alumnos. Para
optimizar y aprovechar estos procesos, existen programas educativos que explicitamente
se basan en los postulados de la teorfa conductual, usando los principios conductistas
para favorecer el aprendizaje dentro de la sala de clases.

Joyce y Weil (1980) describen una serie de programas basados en los principios del
condicionamiento operante, tales como programas de manejo de contingencias -
usados tanto para reducir comportamientos indeseados, como para desarrollar nuevas
conductas-, modelos de instruccién programada, estrategias de autocontrol y modelos
de entrenamiento; también describen programas educacionales basados en el proceso del
contracondicionamiento, tales como los procedimientos para reducir el estrés, programas
de desensibilizacién para sustituir la ansiedad por la relajacién (por ejemplo, ansiedad
ante un examen), y programas de entrenamiento para la asertividad y la expresion honesta
y directa de las emociones.

Otras aplicaciones de la teorfa conductual a la sala de clases, descritas por Woolfolk
y McCune (1980), incluyen el uso del refuerzo a través de la atencién del profesor, el
refuerzo de conductas mds deseadas, el uso del refuerzo vicario, la seleccién de refuerzos
efectivos, el uso de sefiales o claves, moldeamiento de nuevas conductas, aproximacién
sucesiva, el uso de refuerzo negativo, el castigo, la asignacién de responsabilidades
grupales, programas de econom{a de fichas, y programas de manejo de las contingencias
y de autocontrol.

A continuacién se verdn con mayor profundidad algunos de los programas mencionados
anteriormente, que son de especial utilidad dentro de la sala de clases.
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3.1.1 Manejo de contingencias

El manejo de contingencias es una de las aplicaciones de la teorfa conductual al proceso
educativo (Joyce y Weil, 1980). El manejo de contingencias se refiere al control sistemdtico
de los refuerzos, de manera que éstos son presentados en determinadas situaciones y
en determinados momentos, y sélo después de que se ha dado la respuesta deseada. Es
un procedimiento usado tanto para reducir comportamientos no deseados (ej: agresion),
como para desarrollar nuevas conductas (ej: habilidades sociales) o mantener y fortalecer
comportamientos deseables que ya existen.

Una forma de utilizarlo es a través de una técnica llamada economia de fichas (token
economy). La economia de fichas es un proceso a través del cual se usan “fichas” como
refuerzos para desarrollar comportamientos deseados; estas fichas pueden después ser
cambiadas o intercambiadas por cosas que tengan un valor real para la persona (Clifford,
1981). Las fichas ayudan a solucionar el problema de que lo que es reforzante para uno
puede no serlo para otro; con este sistema, cada persona elige entre varios refuerzos.

El sistema de economia de fichas dentro de la sala de clases, puede ser implementado
de manera que los alumnos ganen fichas tanto por su trabajo académico, como por su
comportamiento. Como fichas se pueden usar sistemas de puntajes, dinero de mentira,
estrellitas o cualquier otra cosa. Periédicamente, se le permite a los alumnos canjear sus
fichas o puntos por un premio deseable.

Existe evidencia (por ejemplo, O’Leary y Drabman, 1971, en Woolfolk y McCune,
1980) de la efectividad de este tipo de programas tanto para reducir comportamientos
disruptivos como para mejorar el rendimiento académico en la sala de clases.

Este manejo de contingencias se desarrolla, generalmente, a través de cinco pasos
fundamentales:

o Primer paso: Especificar el desempefio final o el comportamiento deseado.
Es importante identificar y definir cudl es el comportamiento que se desea cambiar,
o cudl es la conducta que se quiere ensefiar o desarrollar, especificando los resultados
que se desea lograr. Asimismo, se deben desarrollar formas de medir y registrar el
comportamiento. Hay varias formas de medir y registrar el comportamiento; por
ejemplo, se puede registrar la cantidad de veces que el nifio acta de determinada
forma cada dfa, y graficarlo o anotarlo en una tabla.
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Segundo paso: Evaluar o medir el comportamiento.

Durante esta fase se lleva a cabo la medicién y el registro del comportamiento. Al
evaluar el comportamiento, se establece una linea base con la cual se puede més tarde
comparar el desempefio de la persona, al mismo tiempo que se recoge informacién
valiosa acerca de la naturaleza de la conducta y del contexto en que se da.

Tercer paso: Formular las contingencias.

Durante esta fase se estructura la situacién o el ambiente en que se desarrollard el
programa, se eligen los refuerzos y el programa de reforzamiento que se usardn,
y se completa un plan de moldeamiento de la conducta. Esto dltimo se refiere al
proceso gradual de reforzar conductas que se parecen cada vez mds a la conducta
deseada.

Cuarto paso: Instituir el programa.

Esto implica arreglar el ambiente, informar al alumno y mantener el programa de
reforzamiento y de moldeamiento de la conducta. No siempre es necesario darle
a conocer al alumno cudl es el comportamiento deseado y cudles son los refuerzos:
esto depende del tipo de conducta y del tipo de refuerzo. Pero si es necesario que
en esta fase el profesor refuerce las conductas del alumno siguiendo el programa
que se ha fijado.

Quinto paso: Evaluar el programa.

En esta fase se mide el comportamiento deseado, para ver si resulté el programa.
A veces, los profesores dejan de reforzar a los alumnos por un tiempo, y evaltan
si el comportamiento se sigue dando; luego vuelven a implementar el refuerzo y a
medir la conducta.

3.1.2 Reduccién de Ansiedad

En base al proceso de Contracondicionamiento, descrito anteriormente, Wolpe (1977),
disefl6 un procedimiento para sustituir la ansiedad y la tensién por patrones de relajacion,

basdndose en que, ya que la contraccién muscular se asocia a la tensién y a la ansiedad, el

aprender a relajar los musculos deberfa ser una de las claves para controlar la ansiedad.

Se cree que el estrés es un fenémeno presente a todas las edades, y que puede darse a
menudo en la situacién educativa (ej: presién para rendir bien académicamente, ser

evaluado y comparado con otros, compartir con gente con la cual uno no se lleva bien,

recibir notas, manejar a un grupo de nifios que se portan mal, etc.). El modelo que se

presenta a continuacién sirve para ayudar a los alumnos a manejar: (1) la ansiedad ante
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las pruebas y el desempefio, (2) el estrés general que produce el rol de estudiante, (3)
emociones negativas como rabia, ansiedad o preocupacion, que inevitablemente ocurren
en la sala de clases, (4) estados subjetivos negativos, tales como temor o depresién, y (5)
la habilidad de contactarse con la parte creativa que cada uno tiene dentro de si.

El modelo consiste en 5 fases:
1. Establecer el “escenario”: Ubicar a la gente, que cada uno pueda encontrar una
posicién cémoda y en lo posible cerrar los ojos.

2. Instrucciones y transicién: Dar orientacién general acerca de qué es lo que se
va a hacer antes de iniciar realmente la relajacién; dar instrucciones generales;
establecer una atmosfera relajada a través del tono de voz suave y el “tempo”
lento.

3. Relajacién con cambio de foco: Darle las instrucciones a los alumnos para que
relajen las distintas partes del cuerpo de los pies a la cara (primero pies, luego
muslos, caderas, cintura, abdomen, pulmones y misculos de la respiracion, cuello,
brazos, manos, mdsculos faciales, boca, lengua). Es importante mantener un ritmo
lento y pausado, y estar atento a las respuestas de los alumnos.

4. Cierre: Los alumnos deben notar si todavia tienen alguna tensién en el cuerpo,
y relajarla o usar el método de tensién-relajacién (apretar esa parte del cuerpo y
luego soltarla); descansar. Luego, lentamente, “despertar” de la relajacion y del
estado meditativo.

5. Transferencia: Obtener retroalimentacién de los participantes respectoa sus reacciones
y sensaciones -que ellos compartan lo que sintieron- y responder preguntas, muchas
veces para aseguratles que lo que sintieron es normal. También es Gtil discutir con
los alumnos qué usos posibles le ven al método y en qué momentos puede usarse:
que puedan aplicarlo fuera de la hora de clases. Asi, se ayuda a que transfieran el
aprendizaje de la técnica a otras situaciones de la vida cotidiana.

Rol del psicdlogo en el modelo
Este modelo es relativamente estructurado, en el sentido de que es el psicélogo el que
lleva el ritmo de los ejercicios de relajacién. Se espera que los pasos progresivamente

pasen al autocontrol del alumno, a su propia iniciativa. Es importante que se logre
establecer y mantener un ambiente calmado, lento, relajado. Uno de los roles principales
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del instructor es notar las claves no verbales que van entregando los alumnos, tales como
respiracién, movimiento, etc., y ajustar los comentarios y las instrucciones de acuerdo
a lo que los propios alumnos necesitan; se puede reforzar a los alumnos cuando logran
una adecuada relajacién. También el psicélogo debe bajar la velocidad y tono de sus
comentarios, para acomodarse al estado de los alumnos.

No se requieren materiales especiales, aunque si{ ayuda que el ambiente sea lo
suficientemente grande como para que los nifios se relajen, que las sillas sean cémodas,
etc. Lo mds importante, probablemente, es que el psic6logo educacional logre hablar en
un tono de voz suave, lento, pausado, arménico.

Este modelo de reduccién del estrés puede aplicarse a diversas situaciones dentro y fuera de
la sala de clases: antes de las pruebas, presentaciones, etc.; como un método de salud mental
general que incluya una relajacion diaria de aprox. 20 minutos; cuando alguien llega tarde
o cuando estd enojado. Es importante que los alumnos puedan incorporar estas técnicas y
usarlas ellos solos, aprendiendo a identificar qué situaciones les causan estrés.

Este modelo promueve la armonfa y relajacién fisica, mental y emocional; reduce la
ansiedad, incrementa la sensacién de controlabilidad y poder que tienen las personas y por
lo tanto, la autoestima; si logran aprender a usar el método por si solos, probablemente
aumentardn su conciencia de si mismos.

3.2 Beneficios, Limitaciones y Problemas Eticos del Enfoque
Conductual

Segtin Schunk (1997), los aspectos mds beneficiosos de la perspectiva conductual son:
1. La teorfa conductual asume que sus principios son generales y se aplican a

animales y seres humanos, a las conductas complejas y simples, y al aprendizaje y
la motivacién.

2. Los métodos del condicionamiento operante son relativamente ficiles de
implantar.
3. Los procedimientos funcionan bien en medios en los que ya se encuentran

contingencias de recompensa. Por ejemplo, la educacién tiene reforzadores
naturales como la aprobacién de cursos, privilegios y honores.

4. Las técnicas del condicionamiento operante son eficaces: la gente se esfuerza por
obtener recompensas y evitar castigos.
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Las principales /imitaciones o desventajas de la teorfa conductual, dentro del contexto del
proceso educativo y del aprendizaje, son las siguientes:

1. La teorfa desestima la funcién del entendimiento humano. Si bien contempla que
la conducta puede estar acompafiada de pensamientos y emociones, no contempla
en sus andlisis la influencia de estas en la conducta.

2. Skinner no distingue entre aprendizaje y desempefio, mds bien analiza el
aprendizaje, la motivacién y el desempefio bajo el rubro de la conducta. Sin
embargo, no podemos observar directamente el aprendizaje, sino sélo el desempefio
(Schunk, 1997). Por su parte, Bandura si identificé la diferencia entre aprendizaje
y desempefio.

3. El condicionamiento operante considera que no puede existir aprendizaje sin
refuerzo. Sin embargo Bandura demuestra lo contrario: el aprendizaje puede ocurrir
con ausencia de un refuerzo (Schunk, 1997). Por ejemplo, la retroalimentacién
verbal por buen desempefio, como “bien hecho”, te puede reforzar.

4. Existe el temor de que, al reforzar el aprendizaje, los alumnos pierdan interés en el
aprendizaje por si mismo, preocupindose mds bien por las recompensas que éste
les aporta (Lepper, Green y Nisbett, 1973 y Lepper y Green, 1978, en Woolfolk y
McCune, 1980).

5. Otro problema que puede surgir es que darle atencién especial a un nifio, o utilizar
un programa de refuerzo, puede tener un efecto negativo sobre los otros nifios en
la sala de clases. Surge as{ la pregunta ;aprenderdn los demds nifios a portarse mal
para ser parte del programa de reforzamiento destinado a los nifios-problema?
Algunas investigaciones, sin embargo, han mostrado que esto, en general, no
tiende a ocurrir (Woolfolk y McCune, 1980).

6. Clifford (1981) sostiene que el condicionamiento es efectivo, pero sélo bajo
circunstancias limitadas, y que no siempre funcionan: “Puedes guiar a un caballo
hacia el agua, pero ningin tipo ni cantidad de condicionamiento le va a ensefar
a hablar” (Seligman y Hager, 1972, en Clifford, 1981, p. 251). De esta forma,
los autores ilustran cémo no es posible condicionar a las personas o animales para
hacer cualquier cosa, ya que hay muchas limitaciones.
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Problemas éticos

Ademds de las limitaciones antes descritas, se han planteado una serie de discusiones
éticas en torno al tema del condicionamiento, el manejo del comportamiento y la teorfa
conductual en general. Aunque todas las culturas, permisivas o autoritarias, tratan de
modelar a sus nifios y jévenes, la modificacién conductual -una técnica educacional
particularmente efectiva-, no es tan bien aceptada como la mayorfa de estas pricticas
culturales, ya que propone ciertos cuestionamientos éticos: deben considerarse los
beneficios y también los riesgos que implica para los sujetos; deben definirse cudles son
los comportamientos deseados, y es peligroso cuando los profesores, individualmente,
toman esta decisién; y, fundamentalmente, debe tomarse la decisién respecto de quién
tiene el derecho de controlar gu«é en los otros. Las principales ideas planteadas en torno a
esta discusion son las siguientes:

1. Un potencial mal uso de las estrategias basadas en esta teorfa podria ser el usarlas
solamente para modificar la conducta en la sala de clases, y no como un instrumento
para mejorar el aprendizaje (Woolfolk y McCune, 1980).

2. Otro problema potencial surge cuando los profesores, basados en la teorfa,
privilegian el uso de estrategias conductuales que traen consigo efectos secundarios
no deseables o nocivos -como el castigo-, en vez de privilegiar otras mds positivas,
como el refuerzo.

3. Algunos criticos sostienen que es poco ético que la teoria promueva el control,
manejo y cambio del comportamientos, coartando de esa forma la libertad y los
derechos individuales. Sin embargo, los defensores de la teorfa hacen notar que
el condicionamiento y el manejo del comportamiento ocurre constantemente,
universalmente y es imposible de evitar. Por ejemplo, desde los comienzos de
la historia las madres les sonrien a sus hijos y los cocineros reciben alabanzas
por su comida, y en ambos casos se estd usando el refuerzo para condicionar.
Clifford (1981) sugiere que lo que cabe hacer no es eliminar las técnicas de manejo
conductual, sino preguntarse criticamente qué técnicas usar, cudndo, con quién y
cémo.

4. Skinner plantea que el condicionamiento es una técnica que debe usarse para ensefiar
conductas deseables. Sin embargo, los criticos preguntan quién determina cudles
son estos comportamientos deseables. Si todas las personas fueran condicionadas
para responder de forma “deseable”, no existirfan genios como Einstein o Miguel
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Angel en el futuro, ya que las personas estarfan programadas para no salirse de los
comportamientos convencionales, esperados y reforzados (Strom y Bernard, 1982).

5. Si bien la teorfa conductual es muy eficiente, existe el peligro ético de que
quienes controlan las contingencias, tengan valores negativos que puedan acarrear
consecuencias desastrosas para la humanidad (Strom y Bernard, 1982).

6. Muy relacionado con lo anterior, Strom y Bernard (1982) proponen que, ya que
esta teorfa abre las posibilidades para modificar o manipular el comportamiento,
es necesario definir guién tiene el derecho de controlar g#é cosas en los demds.

7. Finalmente, Carrison (1973, en Strom y Bernard, 1982) plantea que el conductismo
ignora uno de los puntos mds importantes de la salud mental: buscar las causas de
los problemas conductuales. También plantea que dentro de esta teorfa se corre el
riesgo de aplicar técnicas conductuales sin tomar en consideracion las necesidades
y motivos individuales de los alumnos.

Lindsey y Cunningham (1973), por su parte, citan doce razones por las cuales hay que
cuidarse de las técnicas de modificacién conductual:

1. Hace que la disciplina sea un asunto de refuerzos o recompensas.

2. Prepara a los alumnos para un mundo inexistente, en que los comportamientos
negativos o inapropiados son ignorados.

3. Subestima la motivacién intrinseca y la auto-determinacién.

4. Es injusto para aquellos alumnos que hacen las cosas (deberes, tareas, etc.) porque
tienen un sentido de compromiso, o una motivacién de logro.

5. Refuerza motivos mercenarios.

6. Limita la expresion de descontento.

7. Sustituye el razonamiento y la eleccién con las consecuencias de la conducta.

8. Pone la responsabilidad del aprendizaje en el profesor (el reforzador) en vez del
alumno.
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9. Incentiva a los alumnos a actuar como si estuvieran aprendiendo la tarea, cuando
en verdad sélo estdn siguiendo el juego.

10.  Enfatiza motivos y rendimientos a corto plazo mds que a largo plazo.

11.  Hace que los alumnos asuman un rol pasivo en el proceso educativo e inhibe la
creatividad y la autorrealizacién.

12. Es una aproximacién totalitaria y autoritaria del aprendizaje y la vida.

Tracy (1973), en cambio, sostiene que la modificacién conductual no es significativamente
distinta de la educacién tradicional, y que esta altima ademds tiene elementos de castigo.
Cree que gran parte de las criticas al modelo vienen de un malentendido semdntico.
Finalmente, Nolan (1974) plantea que la modificacién conductual solamente extiende el
sistema de refuerzos que ya existe alrededor del nifio. Por ejemplo, los nifios de clase media
son reforzados en sus hogares por la lectura y el interés en el mundo de las ideas; ;qué hay
de malo en reforzar lo mismo en los colegios, a los nifios de nivel socioeconémico bajo? La
modificacién conductual remueve la técnica punitiva del castigo que es tan prevalente en
la educacién, y la sustituye por refuerzos potentes de conductas productivas. Lo tinico que
hace este modelo es sistematizar lo que se ha estado haciendo siempre. Asi, al contrario
de lo que suele afirmarse, esta técnica enfatiza la libertad, en cuanto la persona aprende
porque quiere lograr ciertos objetivos.

3.3. Contribuciones de la Psicologia Conductual al estudio del
comportamiento humano.

Ensuarticulo “The Behavioral Perspective in Contemporary Education”, Robert Williams
(1999) identifica tres grandes dreas en las cuales la psicologfa conductual ha realizado
importantes contribuciones para el futuro desarrollo de la psicologfa educacional como
ciencia. Se refiere fundamentalmente a discusiones sobre la metodologia y paradigmas
cientificos usados en educacién, y cémo el conductismo contribuye a comprender las
descripciones que se realizan del desempefio del estudiante, su explicacién y la evaluacién
de las intervenciones educativas.

Descripcion del desempeiio del estudiante: Segtin Williams (1999) el aprendizaje indudablemente
involucra cambios en los afectos y la cognicién de las persona -contrario a cémo lo pensarian
conducistas mds radicales-, sin embargo, s concuerda con ellos en que la conducta es el Gnico
medio para evaluar el aprendizaje, y a su parecer, la conducta es la Ginica ventana para acceder
a aquello que estd encubierto, como son los afectos y los pensamientos. Si no es a través de la
conducta, ;c6mo podria saber un profesor qué siente un alumno, qué estd pensando, o qué
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significado ha estado construyendo en su proceso de aprendizaje? Asimismo cabe preguntarse,
si no es a través del estudio de la conducta, ;c6mo podrian resolverse las interrogantes de la
psicologia humanista, cognitiva y constructivista? Si bien los cognitivistas apelan que aquello
que a ellos les interesa no s6lo es lo que las personas hacen, sino lo que las personas saben, los
conductistas creen que no se puede saber lo que las personas saben si no es a través de lo que
las personas hacen.

Desde este punto de vista, Williams nos quiere transmitir que para acceder a las
emociones, los pensamientos y las construcciones de significado, preocupaciones de
las ramas de la psicologia alternativas a la psicologia conductual, se deben emplear las
herramientas fundamentales del conductismo: la observacién y descripcién sistemdtica
de la conducta de las personas. Luego vendrdn las inferencias propias de los distintos
paradigmas psicolégicos.

Explicacidn del desemperio del estudiante: Si bien debemos poner atencién a la descripcién
de las conductas, eso no es exclusivamente lo que los profesores quieren. Los profesores
quieren mds que simples descripciones de las conductas; ellos quieren saber qué ocurre
con esas conductas. Por qué a Miguel le cuestan mds las matemadticas que a Pedro. Qué
puede hacer el profesor con un alumno que no parece motivado. Asimismo hay quienes
se preguntan, si un alumno no aprende, de quién es la responsabilidad: ;del nifio o del
profesor? ;Acaso depende el aprendizaje de la voluntad de las partes? Algunos psicélogos
conductuales opinan que fallas en el desempefio de los alumnos dependen con frecuencia
de eventos ambientales inapropiados (Lentz y Shapiro, 1985 citados en Ervin, Ehrhardt
y Poling, 2001) mds que de los nifios mismos. Si es asi, el adecuado remedio para
los problemas de conducta seria, entonces, asegurar que los eventos ambientales sean
adecuados. Pero tal vez, en lugar de preguntarnos qué influencias son responsables de
qué conducta —pregunta que no tiene respuesta-, deberfamos preguntarnos cémo puede
el ambiente influir de la mejor manera posible la conducta.

Con esta mirada Williams nos permite releer el conductismo, y detenernos a pensar
qué aspectos podemos rescatar del conductismo antes de declararlo como una ciencia
muerta como algunos ya lo hicieron. Quizd el conductismo no nos permitird encontrar
explicaciones a la conducta de las personas en distintos ambientes, pero si nos otorga
herramientas para al menos saber si la conducta de una persona ha cambiado de un
escenario a otro, y asi intentar identificar que antecedente o consecuente podria haber
evocado ese cambio conductual, y como podemos emplearlo para el bien de esa persona
y de quienes le rodean.
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Evaluaciin de las intervenciones educativas: La psicologfa conductual emplea métodos
cientificos para evaluar el efecto de intervenciones del ambiente en el aprendizaje.
Todas las intervenciones y las variables que se espera que cambien son definidas
operacionalmente y evaluadas confiablemente. Algunas variables resultantes son
evaluadas con técnicas cualitativas (asertividad en respuestas, por ejemplo), pero la
mayorfa se evalan cuantitativamente (como aumento de respuestas, por ejemplo). El
tema no es si la técnica es cualitativa o cuantitativa, sino que el tema es si los resultados
de cada estudio son replicables. Sin evaluaciones y procedimientos confiables y resultados
replicables, la informacién obtenida sobre el manejo conductual en la sala de clases no
serd generalizable.

El conductismo nos advierte que sin datos confiables y observables, serd dificil implementar
cambios en la sala de clases, ya que si no somos capaces de ver los resultados, o no

conflamos en los cambios que estamos introduciendo, serfa raro que nos esforzdsemos por
lograrlos.

IV. RESUMEN

CONCEPTOS BASICOS
= La conducta estd regida por leyes y sujeta a las variables ambientales.

=  La conducta es un fenémeno observable e identificable. Las respuestas internas
estdn mediadas por la conducta observable y ésta puede ser modificada.

= Las conductas maladaptativas son adquiridas a través del aprendizaje y pueden ser
modificadas por los principios del aprendizaje.

= La teorfa conductual se focaliza en el aqui y ahora, lo crucial es determinar las
relaciones funcionales que en el momento estdn operando en producir o mantener
la conducta.

= El aprendizaje es visualizado como un cambio relativamente permanente en el

comportamiento, que se adquiere a través de la experiencia. Estos cambios deben
poder ser medidos.
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= Existen cinco procesos que pueden explicar este aprendizaje: el condicionamiento
cldsico, el conexionismo, el principio de contigiiidad, el condicionamiento operante
y la observacién e imitacién.

1. Condicionamiento Clasico: Es el proceso por el cual se logra que la respuesta
que antes ocurria tras un estimulo determinado, ocurra tras otro evento
distinto.

2. Conexionismo: Se basa en la ley del efecto, la cual plantea que la respuesta
que se acompafia de satisfaccién se transforma en la mds firmemente conectada
con la situacién a aprender y a la inversa, aquellas respuestas acompafiadas
de displacer generan conexiones débiles, tuvo gran impacto, pues fue un
primer paso en el concepto de refuerzo positivo, posteriormente utilizado por
Skinner.

3. Guthrie y el aprendizaje por contigiiidad: Los principios del conexionismo
ayudan a entender algunos aprendizajes mds simples, como por ejemplo la
memorizacién. Ademds sus postulados, junto a los de Thorndike se transforman
en la base en la cual posteriormente Skinner sustent6 sus planteamientos.

4. Condicionamiento Operante: se refiere a las respuestas que se emiten y
aprenden porque llevan consecuencias positivas. Llama la atencién sobre como
las personas aprenden a operar en su ambiente y ganar refuerzos.

5. Aprendizaje Social u observacional.: El aprendizaje observacional recalcé la
importancia de considerar la influencia de los procesos cognitivos implicados
en la observacién e imitacién, para explicar el comportamiento.

FORTALEZAS

= Estas teorfas llaman la atencién sobre la importancia de considerar las variables
ambientales en el aprendizaje.

= Realizan un aporte al manejo de los nifios en la sala de clases.

=  Permiten conocer el mecanismo por el cual se pueden modificar conductas
indeseadas en la sala de clases e instaurar conductas mds adaptativas.
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La teorfa del aprendizaje social resalta la importancia del rol del profesor como un
modelo de aprendizaje.
DEBILIDADES

Sus implicancias éticas debido a que sus planteamientos pueden conllevar a un
control o manejo del comportamiento de los individuos, coartando su libertad o
autonomia.
Sus efectos suelen tener un mayor impacto mds a corto que a largo plazo.
Sus planteamientos teéricos no permiten explicar fendmenos psicolégicos mds
complejos, que involucran tanto aspectos afectivos y/o cognitivos.
Visualiza al aprendiz como un ser pasivo, no haciéndolo responsable por el proceso
de su aprendizaje. Es asi como pone la responsabilidad del aprendizaje en el
profesor en vez del alumno.

