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Prologo

1. Principales modelos teoricos ante los procesos de ensefianza y aprendizaje

1. El conductismo: el aprendizaje como asociaciones entre estimulos y respuestas
1.1. Condicionamiento clasico
1.2. Condicionamiento operante o instrumental
1.3. El conductismo en la escuela

2. El cognitivismo: un paso mas hacia la comprension de la ensefianza y el aprendizaje

2.1. La teoria social-cognitiva del aprendizaje
2.2. Teoria del procesamiento de la informacion
2.3. La teoria de los esquemas cognitivos

3. Los inicios del constructivismo. Hacia la construccion del conocimiento por parte del
aprendiz
3.1. La teoria genética del desarrollo y su implicacion para el aprendizaje escolar

3.2. Teoria del aprendizaje verbal significativo
3.3. Las ideas de los alumnos y alumnas y su relevancia para el proceso de ensefianza-aprendizaje

4. Constructivismo social: aprendemos de y con otras personas
4.1. El origen social del funcionamiento psicologico y el aprendizaje: Ley genética del desarrollo cultural

Para saber mas
Referencias bibliograficas

2. Procesos cognitivos y estilos de los aprendices

1. Las bases del aprendizaje: la percepcion y la atencidn como procesos cognitivos basicos

implicados en las tareas escolares
1.1. La percepcidon como primer eslabon del aprendizaje
1.2. La atencién como proceso cognitivo fundamental para el aprendizaje

2. La memoria: su implicacion en el procesamiento y recuperacion de la informacion

2.1. Comprendiendo la memoria y sus distintos usos
2.2. Una recuperacion estratégica de la informacion
2.3. Claves para favorecer el uso estratégico de la memoria en el aula

3. Las inteligencias posibles: los distintos tipos de razonamiento y potencialidades de
nuestro alumnado
4. Los distintos estilos a la hora de aprender: diversas formas de percibir, procesar y

manejar la informacion
4.1. Los estilos cognitivos relacionados con la presentacion y recepcion de la informacion
4.2. Las propuestas de estilos cognitivos relacionadas con el procesamiento de la informacion

4.3. Las propuestas de estilos cognitivos relacionadas con la actuacion y modo de trabajo preferente del alumnado en el
aula

Para saber mas
Referencias bibliograficas

3. Variables psicoldgicas implicadas en el aprendizaje.: procesos metacognitivos



1. Aprender a aprender: ;por qué es necesario?
2. Metacognicion y habilidades metacognitivas

2.1. {Qué es la metacognicion?
2.2. ;{Como podemos evaluar la capacidad metacognitiva de nuestros alumnos y alumnas?

2.3. Influencia de la metacognicion en el proceso de aprendizaje. ;,Como fomentar las habilidades metacognitivas en el
aula?

3. El pensamiento estratégico: el uso de las estrategias de aprendizaje
3.1. Del conocimiento declarativo al conocimiento procedimental
3.2. Formando aprendices estratégicos

4. ;como fomentar el desarrollo del pensamiento estratégico en el aula?
4.1. ; Trabajo transversal o inclusion en el curriculo de forma especifica?
4.2. Estrategias docentes para fomentar el pensamiento estratégico
4.3. Otras formas de estimular el pensamiento estratégico: el trabajo basado en problemas y el uso de las TIC

Para saber mas
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4. Variables psicologicas implicadas en el aprendizaje. el sentido del aprendizaje

1. ;Por qué tengo que aprender?
1.1. Dos grandes tipos de motivos para aprender: motivacion interna y externa
1.2. Motivos y metas académicas

2. (Podré aprender? las atribuciones causales y la motivacion

3. El papel de las expectativas del profesorado en el aprendizaje del alumnado

4. El papel del autoconcepto, la autoestima y la autoeficacia en la motivacion

5. La motivacion como objetivo educativo: la cultura de la motivacidn, del reto y del
esfuerzo

Para saber mas
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5. El papel del docente en la construccion del conocimiento en el aula

1. Hacia la busqueda del profesor y profesora eficaz: el estudio de la eficacia docente

1.1. Paradigmas de investigacion centrados en el docente
1.2. Aportaciones de las investigaciones centradas en el o la docente y su eficacia

2. La interaccién entre profesorado-alumnado: los procesos implicados en la construccion

social o compartida del conocimiento
2.1. Eltraspaso progresivo del control: la ensefianza como influencia educativa y aporte de ayudas ajustadas
2.2. La construccion progresiva de significados compartidos

3. Aproximacidn sociolingiiistica al estudio de la ensefianza y el aprendizaje: el discurso en

el aula como herramienta educativa fundamental

3.1. Un primer acercamiento al discurso del profesor en el aula o rasgos del habla docente
3.2. El conocimiento educativo como el desarrollo de concepciones y formas de discurso compartidas
3.3. Principios del aprendizaje dialogico: el centro educativo como una comunidad de aprendizaje
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6. La interaccion entre iguales en el aula: el trabajo cooperativo

1. Diferentes formas de organizar el aula para lograr los objetivos y resultados de
aprendizaje



1.1. Diferentes formas de estructurar el aula: individualista, competitiva y cooperativa
1.2. Diferentes formas de aprender juntos: tutoria entre iguales, trabajo colaborativo y trabajo cooperativo
1.3. Beneficios del aprendizaje cooperativo

2. Un buen aprendizaje entre iguales es mucho mas que sentar a los estudiantes en grupo:
claves para la implementacion del trabajo cooperativo

2.1. Decalogo del trabajo cooperativo: claves para un buen aprendizaje grupal
2.2. Planificacion u organizacion del aula

3. Algunas técnicas de trabajo cooperativo a modo de ejemplo
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7. La educacion de la convivencia escolar en educacion infantil y primaria
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2.2. La formacioén inicial y permanente
2.3. Convivir para aprender a convivir: la importancia del dia a dia

3. La disciplina como herramienta educativa

3.1. Integrar la disciplina en el proyecto educativo de centro

3.2. Asumir que la disciplina forma parte de nuestra tarea profesional
3.3. Abordar la disciplina para prevenir la indisciplina

3.4. Establecer pocas normas, pero claras, dialogadas y consensuadas
3.5. Contextualizar las decisiones para no condenarnos a ellas

3.6. Ser ejemplo: docentes respetuosos con la disciplina

3.7. Privilegiar la educacion frente al castigo

3.8. Normalizar los logros alcanzados

3.9. Implicar a las familias

3.10. Trabajar la disciplina afrontando la conflictividad
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8. Educacion emocional y bienestar docente

1. Las emociones en la vida cotidiana: la importancia de las emociones

2. Modelos teoricos en el estudio de las emociones

2.1. Inteligencia emocional
2.2. La competencia emocional

3. Las emociones en la escuela: la educacion emocional
3.1. La educacion emocional y el curriculo
3.2. Los contenidos de la educacion emocional
3.3. La educacién emocional: claves para el éxito

4. El bienestar docente: la influencia de las emociones
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9. Juego y creatividad en el aula



1. El juego
1.1. { Qué es el juego?
1.2. Concepciones psicologicas sobre el juego
1.3. Clasificaciones del juego
1.4. ;Por qué es importante el juego en educacion infantil y primaria?

2. La creatividad

2.1. {Qué es la creatividad?
2.2. (Por qué es necesario estimular la creatividad en la escuela?