LINEA DE TIEMPO

1750 1800 1850 1900 519103192021930 1940:1950:1960:1970:1980:1990: 2000

Rusia

Pavlov (1849 - 1936)

Watson (1879 - 1958)

Thorndike (1874 - 1949)

Guthrie (1886 - 1959)

Norteamerica

Skinner (1904 - 1990)

VI. PALABRAS CLAVE

Aprendizaje social
Asertividad
Condicionamiento clédsico

Condicionamiento operante
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Conexionisno
Contiguedad
Desensibilizacién.

Discriminacion

Extincion
Generalizacién
Moldeamiento

Programas de reforzamiento

Reflejo condicionado
Reflejo incondicionado
Reforzamiento
Refuerzo negativo
Refuerzo positivo

VII. EJERCITACION

=

;Cuidles son las diferencias entre el aprendizaje obtenido a través de un
condicionamiento cldsico, respecto al obtenido a través de un condicionamiento
operante?.

Explique los procedimientos mediante los cuales el refuerzo opera para generar un
aprendizaje.

;Cuiles fueron los grandes aportes de la Teorfa del Aprendizaje Social respecto a
las otras teorfas conductuales imperantes en la época?.

¢Coémo pueden ser aplicados los planteamientos del condicionamiento clésico,
operante y el aprendizaje social al dmbito educativo?.

Si se les encomendara la tarea de realizar un programa de modificacién conductual,
¢como lo harfan? y ;qué conceptos de las teorfas conductuales utilizarfan para

hacerlo?.

¢Qué opinién le merecen las teorias conductuales?, ;qué aportes visualizan y cudles
debilidades?.
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Capitulo 3

Teorias Psicologicas aplicadas a la educacion

TEORIAS COGNITIVAS DEL APRENDIZAJE

I. INTRODUCCION

Durante la primera mitad del presente siglo florecié la investigacién sobre el aprendizaje
principalmente dentro de la teorfa conductista, y las teorfas del aprendizaje ejercieron
una fuerte influencia en la investigacién y en la prictica de muchas y diferentes esferas de
la psicologia y la educacién.

Sin embargo, a partir de los afios 70, el foco de la psicologia comenzé a cambiar de una
orientacién conductista a una orientacion cognitiva. La preocupacién por la mente y la
forma en que funciona volvi6 a ser de interés para la psicologfa cientifica. Esta orientacién
cognitiva centré su estudio en una variedad de actividades mentales y procesos cognitivos
bésicos, tales como la percepcién, el pensamiento, la representacién del conocimiento y la
memoria. El énfasis se desplazé desde la conducta misma a las estructuras de conocimiento
y los procesos mentales que pueden ser inferidos de los indices conductuales, y que son
responsables de varios tipos de conducta humana. En otras palabras, las teorfas cognitivas
intentan explicar los procesos de pensamiento y las actividades mentales que mediatizan
la relacién entre el estimulo y la respuesta.

1.1 Los origenes de la psicologia cognitiva: la Psicologia de la Gestalt

Aunque la psicologfa cognitiva, como cualquier otra disciplina, encuentra sus raices
en diversos campos, podemos decir que uno de sus precursores mds importantes fue la
Psicologia de la Gestalt, surgida en Alemania y que tuvo su mayor influencia entre los
afios 1920y 1930. Los gestaltistas -quienes toman su nombre del término alemdn gestalt
(forma)- estaban convencidos de que el conductismo no podia explicar el amplio rango
de la conducta humana. Mds bien, estos estudiosos plantearon que el aprendizaje -y la
conducta subsecuente- ocurren gracias a un proceso de organizacién y reorganizacién
cognitiva del campo perceptual, proceso en el cual el individuo juega un rol activo. Este
planteamiento implica que, durante el procesamiento de los estimulos, los sujetos agregan
algo a la simple percepcidn, la organizan de determinada forma, para poder percibir una
unidad o totalidad.
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Es asf que la concepcién del ser humano como un procesador activo de los estimulos tuvo
importantes repercusiones en el estudio de los procesos de aprendizaje y en la educacion.
Se comenz6 a poner mayor énfasis en la forma en que los seres humanos procesan la
informacién y de esta preocupacién surgieron diversas teorfas que hicieron importantes
aportes a la psicologia de la educacién.

II. CONCEPTOS BASICOS

¢Qué es la psicologia cognitiva? En general, puede decirse que la psicologia cognitiva es
aquella disciplina que se dedica a estudiar procesos tales como la percepcién, memoria,
atencién, lenguaje, razonamiento y resolucién de problemas. Es decir, los procesos
involucrados en el manejo de la informacién por parte del sujeto. El interés en estos
procesos, aplicado al estudio de cémo aprende al ser humano, dio origen a varias e
importantes teorias cognitivas del aprendizaje.

A partir de éstas, el cognitivismo estd presente hoy con gran fuerza en la psicologia de la
educacién, especialmentea través de conceptos tales como laimportanciadelosaprendizajes
previos, el aprendizaje significativo, el rol activo del sujeto como constructor de su
conocimiento y el desarrollo y la estimulacién de estrategias cognitivas y metacognitivas.
Por lo tanto, en este capitulo se conocerdn algunos autores que contribuyeron al aporte
de esta corriente en la educacion, sus teorias y principales aportes.

Asimismo, en el siguiente capitulo, se abordardn, algunas nuevas tendencias educativas
surgidas desde esta rama de la psicologfa, las cuales estdn logrando una gran influencia
en lo que ocurre en las salas de clases.

2.1. Teorias cognitivas del aprendizaje

2.1.1 Jean Piaget

El bidlogo y psicélogo sueco Jean Piaget (1896 — 1980) estudi6 los mecanismos bdsicos
del desarrollo cognitivo llegando a plantear la llamada Teorfa Genética, la cual, a partir de
los principios constructivistas plantea que el conocimiento no se adquiere solamente por
interiorizacién del entorno social, sino que predomina la construccién realizada por parte
del sujeto (Kamil, 1985). Piaget crefa que los nifios creaban su conocimiento cuando
sus predisposiciones bioldgicas interactdan con su experiencia, siendo la construccién
entonces, un mecanismo de interaccién entre la herencia y la experiencia que produce
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conocimiento (Inheler y Sinclair, 1969, en Brainerd, 2003). Esta teorfa y principios son
los que subyacen su famosa y rememorada Teorfa del Desarrollo Cognitivo.

Si bien Piaget desarroll$ sus trabajos desde la década de 1920, no fue hasta 1960 que
estos adquirieron real importancia y popularidad (Kessen, 1996 en Brainerd, 2003). Sus
ideas sobre la teorfa de desarrollo intelectual generaron una revolucién en la educacién.
Fue una teorfa psicolégica con un fuerte impacto en la prictica educativa, generando
la modificacién y revisién del curriculum en muchos sistemas educativos (Brainerd,
2003).

2.1.1.1 Mecanismos basicos del desarrollo cognitivo

a. Adaptacion e Inteligencia

Segin Piaget (1956), la inteligencia consistiria en la capacidad de mantener una constante
adaptacién de los esquemas del sujeto al mundo en que se desenvuelve. El entiende los
esquemas como aquellas unidades fundamentales de la cognicién humana, que consisten
en representaciones del mundo que rodea al sujeto, construidos por éste. El esquema es
una unidad indivisible entre el sujeto y el objeto (Coll, 1998).

Esta visién de la inteligencia como adaptabilidad no alude, al contrario de como suele
entenderse la inteligencia, a un conocimiento especifico o general. Por el contrario, se
trata de una capacidad comin a los seres humanos de mantener una concordancia entre
el mundo y los esquemas cognitivos del sujeto, lo cual le permitird al sujeto funcionar
en €él. La adaptaciin, a su vez, es el proceso que explica el desarrollo y aprendizaje. Esta se
produce por medio de dos procesos complementarios: asimilaciéon y acomodacién.

o Asimilacion

Este proceso consiste en incorporar nueva informacién en un esquema preexistente,
adecuado para integrarla (comprenderla). Esto significa que, cuando un sujeto se enfrenta
con una situacién nueva, él tratard de manejarla de acuerdo a los esquemas que ya posee
y que parezcan apropiados para esa situacién. Como resultado de esto, el esquema no
sufre un cambio sustancial en su naturaleza, sino que se amplia para aplicarse a nuevas
situaciones.

Por ejemplo, suponga que cae en sus manos un texto desconocido. Mientras Ud. lo lee,

nota ciertos aspectos que le recuerdan un cuento infantil: motivos simples, personajes
animales, un desenlace feliz. Entonces Ud. leerd el texto interpretdndolo como un cuento
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infantil y no como una novela, una noticia o una carta. Sin embargo, supongamos que el
lenguaje parece algo complejo para tratarse de un cuento para nifios. En este caso, puede
suceder que Ud. use su esquema de cuento infantil para que se aplique también a textos
con un lenguaje algo mds complejo a lo que estaba acostumbrado. No se ha creado un
nuevo esquema, sino que se ha usado uno anterior para comprender la informacién. Este
es un caso de asimilacién.

o Acomodacion

Al contrario de la asimilacién, la acomodacién produce cambios esenciales en el esquema.
Este proceso ocurre cuando un esquema se modifica para poder incorporar informacién
nueva, que serfa incomprensible con los esquemas anteriores. En el caso anterior, podria
suceder que Ud. desarrolle un nuevo esquema, por ejemplo, algo similar al concepto de
fabula (si no posefa antes ese esquema), para entender el texto, ya que no le satisface el
comprenderlo como un cuento infantil. En este caso, la acomodacién de su cognicién a la
situacién ha generado un nuevo esquema.

Estos dos procesos permiten que los esquemas del sujeto se encuentren siempre adaptados
al ambiente, y permiten el continuo crecimiento. Cuando el sujeto aprende, lo hace
modificando activamente sus esquemas, a través de las experiencias, o bien transfiriendo
esquemas ya existentes a situaciones nuevas, por lo cual la naturaleza del aprendizaje va
a depender de lo que el sujeto ya posee. En este sentido, podemos decir que el aprendizaje
es lo que las personas hacen de los estimulos y no lo que éstos hacen con ellas.

o Equilibracion

Otro punto interesante de los planteamientos de Piaget con respecto al desarrollo y al
aprendizaje concierne al mecanismo que impulsa a éstos. El impulso para el crecimiento
y el aprendizaje no proviene, segin Piaget, enteramente del medio ambiente, como
ocurre en el conductismo. Por el contrario, este impulso estd dado por la equilibraciin, una
tendencia innata de los individuos a modificar sus esquemas de forma que les permitan
dar coherencia a su mundo percibido.

Por ello, este autor plantea que el aprendizaje, en tanto permite lograr esta coherencia,
es su propia recompensa. Al modificar una creencia que no le hace sentido, un nifio se
siente recompensado por el hecho de satisfacer el principio de equilibracién, y no deberia
requerir de otros reforzadores.
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De todo lo anterior, se desprende el rol que el autor atribuye a la accién en el proceso
de crecimiento y aprendizaje. Piaget considera que la modificacién y equilibracién de
los esquemas de un sujeto se produce como resultado de su continua interaccién con el
mundo -tanto fisico como social-. Por esta razén, el autor enfatiza un tipo de educacién
en la cual los individuos se involucran en el aprendizaje activo en materias de su interés.
El rol de la educacién consistitirfa asi, en proveer las oportunidades y los materiales para
que los nifios puedan aprender activamente y formar sus propias concepciones.

Finalmente, es importante destacar que Piaget atribuye a la accién un rol fundamental en
el aprendizaje: el nifio aprende lo que hace, la experiencia y manipulacién del nifio de los
objetos le permitird abstraer sus propiedades, cualidades y caracteristicas.

El aprendizaje no es una manifestacion espontdinea de formas
aisladas, sino que es una actividad indivisible conformada por los
procesos de asimilacion y acomodacion, el equilibrio resultante le
permite a la persona adaptarse activamente a la realidad, lo cual

constituye el fin ultimo del aprendizaje.

2.1.1.2 Teoria del Desarrollo Cognitivo

La teoria del desarrollo cognitivo o modelo de estadios del desarrollo intelectual de
Piaget es, probablemente, la fuente de mayor influencia en el estudio sobre el desarrollo
cognitivo del nifio. Este modelo fue publicado por primera vez en 1947 en su libro La
Psicologia de la Inteligencia, donde plantea la existencia de cuatro etapas cualitativamente
distintas del desarrollo cognitivo.

Las cuatro etapas corresponden a una etapa sensorio motriz (0 a 2 afios), efapa preoperacional
(2 a 7 afios), etapa operacional concreta (7 a 12 afios) y una etapa llamada de las operaciones
Jormales (12 aflos en adelante).

Cada etapa estd marcada por la posesion de estructuras lgicas de diferente y creciente
complejidad, en que cada una de ellas, permite la adquisicién de habilidades para hacer
ciertas cosas y no otras, y para tratar de diferentes formas con la experiencia. El paso por
las etapas estarfa definido por los intercambios sujeto-objeto, en la medida que cada vez
devienen mds complejos y elaborados (Coll, 1998).
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1. Etapa Sensoriomotriz: durante esta etapa, la adquisicién de esquemas se centra
fundamentalmente en el drea sensoriomotora, lo cual se caracteriza por que el
lactante aprende y coordina una gran variedad de destrezas conductuales.

El objetivo central de este periodo es adquirir la capacidad de internalizar el
pensamiento. Como esta capacidad no se tiene desde el nacimiento, durante este
periodo la inteligencia es necesariamente externa y conductual (Brainerd, 2003).

2. Etapa Preoperacional: el inicio de esta etapa estd marcado por la presencia de
funcién simbdlica (representacion). Esta capacidad se puede apreciar a través del
juego simbdlico, la imitacién diferida y el lenguaje, que hacen su aparicién en esta
etapa. Piaget califica el pensamiento preoperacional como ntuitive: ya que el nifio
se centra mds en los estados finales que en las transformaciones que los producen, no
es capaz de volver al punto de partida de una operacién, compensando las acciones
realizadas con otras a la inversa. Se basa entonces, para predecir los resultados de
las acciones, en experiencias previas con los estados finales de esas acciones, y no
en un conocimiento de las transformaciones que median entre dichos estados.

El objetivo central del desarrollo de la inteligencia durante este periodo es hacer
la inteligencia menos egocéntrica y mds socializada (Brainerd, 2003).

3. Etapa de las Operaciones Concretas: se caracteriza por la habilidad para tratar

efectivamente con conceptos y operaciones. El nifio puede compensar las
transformaciones con otras a la inversa, es decir, su pensamiento se torna reversible,
pues puede representarse las transformaciones y no solamente los estados finales
de las cosas. Sin embargo, las operaciones que domina son concretas, no abstractas.
Por ello durante esta etapa, la habilidad para generalizar el aprendizaje es
limitada, pues lo que se aprende en un contexto no es transferido ficilmente a otro
contexto.
El objetivo central de este perfodo es guiar la inteligencia con las leyes de la
l6gica y las matemadticas, una inteligencia operacional. En este periodo los nifios
adquieren las habilidades de razonamiento como la propiedad de conservacién, la
transitividad y la inclusién de clases (Brainerd, 2003).

4. Etapa de las Operaciones Formales: consiste en el dominio de conceptos
y operaciones abstracta. En esta etapa es posible aplicar el razonamiento y las
habilidades para la resolucién de problemas en contextos diferentes a aquellos en
los cuales fueron adquiridos. El objetivo cognitivo es extender el razonamiento
l6gico y matemadtico adquirido en el estadio anterior, hacia un novel simbélico mds
abstracto con la ayuda del lenguaje. El razonamiento ha de convertirse reflexivo y
analitico.
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Fuller (1980) sostiene que una diferencia esencial entre el pensador pre-formal y el
formal reside en la habilidad para generar posibilidades y repensar la realidad a la luz
de estas posibilidades. El pensador pre-formal, puede imaginar cémo las cosas pueden
ser diferentes de lo que son, pero tienden a percibir estas diferencias como no ortodoxas,
peculiares o desviadas. El pensador formal, por el contrario, puede construir una variedad
de posibilidades y evaluar la realidad con relacién a ellas.

De igual manera, el pensador formal tiene una mejor comprensién que el pre-formal,
acerca de la diferencia entre la verdad empirica y la validez 16gica. Puede seguir una
linea de razonamiento que comienza con una afirmacién hipotética y hasta obviamente
falsas para ver hasta donde lleva. El pensador pre-formal tiene dificultad para aceptar una
afirmacién que reconoce como falsa como punto de partida de una linea de pensamiento
a ser explorada. Finalmente, un pensador formal puede tratar con relaciones de segundo
orden, relaciones entre relaciones, mds ficilmente que un pensador pre-formal. Duby
(1978) por su parte describe al pensador concreto en una persona que sélo ve relaciones
limitadas, inmediatas, y que tiene muy poca conciencia de ciertas relaciones mientras
que el pensador formal es mds capaz de integrar generalizaciones, tener insights y ver el
interjuego de ideas y acciones. Lorvine (1980) agrega que el pensador concreto conffa mds
en los estereotipos que en las observaciones empiricas y en los experimentos como bases
para tomar decisiones, y que su aceptacion o rechazo de informacién es probablemente
mds fundamentada en su fuente que en una evaluacién de sus méritos.

ALGO MAS SOBRE PIAGET

Piaget ha sido elogiado en todo el mundo por sus planteamientos respecto al
desarrollo humano y las formas del aprendizaje humano. Este importante autor no
se desempefid inicialmente en el &mbito psicolégico, sino que partié doctordndose
en Ciencias Naturales en la Universidad de Neuchatel en 1918, para luego estudiar
Psicologia y Psiquiatria en Zurich y trabajar en el laboratorio de Binet en Paris. En
su carrera académica, éste recibié importantes reconocimientos, como el American
Psychological Association Distinguished Scientific Contribution Award, premio
que por primera vez obtenfa un europeo (Evans, 1987).

En relacién a un importante aspecto, fuente de controversia, como es la relacién
aprendizaje-desarrollo, Piaget planteaba: “...me parece que se plantean dos
preguntas fundamentales con respecto al problema del aprendizaje en relacién con
el desarrollo. La primera es si el desarrollo es algo mds que una serie de aprendizajes
o si el aprendizaje depende de eso que los embri6logos denominan competencia,
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esto es, las posibilidades del organismo. Es decir, ;qué es lo fundamental, el
aprendizaje o el desarrollo?. Bueno, pues éste es el problema que B. Inhelder
estd estudiando ahora mismo, y pienso que ya tenemos todas las pruebas que
necesitamos de que el desarrollo es mds importante que el aprendizaje. La misma
situacién de aprendizaje produce distintos efectos segtin la etapa del desarrollo por
la que atraviesa el sujeto. La segunda pregunta es la siguiente: ¢es el aprendizaje
sencillamente una serie de asociaciones confirmadas por los reforzadores externos?
Los reforzadores externos desempefian un papel, por supuesto, pero no los son
todo, ya que los internos también tienen su importancia. Todos los modelos
homoestdticos y de autorregulacién [...] demuestran que el reforzamiento externo,
por si sélo, es insuficiente” (Piaget, en Evans, 1987, pp. 64-65).

2.1.1.3 Algunas revisiones experimentales a la teoria de Piaget:

Segan Brainerd (2003), luego de revisar los principios y estadios planteados por Piaget,
el desarrollo se puede resumir en 5 principios:

1. El aprendizaje de los nifios estd limitado por las restricciones de cada etapa.

2. La existencia de restricciones en cada etapa significa que los nifios pueden aprender
conceptos relacionados con la edad, y este aprendizaje variard significativamente
en funcién del nivel cognitivo inicial del nifio.

3. La esencia del aprendizaje implica ensefiar a los nifios a aplicar nuevos contenidos
a las estructuras que ellos ya han desarrollado.

4. Los nifios no pueden aprender a la fuerza a aplicar estructuras cognitivas que adin
no tienen. La arquitectura cognitiva primero debe evolucionar por su cuenta.

5. De estos principios se sigue que, intentar ensefiar a los nifios conceptos que estan
mids alld de su estadio de desarrollo cognitivo, es una pérdida de tiempo y esfuerzo
tanto para el profesor como para el alumno.

Sin embargo, Brainerd da cuenta de que muchos experimentos que se llevaron a cabo
en Estados Unidos en la década de los 80, no corroboran estos principios. De haber sido
ciertos, hubiese sido imposible entrenar a nifios en el estadio pre-operacional conceptos
del estadio operacional concreto, como el principio de conservacidn, lo cual si fue posible.
Es decir, la habilidad de los nifios de aprender el principio de conservacién no estd
fuertemente limitado por el nivel de desarrollo cognitivo.
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Aun cuando algunos experimentos y revisiones de la teorfa piagetana cuestionan algunos
de sus principios, la Teorfa Genética y la de Desarrollo cognitivo siguen siendo fuente
importante de revisién para todos quienes trabajan en el drea de la educacién. Los
experimentos han indagado en las habilidades que han de esperarse para cada estadio, en
sus limites y la rigurosidad con que habrd o no de considerdrselos, y no en los principios
por los que se rigen.

2.1.2 Lev Vygotsky y la Zona de Desarrollo Proximo: Una nueva relacion entre
aprendizaje y desarrollo

Como se puede ver, la postura mencionada anteriormente se centran en describir las
caracteristicas de los sujetos en distintos periodos del desarrollo cognitivo, ya sea en
términos de estructuras 16gicas o bien de capacidades para procesar la informacién. Este
punto de vista postula una relacién entre aprendizaje y desarrollo, donde es necesario
conocer las caracteristicas del individuo a una determinada edad, para adaptar el
aprendizaje a ellas. Es decir, lo que el sujeto aprende estaria determinado por su nivel de
desarrollo.

Lev S. Vygotsky (1895-1934), un psicélogo soviético, que trabajé hacia mediados de
este siglo, propuso en cambio, una aproximacién completamente diferente frente a la
relacién existente entre aprendizaje y desarrollo, criticando la posicién comtnmente
aceptada, segiin la cual el aprendizaje deberia equipararse al nivel evolutivo del nifio para
ser efectivo. Quienes sostienen esta posicién consideran, por ejemplo, que la ensefianza de
la lectura, escritura y aritmética debe iniciarse en una etapa determinada. Sin embargo,
observa Vygotsky, no podemos limitarnos simplemente a determinar los niveles evolutivos
si queremos descubrir las relaciones reales del desarrollo con el aprendizaje.

El autor plantea una relacién donde ambos se influyen mutuamente. Esta concepcion se
basa en el constructo de Zona de Desarrollo Priximo propuesto por Vygotsky.

En su teorfa sobre la zona de desarrollo préximo (ZDP), el autor postula la existencia
de dos niveles evolutivos: un primer nivel lo denomina nivel evolutivo real, es decir, el
nivel de desarrollo de las funciones mentales de un nifio, que resulta de ciclos evolutivos
cumplidos a cabalidad. Es el nivel generalmente investigado cuando se mide, mediante
test, el nivel mental de los nifios. Se parte del supuesto de que Gnicamente aquellas
actividades que ellos pueden realizar por si solos, son indicadores de las capacidades
mentales.
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El segundo nivel evolutivo se pone de manifiesto ante un problema que el nifio no
puede solucionar por si solo, pero que es capaz de resolver con ayuda de un adulto o un
compaflero mds capaz. Por ejemplo, si el maestro inicia la solucién y el nifio la completa,
o si resuelve el problema en colaboracién con otros compaifieros. Esta conducta del nifio
no era considerada indicativa de su desarrollo mental. Ni siquiera los pensadores mds
prestigiosos se plantearon la posibilidad de que aquello que los nifios hacen con ayuda
de otro puede ser, en cierto sentido, mds indicativo de su desarrollo mental que lo que
pueden hacer por si solos.

Un ejemplo presentado por Vygotsky es el siguiente: Supéngase que estoy investigando
a dos nifios que entran a la escuela, ambos tienen diez afios en edad cronolégica y ocho,
en términos de su desarrollo mental. ;Puedo decir que tienen la misma edad mental?
Por supuesto que si. Pero ;qué es lo que significa esto? Significa que ambos son
capaces de resolver por si solos, tareas cuyo grado de dificultad estd situado en el nivel
correspondiente a los ocho afios. Si me detuviera en este punto, daria pie a suponer que
el curso del desarrollo mental subsiguiente y del aprendizaje escolar, serd el mismo para
ambos nifios, porque depende de su intelecto. Ambos nifios parecen capaces de manejar,
sin ayuda, un problema cuyo nivel se sitda en los ocho afios, pero no mds alld de dicho
limite. Supongamos que les muestro diversas maneras de tratar el problema. Distintos
experimentadores emplearfan distintos modos de demostracién; unos realizarfan
rdpidamente toda la demostracién y pedirfan a los nifios que la repitieran; otros iniciarfan
la solucién y pedirfan a los pequefios que la terminaran; otros, les ofrecerfan pistas. En
un caso u otro, se insta a los nifios a que resuelvan el problema con ayuda. Bajo tales
circunstancias resulta que el primer nifio es capaz de manejar el problema cuyo nivel
se sitlia en los doce afios, mientras que el segundo llega Ginicamente a los nueve afios. Y
ahora, ;son estos nifios mentalmente iguales?

La diferencia observada entre la edad mental (ocho afios) y el nivel de desarrollo mental
para aprender con ayuda, presentado por los dos nifios (doce y nueve afios), pone en
evidencia que el curso futuro del aprendizaje variard, en ambos nifios. Esta diferencia
es lo que Vygotsky denomina zona de desarrollo priximo, la cual consiste por tanto en
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 resolucién de un problema, bajo la gufa de un adulto o en colaboracién con otro
compafiero mds capaz.

La ZDP define aquellas funciones que todavia no han madurado, pero que se hallan en
proceso de maduracién, funciones que un mafiana no lejano alcanzardn su madurez y
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que adn se encuentran en estado embrionario. Estas funciones, dice el autor, podrian
denominarse “capullos” o “flores” del desarrollo, en lugar de “frutos” del desarrollo.