3. Aprender jugando y creando
3.1. ;Juego o clima lidico?
3.2. Fomentar la creatividad para aprender
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10. Enseniar y aprender la lengua escrita

1. Teorias sobre el aprendizaje de la lectoescritura
1.1. La lectoescritura como un proceso de decodificacion y codificacion de signos
1.2. La lectura como un proceso mental
1.3. La apropiacion de la lengua escrita

2. Lo que nifios y nifias saben de la lectura y la escritura

3. Procesos cognitivos implicados en la lectoescritura

3.1. Mecanica lectora y escritura reproductiva
3.2. Comprension lectora y produccion de textos
3.3. El papel de la conciencia fonologica

4. La educacion en los primeros afos y la alfabetizacion inicial
5. La educacion en los afos escolares: la apropiacion de los significados, usos y discursos

escritos

5.1. La lectura como proceso estratégico
5.2. La escritura como proceso estratégico
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11. Ensefiar y aprender el conocimiento [6gico-matematico

1. La materia a aprender: naturaleza del conocimiento 16gico-matematico
1.1. Conocimiento matematico formal y referencial: la necesidad de que converjan ambas dimensiones
1.2. Los contenidos matematicos en el curriculo: contenidos compartidos pero desarrollados desde distintas
perspectivas y grado de profundidad
1.3. El desarrollo de la competencia matematica como meta educativa

2. El alumno que aprende: caracteristicas psicoldgicas del conocimiento 16gico-matematico
2.1. Los inicios del razonamiento matematico: el sentido del nimero o competencia matematica temprana
2.2. Los sentimientos cuentan en el aprendizaje de las cuentas

3. El maestro que ensefia matematicas: claves para potenciar el gusto, la comprensiony el

aprendizaje de las matematicas
3.1. La necesidad de que el docente se situe en la mente de su alumnado
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PROLOGO

El texto que el lector o lectora tiene entre sus manos surge de la necesidad de un grupo de
docentes de la Universidad de Sevilla de consensuar contenidos comunes para el desarrollo de la
asignatura Psicologia de la Educacion en los grados de Educacion Infantil y Primaria. Una asignatura
sobre contenido psicoldgico que deben conocer los futuros maestros y maestras de Educacion Infantil
y Primaria para comprender y mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje. De esta forma, la
elaboracion de este manual comenzd con la discusion sobre cuales deberian ser los contenidos
esenciales a trabajar en esta asignatura, no solo respecto a aquellos contenidos basicos de la
disciplina, sino pensando especialmente en aquéllos pertinentes y ajustados a las necesidades del
alumnado de los grados de Educacion Infantil y Primaria.

El equipo docente que ha elaborado el material parte de una dilatada experiencia en la formacion
de los futuros maestros y maestras. Asi, ha pretendido en todo momento elaborar un material con
contenido tedrico que fuera a la vez accesible y comprensible por el estudiantado de primer curso de
los grados de educacion, sin apenas conocimiento previo de contenidos relacionados con la
psicologia. Junto a esta pretension, este grupo de profesores ha mantenido una preocupacion
constante por hacer explicita la necesidad y utilidad de los contenidos de la materia. Asi, destacan a
lo largo de todo el manual los resumenes con la informacion mas relevante del capitulo, las 1lamadas
de atencion sobre contenidos especialmente significativos y los constantes ejemplos tanto referidos a
la Educacion Infantil como a la Educacion Primaria. No olvidamos, en esta misma linea, que cada
capitulo se inicia con un breve caso practico, e incluye las referencias explicitas en el contenido del
manual a la aplicabilidad practica de los distintos contenidos teoricos.

De aquellas primeras discusiones relativas a contenidos surgid un indice de contenidos, los cuales
se organizaron, finalmente, en once capitulos. Estos contenidos responden al triangulo educativo, en
el que es importante tener en cuenta los contenidos a aprender (capitulos diez y once), los
relacionados con el aprendiz (capitulos dos, tres, cuatro y nueve) y con el docente (capitulos cinco y
ocho). Sin embargo, en todos y cada uno de estos capitulos se ha pretendido, al mismo tiempo, que el
estudiante comprenda que esta diferenciacion es artificial, o, dicho de otro modo, que todos los
contenidos estdn relacionados entre si. Asi, por ejemplo, en el capitulo nueve se ha dejado
constancia en todo momento de que la creatividad no es una caracteristica de la persona que aprende,
sino que, junto a otras capacidades, puede ser potenciada o disminuida por el docente, por los
contenidos y por la forma de trabajar dicho contenido en uno u otro momento. Es decir, los elementos
del triangulo educativo se separan artificialmente, con el objetivo de poder analizarlos y estudiarlos;
sin embargo, so6lo entenderemos qué ocurre en un aula desde el punto de vista psicoldgico si
entendemos, hasta las Gltimas consecuencias, que el contexto educativo es complejo y dinamico. Los
contenidos abordados en uno u otro capitulo de este o cualquier otro manual de Psicologia de la
Educacion deben ser piezas que permitan ir elaborando ese complejo puzle que supone el
aprendizaje dentro del aula. Contenidos, aprendices y profesorado se relacionan entre si,



conformando ese complejo tapiz de interacciones que es el aula en particular y el centro educativo en
general. Puesto que el aprendizaje en la escuela se produce en el seno de un contexto especificamente
creado para la formacion y en el que se dan multitud de interacciones personales y con el contenido,
el propio contexto educativo y la complejidad de las relaciones personales que se implementan en la
escuela deben ser tenidos en cuenta (capitulos cinco, seis y siete).

El manual que presentamos es, finalmente, el fruto del esfuerzo y la coordinacion de todos y cada
uno de los profesionales que hemos elaborado los diferentes capitulos. Cada capitulo ha sido
revisado por el resto del profesorado, que ha aportado su vision y realizado una critica constructiva
de cada texto, de manera que el resultado final es un documento que recoge los contenidos
actualizados mas relevantes que este grupo de profesionales consideramos que hay que trabajar, las
principales referencias bibliograficas y los autores mas representativos de cada materia. Al mismo
tiempo, las reuniones de discusion de contenidos se han convertido en un foro y espacio de discusion
y argumentacion sobre dichos contenidos, su necesidad, utilidad, actualidad y pertinencia. En este
sentido, consideramos que hemos elaborado un manual de Psicologia de la Educacién que,
recogiendo los contenidos cldsicos e imprescindibles, es un texto del siglo xxi. El texto comienza con
el repaso de las principales aportaciones tedricas que abordan los procesos de ensefanza-
aprendizaje: conductismo, cognitivismo, constructivismo (capitulo uno). Este ligero repaso a las
ideas centrales de cada marco conceptual se ird complementando segin avanza el manual. Asi, por
ejemplo, parte de las aportaciones de la psicologia cognitiva se vera reflejada en el tema que analiza
los procesos cognitivos implicados en el aprendizaje (capitulo dos). Los siguientes temas versan
sobre el alumnado y la diversidad en el aula. Asi, se repasa la importancia de los procesos
cognitivos (capitulo dos), metacognitivos (capitulo tres), y todo aquello que tiene que ver con el
sentido que se da a los aprendizajes, especialmente la motivacion (capitulo cuatro). No queremos
dejar pasar la oportunidad de reiterar que, a pesar de que estos temas estan centrados en el alumno o
alumna, el profesor o profesora tiene un papel central a la hora de motivar a sus estudiantes,
ensefarles estrategias de aprendizaje y actuar o potenciar sus capacidades cognitivas, aspecto este
ultimo que hemos intentado resaltar en los diferentes capitulos.

El manual continiia analizando los procesos interactivos que ocurren entre los principales agentes
del sistema educativo. El capitulo cinco aborda el papel del docente en la construccién del
conocimiento en el aula, asi como los procesos interactivos profesor-estudiante. Por su parte, el
capitulo seis analiza la interaccidon entre alumnos y alumnas y las bases e implementacion del
aprendizaje cooperativo.

Como hemos mencionado ya, el manual quiere ser un texto de nuestro tiempo. Tal y como se
recoge mas detenidamente en los capitulos cuatro y siete, la educacion actual requiere no sélo educar
en contenidos, sino también en el aprender a aprender (capitulo tres). La brecha generacional que ha
supuesto la implementacion en la sociedad de las nuevas tecnologias hace que no siempre se tenga
claro cudles son los contenidos conceptuales o procedimentales que serdn mas ttiles en un futuro,
quiza no tan lejano. Ello ha supuesto que se adopte el concepto de competencia, que hace referencia a
«la capacidad de los estudiantes de analizar, razonar y comunicarse efectivamente conforme se
presentan, resuelven e interpretan problemas en una variedad de areas» (OCDE!, 2005, p. 2). El
informe DeSeCo sefiala que las tres competencias clave que es necesario trabajar en la escuela son:



poder utilizar un amplio rango de herramientas para interactuar efectivamente con el ambiente,
herramientas fisicas, tecnologicas y socioculturales, como el correcto uso del lenguaje; interactuar en
grupos heterogéneos; finalmente, ser autobnomos, capaces de manejar las propias vidas teniendo en
cuenta el contexto social mas amplio en el que se insertan (OCDE, 2005). Asi, en el manual se aporta
al estudiantado la base tedrica mas solida que existe sobre la importancia psicologica del uso de
herramientas de mediacién como el lenguaje (capitulo cinco) y la fundamentacion conceptual e
instrumentos de implementacion del aprendizaje en grupos heterogéneos de estudiantes (capitulo
seis). Pero, ademas, el texto presenta otros contenidos, no siempre tratados en los manuales de la
materia, que responden a esta nueva concepcion de la ensefianza y el aprendizaje del siglo xxi1. Asi,
tal y como escriben los autores del capitulo siete, «el aprendizaje por competencias (...) ha
plasmado de forma explicita en el curriculo escolar la formacion social y personal que surge, se
despliega y tiene sentido en las relaciones sociales que mantenemos con los demasy, y por tanto la
necesidad de entender, favorecer y generar una escuela que sea un escenario de convivencia, al
tiempo que un lugar donde aprender y practicar codmo se construye dicha convivencia. El capitulo
ocho insistird en la necesidad de atender las emociones en el contexto escolar, tanto aquellas
relativas al estudiante como las relacionadas con el docente y su bienestar personal. Ahondara en el
papel de la inteligencia emocional y la importancia de la educacion de las emociones de cara a
conseguir las competencias relacionales descritas por el informe DeSeCo. Por ultimo, y referente a
este bloque de contenidos menos «clasicosy», el capitulo nueve aborda el papel del juego como
espacio privilegiado de aprendizaje, y no ya la importancia, sino la absoluta necesidad, de trabajar
la creatividad con los estudiantes como forma de encontrar soluciones a los problemas que se
presentan y que, como argumentamos al inicio de este parrafo, podran ser totalmente novedosos y
requeriran de respuestas diferentes a las aprendidas de forma memoristica en algin momento de la
historia escolar.

Finalmente, el manual termina con dos temas clasicos, pero de total vigencia y actualidad. Nos
referimos a los capitulos diez y once, que abordan los procesos instruccionales relacionados con la
adquisicion del lenguaje escrito y el conocimiento ldgico-matematico. La extension del texto ha
impedido que incluyamos procesos instruccionales relacionados con otros contenidos y que hayamos
tenido que seleccionar aquellos relativos a las dos areas instrumentales: lenguaje y matematicas.

Con esta obra, los autores y autoras esperamos haber logrado plasmar en el documento la 1lusion
y energias con las que ha sido elaborado. Pero ante todo deseamos que se convierta en un texto 1til,
que sirva a los y las estudiantes para conocer los fundamentos y contenidos propios de la disciplina,
y para reflexionar junto a sus compaiieros y profesores sobre la educacion. En definitiva, para co-
construir en el aula de la Facultad de Ciencias de la Educacion, entre todos; docentes y estudiantes
que pronto seran docentes, una Psicologia de la Educacion que nos apasione, nos responsabilice —a
unos y otros— de nuestra labor docente, nos permita comprender el proceso educativo y, con ello,
generar respuestas pertinentes, ajustadas y adecuadas a las necesidades educativas de todo nuestro
alumnado.

INMACULADA SANCHEZ-QUEIJA



NOTAS

1 OCDE (2005). La definicion y seleccion de competencias clave. Resumen ejecutivo. OCDE: Suiza. Descargado de:
http://www.deseco.admin.ch/bfs/deseco/en/index/03/02.html.


http://www.deseco.admin.ch/bfs/deseco/en/index/03/02.html

1

PRINCIPALES MODELOS TEORICOS ANTE LOS
PROCESOS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

MARIA DEL MAR PRADOS
MARIA DEL CARMEN REINA
ROSARIO DEL REY

Todos hemos tenido muchos maestros y maestras, unos buenos y otros no tanto. A veces incluso parece que los
profesores reman en direcciones opuestas. Y es que una de las tareas mas complejas de un equipo educativo o
claustro es llegar a acuerdos sobre cdmo se debe ensefiar a los alumnos y alumnas, sobre qué tareas son competencia
de un buen maestro o una buena maestra. De hecho, suelen ser frecuentes las discusiones entre colegas, en las que
unos docentes recriminan a otros la escasez de colaboracion en la tarea comun de contribuir al desarrolo integral del
alumnado. En cambio, en la mayoria de los casos no se trata de que un maestro quiera echar por tierra el trabajo de
sus companeros, sino que unos y otros entienden de forma distinta lo que es educar, qué implica ensenar y cudles son
las condiciones para que se dé un buen aprendizaje.



A lo largo de este capitulo presentaremos los grandes modelos tedricos que, desde la psicologia,
han sustentado las bases conceptuales y metodoldgicas del proceso educativo. Intentaremos
comprender que la forma en que se lleva a cabo este proceso en un determinado contexto
institucional, su organizacidn, secuenciacion y estructura, entre otros aspectos, no se deben al azar.
Esta tiene su base, fundamentalmente, en las creencias acerca de la naturaleza del pensamiento
humano y de su desarrollo y, por tanto, en el modo en que se concibe como se genera el conocimiento
y la determinacion de los factores y variables que influyen en dicho proceso (Prados, 2009).