El nivel de desarrollo real caracteriza el desarrollo mental retrospectivamente, diciendo lo
que el nifio es ya capaz de hacer, mientras que la “zona de desarrollo préximo” caracteriza
el desarrollo mental prospectivamente, en términos de lo que el nifio estd préximo a
lograr, con una instruccién adecuada (Vygotsky, 1979).

Como se puede ver, la ZDP caracteriza de una nueva forma la relacién entre aprendizaje
y desarrollo. El aprendizaje ya no queda limitado por los logros del desarrollo entendido
como maduracién, pero tampoco ambos se identifican, planteando que aprendizaje y
desarrollo son una y la misma cosa. Por el contrario, lo que hay entre ambos es una
interaccion, donde el aprendizaje potencia el desarrollo de ciertas funciones psicolégicas.
Asi, la planificacién de la instruccién no debe hacerse s6lo para respetar las restricciones
del desarrollo real del nifio, sino también para sacar provecho de su desarrollo potencial,
es decir, enfatizando aquello que se haya en su ZDP (Tudge y Scrimsher, 2003).

El concepto de ZDP enfatiza que el aprendizaje es interpersonal, es un evento social de
cardcter dialéctico, en que el aprendizaje depende tanto de las caracteristicas individuales
como de las del contexto -los profesores o pares mds competentes-. La relacién de
colaboracién que se establece entre el nifio y el adulto, generan un plano intersubjetivo
en el cual el nifio emplea signos que voluntariamente ain no puede ejercer, pero que,
gracias a la colaboracién entre las partes, podrd internalizar pronto, apropidndose de
ellos (Baquero, 1997). El nifio reconstruird de manera interna una operacién externa,
transformédndola del plano interpersonal a uno intrapersonal que contendrd los significados
sociales adquiridos de su contexto sociocultural gracias al lenguaje que acttia como
herramienta mediadora (Rowe y Wertsch, 2002).

Segizin Vygotsky el aprendizaje constituye la base para el desarrollo y
“arrastra” a éste, en lugar de ir a la zaga como lo plantea Piaget.

2.1.3 Teoria del Procesamiento de la Informacion

La teorfa del procesamiento de la informacién surge a fines de la década de los 40,
considerando a los sujetos como buscadores activos y procesadores de la informacién
con que se relacionan. Si bien son muchos los autores que investigan en esta corriente,
y se han planteado diversos modelos de procesamiento de la informacién (Halford,
2002), todos suponen que los sujetos seleccionan la informacién que habrdn de procesar,
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prestan atencién al medio, transforman y repasan la informacién, la relacionan con los
conocimientos previos y organizan estos conocimientos para darles sentido.

Esta teorfa contempla al ser humano, metaféricamente, como a una computadora. Se
adoptan los programas informdticos como analogfa del funcionamiento cognitivo para
estudiar los procesamientos que ocurren desde que el sujeto recibe el estimulo hasta que
produce una respuesta. Para esta teorfa, la informacidn es una representacion que proviene
de la estimulacién externa y/o del procesamiento, con mira a influir elecciones entre
alternativas de creencias o acciones posibles; y el procesamiento de la informacion refiere a
c6mo la informacién es modificada de manera tal que su cambio pueda ser observado.

Asi, segin Schunk (1997), nos encontramos fundamentalmente con tres modelos: el
modelo de Atkinson y Schiffrin de la memoria dual (0 modelo de los dos almacenes), el
modelo de los niveles de procesamiento y el modelo de los niveles de activacion.

El modelo de los dos almacenes de Atkinson y Schiffrin contempla el funcionamiento
cognitivo como el paso de la informacién por dos almacenes, la memoria a corto plazo y
la memoria a largo plazo. El procesamiento comienza cuando se percibe el estimulo en un
registro sensorial y se le otorga significado, o mds bien, se compara la informacién que ha
entrado con la informacién conocida. Luego, la informacién se transfiere a la memoria a
corto plazo o memoria de trabajo, donde permanece la informacién de aquellos estimulos
a los que estamos atentos. Pero la capacidad de este almacén es limitada (7 chunks),
y mientras la informacién permanece en ella, se activa informacién de la memoria a
largo plazo que estd relacionada con ella, para generar relaciones y permitir que la nueva
informacién transite al almacén de la memoria a largo plazo.

Los procesos fundamentales involucrados en este modelo son:
o Atencidn: que actia como filtro del registro sensorial

o Percepcidn: funcién que da significado al estimulo comparando la informacién de
entrada con la conocida.

o Codificaciin: Proceso para que la informacién llegue a la memoria a largo plazo, ya
sea a través de la elaboracién de la informacion, el sentido que se le otorga, o el

vinculo que establece con otra informacién.

o Almacenamiento: Este se darfa en los almacenes de corto y largo plazo.
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L Recuperacion: Este proceso se llevaria a cabo gracias a la existencia de claves que
estuvieron presentes al momento de la codificacién

El modelo de los niveles de procesamiento, en lugar de considerar la memoria como un lugar,
como una cadena de almacenes, se ocupa de la memoria segiin el tipo del proceso que
transforma a la informacién entrante. Supone que existen distintos modos de procesar la
informacién, uno es fisico, otro actstico y el nivel mds profundo es el semantico. No es
necesario procesar la informacién con todas las modalidades, sino que se procesa con lo
preciso para que el sujeto pueda recibir la informacién del estimulo. Moscovitch y Crack
proponen que entre mds profundo sea el procesamiento durante el aprendizaje, mayores
serdn las posibilidades de rendimiento de la memoria, pero que se concreten depende de
que las condiciones en la recuperacion sean equivalentes a las del aprendizaje.

El modelo del nivel de activaciin supone que no existen estructuras diferenciables en la
memoria, sino que es una sola memoria con diferentes estados de activacion. La
informacién puede estar en un estado activo, pudiendo accederse a ella con rapidez, o en
un estado inactivo. Este modelo contempla que el almacenamiento y recuperacién de la
informacién de la memoria depende de la difusién de la activacidn, es decir, cudnto puede
una estructura activar a una adyacente segiin el grado de relacion que existe entre ellas. El
nivel de activacién depende de la fuerza de la ruta por la que se difunde, y de la cantidad
de rutas por las que se puede llegar al nicleo activado.

2.1.4 Bruner y el Aprendizaje por Descubrimiento

El psicélogo norteamericano Jerome Bruner (1915), también se dedicé al estudio
del desarrollo intelectual de los nifios, surgiendo de este interés ademds una teoria del
aprendizaje.

Bruner también postula que el aprendizaje supone el procesamiento activo de la
informacién y que cada persona lo realiza a su manera. El individuo, para Bruner, atiende
selectivamente a la informacién y la procesa y organiza de forma particular. Las ideas
de Bruner sobre el aprendizaje son sintetizables en los siguientes enunciados (Good y
Brophy, 1983):

1. El desarrollo se caracteriza por una creciente independencia de la reaccién respecto
de la naturaleza del estimulo.

2. El crecimiento se basa en la internalizaciéon de estimulos que se conservan en un
sistema de almacenamiento que corresponde al ambiente. Es decir, el nifio comienzaa
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reaccionar frente a los estimulos que ha almacenado, de manera que no solo reacciona
frente a los estimulos del medio, sino que es capaz de predecirlos en cierta medida.

3. El desarrollo intelectual consiste en una capacidad creciente de comunicarse con
uno mismo o con los demds, ya sea por medio de palabras o simbolos.

4. El desarrollo intelectual se basa en una interaccidn sistemdtica y contingente entre
un maestro y un alumno.

5. El lenguaje, facilita enormemente el aprendizaje, en tanto es un medio de
intercambio social y una herramienta para poner en orden el ambiente.

6. El desarrollo intelectual se caracteriza por una capacidad cada vez mayor para
resolver simultdneamente varias alternativas, para atender a varias secuencias en
el mismo momento y para organizar el tiempo y la atencién de manera apropiada
para esas exigencias maltiples.

Para Bruner (1966), mis relevante que la informacién obtenida, son las estructuras que se
forman a través del proceso de aprendizaje. Bruner define el aprendizaje como el proceso
de “reordenar o transformar los datos de modo que permitan ir mds alld de ellos, hacia
una comprension o 7zsight nuevos”.

A esto es lo que el autor ha llamado aprendizaje por descubrimiento. Los principios que rigen
este tipo de aprendizaje son los siguientes:

1. Todo el conocimiento real es aprendido por uno mismo.

2. El significado es producto exclusivo del descubrimiento creativo y no verbal.

3. El conocimiento verbal es la clave de la transferencia.

4. El método del descubrimiento es el principal para transmitir el contenido.

5. La capacidad para resolver problemas es la meta principal de la educacién.

6. El entrenamiento en la Heurfstica del descubrimiento es mds importante que la

enseflanza de la materia de estudio.
7. Cada nifio es un pensador creativo y critico.
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8. La ensefianza expositiva es autoritaria.

9. El descubrimiento organiza de manera eficaz lo aprendido para emplearlo ulteriormente.
10.  El descubrimiento es el generador Gnico de motivacién y confianza en s{ mismo.
11.  El descubrimiento es una fuente primaria de motivacién intrinseca.

12, El descubrimiento asegura la conservacion del recuerdo.

De acuerdo a estos principios, Bruner propone una teoria de la instruccion que considera
cuatro aspectos fundamentales: la motivacién a aprender, la estructura del conocimiento
a aprender, la secuencia de presentacion, y el refuerzo al aprendizaje (Bruner, 1966). La
teorfa propuesta por Bruner es una teorfa prescriptiva o normativa, a diferencia de las
teorias del aprendizaje o del desarrollo, las cuales pueden ser llamadas descriptivas, ya
que describen lo que ocurre cuando los sujetos aprenden o crecen. Una teorfa prescriptiva
de la instruccién, en cambio, establece los medios ideales para que ese aprendizaje o
crecimiento se produzca de la mejor manera posible.

Esta teorfa de la instruccién de Bruner se basa en cuatro aspectos principales:

1. Predisposicion a Aprender

En primer lugar, una teorfa de la instruccién debe especificar las experiencias que tienen
la mayor probabilidad de lograr en el individuo una predisposicién a aprender. Bruner
considera que el aprendizaje depende siempre de la exploracién de alternativas. Por esta
razén, una teorfa de la instruccién debe ser capaz de explicar la activacién, mantenimiento
y direccién de esta conducta.

a. Activacién

Este es el componente que explica la iniciacién de la conducta de explorar alternativas.
Para Bruner, se basa principalmente en un grado adecuado de incertidumbre. Dice
Bruner: “La curiosidad (...) es una respuesta a la incertidumbre y la ambigiiedad. Una
tarea rutinaria provoca escasa exploracién; una que es demasiado incierta puede generar
confusién y ansiedad, con el efecto de reducir la exploracién.” (Bruner, 1966, p.43).

b. Mantenimiento
Una vez establecida la conducta, es necesario que ésta se mantenga. Para ello es necesario
que los beneficios percibidos de explorar las alternativas sean mayores que los riesgos.
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Aprender algo con la ayuda de un instructor deberfa, si la instruccidn es exitosa, ser
menos arriesgado que hacerlo sélo, es decir, que la exploracion de alternativas erréneas
deberfa resultar menos grave.

c. Direccién

Finalmente, es importante que la exploracién de alternativas no sea aleatoria, es decir, que
tenga una direccién determinada. Esta direccién depende de dos aspectos interactuantes:
un sentido de finalidad (meta) de la tarea y el conocimiento de la relevancia que tiene
la exploracién de alternativas para la consecucién de dicho objetivo. En resumen, para
que la exploracién tenga direccién, es necesario conocer al menos en forma aproximada
el objetivo de la tarea y la resolucién de las alternativas debe proporcionar alguna
informacién con respecto a dénde se encuentra el sujeto en relacidn a ese objetivo.

2. Estructura y Forma del Conocimiento

El segundo aspecto que considera la teorfa de la instruccién es la forma en la cual se
representa el conocimiento. Este conocimiento debe ser representado de forma lo
suficientemente simple para que un alumno determinado pueda comprenderlo. La forma
adecuada del conocimiento depende de tres factores: modo de representacion, economia y
poder. La adecuacién de estas tres caracteristicas del conocimiento va a depender de las
caracteristicas del aprendiz tanto como del tipo de materia que se desee ensefiar.

a. Modo de Representacion

Cualquier dominio de conocimiento puede ser representado de tres formas. En primer
lugar, puede representarse como un conjunto de acciones apropiadas para conseguir un
resultado. A esto ha llamado Bruner representacion enactiva. En segundo lugar, se puede
representar el conocimiento a través de un conjunto de imdgenes o grificos que explican
un concepto, sin necesidad de definirlo en forma precisa, a esto se llama representaciin
iconica. Finalmente, un conocimiento determinado puede ser representado en términos de
proposiciones légicas o simbdlicas, lo que se denomina representacion simbilica.

La dificultad y utilidad de acciones, imdgenes y simbolos, varfan para diferentes personas
segin sus edades, su historia o sus estilos particulares. Asimismo, la adecuacién de los
modos de representacién dependerd de la materia que se desee ensefiar. Un problema
legal serfa dificil de representar en imédgenes; una tarea de geografia, en cambio, se presta
espléndidamente para la representacion icénica.

b. Economia

Este aspecto se refiere a la cantidad de informacidn necesaria para representar y procesar un
conocimiento o comprension determinados. Por ejemplo, es mds econémico representar
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un fenémeno fisico por medio de una férmula general que poner en una tabla una serie
de nlimeros que resuman un vasto conjunto de observaciones de varios objetos de distinto
peso cayendo desde diferentes alturas en distintos campos gravitacionales.

La economia depende en gran medida de escoger el modo adecuado de representacion del
conocimiento.

c. Poder Efectivo

Finalmente, el poder efectivo de un conocimiento se refiere al valor generativo que
éste pueda alcanzar. Por ejemplo, si a un nifio se le ensefa el siguiente conjunto de
proposiciones: “Marfa es mds alta que Ana, y Luisa es mds pequefla que Ana” tendrdn
dificultades en decir si Marfa es 0 no mds alta que Luisa. Aunque, en términos l6gicos, el
poder generativo de las dos primeras proposiciones con respecto a esta Gltima existe, no
es lo mismo en términos “psicolégicos”.

Es necesario descubrir la forma de representar el conocimiento de tal manera que su
generatividad real (I6gica) iguale a aquella psicolégica: en términos del ejemplo, esto
implica lograr que el nifio pueda desprender la tercera proposicién de las dos primeras.

3. Secuencia de Presentacion

La instruccién consiste en guiar al estudiante a través de una secuencia de afirmaciones
acercade un problema o cuerpo de conocimiento, de manera de aumentar su habilidad para
comprender, transformar y transferir lo que estd aprendiendo. Para Bruner, la secuencia
en la cual el aprendiz enfrenta los materiales dentro de un dmbito de conocimiento
afectard la dificultad que tendrd para adquirir el dominio de dicho conocimiento. Bruner
enfatiza que no hay una secuencia ideal para todos los alumnos. Lo éptimo dependerd
de varios aspectos, tales como el aprendizaje anterior del alumno, su etapa del desarrollo
intelectual, el cardcter del material a ensefiar y de otras diferencias individuales.

Ya que el desarrollo intelectual progresa de lo enactivo a lo simbdlico, Bruner plantea
que generalmente es adecuado que la secuencia de aprendizaje replique esta progresion.
Plantea Bruner que, si el sistema simbdlico del educando tiene un buen desarrollo, es
posible saltarse los dos primeros modos. Sin embargo, siempre existird en este caso el
riesgo de que, en caso de fallar la representacién simbélica del alumno para resolver algin
problema determinado (transformacidn, transferencia), éste carezca de la imaginerfa
(representacion ic6nica) adecuada para ayudarlo a resolver la tarea.

Finalmente establece Bruner con respecto a la secuencia ideal de aprendizaje, que ésta
dependerd en gran medida de los criterios con que se juzgard el logro del aprendizaje.
Algunos de estos criterios pueden ser velocidad del aprendizaje, resistencia al olvido
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transferencia a nuevos dominios, forma de representacién en la cual debe expresarse el
aprendizaje; economia o poder efectivo. La secuencia 6ptima del aprendizaje varfa en cada
uno de estos casos.

4. Forma y Frecuencia del Refuerzo

El aprendizaje depende en gran parte de que el alumno constate los resultados en un
momento y lugar que le permitan corregir su desempefio. La utilidad del refuerzo
(conocimiento de los resultados) depende de tres aspectos bésicos:

a. Momento en que se entrega la informacién

La actividad de resolucién de problemas puede entenderse como un ciclo compuesto por
varios pasos con sus sub objetivos. Bruner ilustra esto con el siguiente ejemplo: “tratamos
de cancelar los términos desconocidos en una ecuacién para simplificar la expresion, para
resolver la ecuacién, para aprobar el curso, para obtener el titulo, para obtener un trabajo
decente, para tener una buena vida” (Bruner, 1966, p.51). La constatacién de cualquier
resultado intermedio debe llegar en el momento en que el aprendiz estd comparando
los resultados de sus intentos con alguno de los criterios de lo que desea lograr. La
constatacion de resultados antes de este punto podrian no ser comprendidos o bien causar
una carga extra e innecesaria en la memoria. Después de este momento, la informacién
acerca de los resultados puede ocurrir demasiado tarde como para permitir la eleccién de
una nueva hipétesis o intento.

Ademds, la informacién concerniente a los resultados deberd proporcionar informacién
no solamente con respecto al éxito del subobjetivo o tarea particular de que se trate,
sino que ademds debe indicar si este logro nos estd conduciendo a través de la jerarquia
de objetivos que nos hemos fijado. El rol del instructor en este aspecto suele ser muy
importante, por cuanto el alumno puede ser capaz de darse cuenta de los resultados de
una tarea precisa, pero puede tener dificultad en integrar esta tarea dentro de un objetivo
mads amplio para determinar si se estd dirigiendo a su consecuencia o no.

b. Condiciones del alumno

La capacidad de los alumnos de utilizar la retroalimentacién varfa en funcién de sus
estados internos. Es sabido que la informacién es de escasa utilidad durante los estados
de fuerte ansiedad. Otro estado en el cual la informacién resulta poco util es la llamada
“fijeza funcional”, estado en el cual el alumno utiliza la informacién para evaluar una
sola y rigida hipétesis que, ademds, es incorrecta. El ejemplo mds comiin de este caso es
cuando se utiliza un objeto siempre para uso tipico de éste, sin ser capaz de detectar otras
funciones que pudiera tener.
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c. Forma en que se entrega

Para que la informacién sea utilizada adecuadamente, es necesario que el alumno
pueda traducirla en su forma de enfrentar los problemas. Por ejemplo, si el alumno
estd aprendiendo a realizar una tarea motriz, tal vez sea mds apropiado hacerle una
demostracién que decirle en palabras lo que hizo mal y c6mo debe hacerlo bien. Otro
tipo de informacién que no sirve al alumno es la informacién negativa. Se ha observado
que, aunque en términos logicos la informacién acerca de “qué no es” un concepto, es
ttil para definir el concepto, en términos psicoldgicos esta informacién no es utilizada
por los sujetos. Finalmente, otro ejemplo de informacién mal entregada es aquella que se
proporciona en cantidad que excede las capacidades de procesamiento del sujeto.

Acerca del refuerzo se refiere también a la importancia de no administrar éste de manera que
induzca la dependencia en el alumno. La instruccién es un estado provisional cuyo objetivo
es hacer al alumno autosuficiente con respecto al problema que se ensefia. Cualquier tipo de
correccion conlleva el riesgo de que el aprendiz se vuelva permanentemente dependiente de
la correccién del instructor. Por ello, el tutor debe corregir al aprendiz de tal manera que éste
adquiera la funcién correctiva por s mismo. De otra forma, se podria llegar a que el dominio
del alumno se logre solamente bajo la mirada del tutor.

La teorfa de Bruner enfatiz6 un aspecto muy importante acerca de la forma en que
aprendemos los seres humanos. El destacé la importancia de descubrir el conocimiento
para que éste resulte real y til para el aprendiz. Sin embargo, Bruner no dice mucho
acerca de las condiciones que se requieren para que se produzca este descubrimiento.
No se puede negar que no siempre los alumnos, al ser sometidos a una experiencia o
un material de aprendizaje, logren realizar ese 7nsight que describe el autor. Otro autor
de la corriente cognitiva, D. Ausubel, se preocupé por el tema de las condiciones que
se requieren para que un aprendiz logre realizar un descubrimiento significativo. Este
autor desarroll6 una teorfa que complementa en parte las nociones de Bruner, al destacar
la necesidad de que existieran elementos previos en la cognicién del alumno, que le
permitieran interpretar y asimilar el nuevo conocimiento. A continuacién revisaremos
en mayor detalle su teorfa.

El aprendizaje para Bruner es el proceso de “reordenar o
transformar los datos de modo que permitan ir mds alld de ellos, hacia
una comprension o insight nuevos”
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2.1.5 David Ausubel y el Aprendizaje Significativo

El norteamericano David Ausubel (Ausubel, Novak y Henesian, 1978) propone una
explicacién tedrica del proceso de aprendizaje segin el punto de vista cognoscitivo,
pero tomando en cuenta ademds factores afectivos tales como la motivacién. Para él,
el aprendizaje significa la organizacién e integracién de informacién en la estructura
cognoscitiva del individuo.

Al igual que otros teéricos, Ausubel (Ausubel, Novak y Henesian, 1978) parte de la
premisa de que existe una estructura en la cual se integra y procesa la informacién.
La estructura cognoscitiva es, pues, la forma como el individuo tiene organizado el
conocimiento previo a la instruccién. Es una estructura formada por sus creencias y
conceptos, los que deben ser tomados en consideracién al planificar la instruccidn, de
tal manera que puedan servir de anclaje para conocimientos nuevos -en el caso de ser
apropiados- o puedan ser modificados por un proceso de transicién cognoscitiva o cambio
conceptual.

Ausubel centra su atencién en el aprendizaje tal como ocurre en la sala de clases, dia
a dfa, en la mayorfa de las escuelas. Para él, la variable mds importante que influye en
el aprendizaje es aquello que el alumno conoce (“...determinese lo que el alumno ya
sabe y enséfiese en consecuencia...”). Nuevas informaciones e ideas pueden ser aprendidas
y retenidas en la medida en que existan conceptos claros e inclusivos en la estructura
cognoscitiva del aprendiz que sirvan para establecer una determinada relacién con la que
se suministra.

Sus conceptos mds importantes son :

a. Aprendizaje significativo

El concepto mds importante de la teorfa de Ausubel es el de aprendizaje significativo. Este
aprendizaje ocurre cuando la nueva informacidn se enlaza con las ideas pertinentes de
afianzamiento (para esta informacién nueva) que ya existen en la estructura cognoscitiva
del que aprende.

Para Ausubel, el aprendizaje significativo es un proceso a través del cual una nueva
informacién se relaciona con un aspecto relevante de la estructura del conocimiento
del individuo. Este proceso involucra una interaccién entre la informacién nueva (por
adquirir) y una estructura especifica del conocimiento que posee el aprendiz, a la cual
Ausubel ha llamado concepro integrador (subsumer). El aprendizaje significativo, por tanto,
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ocurre cuando la nueva informacién se enlaza a los conceptos o proposiciones integradoras
que existen previamente en la estructura cognoscitiva del que aprende.

En este sentido, Ausubel ve el almacenamiento de informacién en el cerebro humano
como un proceso altamente organizado, en el cual se forma una jerarquia conceptual
donde los elementos mds especificos del conocimiento se anclan a conocimientos mds
generales e inclusivos (asimilacidn). La estructura cognoscitiva es, entonces, una estructura
jerarquica de conceptos, producto de la experiencia del individuo.

b. Tipos de aprendizaje significativo
Ausubel distingue tres tipos de aprendizajes significativos: representacional, de conceptos
y proposicional.

El aprendizaje vepresentacional es el tipo bédsico de aprendizaje significativo, del cual
dependen los demds. En él se le asignan significados a determinados simbolos (tipicamente,
palabras).

Es decir, se identifican los simbolos con sus referentes (objetos, eventos, conceptos) y los
simbolos pasan a significar para el individuo lo que significan sus referentes.

Los conceptos representan regularidades de eventos u objetos. El aprendizaje de conceptos
constituye, en cierta forma, un aprendizaje representacional ya que los conceptos son
representados también por simbolos particulares o categorfas y representan abstracciones
de atributos esenciales de los referentes.

En e/ aprendizaje proposicional, al contrario del aprendizaje representacional, la tarea no es
aprender significativamente lo que representan las palabras aisladas o combinadas, sino
aprender lo que significan las ideas expresadas en una proposicién las cuales, a su vez,
constituyen un concepto. Es decir, en este tipo de aprendizaje, la tarea no es aprender el
significado aislado de los diferentes conceptos que constituyen una proposicién, sino el
significado de ella como un todo.

c. Asimilacion

Es el proceso mediante el cual la nueva informacién se enlaza con los conceptos pertinentes
que existen en la estructura cognoscitiva del alumno, en un proceso dindmico en el cual,
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tanto la nueva informacién como el concepto que existe en la estructura cognoscitiva,
resultan alterados de alguna forma.

Ausubel simboliza el proceso en la siguiente forma:

A + a = Aa’
Concepto existente Informacién nueva Concepto
modificado en la en la estructura que va a ser
estructura cognoscitiva aprendida cognoscitiva
del aprendiz}

Por lo tanto, la asimilacién es un proceso que ocurre cuando un concepto o proposicion «,
potencialmente significativo, es asimilado a una idea o concepto mds inclusivo ya existente
en la estructura cognoscitiva del alumno, ya sea como un ejemplo, una extension, una
elaboracién o una calificacién del mismo. Tal como se sugiere en el esquema, no sélo
se modifica la nueva informacién sino que también lo hace el concepto existente en la
estructura cognoscitiva.