En este capitulo nos referiremos a tres grandes corrientes psicologicas de gran relevancia para la
educacion: conductismo, cognitivismo y constructivismo. Las distintas formas en las que los maestros
y maestras plantean su docencia y el aprendizaje de sus alumnos y alumnas dependen principalmente
de la perspectiva psicologica que adoptan. Se expondrd como se entiende el aprendizaje y el
desarrollo humano desde estas corrientes y, por tanto, las implicaciones que las mismas tienen de
cara al dia a dia dentro de las aulas de educacion infantil y primaria. Es importante apuntar que,
aunque podamos diferenciar entre distintas teorias psicologicas explicativas del proceso de
enseflanza y aprendizaje, y de hecho en este capitulo atenderemos a cada una de manera
independiente, en el dia a dia del aula no siempre es tan facil diferenciarlas.

1. EL CONDUCTISMO: EL APRENDIZAJE COMO ASOCIACIONES
ENTRE ESTIMULOS Y RESPUESTAS

Desde la psicologia conductual se entiende el aprendizaje como aquellos cambios que se
producen en la conducta de las personas en respuesta al ambiente. Asi, cuando en un alumno o
alumna observamos una conducta nueva diriamos que ha aprendido. Por ejemplo, nuestro alumnado
aprende que si damos una palmada han de callarse o que cuando suena el timbre a las once de la
mafiana pueden correr al patio. La palmada y el timbre son elementos del ambiente (estimulos) que
provocan en los alumnos y alumnas una determinada conducta (respuesta), condicionada a la
aparicion del estimulo. Entre las aportaciones de la psicologia al estudio del aprendizaje de la
conducta encontramos dos tipos de condicionamientos: el clasico, encabezado por Watson, y el
operante o instrumental, enunciado por Skinner.

1.1. Condicionamiento clasico

El condicionamiento clasico (Pavlov, 1926) parte de una postura ambientalista en la que el papel
de la persona en su relacion con el entorno que le rodea se entiende como pasivo, pues se limita a
responder a los estimulos que se le presentan. Las personas nacen con un nimero limitado de reflejos



y emociones, que le sirven para mantener sus primeras relaciones con el entorno, y todas las demas
conductas se generan a partir de asociaciones de estimulo-respuesta. Por ejemplo, es facil
encontrarnos con nifios y nifias de muy corta edad que, tras varias visitas no muy agradables al
pediatra (estimulo condicionado), terminan por coger una cierta fobia (respuesta condicionada) a las
batas blancas (estimulo neutro que pasa a ser condicionado). La misma respuesta se podria provocar
si la bata blanca se asocia con los analisis de sangre, tal y como se refleja en el cuadro 1.1.

Entre las aportaciones del condicionamiento clasico podemos destacar los principios que rigen
las asociaciones entre estimulos y respuestas o aprendizaje por condicionamiento: generalizacion,
discriminacion y extincion. Podemos decir que se ha producido una generalizacion cuando la
respuesta, asociada inicialmente a un estimulo, puede darse ante estimulos similares o equivalentes
funcionalmente. Por ejemplo, utilizando el famoso caso del perro que condicioné Pavlov al sonido
de la campana, podria ocurrir que el perro comenzase a salivar cada vez que escuchase sonidos
similares. El proceso contrario a la generalizacion se denomina discriminacion, que se produce
cuando la persona aprende a dar la respuesta ante un estimulo condicionado, pero no ante otros
similares o equivalentes funcionalmente. En este caso, el perro sélo salivaria ante el sonido de la
campana. Por ultimo, la extincion se produce ante la ausencia continuada del estimulo
incondicionado, provocando que la respuesta condicionada se debilite, pudiendo llegar incluso a
desaparecer. Si la campana deja de asociarse a la aparicion de la comida, llegara un momento en el
que el perro dejara de salivar al escucharla.

Cuadro 1.1
Ejemplo de la asociacion entre estimulos y respuestas en el condicionamiento cldsico

Estimulo incondicionado (EI). Respuesta incondicionada (RI).
Andlisis de sangre. Malestar, incomodidad o llanto.
Estimulo neutro (EN). S B R

Bata blanca. p esp '

EN + EL Respuesta incondicionada (RI).
Analisis de sangre + Bata blanca. Malestar, incomodidad o llanto.
Estimulo condicionado (EC) (antes neutro). Respuesta condicionada (RC).

Bata blanca. Malestar, incomodidad o llanto.

1.2. Condicionamiento operante o instrumental

Conductas como entristecernos al suspender un examen, alegrarnos porque nos dan un caramelo o
ponernos muy nerviosos cuando vemos una bata blanca son ejemplos de conductas respondientes que
se explicarian desde el condicionamiento clasico. Sin embargo, hacer los deberes, jugar a la consola



o llamar a mi amiga Ana para salir a jugar a la calle son ejemplos de conductas operantes, pues las
realizamos con intencionalidad. Estas iltimas son el tipo de conductas a las que hace referencia el
condicionamiento operante. Se trata de la mayor parte de las conductas que las personas emitimos,
las cuales no son producidas como respuestas a determinados estimulos, sino que son emitidas
intencionalmente por la persona.

Uno de los aspectos mas interesantes expuestos por el condicionamiento operante es que las
personas aprendemos que una determinada conducta se acompaina de una determinada consecuencia.
Asi, cuando una persona emite una conducta determinada y ésta es seguida de algo agradable, es
probable que esa conducta se repita. Es el ejemplo de Luis, de 4 afos, que tras varios dias
recibiendo como recompensa por hacer su ficha a tiempo la posibilidad de tener tiempo libre con el
juego que €l elija, hace sus tareas muy entusiasmado.

Especialmente relevante en este sentido es el trabajo de Thorndike (1874-1949). A partir de sus
observaciones, llevadas a cabo con experimentos con gatos, formul6 las leyes del aprendizaje: ley
del efecto, del ejercicio y de la disposicion.

— Ley de la disposicion: para que se produzca aprendizaje o asociacion entre estimulo y
respuesta es necesario que en la persona se den una serie de condiciones que le predispongan a
ello. Por ejemplo, si a un alumno no le gusta dibujar, de nada nos servira recompensarle con
tiempo para ello una vez hechas las tareas.

— Ley del efecto: la asociacion estimulo-respuesta se fortalece cuando se produce una
consecuencia satisfactoria. Esta es la ley mas importante de las enunciadas por Thorndike y la
que mas peso ha tenido en el condicionamiento operante.

— Ley del ejercicio: cuantas mas veces se dé una conexion entre estimulo y respuesta seguida de
una recompensa, mas se fortalecerd esa union y viceversa, es decir, las conexiones entre
estimulos y respuestas se debilitan con el desuso.

Como apunt6 Skinner (1958), considerado como la figura mas relevante del condicionamiento
operante, las consecuencias que siguen a una conducta pueden aumentar la probabilidad de que ésta
se repita o bien disminuirla. Nos podemos referir a reforzadores o castigos en funcion de si la
respuesta que sigue a una conducta es agradable o no y, por tanto, aumenta o disminuye la posibilidad
de que ésta se repita. Un reforzador es una consecuencia que favorece la emision de una conducta. Se
entiende por reforzador positivo cuando la respuesta que sigue a una conducta es vivida por la
persona que la ha emitido como una recompensa, pues recibe algo que para ella es agradable.
Cuando una profesora elogia a sus alumnos por el buen comportamiento que han tenido en clase esta
haciendo uso de este tipo de reforzador. Si, por el contrario, reforzamos la emision de una conducta,
eliminando un estimulo aversivo o desagradable para la persona, estamos haciendo uso de un
reforzador negativo. Si la profesora del ejemplo anterior opta por recompensar el buen
comportamiento de sus alumnos reduciendo el nimero de ejercicios que deben hacer en casa para el
dia siguiente, esta utilizando un reforzador negativo. En ambos ejemplos, es mas probable que los
alumnos y alumnas vuelvan a portarse bien en dias posteriores a fin de conseguir su recompensa, bien
sea el elogio de su profesora, o bien la reduccién de tareas para casa.

Por otro lado, si la respuesta que sigue a una determinada conducta es desagradable para la



persona, la probabilidad de que esta conducta se repita disminuye. Es lo que ocurre cuando se hace
uso de los castigos. El castigo se denomina positivo o negativo en funcion de la aplicacion de
estimulos aversivos o de la retirada de estimulos agradables. Se denomina castigo positivo cuando
tras una conducta se aplica un estimulo desagradable. Por ejemplo, se rifie al nifio que ha pegado a
otro. Se hace uso del castigo negativo cuando se retira un estimulo apetecible contingente a una
respuesta no deseada. Un ejemplo podria ser dejar sin recreo a un nifio cuando ha volcado
intencionalmente una papelera.

Cuando, como profesores, se opta por aplicar refuerzos a lo largo del tiempo, se estd haciendo
uso de programas de reforzamiento. Lo importante de estos programas es que la forma en que se
aplique el reforzamiento incidird en el condicionamiento o adquisicion de una determinada conducta,
dandose dos tipos de programas de reforzamiento: de refuerzo continuo y de refuerzo intermitente o
parcial. Se aplica un reforzamiento continuo cuando el reforzador aparece cada vez que se emite la
conducta. Por ejemplo, siempre que una nifia hace los deberes su madre le deja jugar a la
videoconsola. Extender en el tiempo esta forma de proceder no parece muy adecuada, pues puede
terminar en chantajes, comportamientos disruptivos o provocar que esta nifia s6lo haga los deberes
«a cambio de». Una forma de superar los inconvenientes de esta forma de reforzar la conducta es el
uso de programas de reforzamiento intermitente. Pueden definirse cuatro tipos de programas de
reforzamiento intermitente, en funcion de si se atiende a la emision de la conducta (razon) que se
quiere reforzar o al tiempo o intervalo en el que se produce dicha conducta. Estos tipos son: razon
fija, razon variable, intervalo fijo e intervalo variable.

— Programa de razon fija: el reforzador aparece después de un nimero fijo de conductas. Por
ejemplo, un alumno recibira un punto cada ocho ejercicios terminados.

— Programa de razon variable: ¢l reforzador aparece después de un numero variable de
respuestas. Podriamos dar un punto cada X ejercicios terminados, siendo X un numero
variable. Hoy doy el punto con cinco ejercicios terminados, mafiana con tres y pasado con
cuatro ejercicios. Con este tipo de programa los estudiantes tienden a no hacer pausa después
del refuerzo y muestran una tasa de respuesta muy alta.

— Programa de intervalo fijo: se refuerza la primera conducta tras un intervalo fijo de tiempo.
Por ejemplo, si la profesora de lengua revisa los cuadernos de copiado cada viernes, el
alumno aprende a esperar un tiempo determinado antes de responder, pudiendo darse el caso
de que concentre toda la tarea el dia antes.

— Programa de intervalo variable: se refuerza la primera conducta tras un intervalo variable de
tiempo. Si no avisamos cada cuanto tiempo se revisardn los cuadernos o habra examen, el
alumnado debera hacer sus ejercicios y estudiar con igual intensidad todo el tiempo.

Cada programa tiene su sentido y utilidad educativa, y su uso dependera de los objetivos que el
profesorado se marque. Asi, los aprendizajes se adquieren antes con reforzamiento fijo, aunque la
conducta aprendida se extingue antes. En cambio, los programas variables desarrollan conductas mas
persistentes y resistentes a la extincion.



1.3. El conductismo en la escuela

De las teorias conductistas del aprendizaje podemos extraer importantes consecuencias €
implicaciones para el dmbito educativo. Ejemplo de ello es el uso que se puede hacer de los
reforzadores y castigos de cara al aprendizaje o debilitacion de una conducta. Nos detendremos
ahora en otros aspectos como son la ensefianza programada, el sistema de instruccidn personalizada u
otras intervenciones de cara al control de la conducta.

La enserianza programada, al igual que las maquinas de ensefiar (Pressey, 1926; Skinner, 1958),
en las que tiene su origen, consiste en proporcionar individualmente al alumno o alumna una
informacién o un contenido de aprendizaje que ha de leer, y responder inmediatamente a una
pregunta, recibiendo seguidamente la correccion de su respuesta. Entre las aportaciones mas
relevantes de estas maquinas para el aprendizaje destacamos la posibilidad de establecer distintos
niveles de dificultad, permitiendo al alumno establecer su propio ritmo de aprendizaje.

El sistema de instruccion personalizada es un método de instruccion individualizada
desarrollado por Keller (1966, 1968), basandose en los trabajos de ensefianza programada de
Skinner. Al igual que en la ensefianza programada se respetan los ritmos de aprendizaje de cada
alumno o alumna, las materias son divididas en pequefias unidades y es el alumnado el que, cuando
considera que ha alcanzado un dominio de la unidad, lo comunica al docente para la realizacion de
un examen.

Otra de las aplicaciones practicas de los principios del condicionamiento operante es el uso de
distintas técnicas, que tienen por finalidad el incremento de conductas adaptativas o la reduccion o
eliminacién de conductas no deseadas. Los pasos que se siguen de cara a la modificacién de una
conducta son los siguientes: a) definicion operativa y cuantificable de la conducta a modificar; b)
establecimiento de la linea base, es decir, determinar la frecuencia y duracion de la conducta en el
aula antes de nuestra intervencion; c¢) disefio de la intervencion y eleccion de las técnicas mas
adecuadas para su implementacion, y d) evaluacion de la intervencion, comparando las medidas de la
conducta tras la intervencion con la linea base.

Nos referiremos, por un lado, a una serie de técnicas adecuadas de cara a la promocion de nuevas
conductas deseables o apropiadas, o bien al refuerzo de una conducta ya existente, y, de otro lado,
presentaremos técnicas que se han mostrado mas eficaces de cara a la reduccion o eliminacion de
conductas no deseadas.

Entre las técnicas para reforzar conductas deseables podemos destacar el uso de reforzadores
positivos y negativos, a los que ya nos hemos referido con anterioridad, asi como la economia de
fichas y los contratos de contingencias. La economia de fichas consiste en el refuerzo del alumnado
mediante fichas que luego se intercambian por distintos reforzadores. Por ejemplo, Macarena,
profesora de infantil de 4 afios, da una ficha de color azul a los nifios y nifias de su clase que
terminan las fichas a diario. Cuando uno de ellos tiene acumuladas 5 fichas puede acceder a un
premio, como es elegir el cuento de la mafiana o llevarse al patio su juguete favorito. Los contratos
de aprendizaje o de contingencia son compromisos entre el docente y los alumnos y alumnas para
alcanzar determinados objetivos. Se trata de definir conjuntamente qué conductas van a ser
premiadas, con qué reforzador y cudl serd la frecuencia del mismo. Puede elaborarse un contrato con
un alumno o alumna o con toda la clase, pudiendo ademas tratarse de acuerdos verbales o escritos.