Durante un cierto tiempo, la nueva informacién aprendida (2’) puede ser evocada casi
en su forma original, pero con el tiempo, ya no serd disociable del concepto al cual
fue incluida. En este caso, se da la inclusidn obliterativa, que no debe confundirse con el
olvido, como en el caso del aprendizaje memoristico. Cuando, luego del aprendizaje,
a" se hace menos disociable de A", llegando a un nivel de disociabilidad cero, se dice
que las ideas nuevas #°, por incluirse en ideas mds amplias (y estables), se olvidan en
su especificidad. Olvidar es asi una continuacién del mismo proceso asimilativo que
sustenta la disponibilidad de las ideas recién aprendidas (Ausubel, 1980).

El problema principal de adquirir contenidos de una disciplina académica estd, por tanto,
en contrarrestar el proceso de asimilacién obliterativa (como ocurre con la inclusién
obliterativa) que caracteriza a todo proceso de aprendizaje significativo, reteniendo
aprendizajes correlativos, supraordinados y combinatorios.

A medida que la nueva informacién se incluye en la estructura cognoscitiva del aprendiz,
ésta se modifica y, en consecuencia, estd en permanente estado de cambio. Durante el
aprendizaje, la nueva informacidn es asimilada a las ya existentes. El resultado de ello es
el fortalecimiento o la modificacién de dichas ideas. Dependiendo de la experiencia del
individuo, las ideas de afianzamiento o conceptos integradores pueden ser relativamente
amplias y bien desarrolladas o pueden ser limitadas en la cantidad y variedad de los
elementos que la contienen.
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d. Aprendizagje subordinado, supraordinado y combinatorio

El proceso segtn el cual una nueva informacién adquiere significado a través de la
interaccién con los conceptos integradores refleja una relacién de subordinacién del nuevo
material en relacién con la estructura cognoscitiva previa. A este tipo de aprendizaje se
le lama subordinado.

Pero también es posible que la informacién nueva a ser aprendida, sea de mayor
exclusividad con conceptos integradores #1, @2, a3, ya establecidos en la estructura
cognoscitiva del individuo, y que al interactuar con ellos los asimila. Estas ideas son
identificadas como instancias especificas de una nueva idea supraordinada A, definida
por un nuevo conjunto de atributos esenciales que abarca ideas especificas. A este tipo de
aprendizaje se le llama supraordinado.

En el aprendizaje combinatorio, por su parte, existe una informacién nueva que es
potencialmente significativa para ser incorporada a la estructura cognoscitiva como un
todo y no con aspectos especificos de esa estructura.

En resumen, Ausubel mantiene que las nuevas ideas pueden ser totalmente aprendidas
s6lo en la medida en que puedan relacionarse a conceptos existentes en la estructura
cognoscitiva, los cuales proporcionan enlaces adecuados. Si el nuevo material no puede
ser relacionado con dicha estructura por no existir conceptos integradores, entonces no
puede ser retenido ni aprendido. Para evitar esta circunstancia, el profesor debe organizar
la secuencia del conocimiento de tal manera que de no existir dichos conceptos, ellos
puedan ser “construidos”. Conjuntamente, el aprendiz debe tomar parte activa en este
proceso y tratar de buscar las ideas que existen en su mente donde pueda incluir la nueva
informacién. Pero también se puede dar el caso de que los conceptos existentes en la
estructura cognoscitiva del aprendiz sea, o bien una concepcién errada -producto de la
instruccién- o una concepcién intuitiva #o cdnsona con lo que ha sido aceptado por la
comunidad cientifica. Entonces la instruccién se debe organizar para que se produzca el
cambio conceptual, en el primero de los casos, o la transicién cognoscitiva en el segundo
de ellos.

Contrastando con el aprendizaje significativo, Ausubel define el aprendizaje mecdanico como
la incorporacién de nueva informacién en la estructura cognoscitiva del que aprende sin
que establezca ninguna relacién con los conceptos (o proposiciones) ya existentes en ella, en
cuyo caso, dicha informacién es almacenada de manera arbitraria sin que haya interaccién
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con aquella. Es decir, el conocimiento asf adquirido se distribuye arbitrariamente en la
estructura cognoscitiva sin relacionarse con ningtin concepto pertinente especifico.

Para Ausubel, estos dos tipos de aprendizaje no representan una dicotomfa sino mds bien
un continuo y no deben ser confundidos con la distincién entre aprendizaje por recepcidn y
aprendizaje por descubrimiento. En el primer caso, el contenido es presentado al estudiante
en su forma final mientras que en el segundo, dicho contenido debe ser “descubierto”
por él. En ambos casos, la informacién debe ser incorporada de manera no arbitraria en la
estructura cognoscitiva del que aprende.

El aprendizaje por recepcidn, contrario a lo que frecuentemente se cree y a lo que Bruner
infiere, es un proceso activo, ya que involucra: un juicio implicito de pertinencia,
cierto grado de reconciliacién, la reformulacién de las ideas para ubicarlas en el marco
de referencia personal, o bien su reorganizacién para conciliar las ideas nuevas con las
antiguas, de ser necesario (Ausubel, 1980). Para reforzar que el aprendizaje por recepcién
sea realmente significativo, es necesario alentar la awtocritica de los alumnos hacia la
adquisicién de significados precisos e integrados.

Ausubel, a diferencia de Bruner, considera que las personas aprenden mds por recepcién
que por descubrimiento, por deduccién activa que por induccién activa (Woolfolk, 1990).
El método de Ausubel comprende la bisqueda de ejemplos a partir de reglas. Bruner en
cambio busca generar reglas a partir de ejemplos.

e. Conceptos integradores

Los conceptos integradores o ideas pertinentes de afianzamiento son las entidades del
conocimiento especifico que existen en la estructura cognoscitiva del que aprende y
a la(s) cual(es) se enlaza(n) los conocimientos nuevos siendo imprescindibles para que
se produzca el aprendizaje significativo. Pero, ;de dénde provienen esos conceptos?,
¢c6mo se forman?, ;qué hacer cuando ellos no existen o bien cuando los que existen son
concepciones erradas?.

Las dos primeras preguntas tienen varias respuestas posibles. Una de ellas se basa en el
aprendizaje mecdnico. Aqui se supone que este aprendizaje es siempre necesario cuando
un individuo adquiere informaciones por primera vez en un drea del conocimiento
completamente nuevo para él. Esto es, el aprendizaje mecdnico se produce hasta que
algunos elementos de conocimientos pertinentes a nuevas informaciones en esa misma
drea existan en la estructura cognoscitiva y puedan servir de conceptos integradores
aunque sean poco elaborados. En ese momento el individuo empieza a relacionar los
conceptos aislados que habfa aprendido mecdnicamente, enriqueciendo y desarrollando

106



Capitulo 3, Teorfas Cognitivas del Aprendizaje

los conceptos integradores, los cuales servirdn de enlace a nueva informacién. Entonces,
el aprendizaje a posteriori de la informacién relacionada es significativo.

Otra posible respuesta es que los nifios pequefios adquieren conceptos bdsicos a través
de un proceso conocido con el nombre de formacién de conceptos, el cual involucra
generalizaciones de instancias especificas. Al llegar a la edad escolar, posee un conjunto
adecuado de conceptos que permitirdn la adquisicién de nuevos conceptos por el proceso
de asimilacidn, diferenciacion progresiva y reconciliacion integradora.

Cuando un nuevo concepto o proposicién es aprendido por subordinacién, el concepto
integrador existente en la estructura cognoscitiva del aprendiz también se modifica.
La ocurrencia reiterada de este proceso lleva a la diferenciacion progresiva del concepto
integrador, el cual siempre estd presente en el aprendizaje subordinado. En el aprendizaje
supraordinado y en el combinatorio, las ideas establecidas en la estructura cognoscitiva
pueden, en el curso de nuevos aprendizajes, ser reconocidas y relacionadas. Asi las
nuevas informaciones son adquiridas y las viejas pueden reorganizarse y adquirir nuevos
significados. Este proceso es lo que Ausubel ha llamado reconciliacion integradora.

Cuando los conceptos integradores no existen en la estructura cognoscitiva del aprendiz,
Ausubel sugiere el uso de los puentes cognoscitivos u organizadores previos, como una
metodologia para manipular deliberadamente dicha estructura. Ellos deben servir de
verdadero puente entre lo que el alumno ya conoce y el conocimiento que va a adquirir.
Son materiales introductorios, de mayor nivel de abstraccién, generalidad e inclusividad,
que se presentan antes que el material a ser aprendido.

[ El papel de la estructura cognoscitiva preexistente

Obviamente, de acuerdo con el punto de vista ausubeliano, el factor cognoscitivo mds
importante a ser considerado en el proceso instruccional es la estructura cognoscitiva
del aprendiz en el momento del aprendizaje. Es ella, tanto en términos del contenido
sustantivo como en términos de propiedades organizacionales en una determinada drea
del conocimiento, el factor que mds influye en el aprendizaje significativo y en la retencién
del conocimiento en dicha drea.

Si la estructura cognoscitiva es clara, estable y adecuadamente organizada, significados
precisos y no ambiguos emergen y tienden a ser retenidos. Si por el contrario, es ambigua,
inestable y desorganizada, se dificulta el aprendizaje significativo y la retencién del
conocimiento, y se favorece el aprendizaje mecédnico.
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Segin Ausubel (Ausubel, Novak y Henesian, 1978), para facilitar el aprendizaje
significativo, las variables mds importantes a ser consideradas en la estructura cognoscitiva
son:

1) Existencia de ideas de anclaje pertinentes al drea del conocimiento en consideracién,
en un 6ptimo nivel de generalidad, inclusividad y abstraccién.

2) Grado en que esas ideas se puedan discriminar de los conceptos y principios
similares y diferentes (pero potencialmente confusos) que aparecen en el material
por aprender.

3) Estabilidad y claridad de las ideas de anclaje.

Hacer que el aprendiz adquiera un cuerpo de conocimientos claros, estables y organizados
constituye el mayor objetivo a largo plazo de la actividad de aprendizaje en el aula, y
son ellos la principal variable dependiente o (criterio) a ser usado al evaluar el impacto de
los demds factores que influyen en el aprendizaje y la retencién. Una vez establecida la
estructura cognoscitiva es, por derecho propio, la variable independiente mids influyente en
la capacidad que tiene el aprendiz para adquirir nueva informacién en el mismo campo de
conocimiento.Ahora bien, ;c6mo se puede influir en el establecimiento de la estructura
cognoscitiva pertinente para una determinada drea del saber? Segin Ausubel, ello puede
hacerse de dos maneras:

1) Sustantivamente, por la presentacién de conceptos y principios unificadores
inclusivos, con mayor poder explicativo y propiedades integradoras, y

2) Curricularmente, por dos vias que se superponen: a) métodos apropiados de
presentacién y organizacién de los contenidos programdticos asi como de la
evaluacion del aprendizaje significativo de los mismos y b) manipulacién adecuada
de las variables cognoscitivas, motivacionales, personales y sociales.

Para ello, entre el material dado a los alumnos, no debiesen estar las generalizaciones
significativas, ni conceptos o proposiciones verbales ajenas a la experiencia que haya
tenido el alumno. La ensefianza debe seleccionar, organizar, presentar y trasladar el
contenido de la materia de estudio de manera que se adecue a la etapa de desarrollo
de los alumnos (Ausubel, 1980). Los que estén en la etapa operacional concreta, han de
depender de experiencias empiricas concretas para entender proposiciones abstractas de
modo intuitivo (para ello habrd de emplearse material fictico). Quienes estén en una
etapa de desarrollo cognoscitivo mds abstracto (operaciones formales), han de trabajar con

108



Capitulo 3, Teorfas Cognitivas del Aprendizaje

conceptos aprendiendo las proposiciones nuevas captando de manera directa las relaciones
en que se requieran comprensiones abstractas (empleo de material abstracto).

Por ejemplo, se puede contemplar que el aprendizaje por recepcién es mds pertinente y
factible para las personas que estdn en el perfodo de las operaciones formales que las que
estdan en el periodo de operaciones concretas. El aprendizaje por recepcion, en los nifios
en operaciones concretas, estd limitado por la falta de conceptos abstractos y por la falta
de términos de transaccién para relacionar las ideas entre si. En cambio, los alumnos
en la etapa de operaciones formales pueden acceder a un nivel mayor de comprensién
abstracta, por ello, incluso, puede ser vana la introduccién de apoyos empiricos concretos
o prolongadas técnicas de descubrimiento (Ausubel, 1980).

& Organizacion del contenido programdtico

La organizacién del contenido programdtico de una disciplina es una secuencia
instruccional, de acuerdo con la concepcién ausubeliana implica una primera tarea, no
trivial, como es la identificacién de los conceptos bdsicos que estdn explicitos o implicitos.
Una vez que ello ha sido resuelto, hay que prestar atencién a la organizacion del material
de ensefianza en unidades secuenciadas, lo cual se logra a través de los siguientes
principios: diferenciaciin progresiva, reconciliacion integradora, wutilizacion de organizadores
previos y organizacion secuenciada, y consolidaciin.

La diferenciacién progresiva, es un principio de organizacién programadtica de la materia
a ensefiar segtn el cual las ideas mds generales e inclusivas del contenido deben ser
presentadas al inicio de la instruccién, y diferenciadas progresivamente a nivel de detalles
y especificidad.

Ausubel (Ausubel, Novak y Henesian, 1978) se basa en dos hipétesis:

1) Es menos dificil para los seres humanos captar aspectos diferenciados de un todo
mds inclusivo previamente aprendido, que llegar a un todo a partir de sus partes
diferenciadas previamente aprendidas

2)  La organizacién del contenido de una cierta disciplina en la mente del individuo
es una estructura jerdrquica en la cual las ideas mds inclusivas estdn en el tope de
una jerarquia y progresivamente se incorporan proposiciones, conceptos y hechos
menos inclusivos y més diferenciados. Nada mejor, en consecuencia, que organizar
deliberadamente el contenido de la materia en forma similar para facilitar el
aprendizaje.
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Por otra parte, la organizacién instruccional del contenido debe no sélo proporcionar
los elementos necesarios para el aprendizaje significativo en base a la diferenciacién
progresiva, sino que también debe explorar explicitamente las relaciones entre conceptos
y proposiciones; puntualizar sus diferencias y similitudes mds importantes y reconciliar
las inconsistencias reales o aparentes. Todo ello para lograr la reconciliacidn integradora.

Otro de los principios utilizados en la organizacién instruccional de un contenido
programdtico es el uso de los organizadores previos. Estos son, a la vez, el elemento peor
comprendido de la teorfa de aprendizaje de Ausubel. La caracteristica predominante
que se le atribuye al organizador previo es que debe ser mds general y abstracto que la
informacién a seguir y sirve de puente cognoscitivo entre la nueva informacién que se va
a aprender y los conceptos existentes en la estructura cognoscitiva del aprendiz.

Los organizadores previos pueden ser utilizados tanto para promover la diferenciacién
progresiva como la reconciliacién integradora. Para la primera se puede utilizar un
conjunto de organizadores previos jerarquizados en orden decreciente de inclusividad,
cada uno de ellos precediendo la respectiva unidad de estudio, la cual contiene el material
detallado y diferenciado.

Estas unidades de estudio deben, a su vez, estar organizadas de acuerdo con el principio de
diferenciacién progresiva, es decir, jerarquizadas en orden descendiente de inclusividad.
Es decir, tanto el contenido de la unidad como la secuencia de unidades deben ser
progresivamente diferenciadas.

Los organizadores iniciales deben ser el anclaje global para todo el material subsiguiente,
mientras que todos los demds organizadores, en orden descendiente de inclusividad, van
sirviendo de “amarre” o “atadura” para materiales cada vez mds diferenciados y detallados.
En realidad, las primeras unidades iniciales deben funcionar como organizadores previos
para todas las demds y deben ser planificadas de modo que cada una de ellas sirva de
organizador para la siguiente.

Por otra parte, los organizadores previos pueden ser también una ayuda en la reconciliacién
integrativa, en la medida en que indiquen de qué manera las ideas relacionadas ya existentes
en la estructura cognoscitiva son similares o diferentes de aquellas que van a ser aprendidas.
En situaciones de aprendizaje, la dificultad del alumno puede estar en la discriminabilidad
o en la aparente contradiccién entre los nuevos conceptos y proposiciones y aquellas ya
establecidas en la estructura cognoscitiva. Frente a esta dificultad, el alumno podrd
descartar una nueva proposicién como vilida o aislarla de la ya aprendida, o bien, buscar
una reconciliacién integrativa bajo un concepto integrador mds inclusivo.
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El aprendizaje es la organizacion e integracion de informacion
en la estructura cognoscitiva del individuo.

2.1.6 Gagné y las condiciones del aprendizaje

El norteamericano Robert Gagné (1985) describe el aprendizaje como una secuencia
de fases o procesos, cada uno de los cuales requiere que se cumplan ciertas condiciones
para que el aprendizaje tenga lugar, basandose fundamentalmente en la Teorfa del
Procesamiento de la Informacién (Ertmer, Driscoll y Wager, 2003).

Esta teorfa, debido a que puede ficilmente ser aplicada a la planificacién de la ensefianza,
es mds bien una teorfa de la instruccién que del aprendizaje. Esta teorfa pone énfasis
en tres componentes: la importancia de los objetivos conductuales, la organizacién de
los contenidos de aprendizaje, y la necesidad de evaluar los resultados del aprendizaje
(Gagné, 1989 en Ertmer, Driscoll y Wager, 2003).

2.1.6.1 Los procesos del aprendizaje

Gagné intenta describir el proceso de aprendizaje desde la percepcién de un estimulo,
hasta la accién resultante.

En primer lugar, para que el aprendizaje tenga lugar, es necesario que la estimulacién
sea recibida, lo cual requiere que el sujeto atienda al estimulo. Los profesores reconocen
la necesidad de que los alumnos presten atencién, lo cual se observa en su conducta de
llamar la atencién de los alumnos hacia lo que estd diciendo o escribiendo en la pizarra,
con frases como por ejemplo: “esto es importante, pongan atencién” o bien “fijense en lo
que he escrito en la pizarra” (Tuckman, 1992).

Un segundo proceso previo al aprendizaje es la motivacion del sujeto. Usualmente, en
el aprendizaje académico, esta motivacion proviene de una orientacién al logro, es decir,
a desempefiarse de manera competente. Gagné propone que una forma de activar esta
motivacién es dar a los alumnos una expectativa de lo que obtendrdn como resultado
del aprendizaje. Por ejemplo, diciendo a los alumnos lo que serdn capaces de hacer como
resultado de la instruccién (Gagné y Driscoll, 1988).
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Como resultado de la expectativa que los alumnos tienen del aprendizaje (el objetivo al
cual creen que estd orientado), ellos percibiran selectivamente algunos rasgos de los
estimulos y no otros. Por ejemplo, al leer este texto, el lector se centra en el significado
de las palabras y no en otros rasgos como su tamafio, color, etc. En un nivel mayor, es
importante que el lector pueda determinar cudles son los puntos principales del texto y
los menos importantes.

Una vez que esta percepcién selectiva se ha llevado a cabo, la informacién es almacenada
en la memoria de corto plazo. Este almacenaje estd limitado tanto en términos de
tiempo -aproximadamente 20 segundos- como de capacidad de informacién -alrededor de
siete itemes. Ambas limitaciones pueden superarse, sin embargo, recurriendo a técnicas
como la repericidn o el agrupamiento de varios itemes en uno solo (chunking).

Una vez que la informacién ha sido as{ almacenada, deberd sufrir algunas transformaciones
para poder ser ingresada en la memoria de largo plazo, es decir, deberd ser organizada
de manera significativa para el aprendiz, proceso llamado de codificacion semantica.
Distintas formas de lograr esto es conectar las palabras para formar frases o generar
imdgenes del significado de ellas.

Una vez que la informacién ha sido codificada de esta forma, puede ser almacenada en
la memoria de largo plazo. Sin embargo, también aqui corre el riesgo de desaparecer
luego de un perfodo de tiempo o de ser interferida por nueva informacién entrante. La
revisién y la practica ayudardn a que esto no suceda.

Una vez que la informacién ha sido almacenada, si la persona quiere utilizar alguna parte
de ésta, deberd recurrir a procesos de bisqueda y recuperacion de esta informacion.
Una forma de ayudar al alumno a realizar esto es proporcionarle c/aves frente a una tarea,
que le indiquen qué informacién recuperar.

A continuacién, Gagné introduce la ejecucién como un proceso que permite verificar
si el aprendizaje ha ocurrido y, al mismo tiempo, proporcionar retroalimentacién al
aprendiz. Con el objeto de verificar el aprendizaje, es probable que se requiera mds de una
ejecucién y por otra parte, serd necesario que la situacién de ejecucion no sea la misma
que la de aprendizaje. Asi, se puede verificar si el alumno ha realizado la rransferencia del
aprendizaje desde una situacion a otra donde también sea aplicable.

Finalmente, con el objeto de permitir al aprendiz determinar si su ejecucion satisface los
requerimientos de unasituacién dada, debe llevarsea caboel proceso de retroalimentacion
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(feedback). Aunque este concepto se asemeja al concepto de refuerzo propuesto por el
conductismo, es necesario aclarar que, para Gagné, la retroalimentacién tiene un valor
meramente informacional y no, como para Skinner, un valor de aumentar la probabilidad
de la conducta (Tuckman, 1992).

2.1.6.2 Los eventos de la instruccion

Para que cada uno de los nueve procesos anteriores tengan lugar exitosamente, Gagné
identifica una serie de eventos que deben ocurrir durante la instruccién. Esta parte de
la teorfa es la que proporciona las mayores posibilidades de aplicacién concreta a la
planificacién de la instruccién.

Ganar la atencion de los alumnos: En nuestra descripcién del proceso de atenciin
dimos algunos ejemplos acerca de la forma en que los profesores pueden atraer la
atencién de los alumnos sobre lo que estdn ensefiando en un momento determinado.
Indicaciones verbales como “esto es importante” o “esto serd evaluado” sirven a tal
proposito.

Informar al aprendiz acerca del objetivo del aprendizaje: Con el fin de producir la
motivacién necesaria para el aprendizaje, es necesario que el alumno sepa qué resultados
obtendrd de dicho aprendizaje, en términos de la ejecucién que deberd ser capaz de llevar
a cabo. Por otra parte, la relevancia de lo que serd aprendido también puede ayudar al
alumno a aumentar su motivacién por la instruccion.

Estimular el recuerdo de los aprendizajes previos: La tercera condicién del
aprendizaje consiste en que el alumno ya haya adquirido las habilidades sobre las
cuales se construird el nuevo aprendizaje. Para que estas habilidades permitan el nuevo
aprendizaje, el alumno debe haberlas aprendido, ser capaz de reconocer cudles de ellas le
permitirdn el nuevo aprendizaje, y recordarlas en el momento de la instruccién. Para ello,
el profesor puede indicar a los alumnos cudles aprendizajes previos (prerequisitos) deberdn
recordar, y realizar un breve repaso de ellos o reensefiarlos si han sido olvidados.

Presentacion del estimulo: La cuarta condicién del aprendizaje consiste en la forma
en que se presenta aquello que serd aprendido. El estimulo presentado puede ser
una proposicién (conocimiento declarativo) o una produccién (reglas, conocimiento
procedural). La tarea del maestro serd destacar las caracteristicas distintivas del estimulo,
de manera que éste pueda ingresar a la memoria de corto plazo del estudiante.
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Guiar el aprendizaje: La quinta condicién del aprendizaje consiste en combinar
todos los componentes del aprendizaje de la manera apropiada. Para que los alumnos
logren combinar adecuadamente la informacién antigua y la nueva, se pueden dar lo que
Gagné ha llamado instrucciones integradoras. Estas son indicaciones de cémo usar toda la
informacién relevante para desempefiar la tarea adecuadamente. Para ello pueden usarse
ejemplos, diagramas o instrucciones paso a paso.

Evocarla conducta (ejecucion): La sexta condicién del aprendizaje consiste en ejecutar
los componentes combinados de la tarea de aprendizaje. Los pasos anteriores nos aseguran
que el aprendizaje ha tenido lugar, que la informacién o habilidades relevantes han sido
codificadas en la memoria de largo plazo. Este paso permite a los estudiante completar
o realizar la tarea que han aprendido. Las tareas, gufas de estudio, experimentos y otras
formas de prictica permiten completar este paso.

Proporcionar retroalimentacion: La séptima condicién del aprendizaje es la
oportunidad de descubrir cudn exitosa o exacta ha sido la ejecucién. La retroalimentacién
es informacion acerca de c6mo se ha desempefiado el estudiante. Es deseable que, si esta
informacién indica que el estudiante necesita mejorar su ejecucion, también se indique
cudles aspectos es necesario mejorar. En este caso, debe proporcionarse al alumno una
nueva oportunidad de aprendizaje y practica.

Evaluar la ejecucion: La octava condicién consiste en evaluar el desempefio, de manera
que se puedan tomar ciertas decisiones acerca del aprendizaje subsecuente. Es importante
que la situacién de evaluacién presente situaciones ligeramente diferentes a aquellas
en las que tuvo lugar el aprendizaje, de manera que los estudiantes puedan demostrar
que lo que ha ocurrido es aprendizaje y no simple memorizacién. Una vez evaluado el
aprendizaje, se puede decidir si seguir adelante con lo siguiente o no.

Mejorar la retencion y la transferencia: Es importante que el aprendizaje pueda ser
aplicado en dominios diferentes de aquellos en los cuales fue aprendido. Para ello el
profesor debe asegurar que los alumnos practiquen las nuevas habilidades en diferentes
dominios.

Lo anteriormente expuesto constituye la secuencia de enseflanza/aprendizaje de acuerdo
con Gagné. Esta secuencia proporciona una gufa muy atil para el disefio y planificacién
de las situaciones de aprendizaje tanto a nivel micro como a nivel macro. A nivel micro,
permite el disefio y organizacién de los materiales instruccionales, de los libros, gufas de
estudio y manuales. A nivel macro, guia el disefio y seleccién de contenidos curriculares,
asi como el orden y establecimiento de jerarquias de importancia dentro de éste.
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2.1.6.3 Tipos de aprendizaje

Gagné también es conocido por su distincién entre distintos tipos de aprendizaje
y las condiciones que cada uno requiere. Segin este autor, existen diferentes tipos de
aprendizaje. Cada uno de estos tipos requiere, paraser logrado con éxito, ciertas condiciones
especificas (Gagné, 1977). Esta distincién es importante para el educador debido a que
le permite, en primer lugar, definir qué tipo de aprendizaje espera de los alumnos y, en
segundo lugar, planificar la ensefianza de acuerdo a las condiciones requeridas por este
aprendizaje. Gagné describe algunos tipos de aprendizaje, aunque reconoce que pueden
existir mds. Describe, entre otros, los siguientes tipos de aprendizaje:

a. Habilidades Intelectuales. Dentro de este tipo de aprendizaje se encuentran habilidades

tales como:

o Discriminar entre estimulos. Por ejemplo, aprender a discriminar la luz verde y roja
del semdforo y aprender las respuestas adecuadas frente a cada una. Las condiciones
necesarias para lograr la discriminacién son, entre otras:

- Presencia de todos los estimulos a discriminar (luz roja y luz verde del semdforo).

- Aprendizaje de las respuestas correspondientes a cada estimulo (cruzar la calle o
esperar).
- Confirmacién y repeticion (esperar frente al rojo y recibir refuerzo por eso).

. Aprendizaje de reglas. Por ejemplo, las reglas para resolver un problema matemdtico.
Entre otras condiciones, el aprendizaje de reglas requiere una instruccién verbal
que resalte la relacion entre los conceptos relevantes

o Formaciin de conceptos. Por ejemplo, comprender el concepto de ave. Una condicién
importante para lograr la formacién de conceptos es la presentacién de numerosos
ejemplos del concepto.

b. Informacién verbal. Este tipo de aprendizaje requiere, para ser exitoso, que el alumno
disponga de organizadores avanzados y de contextos significativos. Por ejemplo,
comprender una frase como “el sol se encuentra a 8 minutos-luz de nuestro planeta”
requiere el conocimiento por el alumno de lo que significa un afio-luz.

¢. Actitudes. Para el aprendizaje exitoso de actitudes, es de fundamental importancia que
existan modelos que el alumno pueda imitar. Por ejemplo, para una actitud no sexista, es
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necesario conocer y estar en contacto con personas que no sean sexistas. Otra condicién
que facilita el aprendizaje de actitudes es el refuerzo ante las conductas que denoten la
actitud deseada. Por ejemplo, si se quiere que un niflo tenga una actitud positiva hacia
las tareas de la casa, se le puede reforzar y elogiar cada vez que coopera en ellas.

4. Habilidades motrices. Las habilidades motrices requieren en la mayoria de los casos,
para ser aprendidas, de dos etapas: una de instrucciones verbales y demostracién, y una
etapa de prdctica. Por ejemplo, para aprender a conducir un auto es atil primero conocer
verbalmente los pasos que hay que seguir, asi como ver a otra persona ejecutdndolos. Pero
para desarrollar verdadera maestria, es necesaria una larga etapa de practica.

El aprendizaje como una secuencia de fases o procesos, cada uno de
las cuales requiere que se cumplan ciertas condiciones para que el
aprendizaje tenga lugar.

III. RESUMEN

CONCEPTOS BASICOS

=  La psicologia cognitiva concibe al sujeto como un procesador activo de los
estimulos. Es este procesamiento, y no los estimulos en forma directa, lo que
determina nuestro comportamiento.

= La psicologia cognitiva se preocupa del estudio de procesos tales como lenguaje,
percepcién, memoria, razonamiento y resolucién de problema.

=  Para Jean Piaget, los nifios construyen activamente su mundo al interactuar
con él. Por eso, este autor pone énfasis en el rol de la accion en el proceso de
aprendizaje.

= Para Jerome Bruner, el desarrollo intelectual se caracteriza por una creciente
independencia de los estimulos externos; una creciente capacidad para comunicarse
con otros y con el mundo mediante herramientas simbdlicas y por una creciente
capacidad para atender a varios estimulos al mismo tiempo y para atender a
exigencias multiples.
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El aprendizaje por descubrimiento es la capacidad de reorganizar los datos
ya obtenidos de maneras novedosas, de manera que permitan insights o
descubrimientos nuevos. Esto queda expresado en el principio de este autor: "Todo
conocimiento real es aprendido por uno mismo".

Bruner propone una teorfa de la instruccién que considera cuatro aspectos
fundamentales: la motivacién a aprender, la estructura del conocimiento a aprender,
la estructura o aprendizajes previos del individuo, y el refuerzo al aprendizaje.
David Ausubel propuso el término "Aprendizaje significativo" para designar el
proceso a través del cual la informacién nueva se relaciona con un aspecto relevante
de la estructura del conocimiento del individuo. A la estructura de conocimiento
previo que recibe los nuevos conocimientos, Ausubel da el nombre de "concepto
integrador".

El aprendizaje significativo se produce por medio de un proceso llamado
Asimilacién. En este proceso, tanto la estructura que recibe el nuevo conocimiento,
como este nuevo conocimiento en si, resultan alterados, dando origen a una nueva
estructura de conocimiento.

El Aprendizaje mecédnico, en cambio, es la incorporacién de nueva informacién en
la estructura cognoscitiva del que aprende sin que establezca ninguna relacién con
los conceptos (o proposiciones) ya existentes en ella, en cuyo caso, dicha informacién
es almacenada de manera arbitraria sin que haya interaccién con aquella.

La organizacién del contenido programdtico permite aumentar la probabilidad
de que se produzca un aprendizaje significativo. Para ello, se debe comenzar por
conceptos bdsicos que permitan integrar los conceptos que vendrdn en forma
posterior.

Robert Gagné describe el aprendizaje como una secuencia de procesos. Gagné
especifica las condiciones que deben darse en cada una de estas fases para que el
aprendizaje tenga lugar. Estos elementos conforman su teorfa de la instruccién.

Los procesos del aprendizaje descritos por Gagné son los siguientes: atencién al
estimulo, motivacién, percepcién selectiva, almacenaje en la memoria de corto
plazo, codificacién semdntica, almacenaje en la memoria de largo plazo, bisqueda
y recuperacién de la informacién, ejecucion, retroalimentacién.
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= Las condiciones citadas por Gagné para que se produzca el aprendizaje en cada una
de las fases anteriores son: ganar la atencién de los alumnos, informar al aprendiz
acercadel objetivodel aprendizaje, estimular el recuerdo de los aprendizajes previos,
presentacién del estimulo, guiar el aprendizaje, elicitar la conducta (ejecucién),
proporcionar retroalimentacién, evaluar la ejecucién, mejorar la retencién y la
transferencia.

= El estudio del desarrollo cognitivo representa un gran aporte a la educacién, dado
que permite conocer las capacidades y restricciones de los nifios en cada edad.

= La teoria del desarrollo cognitivo de Jean Piaget es una de las mds importantes.
Divide el desarrollo cognitivo en etapas caracterizadas por la posesién de estructuras
16gicas cualitativamente diferentes, que dan cuenta de ciertas capacidad e imponen
determinadas restricciones a los nifios.

= Los tedricos del procesamiento de la informacién critican la teorfa del desarrollo
de Piaget, planteando que las etapas se diferencian no cualitativamente, sino por
capacidades crecientes de procesamiento y memoria.

= Lev Vygotsky destacé la importancia de la interaccién social en el desarrollo
cognitivo y postulé una nueva relacion entre desarrollo y aprendizaje. Para este
autor, el desarrollo es gatillado por procesos que son en primer lugar aprendidos
mediante la interaccién social. De esta forma, toda funcién psicolégica superior es
en primer lugar externa y sélo posteriormente, externa.

FORTALEZAS

=  La psicologia cognitiva da al estudiante un rol activo en el proceso de aprendizaje.
Gracias a esto, procesos tales como la motivacién, la atencién y el conocimiento
previo del sujeto pueden ser manipulados para lograr un aprendizaje mds exitoso.

=  Ademds, al otorgar al estudiante un rol mds importante, se logré desviar la
atencién desde el aprendizaje memoristico y mecdnico, hacia el significado de los
aprendizajes para el sujeto, y la forma en que éste los entiende y estructura.

= Por otro lado, el estudio del desarrollo cognitivo permite graduar la instruccién

a las capacidades cognitivas del alumno, haciendo mds efectivo el proceso de
aprendizaje.
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=  Ambos factores han conducido a que sea posible planear las situaciones de
instruccién con mayor eficacia, tanto en cuanto a la organizacién de los contenidos
programaticos como en cuanto a tomar en cuenta las caracteristicas del sujeto que
aprende.

=  Por otra parte, el estudio de procesos cognitivos tales como razonamiento,
metacognicion, resolucién de problemas y creatividad han dado origen a practicas
concretas orientadas a mejorar la capacidad de aprendizaje de los alumnos. Algunas

de estas estrategias serdn ilustradas en el préximo capitulo.
DEBILIDADES

=  Lapsicologia cognitiva aplicada a la educacién se ha preocupado principalmente de

los procesos de aprendizaje que tienen lugar en cualquier situacién de instruccién
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IV. LINEA DE TIEMPO

V. PALABRAS CLAVE

Adaptacién

Acomodacién

Aprendizaje por descubrimiento
Aprendizaje Significativo
Asimilacién

Cognicion

Conceptos integradores
Desarrollo cognitivo
Desarrollo potencial
Desarrollo real

Esquemas

Estructura cognoscitiva
Equilibracién

Inteligencia

Motivacién

Procesamiento de informacién
Psicologia de la Guestalt
Representacién mental

Zona Desarrollo Préximo

VI. PREGUNTAS Y EJERCICIOS

J ;Qué significa la expresion "el ser humano es un procesador activo de los estimulos
del medio ambiente?. Ejemplifique.

J De acuerdo con la concepcién de ser humano como un procesador activo ;que
importancia pueden tener la atencién, la motivacién y el conocimiento previo en

el aprendizaje?
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Busque en su historia personal alguna experiencia de "aprendizaje por
descubrimiento" y describala. Compdrela con aprendizajes meramente de
transferencia verbal. ;Qué efectos produjo cada uno en Ud.? (Recuerde, Bruner
define el aprendizaje por descubrimiento como "la reorganizacién de datos que ya
estaban presentes para generar nuevos descubrimientos).

Recuerde la nocién de "Concepto Integrador" de Ausubel. Escoja un concepto a
ensefiar y describa los conceptos integradores que serfan necesarios previamente
para que un sujeto pudiera integrar lo ensefiado en su estructura cognoscitiva, de
forma significativa.

Imagine que tiene que explicar aalguien que carece de conocimientos de psicologia,
el condicionamiento cldsico. ;Qué explicaria Ud. primero y qué después? ;Qué
evaluarfa antes de comenzar, es decir, qué conocimientos verificaria que se
encuentran en la estructura cognitiva del sujeto? ;Qué actividades realizaria para
ayudar a la comprension? Apoyese en la organizacién del contenido programadtico
propuesta por Ausubel y las condiciones del aprendizaje prescritas por Gagné. ;En
qué se asemejan y en qué se diferencian las teorfas de ambos autores?

De acuerdo con las etapas descritas por Piaget, si Ud. tuviera que ensefiarle

un concepto de fisica a nifios preformales ;utilizarfa ejemplos abstractos o
demostraciones concretas en sala de clase ? Fundamente.
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J ¢Qué aplicaciones cree Ud. que pueda tener el concepto de Zona de Desarrollo
Préximo en la sala de clases? Ejemplifique
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Capitulo 4, Aplicaciones Recientes de la Teorfa Cognitiva a la Educacion

Capitulo 4

Teorias Psicologicas aplicadas a la educacion

APLICACIONES RECIENTES DE LA TEORIA
COGNITIVA A LA EDUCACION

I. INTRODUCCION: IMPORTANCIA DEL APRENDER A
PENSAR EN EL MUNDO ACTUAL

El estudio de los procesos que tienen lugar durante el aprendizaje condujo al interés por
identificar cudles procesos bdsicos subyacen a una realizacién inteligente, como estrategia
para mejorar la calidad del aprendizaje de los sujetos. Se encontré que, basindose en
la descripcién de los procesos que posibilitan una ejecucién exitosa en distintos tipos
de tareas, era posible proponer estrategias para ensefiar a los estudiantes a utilizar
miés efectivamente su pensamiento en diferentes situaciones. Asi fue como surgié un
desplazamiento desde el contenido del aprendizaje hacia la forma de éste, y la eficiencia y
rapidez en procesos tales como la retencion, la resolucién de problemas y el razonamiento
se convirtieron en un objetivo para algunos educadores.

La corriente tendiente a desarrollar en la sala de clase las habilidades para pensar y
aprender se ve apoyada por el hecho de que hoy en dfa las habilidades de pensamiento
son mds criticas que nunca. Los desafios de este tiempo requieren no sélo considerables
conocimientos sino ademds la habilidad para aplicarlos efectivamente. El cambio en el
mundo actual es cada vez mds rdpido y la necesidad de adaptarse a él es mds apremiante
que en el pasado. Ademas si la reciente historia es de algiin modo indicativa de las cosas
por venir, muchos de los cambios mds significativos del futuro nos tomarin por sorpresa,
se requerird la habilidad para adaptarse, para aprender nuevas habilidades rdpidamente y
para aplicar el antiguo conocimiento de una nueva manera.

Entre los efectos mds obvios que la tecnologfa ha tenido en nosotros como individuos estd
el incremento de nuestro grado de libertad personal, ante la posibilidad de elegir entre
multiples alternativas. Parece razonable esperar que esta libertad de eleccién continte
amplidndose. Pero las opciones implican la carga de tomar decisiones y vivir con ellas,
y la habilidad de elegir sabiamente supone la habilidad de evaluar las alternativas de
manera razonable.
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Actualmente nos hallamos expuestos a argumentos y esfuerzos para persuadirnos de
todos lados. Estos argumentos toman muchas apariencias, vienen a través de muchos
medios y sirven a muchos propésitos. Ellos incluyen los esfuerzos para convencernos de
adquirir productos especificos, para votar por determinados candidatos politicos, para
apoyar posiciones filoséficas o éticas, para aceptar ciertas ideologias, para interpretar
determinados eventos de un modo sugerido. Claramente, el decidir en qué cosas creer,
en una amplia variedad de contextos, es un aspecto especialmente importante en la
vida moderna, y hacerlo de una manera racional requiere la habilidad para juzgar la
verosimilitud de afirmaciones especificas, sopesar la evidencia, evaluar la solidez l6gica
de las inferencias, elaborar contraargumentos e hipdtesis alternativas. En sintesis, pensar
criticamente (Nickerson y otros, 1984).

En relacién a estos puntos existe consenso entre investigadores y educadores en el sentido
de la necesidad de nuevos avances en la educacién en general, para lograr resolver la
necesidad de ensefiar a pensar. Ellos sugieren que las antiguas perspectivas en educacién
ya no sirven, lo que se necesita no es un cambio de grado sino de tipo, es decir un cambio
radical en las concepciones y practicas que la educacién ha mantenido durante siglos. En
cuanto a este aspecto, se plantea la necesidad de promulgar un aprendizaje innovador,
versus uno de mantenimiento.

a. Aprendizaje de Mantenimiento versus Aprendizaje Innovador

Botkin, Elmandjra y Maltza (1979) distinguen entre aprendizaje de mantenimiento,
sosteniendo que éste ha sido suficiente en el pasado, pero no lo serd en el futuro, y
aprendizaje innovador que serfa el que se requiere para una supervivencia a largo plazo.

El aprendizaje de mantenimiento se refiere a la adquisicién de perspectivas, métodos y
reglas fijas para tratar con situaciones conocidas y recurrentes. Es el tipo de aprendizaje
disefiado para mantener un sistema ya existente 0 un modo de vida ya establecido. El
aprendizaje innovador cuestiona los supuestos, y busca nuevas perspectivas.

Aunque el aprendizaje de mantenimiento ha sido y seguird siendo indispensable, no serd
suficiente. Se requiere del aprendizaje innovador si se acepta la idea de que un desaffo
fundamental para la educacién de hoy es preparar a la gente para anticipar el cambio de
dar forma al futuro. Para ello se hace evidente la necesidad de una mejor comprensién de
c6mo ensefiar habilidades para pensar.

Aunque la mayoria de los educadores reconocen la importancia de la enseflanza de las

habilidades para pensar, hasta hace poco, se habfa dado escasa atencién a la posibilidad de
hacer de estas ensefianzas un objetivo educacional primario.
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b. Habilidades de pensamiento versus conocimiento

Los métodos tradicionales de la educacién se han concentrado en la ensefianza del
“contenido de curso”. El énfasis se ha puesto en impartir el conocimiento actual. Por
comparacién se ha dado relativamente poca atencién a la ensefianza de habilidades para
pensar, o al menos a la ensefianza de las habilidades involucradas en actividades de alto
nivel como es el pensamiento razonador creador y la resolucién de problemas.

Al concentrarseen las habilidades de pensamiento, noes necesario desconocerlaimportancia
de la adquisicién de conocimiento. Mds bien, se sostiene que son interdependientes. Por
una parte, el pensamiento es esencial para la adquisicién del conocimiento, y por la otra,
el conocimiento es esencial para pensar.

El pensamiento hdbil puede ser definido como la capacidad para aplicar el conocimiento
efectivamente. Sin embargo, reconocer la interdependencia del pensamiento y el
conocimiento no niega la realidad de la distincién. Por lo menos es concebible que
personas que poseen el mismo conocimiento puedan diferir significativamente en la
habilidad que tienen para aplicar lo que saben. Por lo tanto, lo importante es enfatizar
que la educacién deberfa impartir conocimientos y habilidades para pensar.

Partiendo de las consideraciones anteriores, y sobre la base del supuesto de que la mayorfa
de las personas tienen el potencial para desarrollar habilidades para pensar mucho mds
efectivas que las que utilizan cotidianamente, muchos autores han creado modelos de
habilidades cognitivas y programas tendientes a incrementar la efectividad de estas
habilidades en los alumnos. A continuacién se revisardn algunos de estos modelos, entre
los que se encuentran el de las estrategias cognitivas, el de las estrategias metacognitivas,
el modelo de resolucién de problemas y el de la creatividad.

Asimismo, se presentaran los aportes de Feuerstein (1980), en relacién a la ensefianza
de estrategias cognitivas y el de Gardner (1983), quien modifica el concepto de
inteligencia.

II. CONCEPTOS BASICOS

2.1 ¢Qué son las Estrategias Cognitivas?

Las estrategias cognitivas o habilidades de pensamiento son estrategias compuestas de
operaciones cognitivas sobre los procesos involucrados en la resolucién de una tarea,
pudiendo estas organizarse en una secuencia de operaciones interdependientes (Pressley,
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Forrest-Pressley, Elliot-Faust y Miller, 1985, en Pressley y Harris, 2006). Persiguen
objetivos cognitivos como la comprensién y la resolucién de problemas, y potencialmente
pueden ser concientes y controlables. Es un enfoque generalizado, que involucra una serie
de tdcticas y procedimientos “libres de contenido” (Gagné y Briggs, 1979).

Distintas investigaciones han dado cuenta de que los adultos harfan mayor uso de
estrategias cognitivas que los nifios, y que estas se irfan adquiriendo progresivamente
con el pasar de los afios y el nivel educativo de las personas (Pressley y Harris, 2006).
Estas estrategias se irfan adquiriendo por la experiencia, en la medida que nos vamos
enfrentando a distintas tareas, o bien a través de la instruccién dirigida concientemente a
ello. De cualquiera de las dos formas, hay evidencia de que existen situaciones que hacen
mis adecuada la adquisicién de estrategias cognitivas que otras segin las caracteristicas
individuales de las personas, y que el empleo efectivo de ellas dependerd de la prictica
del sujeto.

}Sternberg (1983), ha propuesto un modelo de estrategias cognitivas basado en una
concepcién de la inteligencia como un conjunto de pensamiento y habilidades para
aprender que se utilizan en la resolucién de problemas académicos, cotidianos y que
pueden ensefiarse y diagnosticarse separadamente.

2.1.1 Algunos modelos de estrategias cognitivas

Modelo de Sternberg

Sternberg (1984) comprende la inteligencia no como una entidad fija como lo verfan los
test de CI, sino como un conjunto de procesos y estrategias para combinar esos procesos.
Este autor supone que este modo de comprender la inteligencia permite mejorarla en
la medida que se considera modificable. Sugiere que se puede intervenir el nivel de los
procesos mentales y ensefiar a los individuos qué procesos usar, cudndo usarlos, y cémo
combinarlos para que sean estrategias efectivas en la resolucién de tareas.

¢Qué son estos procesos? Sternberg plantea la existencia de tres tipos de procesos, los
metacomponentes, que son los procesos de orden ejecutivo que empleamos para planear qué
vamos a hacer, monitorear lo que estamos haciendo y evaluar lo que hemos hecho; los
componentes de desemperio, que son los procesos que ejecutan la tarea que los metacomponentes
han planeado; y por dltimo los procesos de adguisicion de conocimientos, que son los que
empleamos para adquirir nueva informacién.
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Algunas de las habilidades que subyacen estos procesos son (Sternberg, 1983):
- Identificacion del problema

- Seleccion del proceso: seleccién de los procesos que son apropiados para las tareas
que se tienen entre Manos.

- Seleccion de la representacidn: seleccién de las formas dtiles de representar la
informacién pertinente a la tarea, tanto interna como externamente.

- Seleccion de la estrategia: seleccion de las secuencias en las cuales se aplican los
procesos a la representacion.

- Distribucion del procesamiento: la eficiente distribucién del tiempo a los distintos
aspectos o componentes de la tarea.

- Solucidn de control: Mantencién de la pista de lo que se ha hecho, lo que falta por
hacer y si se estd alcanzando un progreso satisfactorio.

- Sensibilidad de vetroalimentacion: es necesaria si se desea mejorar el resultado.

- Traduccion de la retroalimentacidn: un plan de accidn es necesario no sélo para
saber lo que se estd haciendo incorrectamente, sino también para saber cémo
expresar ese conocimiento en un plan de accién correctiva.

- Ejecucion del plan de accion: un plan que no se pone en ejecucién no es un buen
plan. De manera que los intentos para enseflar estrategias cognitivas son
bastante abstractos y generalizados. Para eliminar este problema, Bransford
(1986) sugiere que los profesores relacionen las estrategias cognitivas a dreas-
temas especificos y muestren a los estudiantes la importancia de estas técnicas
para resolver problemas en sus propias vidas.

Modelo de Weinstein y Mayer

Weinstein y Mayer (1986) describen ocho tipos de estrategias cognitivas para el
aprendizaje y el pensamiento:

1.-  Estrategias bédsicas de ensayo. Por ejemplo, simple repeticién.
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2.-  Estrategias complejas de ensayo: iluminar todos los puntos importantes en un
contexto.

3.- Estrategias de elaboracién bdsicas: formar imdgenes mentales u otras
asociaciones.

4.-  Estrategias de elaboracién complejas: formar analogfas, parafrasear, resumir,
relacionar.

5.- Estrategias bésicas organizacionales: agrupar, clasificar, ordenar.

6.- Complejas estrategias organizacionales: identificar las principales ideas,
desarrollar conceptos, tablas resimenes.

7.- Estrategias de comprensién y monitoreo: autocuestionamiento, establecer
metas y chequear progresos hacia esas metas.

8.- Estrategias afectivas y motivacionales: ejercicios de relajacién, pensamiento
positivo.

Las estrategias mds tiles para ensefiar a recuperar la informacién, a menudo enfatizan
la significacién, la organizacién, la imagineria visual y el sobreaprendizaje del material a
aprender. Las teorfas del olvido, por su parte, sefialan que la informacién es olvidada porque
no es usada, es distorsionada, es suprimida o interferida porque los individuos tienen un
pobre sistema de recuperacién de la informacién. Por otra parte, la transferencia positiva
y negativa puede ser respectivamente facilitada o inhibida iluminando las similitudes y
diferencias entre el aprendizaje nuevo y el viejo.

2.2 Estrategias metacognitivas

Existe una diferencia entre tener alguna informacidn y ser capaz de acceder a ella cuando
se necesita; entre tener una habilidad y saber cudndo aplicarla; entre mejorar el resultado
en alguna tarea particular y darse cuenta de qué se ha hecho.

Es el reconocimiento de tales diferencias lo que ha llevado a la nocién de metacognicion.
La metacognicién se ha definido de muchas maneras, pero las principales definiciones
parten de los componentes que se le adjudican: conocimiento, experiencias y habilidades
metacognitivas.
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El conocimiento metacognitivo es el conocimiento acerca del conocimiento y del saber,
incluyendo el conocimiento de las capacidades y limitaciones de los procesos del
pensamiento humano. Se refiere a cudnto entienden los alumnos sobre sus conocimientos
y sus formas de aprender. Segin Paris et. al (1984, en Sperling, Howard, Staley y
DuBoir, 2004; Mateos, 2001), existirfan tres tipos de conocimiento metacognitivo. El
conocimiento declarativo, sobre las habilidades generales que tenemos, el conocimiento
procedural, sobre qué tan efectivos somos en la resolucién de problemas, y el conocimiento
condicional, sobre cudndo emplear estrategias especificas.

Las habilidades metacognitivas pueden pensarse como habilidades cognitivas que son
necesarias y utiles para la adquisicién, uso y control del conocimiento y de otras
habilidades cognitivas. Ellas incluyen la habilidad para planificar y regular el uso efectivo
de nuestros propios recursos cognitivos (Brown, 1977). En otras palabras, las habilidades
metacognitivas permiten dirigir, monitorear, evaluar y modificar el aprendizaje y
pensamiento. Se refiere a cémo los alumnos pueden regular su memoria y su aprendizaje
(Brown, 1987, en Sperling, Howard, Staley y DuBoir, 2004).