Respecto a las técnicas que favorecen la eliminacion o disminucion de las conductas se
encuentran el castigo, al que ya nos hemos referido con anterioridad, y la extincion y refuerzo de la
conducta incompatible. El uso de la extincion consiste en identificar el reforzador que mantiene una
conducta y eliminarlo. En el aula, muchas conductas no deseadas se pueden eliminar no prestando
atencion a las mismas (la atencion del profesor y sus compafieros es el reforzador que instaura y
mantiene la conducta disruptiva); el problema es que cuanto mas disruptiva es una conducta mas
dificil puede resultar al docente no prestarle atencién. De ahi su posible ineficacia en el aula. El
refuerzo de la conducta incompatible consiste en reforzar la conducta contraria a la que queremos
eliminar, dado que no se puede realizar una conducta y la opuesta al mismo tiempo. Por ejemplo, no
se puede estar de pie y sentado a la vez, o cuando Macarena, la profesora del ejemplo anterior,
elogia a su alumno Carlos cada vez que se levanta a tirar algo a la papelera en lugar de lanzarlo al
suelo.

Skinner formul6 algunas criticas respecto al uso de los castigos y reforzadores en la ensefianza
tradicional. Entre ellas, que una elevada ratio impide hacer un buen uso de los reforzamientos a la
vez que dificulta que los reforzadores sean inmediatos, ya que, segin las conclusiones de Skinner, la
inmediatez es necesaria para que no pierda parte de su efecto. Asimismo, apuntd que la recompensa
es mas efectiva que el castigo. Sin embargo, en las aulas tradicionales son los estimulos aversivos y
no los reforzadores los que suelen controlar la conducta, lo que en muchos casos lleva a los nifios a
intentar evitar las consecuencias desagradables que pueda tener una mala conducta. Ejemplo de ello
es el «yo no he sido...».

REFLEXIONA

Proponemos al lector o lectora que piense en su vida como escolar y trate de identificar las técnicas que sus profesores
o profesoras utiizaban para que aprendiese determinadas conductas o bien dejase de emtir otras. éCree que surtieron
efecto? éPor qué?

RECUERDA

e En el aul condicionamos muchas de las conductas de nuestros alumnos y alumnas. Cuando sonreimos con
satisfaccion a un alumno que ha realzado un buen trabajo, estamos reforzando esa conducta, pero también
podemos reforzar conductas no deseadas, ya que resulta dificil no prestar atencion a conductas disruptivas.

e Es mas efectivo, de cara a conseguir el comportamiento deseado, reforzar conductas adecuadas cuando éstas se
producen, que castigar las disruptivas. Con el reforzamiento de la conducta adecuada los nifios aprenden cual es el
comportamiento que socialmente se considera correcto.

2. EL COGNITIVISMO: UN PASO MAS HACIA LA COMPRENSION DE
LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE

A pesar de las indudables aportaciones que el conductismo ha realizado a la comprension de la
ensenanza y el aprendizaje, es necesario admitir que las teorias conductistas son insuficientes para la
comprension de los procesos de aprendizaje y ensefianza escolar. En este sentido, el paradigma
cognitivista supone un claro avance en esta linea. Bajo éste se enmarcan diversidad de aportaciones



teoricas, pero el denominador comin entre ellas es el protagonismo que se le otorga a la cognicion
frente al analisis focalizado en la conducta que se venia haciendo hasta ese momento. Desde esta
perspectiva, lo importante para comprender el aprendizaje ya no es sélo lo observable, sino los
procesos mentales que se ponen en juego para llegar a aprender. Asi, toman especial relevancia
variables hasta el momento casi ignoradas, relativas a la elaboracién mental del sujeto que aprende,
como son, por ejemplo, almacenar, representar, organizar, relacionar y recuperar la informacion
(Pozo, 1989). Por tanto, el aprendiz ya no es considerado pasivo, sino un syjeto activo que procesa
informacion. Del conjunto de teorias que se enmarcan bajo el cognitivismo vamos a centrarnos en
tres de ellas, ya que son las que consideramos de especial relevancia para la materia que nos ocupa,
la Psicologia de la Educacion. Estas son la teoria social-cognitiva del aprendizaje, la teoria del
procesamiento de la informacidn y la teoria de los esquemas cognitivos.

2.1. La teoria social-cognitiva del aprendizaje

La teoria cognitiva social del aprendizaje fue desarrollada por Albert Bandura (1987) y sus
colaboradores. Bandura considera al aprendiz como un agente intencional y reflexivo. Es por ello
que en el aprendizaje influirdn no solo factores ambientales, sino también conductuales y personales.
Angel Riviére (1990), en una excelente revision sobre esta teoria, menciona que, segin Bandura, los
aprendices tienen cinco capacidades relevantes para el aprendizaje:

1. Capacidad simboélica, o posibilidad de representar mentalmente informacion a través de
simbolos.

2. Capacidad de prevision, de establecer relaciones entre acontecimientos, lo que permite poder
anticipar las posibles consecuencias futuras de los actos propios o ajenos.

3. Capacidad vicaria, es decir, de aprender observando a los demas, que actian como modelos
para nosotros.

4. Capacidad autorreguladora, gracias a la cual podemos establecer relaciones predictivas, asi
como pensar de forma simbolica, posibilitando que el aprendiz pueda pensar antes de actuar v,
por tanto, modificar, si asi lo desea, su comportamiento futuro.

5. Capacidad de autorreflexion, de reflexionar sobre los procesos mentales de uno mismo.

Quizé una de las aportaciones mas enriquecedoras de Bandura sea la descripcion del aprendizaje
por observacion o modelado, de codmo las personas no s6lo aprendemos por experiencias personales,
por ensayo y error, sino que también lo podemos hacer por observacidén de experiencias ajenas, de
otras personas que actian como modelos para nuestro aprendizaje. Es decir, si yo observo que a mi
compafiero de clase la maestra le ha felicitado por hacer la tarea, la observacion de ese modelo me
sirve para aprender que, si traigo la tarea, seguramente mi maestra me felicitard. Pero la mera
observacion no es suficiente para el aprendizaje. Para que se dé el aprendizaje por observacion es
necesario que se cumplan cuatro condiciones durante el proceso: que el aprendiz atienda, que preste
atencion a lo que el modelo le esta mostrando (el compaiiero de clase y la maestra); que retenga 1o
que ha observado (que lo mantenga en su memoria); que lo reproduzca (que haga las tareas al igual



que el compafiero) y que se motive, que tenga una razon para hacerlo (por ejemplo, que le feliciten y
sentirse bien).

Es necesario tener presente que los maestros y maestras son modelos muy relevantes para los
estudiantes; de ahi la importancia de ser conscientes de que nuestro comportamiento puede ser una
fuente de aprendizaje fundamental para los alumnos y alumnas.