De acuerdo con el modelo de Flavell, el control que puede ejercer una persona sobre su
propia actividad cognitiva depende de las acciones e interacciones entre el conocimiento
metacognitivo, las habilidades o estrategias metacognitivas y cognitivas, y las experiencias
metacognitivas (Mateos, 2001). Las experiencias metacognitivas, segin la conceptualizacién
de Flavell (1993), son experiencias conscientes que estdn enfocadas en algin aspecto, o
aspectos, de nuestro propio rendimiento cognitivo. Son ideas, pensamientos, sensaciones o
sentimientos que acompafian la actividad cognitiva que pueden llegar a ser interpretadas
concientemente (Mateos, 2001). Por ejemplo, cuando tenemos la sensacién de que ésta
materia ya la conocemos, o cuando sabemos el autor de un libro, y sin embargo no podemos
evocarlo. Las experiencias de “sentir que se sabe” (o sentir que no se sabe), que ha recibido
considerable atencién de los investigadores en los dltimos afios, podria calificarse como
una experiencia metacognitiva, al igual que el sentimiento de que se es capaz (o incapaz)
de resolver un problema particular en el que se estd trabajando. No existe una linea muy

clara entre conocimiento metacognitivo y experiencias metacognitivas.

Todas las investigaciones en esta drea apuntan a destacar que los sujetos necesitan tener
no sélo conocimiento especifico de un dominio para tener un rendimiento experto,
sino también conocimiento de cudndo y c6mo aplicar ese conocimiento en contextos
especificos. Los expertos regularfan estos procesos de manera automdtica hasta que se
encuentran con problemas, momento en el que la regulacién pasa a ser ejercida de manera
conciente y deliberada (Mateos, 2001).
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La nocién de metacognicion ha estado implicita en la literatura de aprendizaje por algtn

tiempo. Una ilustracién es la distincién entre aprender y “aprender a aprender”. Sin

embargo, los tipos de conocimiento y habilidades que ahora estdn siendo incluidos bajo

el rubro de metacognicién eran rara vez, por no decir nunca, objetivos explicitos de

entrenamiento.

Brown (1978) identifica los siguientes ejemplos de habilidades metacognitivas:

revisar, planificar, formular, preguntar, autoadministrarse pruebas y controlar la propia

ejecucion.

Otros ejemplos de Habilidades Metacognitivas son:

Planificacion efectiva y formulacion de estrategias:

Varios investigadores han sefialado que los expertos muestran una mayor tendencia
que los novicios a analizar un problema cualitativamente antes de intentar
representarlo en forma cuantitativa (Nickerson y otros, 1990).

Control y evaluacion del propio conocimiento y ejecucion (o rendimiento):

Por otra parte, trabajos recientes enfatizan la importancia del control de la
comprension ya que en la medida que las habilidades de comprensién puedan ser
mejoradas a través del entrenamiento, serd posible incrementar la habilidad para
adquirir conocimiento y el resultado intelectual en general. En particular, se ha
puesto énfasis en la habilidad para determinar lo que no se entiende en alguna
parte de lo que uno ha oido o leido, y el conocimiento de qué hacer al respecto.

Markman (1980), ha investigado sobre las sefiales de peligro que se debieran
controlar para una metacomprension. Destaca las siguientes sefiales: una palabra
no familiar, una irregularidad sintdctica que dificulta determinar el sentido de una
oracién; una afirmacién que el texto asume ser verdadero y que el que lee tiene
alguna razén para creer que es falsa; una afirmacion para la cual el que lee no logra
encontrar alguna interpretacion.

También se han especificado heuristicas de metacomprensién sobre cémo corregir
las cosas. Por ejemplo:

Si hay una palabra no familiar, espere y vea si se explica en la siguiente afirmacién;
si no es asi, pregunte por su significado o bisquela en el diccionario.

Si una afirmacién puede ser interpretada en mds de un sentido, pregunte a
quien le habla para resolver la ambigiiedad (si Ud. estd leyendo, retenga ambas
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interpretaciones, trate de usar las siguientes afirmaciones para resolver la
ambigiiedad).

° Reconocimiento de la utilidad de una habilidad:
Brown sefial6 que una razén para que las personas no mantengan una conducta
recientemente adquirida es que puede no estar prevenido de su valor. Es decir, puede
no apreciar que la conducta podria mejorar su rendimiento. Por lo tanto se deberfa
ensefiar no s6lo cémo hacer algo, sino también el valor que tiene el hacerlo.

o Por otra parte, la accesibilidad como una habilidad metacognitiva se refiere a que
se necesita adquirir no sélo el conocimiento sino la habilidad para acceder a ese
conocimiento en el momento apropiado.

En sintesis, se puede sefialar que la metacognicién sélo recientemente ha venido a ser el
foco de la atencién de la investigacién. Todavia se sabe relativamente poco acerca de este
tipo de conocimiento y habilidades.

Lo que se estd aprendiendo de la investigacidn en este campo es consistente con la opinién
de que los ejecutantes expertos tienden a diferir de los novicios no solamente en virtud de
su mayor conocimiento del campo especifico de experticia sino también en las formas en
que ellos aplican ese conocimiento y estos métodos a tareas intelectualmente exigentes
en general. Mds énfasis en la planificacién y en las estrategias, mejor administracién del
tiempo y los recursos, un control y evaluacién mds cuidadoso del progreso, parecen ser
las caracteristicas del rendimiento del experto, y que son independientes del campo en
cuestion.

Uno de los temas que hoy en dfa se discute es si acaso las habilidades metacognitivas son
dependientes o independientes del contenido de las dreas que tratan, y qué implicancias
podrian tener estas consideraciones para las intervenciones en el campo educativo.

Segiin Mar Mateos (2001) ante este debate pueden identificarse tres posturas. Hay quienes
dicen que las habilidades metacongitivas son independientes del conocimiento que se posea
sobre el contenido especifico al que se apliquen. Esto implica que bastarfa con ensefiar
directamente los procesos de control al margen de la instruccién en las dreas de contenido
concretas a las que tales procesos podrian aplicarse, bajo la creencia de que después el
alumno serd capaz de generalizar su empleo a cualquier drea especifica de conocimiento. Sin
embargo, demostraciones de esta postura han mostrado ser poco efectivas.
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Por su parte hay quienes creen que los procesos cognitivos son dependientes del
contenido y del contexto en que se trabaja, y por lo tanto habria que ensefiar los procesos
metacognitivos en relacién con cada una de las diferentes dreas de contenido.

Y por dltimo encontramos una posicién intermedia que postula las habilidades
metacognitivas deben adquirirse en un drea especifica, pero que podrian extenderse a
otras areas de estudio de acuerdo a la experiencia del sujeto, pudiendo incluso emerger
nuevas habilidades metacognitivas en este proceso. Las intervenciones educativas desde
esta postura supondrian la ensefianza de habilidades metacognitivas en distintas dreas
de dominio especifico, apelando a que los profesores habrian de ayudar a sus alumnos a
extrapolar las habilidades ensefiadas a otros campos de estudio.

Conocer el propio proceso de conocimiento implica poseer
las estrategias metacognitivas para ello.

2.3 Entrenamiento en Resolucion de Problemas

El término resolucién de problemas, como se usa en la literatura psicolégica, generalmente
se refiere a la conducta y procesos de pensamiento dirigidos hacia la ejecucién de algunas
tareas intelectualmente exigentes. Para Krulic (1993) es un proceso través del cual
un individuo usa informacién, habilidades o entendimientos previamente adquiridos,
para satisfacer las demandas de una situacién desconocida o poco familiar. El proceso
comienza con la confrontacién inicial y concluye con la respuesta obtenida. El alumno
debe sintetizar lo que ha aprendido y aplicarlo a la nueva situacién.

2.3.1 ¢Qué es un problema?

Es una situacién, cuantitativa o cualitativa, que confronta a un individuo o a un grupo,
que requiere de resolucién, y para el cual no se conoce ningiin camino hacia la respuesta.
Esto Gltimo es crucial. Se debe diferenciar entre: a) pregunta: situacién que se puede
resolver a través del recuerdo-memoria, b) ejercicio: situacién que implica ejercitacién
y practica, para reforzar habilidades o algoritmos previamente aprendidos y ¢) situacién
que requiere pensamiento y sintesis de conocimiento previamente aprendido para su
resolucion.
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El problema, ademds, debe ser percibido como tal por el alumno, independientemente
de la raz6n. Si el alumno no acepta el desaffo, en ese momento no es un problema para el
alumno. Por lo tanto, el problema debe satisfacer los siguientes 3 criterios:

1. Aceptacion: El sujeto acepta el problema; hay un compromiso personal, debido a
cualquier motivo (motivacién interna o externa, deseo de experimentar el agrado
de resolver un problema).

2. Bloqueo: Los intentos iniciales del sujeto por resolver el problema son infructuosos;
sus respuestas o patrones de enfrentamiento habituales no funcionan.

3. Exploracién: El compromiso personal fuerza o mueve al sujeto a explorar nuevos
métodos de enfrentamiento.

La resolucion de problemas, por su parte, ha sido definida como un proceso cognitivo
orientado a transformar una situacién dada en una situacién objetivo, cuando no se
encuentran métodos obvios de solucién disponibles (Mayer, 1992, Lovett, 2002, en
Mayer y Wittrock, 2006). Destacindose que es un proceso, que es cognitivo, que tiene una
orientacion deliberada y especifica, y que es de cardcter personal.

2.3.2 Heuristicas en la resolucion de problemas

El estudio sobre resolucién de problemas enfatiza las estrategias generales o heuristicas.
Estas estrategias destacan la importancia de representar efectivamente el problema y de
idear un plan de ataque y proponen numerosas heuristicas para representar y planificar.

La heurfstica no debe confundirse con el algoritmo; los algoritmos son esquemas que se
aplican a una serie de problemas; para cada tipo de problemas hay un algoritmo especifico.
Si se elige el algoritmo apropiado y se aplica correctamente, se obtendrd el resultado
correcto. En cambio, la heuristica es mds general y aplicable a todo tipo de problemas.
Provee el tipo de direcciones que todos necesitan para aproximarse a los problemas,
comprenderlos, confrontarlos y resolverlos.

No existe un conjunto de heuristicos exclusivos o Ginicos para la resolucién de problemas
y el razonamiento; varias personas han desarrollado modelos, y no importa cudl modelo
usan los alumnos, sino que los usen y aprendan a aplicar sistemdticamente. Se debe
enfatizar esta Gltima parte de aplicacién a cada parte del proceso.
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A continuacién se presenta un modelo o plan heuristico trabajable, para nifios en edad
escolar, (Krulicy Rutnick, 1993) con sugerencias especificas y ayuda para que los profesores
lo apliquen en la instruccién. Se presenta un modelo del continuo de pensamiento que
toda persona debe vivir al enfrentarse a una situacién que requiere solucién. Las categorias
no son discretas, ya que las personas avanzan y retroceden entre ellas.

Modelo de resolucién de problemas de Krulic y Rutnic:

FOCALIZAR
1. identificar
2. observar

3. clarificar

ANALIZAR

. organizar

. clasificar

. recordar

. formular vinculos
. representar

AN N W N =

. conjeturar

RESOLVER
1. concluir
2. determinar

VALIDAR
1. probar

2. explicar
3. verbalizar

REFLEJAR

1. generar

2. sintetizar

3. aplicar

4. considerar enfoques alternativos

Una de las ventajas del método heuristico es que ayuda a clarificar qué es lo que se sabe
y qué es lo que no se sabe acerca de la resolucién de problemas.
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Sin embargo, el ser eficiente en resolver problemas en algunos dominios no garantiza el
serlo en otros dominios. El resolver problemas requiere aprendizaje. Se aprende cuando
se estd consciente de los procesos que se usan cuando se resuelve problemas exitosamente
y, se aplican a nuevas situaciones. Para esto se requiere evitar la tendencia de evadir los
problemas que no se pueden resolver facilmente.

Por otra parte, Bransford y Stein (1984) presentan otro modelo para resolver problemas
en el que destacan 5 fases:

1) Identificar los problemas potenciales

2)  Definirlos apropiadamente

3)  Explorar una variedad de posibles acercamientos
4)  Actuar las ideas

5)  Ver los efectos de las acciones.

Estos autores enfatizan que una de las formas mds poderosas de aumentar la habilidad
de resolver problemas es adquirir nuevas herramientas conceptuales. En la medida que
los individuos exploran nuevos dominios o problemas, requieren recordar informacion,
aprender con comprensién, evaluar criticamente, formular alternativas creativas y
comunicarse efectivamente.

Por otra parte, estos autores enfatizan que el mayor obstdculo para la resolucién de
problemas es la actitud negativa de las personas acerca de sus propias habilidades. La
desconfianza en la habilidad para resolver problemas se puede manifestar en una variedad
de maneras, por ejemplo, se puede reflejar en una falta de interés, unido a explorar nuevos
dominios o unido a la critica. Estos sentimientos pueden interferir en la resolucién de
problemas y hacen que los individuos eviten comprometerse en actividades que puedan
mejorar sus habilidades para la resolucién de problemas.

Sefialan los autores que es importante identificar las actitudes que inhiben el éxito y
definir sus causas; esto puede ser el comienzo para explorar estrategias que superen
fracasos tempranos. Ademds, al usar activamente las estrategias apropiadas, se desarrolla
autoconfianza al dar a los aprendices la oportunidad de obtener éxito.
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2.3.3 ¢Qué conforma un buen problema?

Para ensefiar bien las habilidades de resolucién de problemas y razonamiento, los
profesores deben contar con un banco de problemas buenos. Un buen problema, para
propésitos de instruccion, tiene las siguientes caracteristicas:

1. Es interesante y desafiante para los alumnos.
Requiere habilidades de andlisis critico y observacién.

3. Provee una oportunidad para discutir e interactuar.

4. Implica la comprensién de conceptos y la aplicacién de una habilidad.

5. Debiera llevar a un principio y/o generalizacién.

6. Se presta para una variedad de soluciones y, a veces, para multiples respuestas.

2.3.4 Caracteristicas de un buen “razonador” y “solucionador” de problemas

Aunque no se puede decir exactamente qué es lo que los hace exitosos, Krulik y Rutnick
(1993) sefialan que los buenos razonadores y solucionadores de problemas, exhiben
algunas caracteristicas comunes. Por ejemplo, tienen el deseo de resolver problemas;
les interesan los problemas y se sienten desafiados por ellos. Se estimula ficilmente su
curiosidad y disfrutan el perseguir una solucién légica. Son naturalmente inguisitivos; sus
pensamientos van mds alld de lo obvio hacia el porqué de la respuesta. Son perseverantes
al solucionar problemas, no se desilusionan ficilmente, continuamente vuelven a tratar
nuevos métodos, tienen un gran repertorio de cosas que probar y se resisten a dejar de
probar. Son personas curiosas, con interés en investigar; su pensamiento es divergente, y
va mds alld de encontrar la solucién a un problema en particular. No temen especular,
conjeturar o adivinar; se arriesgan y no temen equivocarse o fracasar en un problema
dado. También tienen la habilidad de saltarse algunos pasos en el proceso de solucién;
conectan cosas rapidamente, perciben cudles son los detalles irrelevantes y pueden hacer
generalizaciones a partir de pocos ejemplos.

Se sugiere que los buenos razonadores y solucionadores de problemas son alumnos que
conversan con ellos mismos. Saben qué preguntas hacerse a s{ mismos y qué hacer con la
respuesta a través del proceso de resolucién. Mds que nada, pueden focalizarse en la tarea
que tienen y seguir en esa direccion.
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2.3.5 ¢Por qué ensefiar resolucion de problemas desde la educacion basica?

Los resultados de diversos estudios muestran que los jévenes estin egresando de su
educacién sin tener los conocimientos y las habilidades de razonamiento matemdtico
y verbal necesarias para su desempefio cotidiano. Los resultados devastadores indican
que es una necesidad imperiosa mejorar el razonamiento y la resolucién de problemas
de los alumnos. ;Qué mejor lugar para empezar a ensefiar estas habilidades que la
enseflanza bdsica? En general, la materia de matemadticas provee el contenido ideal para
este propésito, aunque los otros ramos también debieran preocuparse del desarrollo de
la resoluci6én de problemas y de habilidades de razonamiento, como el foco principal del
curriculum entero.

Investigaciones han demostrado que cuando las habilidades de pensamiento son ensefiadas
directamente, el rendimiento académico mejora. El razonamiento y la resolucién de
problemas son necesarios para la vida cotidiana, ya que proveen el eslab6n entre los datos,
los algoritmos, y los problemas de la vida real que se enfrenta.

Aparte de la relaciones obvias entre las matemdticas de la sala de clases y los problemas
cuantitativos de la vida cotidiana, la mayor parte de los niflos ve poca relacién entre
lo que pasa en el colegio y lo que pasa en la vida real. Un énfasis en la resolucién de
problemas y el razonamiento puede ayudar a reducir esa brecha, y asi, lograr un dnimo
mejor en el colegio.

También sucede que en muchas clases, los nifios no ven la relacién entre diversos
contenidos aprendidos a lo largo del afio; ven cada t6pico como una unidad separada. La
resolucién de problemas muestra la interrelacién entre las ideas y materias, ya que los
problemas no se resuelven en un vacio, sino que se relacionan con los demds aprendizajes.
Asi, los buenos problemas sirven para repasar contenidos ya pasados, y para presentar
nuevas ideas. La resolucién de problemas es mds interesante y desafiante para los nifios
que la ejercitacién tradicional.

2.3.6 ;Cuando ensefiar resolucion de problemas?

La resolucién de problemas es una actividad que se desarrolla durante toda la vida, que
empieza pricticamente con el nacimiento. La ensefianza formal de esta habilidad empieza
cuando el nifio entraal colegio y contindaa lo largo de su educacién. El profesor de educacién
bdsica tiene la responsabilidad de iniciar esta instruccién, construyendo la base sobre la cual
se desarrollard la capacidad del nifio de manejar exitosamente sus futuros problemas.
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La resolucién de problemas es una habilidad ensefiable. ;Cudndo ensefiarla?, ;a qué
reemplaza?, ;dénde cabe en el horario diario? Experiencias de resolucién de problemas
estdn siempre a la mano, por lo que su ensefianza debe ser continua y constante, y lo
esencial. Esto no implica sustituir la ejercitacion, ya que es necesario manejar bien las
operaciones bdsicas, sino darle mayor énfasis en el quehacer cotidiano de la ensefianza y
el aprendizaje.

Para finalizar este punto, he aqui algunas sugerencias para el profesor que quiera introducir
en su clase la instruccién en resolucién de problemas:

a. Crear una atmdsfera de éxito

Si los alumnos son exitosos en sus problemas introductorios, van a estar mds dispuestos a
enfrentar problemas mds dificiles. Por eso hay que elegir los problemas cuidadosamente,
usando primero los mds simples, para asegurar un grado de éxito.

b. Incentivar a los alumnos a resolver problemas

Para llegar a ser exitosos en la resolucién de problemas y el razonamiento, los alumnos
deben verse enfrentados a estos tipos de actividades constantemente. Para esto, la prictica
es necesaria: los alumnos deben resolver problemas. Los profesores deben elegir problemas
que sean de interés para los alumnos. Es interesante que los problemas puedan resolverse
de mds de una manera, para fomentar soluciones creativas; los profesores deben incentivar
aproximaciones alternativas. Los profesores pueden dar la tarea a grupos pequefios para
buscar mds de una solucién; todo esto se debe discutir.

¢. Introducir objetos manipulables y dibujos al proceso de solucion

El uso de objetos manipulables y dibujos le permite al alumno “ver” lo que estd pasando
y observar las relaciones que existen. Tales cosas debieran estar siempre disponibles para
los alumnos, ya que se usan para simular la actividad retratada en el problema. El profesor
debe ser un modelo para los alumnos, y debe adquirir prctica en dibujar a mano alzada,
etc.

d. Sugerir alternativas cuando los alumnos han sido frustrados en sus intentos de solucion

Es frecuente que algunos alumnos, atn sin lograr el éxito, contintian con la misma
aproximacién que no les otorga el resultado. Esta predisposicién generalmente lleva a
volver al resultado equivocado, ya que bloquea todo tipo de comportamiento alternativo.
La aproximacién debe ser cambiada si la persona no logra resolver exitosamente el
problema; el profesor puede ayudar mostrdndole informacién que el alumno no tomé en
cuenta, etc.
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Si los alumnos estdn atascados en un problema, se les puede sugerir que miren atrds, y
vean cémo resolvieron otros problemas parecidos en el pasado. Se puede sugerir a los
alumnos que prueben una de las siguientes ideas:

1. Actuar el problema.

2. Usar objetos manipulables.

3. Hacer un dibujo.

4. Buscar un problema similar cuya solucién ya conocen.

5. Adivinar y chequear.

6. Tratar de resolver una versién mds simple del problema.

7. Hacer una tabla.

8. Usar una calculadora.

9. Trabajar hacia atrds, desde la respuesta.

10. Buscar un patrén.

11. Dividir el problema en partes y resolver cada una.

12. Usar pensamiento légico.

e. Incentivar a los alumnos para que hagan conjeturas

Conjeturar es el acto de adivinar el resultado de una situacién. Frecuentemente es un
proceso de brainstorming que produce predicciones que rdipidamente pueden ser descartadas
o modificadas. El resultado deberfa llevar a una generalizacién probable. Se le debe dar
tiempo a los alumnos para analizar y organizar el material, inferir hasta que aparece una
idea, sin presionar con la solucién correcta muy rdpido.

[- Requerir a los alumnos la creacin de sus propios problemas

Cuando los alumnos escriben sus propios problemas o se hacen preguntas significativas

acerca de su vida cotidiana, empiezan a verlos desde una nueva perspectiva; de esa manera,
se involucran mds en los problemas, ya que los sienten mds cercanos, etc.
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Ademds de las recomendaciones realizadas anteriormente, existen muchos estudios
orientados a investigar qué metodologfas se pueden aplicar para que los estudiantes sean
cada vez mejores resolvedores de problemas. Asi, Mayer y Wittrock (2006) lograron
identificar siete métodos de ensefianza de resolucién de problemas -como el modelaje, el
descubrimiento guiado, los métodos de activacién de esquemas, y el método de reduccién
de carga, entre otros-, cada uno de los cuales estd basado en una teorfa cognitiva del
aprendizaje distinta. Sin embargo, concluyen los autores, todas estas metodologias
comparten tres principios fundamentales:

1. En lugar de ensefiar heurfsticas de resolucién de problemas, es mejor ensefiar
a resolver problemas en dominios especificos, y luego determinar, junto con el
alumno, si acaso lo aprendido se puede transferir a otros dominios.

2. En lugar de esperar que las habilidades de resolucién de problemas se puedan
aplicar a una vasta gama de situaciones, mds vale esperar que éstas se puedan
aplicar en las situaciones para las que resultarfan el mecanismo mds efectivo.

3. En lugar de poner el foco en la ensefianza de hechos y procedimientos o de
conceptos y estrategias, mas conviene integrar el aprendizaje de todos estos tipos
de conocimiento en tareas de resolucién de problemas.

Un buen resolvedor de problemas es aquel capaz de utilizar
informacion, habilidades o entendimientos previamente adquiridos,
para satisfacer las demandas de una situacion desconocida o poco
familiar, visualizando para ello la mayor cantidad de alternativas

posibles.

2.4 Creatividad

Otro de los focos actuales y de mayor interés que ha producido la aplicacién de la
psicologia cognitiva a la educacién ha sido el de estimular la creatividad. Pese a que no
existe un consenso acerca de la definicién de creatividad, existen algunos aspectos bdsicos
en los cuales coinciden la mayoria de los autores.

Morgan (1953, en Cropley, 1999) realizé una revisién sobre las distintas definiciones
que se sostenfan sobre la creatividad, y noté que existfa la novedad como caracteristica
comin a todas las definiciones. Sin embargo, no parece ser la novedad lo dnico que define
la creatividad. Segtin Heinelt (1974, en Cropley, 1999), la novedad sin un hecho que la
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haga efectiva no es creatividad, sino mds bien podrfamos pensar que se aproxima a lo que
se considera como una fantasia, o incluso un suefio.

Actualmente, se considera que la creatividad constituye una capacidad inherente a todo ser
humano, susceptible de ser estimulada y desarrollada y en cuya expresién intervienen una
gran cantidad de factores. Sikora (1979, en Arancibia 1990) analiza la creatividad desde
tres aspectos de ella: la persona que crea, el proceso creativo y el producto creativo.

2.4.1 La persona que crea

Se consideran en esta dimensién los aspectos relativos a la actitud, motivacién y aptitudes
o habilidades cognitivas de las personas calificadas como creativas.

Actitud

Segian Maslow (1982, en Arancibia, 1990), la actitud que destaca a una persona creativa
es la apertura a la experiencia y una disposicién a experimentar diversas situaciones. Un
factor importante en esta actitud de apertura lo constituye la tolerancia a la ambigiiedad,
al error y a la frustracién. Esto implica que la persona creativa no se angustia por el
desorden y la incertidumbre sino que, por el contrario, los percibe como una posibilidad
y una invitacidén a una sintesis nueva y superior.

Motivacion

Los autores sefialan que los aspectos fundamentales de la motivacién para la creatividad
son la curiosidad, el interés, el impulso a la expresién y la motivacion para la solucién de
problemas. También la fuerte motivacién por el esfuerzo y la sensibilidad para captar la
falta de armonfa existente en el ambiente se han considerado condiciones bésicas para la
creatividad.

De hecho, Hennessey y Amabile (1987, en Fasko, 2001) proponen la existencia de una
motivacién intrinseca como principio de la creatividad, lo que implica que la motivacién
intrinseca conduce a la creatividad, en tanto la motivacion extrinseca la aminora.

Habilidades cognitivas

Guilford (1950), en su modelo estructural de la inteligencia, propone que la creatividad
es un tipo de habilidad intelectual constituida por una serie de habilidades estrechamente
relacionadas entre si, enmarcadas en lo que él denominé “pensamiento divergente’.

El pensamiento divergente se refiere a la capacidad de producir muchas ideas o soluciones
a un problema y es el que permite resolver las tareas que tienen multiples soluciones. Se
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contrapone asi al pensamiento convergente, el cual se orienta a una respuesta determinada o
convencional y busca una dnica solucién correcta.

Guilford propone la existencia de cuatro actividades cognitivas principales que estarfan
relacionadas con laactividad creativa y que corresponderian a la operacién del pensamiento
divergente. Dichas habilidades son:

1) Fluidez, que corresponde a la habilidad para generar gran cantidad de ideas; se refiere
a la cantidad, no a la calidad de las ideas generadas.

2) Flexibilidad, que es la habilidad para pasar de un campo conceptual a otro distinto, con
gran velocidad y frecuencia. Se refiere a los cambios en la direccién del pensamiento.

3) Originalidad, 1a habilidad para generar ideas novedosas, de baja frecuencia de aparicién.
Se refiere a lo que se presenta en escasa proporcién en una determinada poblacidn.

4) Elaboracién, habilidad que se relaciona con la capacidad para planificar y llevar a la
préctica una idea o proyecto; se refiere a la cantidad de detalles agregados a una idea o
plan de accién.

Atn cuando las habilidades del pensamiento divergente estin muy relacionadas con la
actividad creadora, no abarcan totalmente el campo de la creatividad, el cual incluye,
segin Guilford (1950), habilidades propias de otras operaciones cognitivas tales
como la sensibilidad para los problemas (capacidad de advertir o detectar problemas,
imperfecciones o deficiencias) y la capacidad de redefinicién (habilidad que permite
transformar algo en otra cosa, para asignar nuevas funciones a los objetos, cambiar el
sentido de lo que nos rodea y reacomodar ideas y conceptos a nuevos prop4sitos).

2.4.2 El proceso creativo

Los enfoques usados para analizar los procesos cognitivos que estin a la base de la
creatividad son bdsicamente dos:

Enfoque descriptivo
Este enfoque se centra en describir las fases o etapas sucesivas del proceso creativo. Algunas
de las fases propuestas para describir el proceso creativo son las siguientes (Arancibia,

1990):

® Percepcién del problema. Se percibe que existe un problema y se investiga para
conocerlo mejor. Aqui es relevante sensibilizar la percepcidn.
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e Formulacién del problema. Esta fase consiste en darse cuenta de cudl es el verdadero
problema, para luego definirlo y formularlo de una manera precisa.

® Hallazgo de ideas. Se trata de buscar ideas para solucionar el problema y de buscar la
mayor cantidad de soluciones posibles. Lo principal es producir ideas, no evaluarlas.

e Evaluacién de las ideas. En esta fase se critican y evaltan todas las ideas y se escoge la
que se considera mejor. Para ello, primero se elaboran criterios de evaluacién y luego se
consideran las ventajas y desventajas de cada idea propuesta.

® Realizacin de las ideas. En esta fase se lleva a la prictica la idea elegida y se prueba su
efectividad.

Enfoque del funcionamiento interno del proceso creativo

Este enfoque, en cambio, se centra en el andlisis de la adquisicién y procesamiento de
la informacién que hace el individuo durante el proceso creativo. Los autores sefialan
dos modalidades diferentes de pensamiento que dan cuenta del proceso creador. As{ por
ejemplo, De Bono (1986, en Arancibia, 1990) distingue entre pensamiento lateral y vertical.

El primero se caracteriza por “moverse hacia los lados” en busca de nuevas formas y
alternativas. Su funcién es modificar las ideas y los conceptos, requiriendo de flexibilidad
para buscar informacién.

El pensamiento vertical en cambio se caracteriza por la utilizacién del andlisis y de lo
16gico-secuencial, y su funcién principal es la del enjuiciamiento y valoracién. Para De
Bono (1986), el proceso creativo serfa producto del interjuego entre estos dos tipos de
pensamiento: el pensamiento lateral aporta nuevas ideas y conceptos, y el pensamiento
vertical se encarga del juicio y evaluacién de éstos. Si bien ambos tipos de pensamiento
son necesarios en el proceso creativo, De Bono (1986) enfatiza la importancia del
pensamiento lateral, ya que éste es el responsable de la generaciéon de nuevas ideas y
diferentes alternativas para enfocar las situaciones.

2.4.3 El producto creativo

La mayor cantidad de discusién relacionada con el tema de la creatividad dice relacién
con la caracterizacién de lo que seria un producto creativo, ya que esta caracterizacion
esta dada por el contexto histérico, la persona que evalda y la persona que crea.
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En este contexto, Boden (1994), distingue entre un producto histéricamente creativo
(h-creativo) y un producto o proceso personalmente creativo (p-creativo). Para Boden, el
proceso-producto creativo es aquel que genera un nuevo espacio conceptual, a través de
ignorar o negar algunas de las reglas del espacio conceptual original. Al romper o ignorar
las reglas del espacio conceptual, el proceso o producto se sale de él, creando otro espacio
conceptual.

En este contexto, Boden se refiere al surgimiento de un proceso-producto creativo como
lo imposible, en tanto tal proceso o producto que no pudo ser creado usando las reglas
generativas existentes. En este sentido, tal proceso o producto no se puede explicar dentro
de este espacio conceptual.

Sin embargo, la autora distingue entre lo que es imposible para un individuo, dada
su historia de vida y caracteristicas personales, y lo que es imposible para cualquier
individuo, dadas las caracteristicas del mundo en su globalidad.

En el primer caso, se trata de un producto p-creativo, en el segundo, se trata de un
producto h-creativo, algo completamente nuevo para la humanidad en su conjunto.

Esta visién es interesante, ya que insta a no evaluar la creatividad de un individuo
solamente por el producto generado, pues un alumno, por ejemplo, puede no generar
nada completamente nuevo, atn siendo muy p-creativo, pero generé productos que si
bien ya exist{an, no eran esperables dentro de su contexto personal.

2.4.4 Algunas estrategias para estimular la creatividad

Al analizar las estrategias y técnicas mds efectivas para la estimulacién de la creatividad,
se visualizan ciertos procedimientos generales a partir de los cuales se derivan estrategias
y técnicas mds especificas.

Procedimientos generales:

1. El arte de preguntar: el antiguo arte de preguntar constituye una importante fuente de
estimulacién del potencial creativo. La pregunta oportuna abre un mundo de posibilidades
de respuestas que enriquecen la bisqueda de soluciones creativas a los problemas (Moore
y otros, 1987, en Arancibia, 1990).

2. La sintesis creativa: esta capacidad implica tomar lo fundamental de diversas fuentes,

aunque aparezcan como inconexas, y organizarlas en un todo con sentido. Por definicién,
la actividad de sintesis creativa estimula al ser humano a dar luz a algo nuevo.
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3. Recombinar elementos: este es un procedimiento general que permite obtener ideas
nuevas a partir de elementos que aparentemente no estaban relacionados. De esta manera
constituye una importante fuente de alternativas de solucién a los problemas.

4. El juego: el uso del juego tiene una gran importancia para la estimulacién de la
creatividad. Al realizar la actividad lddica, el hombre se libera de reglas y presiones,
dejando fluir sus ideas y sentimientos, produciendo ademds una sensacién de goce. El
juego abre un mundo de posibilidades generalmente adormecidas, y libera de bloqueos
permitiendo la emergencia del potencial creativo.

Estrategias especificas parva estimular la capacidad creativa:

1. Brainstorming o lluvia de ideas.

Esta estrategia consiste en crear una reflexién de grupo, motivada por la biasqueda de
nuevas ideas, en la cual se suprime toda critica, posponiendo la evaluacién de las ideas.
Es decir, se acepta toda idea, por absurda que parezca, se busca la mayor cantidad de ideas
posible y se pospone su evaluacién a una etapa posterior.

2. Lista de atributos

Esta estrategia se deriva del procedimiento general de recombinar elementos. Creada por
Zwicky en 1971, consiste en determinar los atributos esenciales del objeto de estudio,
para poder innovarlo. Se analizan las diferentes funciones que cumple el objeto y se las
jerarquiza desde lo esencial a lo secundario. Luego se analizan las posibilidades de cambio
de cada aspecto, y se intenta sustituirlos, combindndolos o relaciondndolos con objetos de
campos diferentes al objeto de estudio.

3. Andlisis morfolégico

Esta estrategia consiste en establecer todas las relaciones posibles entre dos 0 mds grupos
de elementos. Una vez que se obtienen todas las combinaciones posibles, se puede analizar
cudl de ellas parece tener mayor éxito.

4. Listas de preguntas

La estrategia general de preguntar puede concretizarse en determinados tipos de preguntas
que sirven a la funcién de mejorar un producto o crear uno nuevo. Por ejemplo, las
preguntas relacionadas con los siguientes aspectos: nuevos usos del objeto; adaptaciones,
modificaciones, variaciones de tamafio, sustituciones, reordenamientos, inversiones y
combinaciones.
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Otra estrategia basada en el procedimiento general de preguntar consiste en confeccionar
check-lists: a partir de un problema o pregunta particular, se crea una lista de preguntas
para conocer al maximo esa realidad.

5. Sinéctica

Creada por Gordon (en Sikura, 1979), esta estrategia se basa en la premisa de que los
procesos creadores tienen un cardcter preconciente o subconciente. Por ello, este autor
enfatiza las estrategias basadas en el juego libre y en el arte y los momentos cargados de
emocionalidad, donde se permite la influencia de lo irracional. La estrategia se basa en
el uso de analogias y consiste bdsicamente en relacionar cosas diferentes haciendo de lo
familiar algo extrafio y viceversa.

6. Pensamiento lateral

La estrategia de pensamiento lateral tiene por objetivo cambiar las estructuras mentales
establecidas en las personas. Para ello hace uso de diferentes técnicas que apuntan a la
reestructuracién de lainformacién. Algunas de estas técnicas son: desarrollo dealternativas,
duda de las hipétesis, hallazgo de la idea principal, descomposicion, analogfas, inversion,
uso del principio de causalidad.

La creatividad constituye una capacidad inherente a todo ser
bumano, susceptible de ser estimulada y desarrollada y en cuya
expresion intervienen una gran cantidad de factores.

2.5. Algunas aplicaciones concretas

Por otra parte, y para finalizar este capitulo que trata sobre la aplicacién de los
planteamientos cognitivos al dmbito de la educacién, no se puede dejar de considerar
los aportes de dos grandes autores, quienes gracias a su teoria y aplicaciones practicas
generaron un verdadero avance en el dmbito educativo y se transforman en un aporte del
queatin queda mucho por explotar. Estos son: Feuerstein y su programa de enriquecimiento
instrumental y Gardner y su teoria de las inteligencias multiples.

2.5.1. Las estrategias cognitivas en sala de clase : El Enriquecimiento
Instrumental de Reuven Feuerstein.

Una de las estrategias mds importantes que Sternberg ha recomendado para mejorar
las habilidades que subyacen a los componentes metacognitivos y de desempefio son
las propuestas por Reuven Feuerstein (Sternberg, 1984), quien, trabajando con nifios
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de bajo rendimiento escolar debido a una deprivacién de estimulacién sociocultural,
desarrollé una teorfa basada en un sistema de creencias optimistas que postulan que los
procesos cognitivos humanos son altamente modificables y que la modificacién posible
tiene un cardcter estructural mas que cuantitativo. Este autor enfatiz6 la importancia de
detectar qué procesos defectuosos subyacen al fracaso escolar de algunos sujetos, en lugar
de simplemente centrarse en si los nifios “lo logran” o “no lo logran”. Para este autor
(1980), al poner énfasis en las funciones subyacentes en las que se basa el pensamiento
exitoso, es posible adoptar medidas correctivas adecuadas para cada alumno.

Feuerstein propone un nuevo concepto de inteligencia como “un set de habilidades y
procesos cognitivos que permite hacernos un sentido del mundo y usar la informacién
creativamente para enfrentar nuevos desafios, es decir, la habilidad para aprender de la
experiencia” (Feuerstein, 1980, pdg. 16). Si las habilidades mentales que se necesitan
para aprender efectivamente estdn ausentes, pueden ser instrumentalmente remediadas.
Se trata de ayudar a los nifios a pensar mds eficiente y efectivamente.

La idea central de Feuerstein es que aquellos niflos que no son capaces de aprender
de la experiencia o de beneficiarse de la ensefianza, usualmente sufren de deficiencias
cognitivas, pues no han aprendido a pensar coherentemente. No tienen un aparato
con el cual organizar, guardar y rehusar la informacién masiva que los bombardea. En
vez de considerar nuevos problemas y pensarlos y aplicar lecciones pasadas, reaccionan
impulsivamente o bien inertes frente a la ensefianza, sin tener medios para resolver o
procesar.

El autor plantea que las habilidades de pensamiento son ganadas a través de la Experiencia
de aprendizaje mediado, proceso de culturalizacién que realizan los padres de los nifios -0
quienes los crian y educan- al interpretar el mundo para ellos e instalar los medios para
la comprensién y apreciacion de su propia cultura y para operar inteligentemente dentro
de ella. Este proceso de culturalizacién puede romperse y empobrecer las capacidades
intelectuales de los nifios, proceso que ha recibido el nombre de deprivacion cultural.

Al insistir en una explicacién psicolégica y social a los problemas educativos, mds que en
una explicacién genética fatalista, Feuerstein ha sido capaz de elaborar una aproximacién
intervencionista y optimista, a través de su Programa de Enriquecimiento Instrumental
para nifios severamente deprivados socialmente o inhabilitados por condiciones genéticas
u orgdnicas. Son nifios “victimas de la informacién”. No han aprendido a manejar y usar
creativamente la informacién para el colegio o sus vidas. Frente a mucha informacién que
no pueden usar son impulsivos o bien, pasivos. Han fallado en aprender a cémo pensar.
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Sus conceptos mds importantes son:

a. El Concepto de Mediaciéon

Segin Piaget las mentes infantiles responden al desarrollo en sus habilidades motoras
y sensoriales y luego, a nueva estimulacién. Esto amplia y altera constantemente su
visién del mundo y su marco intelectual para que puedan asimilar nuevos niveles de
informacién.

A través de constantes interacciones con el mundo, el nifio modifica su habilidad para
procesar nueva informacién. Se da, entonces una constante expansién hasta que puedan
enfrentar operaciones mentales altamente abstractas y formalizadas.

Se deduce de lo anteriormente dicho, que los nifios deben estar expuestos a un maximo de
estimulacién, ya que los nifios deprivados de ella sufren. Esto constituye una explicacién
mecdnica y no responde a las siguientes preguntas:

- ¢Por qué si hay una progresién automadtica una gran parte de la humanidad no
alcanza el nivel mds alto?

- ¢Por qué hay diferencias de receptividad a los estimulos en culturas y niveles
socioeconémicos distintos?

- ¢Por qué existe una inhabilidad de nifios de ciertas culturas para aprender (ain
cuando son bombardeados por estimulos)?

En respuesta a estas preguntas, Feuerstein introduce la importancia de los mediadores
en la férmula E-O-R, que moldean la percepcién del nifio. Estos mediadores (madres,
por ejemplo), no son un estimulo mds entre muchos, sino que controlan el estimulo para
sus nifios y les construyen un universo y asi la cultura se transmite de generacién en
generacion.

Feuerstein transforma esta férmula, al agregar la intervencién humana, por lo que
ésta seria :es E-H - O - R, siendo la H la intervencién humana. Es la mediacién la
que produce estructuras mentales en un interjuego entre crianza, cultura, condiciones
sociales e historia del nifio. No es un bombardeo de estimulos, sino que los mediadores
seleccionan, ordenan, enfatizan y explican algunos estimulos a expensas de otros.
Los padres, parientes y cuidadores de nifios, en su rol de mediadores, construyen las
habilidades intelectuales bdsicas a través de lo que Feuerstein llama Experiencias de
Aprendizaje Mediado (Mediated Learning Experiences, M.L.E), para diferenciarlo de
estimulacién pura o condicionamiento.
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Como dice Feuerstein (1980), “el nifio estd siendo investido con una serie de habilidades
de pensamiento, una estructura con la cual él puede percibir y hacerse una idea del
mundo. Organizando y eligiendo los estimulos, la madre estd dando al nifio un sentido
del tiempo y del espacio a través del cual la experiencia pueda ser organizada. Este
universo espacial y temporal construido, es un fenémeno cultural y aunque el contenido
preciso puede variar de cultura a cultura, es una creacién humana universal, que no es un
producto de satisfacer necesidades bésicas” (pag. 39).

La “modificabilidad” de la inteligencia humana a la que se hace referencia anteriormente,
puede ocurrir naturalmente como resultado del ambiente méds que de una intervencién
focalizada y deliberada. Ambas tienen en comin que son Experiencias de Aprendizaje
Mediado.

b. La Experiencia de Aprendizaje Mediado

La experiencia de aprendizaje mediado (mediated learning experience, MLE) se refiere
a un tipo de experiencia particular que generalmente ha sido parte integral y familiar
del crecimiento de la mayorfa de nosotros. En sus manifestaciones tempranas, la MLE
se refiere a c6mo los padres, y luego profesores, ensefian a los nifios y les transmiten
elementos culturales. Guiados por sus intenciones, la cultura y la emocién, los agentes
“mediadores” seleccionan y organizan el mundo de estimulacién del nifio, orientdndolo
hacia determinados objetivos de conducta y actitud; como resultado de esto, los nifios
adquieren los learning sets (sets de aprendizaje) y estructuras operacionales que necesitan
para organizar, procesar y actuar sobre la informacién que reciben de fuentes internas y
externas.

EIMLE es el medioa través del cual los sets cognitivos elementales se transforman en bases para
un pensamiento efectivo. Consecuentemente, mientras mas temprano y mas frecuentemente
se incluya al nifio en experiencias de aprendizaje mediado, mayor serd su capacidad para
percibir, comprender y responder eficientemente a la informacién y estimulacién de dentro
y fuera del colegio. Mientras menos mediacién reciban los nifios, tanto cuantitativa como
cualitativamente, menos preparados estaran para el colegio y la vida.

c. Factores importantes en la Experiencia de Aprendizaje Mediado:

Intencionalidad

Es la intencién consciente con que la madre controla el acceso al estimulo. Produce
una orientacién en el nifio hacia una meta perseguida por el mediador. Se intensifica el
estimulo haciendo a la madre y al nifio mds atentos, creando un “estado de vigilancia”
hacia los estimulos, lo que aumenta la agudeza y focalizacién de la percepcion.
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Trascendencia

Estd vinculada a la intencionalidad. Se refiere en parte a la meta y en parte al cardcter
de la interaccién entre el nifio y sus mediadores. Las M.L.E. producen, mds que un
comportamiento requerido para una necesidad determinada, una idea o principio més
general. Hay una continua expansién de las necesidades de los niflos mds alld de los
requerimientos basicos de sustento y confort, que se traduce, por ejemplo, en el mecanismo
para conocer y entender que es la curiosidad.

Otros factores importantes en las M.L.E. es que pueden mediatizar sentimientos de
competencia, autoregulacion y control del comportamiento, la conducta de compartir y el
sentido de la individualidad. También instalan la necesidad de desafios, por la novedad y
complejidad y la necesidad psicolégica de ponerse metas por uno mismo y alcanzarlas y una
percepcién del cambio y el avance como deseable. Los padres consciente o inconscientemente
instalan en los nifios una necesidad para organizar y planificar eventos. A través de este
proceso, los nifios asocian eventos y les dan un orden y direccién, ensefidndoles a planificar:
“calendarizacién mediatizada”. Esto les permite visualizar el futuro y abstraer.

Muchas veces también se les entrega una feliz representacién del futuro, en la necesidad
de control en el presente, lo que constituye una Mediacion de Anticipacion
Positiva. Es importante también ensefiar a los nifios el autocontrol. Si no, responderdn
impulsivamente a los estimulos, no serdn capaces de controlar su conducta en un potencial
conflicto y no pensardn en posibles soluciones a los conflictos. Esto constituye la base del
comportamiento social.

Otra experiencia importante es la estimulacién verbal de los nifios, es decir, la Mediacion
de la Estimulacion Verbal. Hay una necesidad de inculcar en los nifios precisién en la
manera en que asimilan informacién y la aplican y comunican, algo as{ como el “mira y
escucha atentamente”, lo que Feuerstein llama “Precisién Mediada”.

Segiin Feuerstein (1980), “la raiz de las deficiencias cognitivas radica en la calidad de la
relacién de los nifios con sus familias. Los padres que carecen absolutamente de rutina,
empujan a los nifios a sus lados e imponen restricciones que no son explicadas o padres
que fallan en instalar el hdbito de imaginarse el futuro o en la precisién en reunir y
expresar informacion, pueden impedir el desarrollo de habilidades de pensamiento en sus
nifios” (pdg. 73). El autor ve “la falla de los padres en no mediatizar efectivamente a los
nifios como un proceso de quiebre cultural, como un hito en la transmisién de cultura de
una generacién a otra” (pig. 74).
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d. El Programa de Enriquecimiento Instrumental (PEI)

de acuerdo a lo anterior, el autor crea un programa de rehabilitacién, llamado Programa
de Enriquecimiento Instrumental, el cual constituye una estrategia para el mejoramiento
académico cognitivo.

El Enriguecimiento Instrumental (EI) es un programa que se focaliza en el proceso de
aprendizaje mds que en habilidades o temas especificos. Consiste en un ataque directo y
focalizado sobre los procesos mentales que por su ausencia, fragilidad o ineficiencia son
culpables del bajo rendimiento intelectual o académico.

La base del programa de IE desarrollado por Feuerstein consta de una serie de tareas y
ejercicios de resolucién de problemas agrupados en catorce dreas especificas de desarrollo
cognitivo. El programa tiene tres afios de duracién. Las tareas mds bien se llaman
instrumentos -y no clases- porque son virtualmente libres de contenido especifico; su
objetivo es servir de medio o vehiculo para las interacciones entre profesores y alumnos,
orientadas hacia lo cognitivo. La meta de cada instrumento no es la adquisicién de
informacién por parte del alumno, sino el desarrollo, mejoramiento y cristalizacién de
las funciones que son requisitos para el pensamiento efectivo.

Algunas de las funciones necesarias para el pensamiento efectivo, son: percepcién
clara; exploracién sistemdtica; tener referentes temporales y espaciales; conservacion,
constancia y permanencia de objeto; usar dos fuentes de informacién; precisién; analisis
del desequilibrio o definicién del problema; relevancia; interiorizacién; comportamiento
planificado; ampliar el campo mental; proyectar relaciones; comportamiento comparativo;
categorizacién; pensamiento hipotético; evidencia 16gica; sobrepasar la comunicacién
egocéntrica; sobrepasar el ensayo y error; restringir el comportamiento impulsivo;
sobrepasar el bloqueo.

En términos del comportamiento, el objetivo del IE es transformar el rendimiento de
aquellos nifios atrasados (retardados) a través de la modificacién de su caracteristico
estilo cognitivo pasivo y dependiente, de manera de lograr pensadores mds activos, auto-
motivados e independientes.

Los 6 objetivos principales del IE son:
1. Corregir debilidades y deficiencias en funciones cognitivas.

2. Ayudar a alumnos a aprender y aplicar los conceptos bésicos, las "etiquetas", el
vocabulario y las operaciones esenciales para el pensamiento efectivo.
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3. Producir hdbitos de pensamiento espontdneos y adecuados, que lleven a una mayor
curiosidad, autoconfianza y motivacién.

4. Producir en los alumnos procesos de pensamiento crecientemente reflexivos y
conscientes.
5. Motivar a los alumnos hacia objetivos abstractos orientados a la tarea, en vez de

hacia objetivos impulsivos orientados a la gratificacién.

6. Transformar a los alumnos con un aprendizaje pobre de receptores y reproductores
pasivos, a generadores activos de nueva informacién.

e.Evaluacion Dindmica del Potencial de Aprendizaje

Consecuente con lo planteado por su teorfa de la Modificabilidad Cognitiva Estructural,
Feuerstein plantea que las personas no pueden ser evaluadas por sus productos en un
momento dado, bajo ciertas circunstancias y que estas respuestas sean rotuladas como
medida de sus capacidades, sino que la evaluacién debe ser dindmica y captar las
capacidades en potencia del sujeto. Es asi que la evaluacién en si se transforma en un
proceso de aprendizaje para el nifio, que a través de la experiencia mediatizada le permite
potenciar sus capacidades.

El desarrollo de este método se lleva a cabo asigndndole al nifio una funcién, una tarea,
ensefidndole a desarrollarla y entregdndole esta experiencia de aprendizaje mediante el
mediador que persigue su modificacién. Se evalda el cambio que se ha llevado a cabo en
la capacidad de aprender del nifio (Fuentes, 1992).

Al poner énfasis en las funciones subyacentes en las que se basa el
pensamiento exitoso, es posible adoptar medidas correctivas adecuadas
para cada alumno y el mecanismo para lograrlo lo constituye la
mediacion.

2.5.2. Nuevas perspectivas acerca de la Inteligencia: La teoria de las
Inteligencias Multiples de Howard Gardner

Probablemente el término “Inteligencia” sea uno de los mds usados en la literatura relativa
a educacién, especialmente en el dmbito de la psicologia educacional. ;Por qué ocurre
esto? Probablemente debido a la firme y generalizada creencia de que la inteligencia y
el rendimiento escolar estdn fuertemente relacionados. Antes de cuestionar la fuente de
esta creencia, y si es verdadera o no, corresponde sin embargo preguntarse ;qué es la
inteligencia?
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Las definiciones de inteligencia varfan considerablemente de autor en autor, si bien todas
ellas contienen algunos puntos en comin. Algunas de las definiciones mds famosas de
este concepto son las siguientes:

- “Inteligencia es aquello que miden los test” (Boring, 1923, p.35, en Sternberg,
1990), y segtn Eysenck y Fulker (1983), cualquier definicién del concepto que se
aleje de esta consideracién operativa no tiene sentido.

- “La capacidad global y agregada de un individuo para pensar racionalmente
actuar intencionalmente y efectivamente con su medio” (Wechsler, 1958, p.7, en
Lefrancois, 1988).

- “Inteligencia A: El potencial innato de desarrollo cognitivo; Inteligencia B: Un
nivel general o promedio de desarrollo en la habilidad de percibir, aprender,
resolver problemas, pensar, adaptarse” (Hebb, 1966 en Lefrancois, 1988).

- “La capacidad de dar respuestas adecuadas desde el punto de vista de la verdad o
los hechos” (Thorndike, 1921, en Sternberg, 1990).