Otro aspecto importante a tomar en consideracion es que el aprendizaje por observacion no
siempre es intencional, ni estd restringido al contexto escolar, sino que en todo momento y en
cualquier contexto estamos observando y, por tanto, quiza aprendiendo de las personas que nos
rodean. De este modo, cuanto mas coherentes sean los diferentes modelos, mejores seran los
aprendizajes. De ahi la 1importancia de la continuidad entre los diferentes contextos,
fundamentalmente la familia y la escuela. Ademas, los modelos son multifacéticos, porque
aprendemos de lo que hacen los demas, pero también de lo que dicen y de lo que interpretamos que
quieren hacer. Un ejemplo claro de inconsistencia en el modelo podria ser un maestro que dice a los
nifios que no se debe chillar para conseguir lo que quieran, pero ¢l grita para que su alumnado le
preste atencion. En otras palabras, de esta teoria el estudiante de grado de maestro debe anotar una
clave de actuacion para su labor docente: la necesidad de coherencia entre lo que dice que se debe
hacer y lo que ¢l mismo hace.

2.2. Teoria del procesamiento de la informacion

La teoria del procesamiento de la informacidon se suele considerar como la tesis central de la
psicologia cognitiva, y se concreta en su concepcion de la persona como un ser capaz de transformar
la informacion que recibe, procesdndola —manipulandola—, de manera que cuando la utiliza ésta ya
es distinta, no es la misma que fue codificada. Esta teoria surge del trabajo de Atkinson y Shiffrin
(1968) sobre la memoria, que fue muy ttil para tomar conciencia de la relevancia de este proceso
cognitivo, puesto que describia un conjunto de sistemas de memoria limitados, cada uno con
funciones especificas (véase capitulo 2). Desde esta teoria se explica el funcionamiento de la mente
humana mediante la conocida metafora del ordenador, asemejandolo al de una computadora. Asi, si
el lector se para a pensar en el funcionamiento de un ordenador tomara conciencia de que éste recibe
informacion (input), y que puede hacerlo por diversas vias, como un teclado, un micréfono, un
joystick, etc. Esa informacion se procesa usando la memoria RAM (memoria a corto plazo o
memoria de trabajo) y se almacena en el disco duro (memoria a largo plazo), quedando disponible
para cuando la recuperacion sea necesaria (output). Siguiendo esta misma forma de proceder, desde
el procesamiento de la informacidon se describe que las personas recibimos informacidén por los
distintos sentidos (oido, tacto, vista, etc.), que realizan un procesamiento inicial (memoria sensorial).
Posteriormente, la transferimos a la memoria de trabajo (memoria a corto plazo o memoria
operativa), donde la retenemos mientras operamos sobre ella. Por ejemplo, si el chico que nos gusta
nos da su nimero de teléfono y no tenemos donde apuntarlo, intentaremos utilizar alguna estrategia
memoristica que nos permita recordarlo. Diremos entonces que estamos trabajando con nuestra
memoria operativa. Si no lo hacemos con rapidez lo olvidaremos, porque la memoria operativa es
limitada en espacio y en tiempo. Sin embargo, si operamos con atencion sobre el nimero de teléfono



para recordarlo, es probable que pueda pasar a nuestra memoria a largo plazo, donde quedara
almacenado, y que algunos autores consideran como un almacén de memoria ilimitado. El resto de
informacion es probable que se pierda. Es por eso que si utilizamos todos nuestros recursos para
recordar el nimero, puede ocurrir que olvidemos la hora concreta en que nos dijo que le llamasemos.
A pesar de la utilidad de esta metafora para comprender el aprendizaje desde la perspectiva
cognitiva, aun existe controversia sobre el hecho de comparar ordenador y ser humano,
especialmente por la irrelevancia que atribuye esta teoria a la cultura y a las variables afectivas.
Gagné (1985), en su obra dedicada a la revision de la psicologia cognitiva del aprendizaje escolar,
defiende que ambos, ordenador y ser humano, tienen unidades funcionales similares, aunque operen a
velocidades distintas y tengan diferente capacidad de almacenaje. Por tanto, al margen de las
diferencias, esta perspectiva resulta Util para comprender, en parte, el funcionamiento de la mente
humana, especialmente en este momento sociohistdrico caracterizado por la computarizacion y
digitalizacion de la sociedad. En proximos capitulos, y mas en profundidad en el capitulo dos, se
desarrollan contenidos que ayudaran al estudiante a comprender mejor elementos claves del
aprendizaje escolar que se han desarrollado desde la teoria del procesamiento de la informacion.

2.3. La teoria de los esquemas cognitivos

La teoria de los esquemas cognitivos (Barlett, 1932) contribuye a comprender la forma en la que
almacenamos la informacion en la memoria a largo plazo y como ésta sirve de base para
aprendizajes futuros. Quiza la forma mas facil de entender para el lector el concepto de esquema
mental sea pensar en los mapas conceptuales, donde la informacion se organiza en base a nicleos
conceptuales —semanticos—, con distintos niveles de concrecion. Asi, cuando se quiere integrar
nueva informacion, €sta puede ser incluida en una categoria existente o crear una nueva. Es decir, un
esquema cognitivo es una estructura compleja de informacion que representa los conceptos genéricos
almacenados en la memoria siguiendo principios de tipicidad. Dicha organizacion de la informacion
es tanto vertical como horizontal. Vertical cuando las categorias que la componen pertenecen a
distintos niveles de concrecion; por ejemplo, animales y perros, ya que los segundos forman parte de
los primeros. Horizontal, al estar compuestos por categorias de un mismo nivel de concrecidn; por
ejemplo, perro y gato. En otras palabras, la informacion se organiza en niveles jerarquicos donde las
cate-gorias pueden ser paralelas, o unas englobar a otras.

En esta linea, se han diferenciado diversos tipos de esquemas, entre los que son de especial
relevancia los llamados guiones mentales o scripts, en los que se organiza la informacion en base a
representaciones episodicas que incluyen personas, objetos y sucesos enmarcados en unos
parametros espaciales, temporales, intencionales y causales (Schank y Abelson, 1977). En los
guiones mentales, a diferencia de en los esquemas, se respeta el orden serial de los procesos. Por
ejemplo, un guioén es cuando un nifio, tras la experiencia de ir a la escuela de infantil, sabe lo que hay
que hacer y en qué orden: primero, poner la mochila en la percha; después, sentarse en la asamblea;
posteriormente, comenzar a hacer una ficha y, cuando la termine, ir a rincon de actividad libre.

En este sentido, es importante resaltar la importancia de potenciar en el alumnado ambas formas
de organizacion de la informacion y las conexiones o relaciones intra e inter ellas. Asi, en la escuela



los maestros y maestras deben potenciar que sus alumnos y alumnas realicen actividades que
estimulen tanto la organizacion semantica como episodica de la informacion.

De este apartado dedicado a la psicologia cognitiva se debe tomar nota de algunas
consideraciones a la hora de ensefiar en educacion infantil y primaria:

— Los alumnos y alumnas no sélo aprenden de 1o que se les ensefia intencionalmente. También la
forma de actuar, de ensenar o de resolver dificultades del maestro o maestra es fuente de
aprendizaje. Es importante intentar ser lo mas coherente posible para facilitar el aprendizaje.

— Lo que el alumnado aprende no es lo mismo que lo que los y las docentes les ensefiamos. Cada
alumno y alumna selecciona informacion, de entre toda la que se le ofrece, retiene una parte de
¢sta y almacena lo que considera importante. Es clave que los maestros y maestras ayudemos a
los nifios y nifias a seleccionar y elegir bien la informacion relevante y despreciar la
irrelevante.