- “La habilidad de llevar a cabo pensamiento abstracto” (Terman, 1921, en Sternberg,

1990).

- “La capacidad de inhibir un ajuste instintivo, la capacidad de redefinir este ajuste
instintivo segdn ensayo y error experimentados en forma imaginaria y la capacidad
de poner en prictica el ajuste instintivo modificado en un comportamiento
abierto, para beneficio del individuo en tanto animal social” (Thurstone, 1921, en
Sternberg, 1990).

Pese a estas definiciones amplias de lo que la inteligencia significa, es otro panorama muy
distinto el que se presenta si se observa el tipo de habilidades que tipicamente se evaldan
en los test tradicionales de inteligencia. Por lo general, los itemes de dichos test se centran
en habilidades de pensamiento abstracto, reflejado en pruebas de razonamiento, tanto
deductivo como inductivo. Esto probablemente se deba a que la cultura occidental tiene
una larga tradicién en que se considera que existe sélo un tipo de légica, y por ende, una
sola forma de pensamiento. El peso de esta larga tradicién (que empez6 con Platdn, y tiene
exponentes como Russell) no sélo se expresa en las preguntas de los test de inteligencia,
sino también en el rol predominante que se da en los colegios de hoy al pensamiento 16gico-
matemdtico. En general, los colegios buscan desarrollar la 16gica matemdtica y los tipos de
lenguaje que conforman los argumentos proposicionales, y las pruebas utilizadas apuntan
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a lo mismo. Esta tendencia pudo observarse claramente en todos los modelos de desarrollo
de habilidades cognitivas que se han revisado hasta aqui.

La discusién sobre qué es la inteligencia es de relevancia en psicologia educacional, ya
que este concepto serd probablemente el que guie no s6lo lo que se ensefia, sino el cémo
se hace, ademds de determinar a quienes se consideran como alumnos exitosos y a quienes
no. Una visién restringida de la inteligencia sin duda deja a muchos alumnos fuera de
la posibilidad de sentirse competentes en el dmbito académico, por centrarse sélo en las
habilidades matemadticas y de razonamiento.

En contraste con esta visién, Howard Gardner cuestiond la existencia de una inteligencia,
criticd y cuestiond la inteligencia que se encontrarfa a la base del CI apelando a que ésta
sélo predice el éxito escolar y sélo refleja el conocimiento adquirido (Gardner, 1999;
Rosas, Boetto y Jordan, 1999). En este contexto, Gardner (1983) desarrollé una teorfa
que postula la existencia de diferentes tipos de inteligencias. Segin este autor, ya que
la utilidad del pensamiento l6gico matemdtico es evidente en el trabajo del cientifico,
frecuentemente se usa como el paradigma de pensamiento para fodos los dominios,
medios y sistemas simbdlicos. En la perspectiva de Gardner, sin embargo, hay distintas
formas de razonamiento y pensamiento, que se asocian a distintos sistemas simbdlicos
(ejemplo, lenguaje vs. dibujos), objetivos (ej, estéticos vs. cientificos), o valores culturales
(ej, comprender o comprobar, demostrar o inspirar).

Este autor propone que todos los individuos no impedidos tienen la capacidad de
proponer preguntas y buscar soluciones, usando varias inteligencias. Cada una de estas
inteligencias tiene su forma caracteristica de procesar la informacién y enfrentar las
posibilidades generadas por distintos tipos de problemas. Es decir, cada una tiene su
forma de pensar, son inteligencias independientes, y las destrezas de una no predicen
destrezas de otras inteligencias (Gardner, 1999; Rosas, Boetto y Jordan, 1999).

Estas formas de pensamiento son rigurosas, pero no tienen necesariamente afinidades
interesantes con la induccién y la deduccién en forma numérica o proposicional. En cambio,
cada una presenta su propia légica caracteristica: una logica que se deriva de la comprensién
de principios y aplicaciones de distintos sistemas simbélicos en la forma en que se usan
dentro de una cultura determinada. Se considera que estas variedades de pensamiento,
asi como los contextos en que tienen probabilidad de expresarse o desarrollarse, deben ser
tomadas en cuenta en la discusion de la inteligencia, su educacién y su medicion.

Gardner sostiene que en realidad hay evidencia de que el pensamiento no es independiente
del contenido y que no es representado adecuadamente por una sola entidad.
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2.5.2.1. La Teoria de Las Inteligencias Multiples

Es a rafz de esta concepcion, que Gardner plantea su Teoria de Las inteligencias
Muiltiples. En vez de basarse en las intercorrelaciones de los test, decidi6 revisar la
informacién empirica que concierne a la cognicién humana desde varias fuentes
distintas. Contemplando fuentes como (Gardner, 1998):

Estudios psicolégicos: La existencia de una capacidad que ha tenido una historia
evolutiva distintiva; existencia de correlaciones (o ausencia de ellas) entre ciertas
capacidades; datos de resultados psicométricos; informacién de investigaciones
experimentales.

Casos particulares: Observaciones de capacidades inusuales en las personas,
incluyendo personas talentosas, idiot savants o aquellas personas que sufren de
trastornos del aprendizaje.

Estudios antropolégicos: Registros de cémo ciertas habilidades se han desarrollado,
han sido ignoradas o se han priorizado en diferentes culturas.

Estudios biolégicos: Evidencia de que una capacidad ha tenido un desarrollo
distintivo y estd representado en estructuras neurales particulares, sujeta a posible
aislamiento por dafio cerebral.

Basado en una serie de investigaciones, Gardner formul6 su teorfa de las inteligencias
multiples, que se discute en profundidad en el libro Estructuras de la Mente (Gardner,
1983), en el cual se plantea la existencia de siete dreas relativamente auténomas de la

cognicién humana o “inteligencias”. La inteligencia se define como una habilidad, o un

conjunto de habilidades, que le permiten al individuo resolver problemas y proponer
productos apropiados a uno o mds contextos culturales. La inteligencia no se conceptualiza
como una “cosa”, sino como una potencialidad cuya presencia permite al individuo tener

acceso a formas de pensamiento apropiadas a determinados contenidos.

Para que una habilidad califique como una inteligencia, debe tener por lo menos varias
de las siguientes condiciones (Gardner, 1998):

Posible aislacién por dafio cerebral.
Su presencia en ciertas poblaciones tales como “idiotas” o “prodigios”.

Su raiz en la historia evolutiva.
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- La existencia de una o mds operaciones o mecanismos de procesamiento de la
informacidn.

- Evidencia de resultados psicométricos.
- Evidencia de tareas de psicologia experimental.

- Un camino o desarrollo distintivo que incluya uno o mds “estados terminales
expertos” definibles.

- Suceptibilidad de codificacion en un sistema de simbolos, y uso transcultural.

Usando esta definicién y estos criterios, es posible identificar siete inteligencias diferentes:
linglifstica, musical, légico-matemdtica, espacial, kinestésica, intrapersonal e
interpersonal.

A pesar de que se describen separadamente, es dificil encontrar que funcionen en forma
aislada, excepto en casos de patologfa importantes. Es a través de la combinacién de
estas inteligencias que se puede dar cuenta de las habilidades que manifiestan los seres
humanos. La lista de las siete inteligencias no es exclusiva ni exhaustiva, sino que da
cuenta de la evidencia encontrada hasta el momento.

La inteligencia linguistica ha sido la mds estudiada. Las operaciones de procesamiento
de la informacién que usa esta inteligencia incluyen las competencias semdnticas,
fonoldgicas, sintdcticas y pragmadticas. Todos los nifios normales la desarrollan después
de corto tiempo, aunque el nivel de sofisticacién varfa ampliamente. Esta inteligencia se
ve en el trabajo, entre otros, de poetas, abogados y escritores.

La inteligencia musical opera fundamentalmente con tono, ritmo y timbre, y permite
al individuo derivar significado de la organizacién del sonido. Esta inteligencia no se
desarrolla mucho en las culturas occidentales sin instruccién directa. Juega un rol central
en el trabajo de cantantes, conductores, compositores, ingenieros en sonido o audio, en
personas que tocan instrumentos.

La inteligencia l6gico-matematica comienza a desarrollarse en la exploracién y el
ordenamiento de los objetos del mundo que rodean al nifio, tal como describié Piaget
(1986). En sus niveles mds elevados, la matemdtica y la 16gica tienen poco que ver con
los objetos y los ntiimeros. Exploran las cadenas de razonamiento y las relaciones entre
ellas a un nivel puramente abstracto. A diferencia de los 16gicos y los matemdticos, los
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cientificos, analistas financieros, contadores, ingenieros y programadores de computacién
usan la inteligencia légico-matemadtica como instrumento que eventualmente los
relaciona con la realidad fisica.

Las operaciones fundamentales de la inteligencia espacial incluyen percepciones precisas
de formas u objetos, habilidad para recrearlos sin referencia al estimulo fisico, habilidad
para manipular o modificar tales imdgenes en el espacio. Esta inteligencia se relaciona
fundamentalmente con habilidades artfsticas, aunque hay que reconocer el rol fundamental
que juega en pilotos de avion, arquitectos, navegantes, ingenieros y cirujanos.

La inteligencia kinestésica-corporal es la habilidad para resolver problemas o elaborar
productos usando partes de o todo el cuerpo; las operaciones bdsicas incluyen el control
del propio cuerpo y de objetos del mundo, el movimiento. Estas habilidades son propias
de la gimnasia, el ballet (bailarines y coredgrafos), la construccién de mdquinas, etc.

La inteligencia intrapersonal consiste en una capacidad bdsica del individuo de poder
acceder a sus propios sentimientos y a distinguir entre los distintos sentimientos que
percibe. Esto permite a las personas comprender sus deseos, metas, fortalezas y debilidades,
y hasta conocer su perfil de inteligencias, con lo cual puede usar su conocimiento mds
efectivamente. Se puede ver en escritores que usan su introspeccién, como Marcel Proust
y Virginia Woollf.

Finalmente, la inteligencia interpersonal implica una capacidad para distinguir los
sentimientos, comportamientos, motivaciones y atributos de las demds personas. Los
buenos profesores y padres deben tener bien desarrollada esta habilidad, asi como los
lideres politicos y religiosos.

Tanto la inteligencia interpersonal como la intrapersonal son inteligencias “personales”,
que se relacionan mucho con la vida cotidiana.

Ultimamente también se ha contemplado la existencia de dos nuevas inteligencias
(Gardner, 1998). La inteligencia naturalista, que implica el reconocimiento y
categorizacién de objetos naturales. Inteligencias que tendrfan bilogos como Rachel
Carson y James Audubon. Y la inteligencia existencial, que contempla la captura y la
ponderacién de preguntas existenciales. Sin embargo, atin no se ha identificado evidencia
suficiente para decidir si acaso son o no inteligencias.
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2.5.2.2 Educacion y desarrollo de las inteligencias

Existen diferentes inteligencias, cada una con un desarrollo caracteristico, con operaciones
y formas de pensar propias, y con asociaciones neuroldgicas particulares. Es posible que
estas inteligencias estén relacionadas estrechamente unas con otras; sin embargo, se ha
encontrado evidencia empirica que muestra algo distinto. Los estudios de desarrollo
mds recientes muestran que los niflos progresan a través de estadios de razonamiento
y que desarrollan su forma de emplear habilidades cognitiva, pero que este progreso o
desarrollo no es tan sincronizado como lo crefa Piaget; por el contrario, varfa entre las
distintas inteligencias (Gardner, 1983). La existencia de una fortaleza en una inteligencia
en particular no predice una fortaleza (o debilidad) comparable en otro dominio (Gardner,
1983). Mientras las habilidades lingiiisticas se desarrollan bastante ripidamente en casi
todos los individuos normales, y las demandas de las interacciones sociales hacen que
las personas logren cierto nivel bédsico de inteligencia interpersonal, el grado en que las
personas pueden desarrollar sus otras inteligencias es mds variable y depende en gran
medida del estudio, enseflanza y apoyos externos.

La medida en la cual existen tales apoyos externos refleja, por lo menos en parte, los
valores de la cultura y la presencia de estados adultos que requieran o fomenten el uso de
esa inteligencia (Feldman, 1980). Diferentes culturas enfatizan diferentes inteligencias
y combinaciones de éstas. A pesar de esto, uno todavia podria preguntarse ;por qué
serfa importante desarrollar aquellas inteligencias en que la cultura occidental pone poco
énfasis o demanda? ;Por qué ampliar el rol que juegan en los colegios?.

Una de las razones que justifican ampliar el enfrentamiento a la inteligencia es que hay
muchos nifios que nunca se “conectan” con el colegio. La educacién fuertemente centrada
en habilidades lingiifsticas y l6gico-matemdticas ignora el hecho de que para muchos
alumnos las habilidades que esas inteligencias requieren son muy dificultosas. Al limitar
la educacién a esas dos inteligencias, limitamos las oportunidades de que muchos nifios
se involucren, de que desarrollen sus mentes y fomenten su rendimiento.

Otra razén por la cual los colegios debieran ampliar su visién es que las inteligencias
que se delinearon anteriormente no sélo reflejan contenidos particulares, sino formas
de pensar. Si se le da la oportunidad a los alumnos para que aprendan a través de
otros canales, se puede fomentar el aprendizaje en las disciplinas escolares mds
tradicionales.

También es necesario considerar que la hegemonfa que existe en occidente del pensamiento

lingiifstico y 16gico-matemadtico ha oscurecido o escondido el hecho real, es decir, que estas
dos formas de pensamiento, solas 0 en combinacién una con otra, no logran dar cuenta de

160



Capitulo 4, Aplicaciones Recientes de la Teoria Cognitiva a la Educacion

la variedad de tareas y demandas que enfrentan las personas hoy. Esto es especialmente
cierto para aquellos problemas que ocurren fuera del colegio (Gardner, 1990). De esta
forma, el énfasis en esta dupla de habilidades no sélo fracasa en su tarea de equipar a los
alumnos con las herramientas suficientes para el éxito académico, sino que tampoco logra
otra tarea importante del colegio: la “preparacién para la vida”. Esta vision estrecha de la
educacién no sélo entrega alumnos mediocres o desaventajados, sino que ademds puede
alinear a aquellos alumnos que se estdn preparando para carreras altamente académicas e
intelectuales (Jackson, 1968).

La visién que aqui se presenta sugiere que los pensadores criticos -cuando trabajan- usan
unaamplia gama de habilidades de pensamiento distintas. Varias inteligencias combinadas
posibilitaron los logros individuales; también se puede ver cémo cada persona exploté
su inteligencia de manera distinta, en funcién de sus metas. También, estos ejemplos
ilustran c6mo los alumnos -fuera del colegio- necesitan varias formas de pensamiento y
varias maneras de aplicarlas. Los autores consideran que las oportunidades diversas y la
flexibilidad deberian ser ensefiadas en el colegio, tanto para afianzar la relacién alumno-
colegio, como para preparar al alumno para la vida real, fuera del colegio. El sesting
descontextualizado en que se da la educacién en general frustra estas oportunidades.

2.5.2.3 El pensamiento en contexto

Otra nocién que introduce Gardner (1990), en su concepcién del pensamiento
inteligente es su nocién de lo que es el pensamiento inteligente es su nocién de lo
que es el “pensamiento en contexto”. Antes de que ocurriera una masificacién de la
educacién formal, la mayor parte de los nifios aprendia en serzings o ambientes altamente
contextualizados. Frecuentemente eran aprendices de algin oficio que observaban; tenfan
acceso a adultos expertos, aprendian paso a paso y en la prictica, recibfan mucho feedback
en cuanto a su progreso, etc. Los autores consideran que estos aspecto son muy utiles,
y que debieran formar parte de la educacién de todos los nifios. Sin embargo, en la
actualidad, los vestigios de este método aparecen sélo en colegios progresistas, educacién
vocacional y (paradojalmente) en educacién de postgrado.

La situacién de la educaciéon de hoy es demasiado distinta de lo que era. Los colegios
modernos tienen como tarea principal presentar, a escala masiva, disciplinas que
derivan de aquellas que antes s6lo eran para la élite. Estos contenidos estdn bastante
descontextualizados para la mayor parte de los alumnos de los colegios de hoy.

Los métodos de ensefianza también tienen problemas. Las discusiones en clases casi nunca
se parecen a la comunicacién usada en el lenguaje cotidiano (Jackson, 1986); el ritmo
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y la variedad de las clases expositivas casi ni se parecen a los otros medios que rodean
a los nifios, como juegos en computadores, radio, TV (Sarason, 1983). Se usan pruebas
estandarizadas como “medidas objetivas” del rendimiento de los nifios, sin que se haya
determinado qué beneficio tienen para el desarrollo de las habilidades de pensamiento
del nifio (Burgess y Adams, 1985; Gardner, 1991).

Si se considera que los alumnos son como “vasijas vacias”, o como “productos”, se hace mds
fdcil defender el uso de la educacién tradicional, uniforme, como de linea de montaje. En
estos colegios, a todos los nifios se les ensefia lo mismo, de la misma forma, en el mismo
momento, y se evalia con el mismo método “bulldozer” (Gardner, 1987). Los primeros
niveles o cursos se tienden a centrar en el aprendizaje memoristico de la lectura, la escritura
y laaritmética, con énfasis en la repeticién de la habilidad. La colaboracién entre los alumnos
es escasa, as{ como las actividades en que se usan las manos; aunque existen oportunidades
para que los nifios trabajen en arte, estas disminuyen mientras los nifios crecen (Gardner,
1980; Gulbenkian Foundation, 1982). Incluso es frecuente que los primeros afios se centren
en la memoria lingtifstica, y s6lo de mayores se demande algiin pensamiento 16gico-
matemdtico; casi nunca se desarrollan otras habilidades de pensamiento.

La educacién tradicional generalmente genera resultados mds parejos o uniformes,
pero inhibe la curiosidad y el interés, tanto en los alumnos que no tienen habilidades
especialmente desarrolladas en al drea de la inteligencia lingiiistica y l6gico-matemadtica,
como en nifios con habilidades escolares tradicionales (Jackson, 1968). También inhibe
la posibilidad de que los alumnos apliquen a sus vidas aquellos aprendizajes escolares; la
transferencia del aprendizaje, que siempre es dificil, requiere la exposicién a problemas
multiples y variados (Perkins y Salomon, 1987).

Los colegios mds progresistas (no cualquier tendencia /aissez-faire) tienden a proveer
mejores contextos para el aprendizaje. En vez de repeticién, los nifios trabajan por
periodos mds largos de tiempo en problemas que los intrigan; pueden trabajar solos o en
grupos; pueden determinar las tdcticas que usardn, y como presentar los resultados; hay
mds oportunidades para trabajar en el arte, y hay mds encuentros tipo maestro-aprendiz
con modelos expertos.

Los nifios de corta edad pueden desarrollar trabajos y proyectos muy buenos (Fraiberg,
1986), y no hay evidencia de que sea necesario pasar por un primer periodos de
memorizacién exclusiva. Debido a que los colegios progresistas les proveen una exposicién
mds variada y extensa de problemas a los alumnos, a que dan oportunidades de ver c6mo
los expertos solucionan los problemas, a que permiten enfrentar los problemas desde
varias inteligencias, los alumnos tienen mds probabilidad de transferir el aprendizaje de
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un proyecto a otro (Perkins y Salomon, 1987). Los resultados tienden a ser mds disparejos,
pero los nifios tienden a ser mds imaginativos, toman iniciativa y estdin mds interesados
en seguir aprendiendo a lo largo de sus vidas.

Los autores consideran que en EEUU, as{ como en otros paises donde las poblaciones son
altamente heterogéneas, la educacién progresista es mejor, ya que no se puede esperar
que todos los alumnos van a querer o van a ser capaces de aprender el mismo material, de
la misma forma y al mismo ritmo.

2.5.2.4 Curriculum y evaluacion para el Desarrollo de las Inteligencias

Una pregunta que surge a partir de esta teoria es cémo diseflar métodos de evaluacion
acordes a ella. Los autores interesados en este tema han implementado una serie de
programas destinados a desarrollar y evaluar diferentes tipos de inteligencias (Blythe y
Gardner, 1990). Algunos de ellos se describen a continuacién.

Project Zero

El Project Zero, dirigido por H. Gardner en la Universidad de Harvard ha empezado
a disefiar curriculum y métodos de evaluacién que sean “justos” con las diversas
inteligencias y usen contextos mds ricos y reales (ver http://www.pz.harvard.edu/). Los
autores critican los test de inteligencia tradicionales por varias razones. Generalmente
éstos usan a un extraflo que hace preguntas que generalmente se alejan de aquella cosas que
normalmente pensamos. Pueden medir algunos aspectos de las habilidades lingiifsticas
y légico-matemadticas, pero dicen casi nada acerca de otras dreas. Los test tradicionales
tampoco tienen “validez ecolégica” (Gardner, 1990); no revelan el estilo cognitivo de la
persona: su grado de persistencia, aburrimiento o playfulness frente a distintos problemas;
tampoco evaldan c6mo se enfrenta a problemas que conoce, que le interesan.

Esto hizo al Project Zero desarrollar pruebas mds vdlidas para la ensefianza prescolar,
bdsica y media. A nivel prescolar, y en colaboracién con David Feldman, se desarrolla el
Project Spectrum, en que se han elaborado materiales educativos que desarrollan varias
inteligencias. Se da el ejemplo de un juego con dinosaurios y dados, que sirve para que
los nifios aprendan a contar, a mover piezas, a interactuar con otros, etc. Este proyecto ha
servido para que los investigadores observen a los nifios y el desarrollo de sus inteligencias.
Los resultados muestran que a los tres afios los nifios ya tienen marcadas diferencias: son
fuertes en una inteligencia y débiles en otra. En vez de usar esta informacién para clasificar
a los nifios, se usa para elaborar informes para los padres en que se describen las fortalezas
y debilidades de los nifios, y se sugieren actividades extraescolares interesantes.
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Arts PROPEL

En la ensefianza bdsica y media, funciona el proyecto Educational Testing Service on
Arts PROPEL, junto con las Escuelas Pablicas de Pittsburg, que fomenta la produccién,
percepcién y reflexion en las dreas de masica, artes visuales y escritura creativa.

Los alumnos trabajan con “proyectos” y “portafolios”. El proyecto puede ser una tarea
que ayuda a los alumnos a desarrollar escritura creativa a través del didlogo: los alumnos
deben escribir en parejas un didlogo, someterlo a varias correcciones, actuarlo frente a los
compafieros, escuchar el didlogo de otros, etc. El portafolio consiste en una recopilacién
de todos los borradores, las correcciones, los cuadernos, las notas, los comentarios de los
profesores, etc., que le permiten al alumno conocer su proceso, tomar conciencia de su
progreso y desarrollo, y servir de base para futuras reflexiones. También le proveen al
profesor una buena manera de evaluar el progreso del alumno.

PIFS

También hay un proyecto que fomenta habilidades de pensamiento: PIES (Practical
Intelligence for Schools), que se desarrolla en la Universidad de Yale. Este proyecto
pretende usar la materia de clases como un “trampolin” para la adquisicién de habilidades
de aprendizaje. No implanta un nuevo curriculum, sino que incluye habilidades de
pensamiento en el curriculum que ya existe.

Gardner propone que todos los individuos no impedidos tienen
la capacidad de proponer preguntas y buscar soluciones,
usando varias inteligencias. Cada una de estas inteligencias tiene
su forma caracteristica de procesar la informacion y enfrentar las
posibilidades generadas por distintos tipos de problemas.

ITII. CONCLUSIONES : CONDICIONES NECESARIAS PARA
DESARROLLAR HABILIDADES DE PENSAMIENTO Y
CREATIVIDAD EN LA SALA DE CLASES

La ensefianza de habilidades y procesos como el razonamiento, la metacognicion,
estrategias de aprendizaje, la resolucién de problemas y la creatividad, dicta cambios en
el ambiente de la sala de clases, que incluye la constitucidn fisica, el rol del profesor, el
rol de los alumnos y su interaccién. La sala de clases tradicional, con sus hileras o filas de
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bancos, con los alumnos mirando pasivamente cémo el profesor se desempefia al frente de
la sala (la sala “centrada en el profesor”) no ayuda a desarrollar el pensamiento.

La nueva sala debe incluir muebles movibles que permitan actividades en grupos
pequefios; estaciones de aprendizaje; centros tecnoldgicos; y centros de recursos con
materiales manipulables y de biblioteca. En este ambiente, el profesor es el coredgrafo
de las actividades que fomentan la comunicacién entre alumnos y profesores y entre
alumnos y alumnos. El profesor hace preguntas que evocan pensamientos y que fuerzan
a los alumnos a reflexionar y responder con afirmaciones, pensamientos y preguntas de
ellos mismos.

La mayorfa de los profesores no tienen demasiada experiencia en este tipo de actividades,
por lo que hay que ayudarles con programas instruccionales; deben aprender a utilizar las
respuestas de los alumnos para extender sus procesos de razonamiento.

A continuacién se dan sugerencias para crear y operar en este nuevo tipo de sala de clases

(Krulik, et al, 1993).

1. Crear un ambiente no atemorizante

Es necesario que los alumnos se sientan libres para hacer sugerencias sin temor a ser rechazados,
criticados negativamente o ridiculizados; se debe fomentar su participacién. Si los alumnos no
estdn acostumbrados a este tipo de sala, les tomard un tiempo acostumbrarse, y a veces pueden
hacer comentarios irrelevantes sélo para probar cudn lejos pueden llegar; esto desaparece
en la medida en que los nifios se dan cuenta de que tienen libertad para participar en las
discusiones. Los profesores van aprendiendo a usar respuestas y preguntas de todo tipo para
iniciar discusiones que puede ser provechosas para todos.

Se dan ejemplos de problemas; también se sugiere una nueva forma de responder:

EN VEZ DE DECIR... DIGA...

“Bien” o “correcto” “,Qué te llevd a esa conclusiéon?”

“Malo” o “estds equivocado” “¢Cémo llegaste o lograste ese resultado?”
“Asf se hace” “¢Qué podriamos tratar de hacer?” o “;Qué

creen Ustedes que pasaria si...?”
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