— La informacion que tenemos en la memoria debe estar organizada de forma que facilite su
recuperacion futura. En este sentido, la tarea del maestro o maestra es de vital importancia, ya
que puede facilitar que el alumnado pueda retener mejor la informacion si se le es presentada
de forma organizada, ya sea semanticamente o secuencialmente.

RECUERDA

e Las teorias conductistas son insuficientes para la comprension de los procesos de aprendizaje y ensefianza escolr, y
el paradigma cognitivista supone un claro avance en su explicacion.

e Desde k psicologia cognitiva el aprendiz es considerado activo y no pasivo, como se venia concbiendo en las teorias
conductistas.

e Segun Bandura, para que el aprendizaje por observacidn sea posible es necesario que el aprendiz atienda, retenga,
reproduzca y se motive.

e La teoria del procesamiento de la informacién describe la memoria como un conjunto de sistemas de capacidad
imitada y con funciones especificas: memoria sensorial, memoria a corto plazo y memoria a largo plazo.

e La informacién en la memoria a largo plazo se organiza en esquemas mentales formados por categorias relacionadas
vertical y horizontalmente a nivel semantico, pero también puede estar organizada secuenciaimente, en los lamados
guiones mentales.

3. LOS INICIOS DEL CONSTRUCTIVISMO. HACIA LA CONSTRUCCION
DEL CONOCIMIENTO POR PARTE DEL APRENDIZ

3.1. La teoria genética del desarrollo y su implicacion para el aprendizaje
escolar

Como sabemos, desde la teoria piagetiana (Piaget, 1979) se entiende que el desarrollo cognitivo
evoluciona por una serie de etapas que se denominan estadios y subestadios. Lo que diferencia a
estas etapas son las herramientas mentales que los seres humanos utilizamos en cada una de ellas
para interpretar el mundo que nos rodea. Es lo que Piaget denominaba esquemas, estructuras
psicoldgicas que nos permiten interpretar, relacionarnos y adaptarnos al entorno, y que se relacionan



unos con otros formando sistemas coherentes o estructuras que son propias de cada estadio. La
organizacion interna de las estructuras psicoldgicas propias de cada estadio determinaran las
relaciones que una persona puede establecer con el entorno, y por ende el conocimiento que pueda
construir. Asi, por ejemplo, no podemos pretender que un nifio de 3 afios tenga la capacidad de
hipotetizar sobre las posibles causas por las que no funciona su juguete nuevo, aunque cualquiera de
los lectores de este libro si podria hacerlo.

Lo caracteristico de esta teoria es la relevancia que da al papel activo del aprendiz en su proceso
de aprendizaje. Nuestros esquemas de conocimiento nos sirven para relacionarnos con el entorno y
adaptarnos al mismo, y son la base sobre la que se construyen las nuevas representaciones que se van
adquiriendo en nuevas interacciones con el entorno. De ahi que se afirme que lo que aprendemos
depende en gran medida de lo que ya sabiamos (Pozo, 1996). Pero esta idea de que los
conocimientos nuevos se construyen sobre la base de unos conocimientos previos no es algo
caracteristico solo del constructivismo piagetiano, sino que se trata de una idea comin a las teorias
constructivistas. Lo que define a esta teoria es su explicacion de como los conocimientos previos se
reestructuran por medio de una construccion dinamica (Cubero, 2005; Pozo, 1996). Por un lado, la
persona posee una serie de esquemas de conocimiento con los que se enfrenta a la realidad. Por otro
lado, esta realidad, u objeto de conocimiento, también posee unas caracteristicas que interpretamos a
partir de nuestros esquemas. Es en este sentido que se afirma que el constructivismo supone una
perspectiva relativista e interaccionista, pues el conocimiento siempre es relativo a un momento dado
del proceso de desarrollo y construccidon y, ademas, surge de la interaccion continua entre los
esquemas de conocimiento de la persona y las propiedades del objeto o realidad. Por ejemplo, las
autoras de este capitulo estamos seguras de que la lectura del mismo no provocard los mismos
aprendizajes en un estudiante que haya cursado la asignatura Psicologia del Desarrollo previamente,
que en otro que, por ejemplo, lo haga simultdneamente.

En el origen de esta construccion dinamica del conocimiento nos encontramos con el concepto de
conflicto cognitivo, o contraste que se produce entre la interpretacion que de una determinada
situacion hace la persona y las caracteristicas de esa situacion. Este conflicto, a través de los
procesos de desequilibrio y equilibrio, modifica los esquemas de conocimiento y, por tanto, produce
un avance en nuestros esquemas para comprender la realidad. Siguiendo este supuesto, pueden darse
dos mecanismos de aprendizaje a los que Piaget se refiere como asimilacién y acomodacién. La
asimilacion es el proceso por el que la persona interpreta la informacion que proviene del medio en
funcion de las estructuras de conocimiento de las que dispone. Si nuestro conocimiento se basara
sOlo en la asimilacidn, viviriamos en un mundo de fantasia donde las cosas serian como nosotros
quisiéramos. Ademas, no se explicarian los cambios de ideas o el avance en el conocimiento. Por
ejemplo, para un nifio de cuatro afios cualquier liquido transparente podria ser perfectamente
categorizado bajo el concepto de agua. Por otro lado, hablamos de acomodacion cuando los
esquemas con los que cuenta la persona no son adecuados para enfrentar una determinada situacion.
Debido a ello, se dan desequilibrios en el sistema y se hace necesaria la modificacion de los
esquemas previos para lograr un nuevo equilibrio. En el ejemplo anterior, podriamos hablar de
acomodacidn si el nifio toma el vaso de su padre pensando que es agua y descubre un sabor amargo
caracteristico de la tonica, y le dice a su padre: j4Anda! jEsto no es agua! ;Qué es? En este sentido,



podemos afirmar que la construccion del conocimiento es una actividad adaptativa, pues las personas
actlian con sus esquemas sobre la realidad, realidad que no existe si no es a través de la interaccion.
Es decir, para que se construya conocimiento debe haber una actividad de la persona (una
interaccién) sobre la realidad (sobre el objeto). Asi, como venimos apuntando, el caracter
constructivo del conocimiento se refiere tanto al aprendiz como al objeto conocido.

3.2. Teoria del aprendizaje verbal significativo

Esta teoria, a diferencia de las anteriores, vincula los procesos de aprendizaje y los de
instruccion. Hasta este momento s6lo nos habiamos centrado en el aprendizaje, sin tener en cuenta la
instruccion. Si en el punto anterior se ha destacado la relevancia de la actividad constructiva del
aprendiz, ahora, y centrdndonos en el ambito escolar, encontraremos el punto de union entre esta
actividad constructiva y el rol del maestro o maestra en el aula. Los aspectos mas relevantes de esta
teoria —aparte de su modelo explicativo de las clases de aprendizaje que se producen en el contexto
escolar— son la definicion de aprendizaje significativo, la enunciacion de las condiciones
necesarias para que se produzca un aprendizaje significativo y la idea de que es posible el
aprendizaje significativo por recepcion.

3.2.1. Tipos de aprendizajes

Desde esta teoria, los tipos de aprendizaje que se dan en el contexto escolar se definen en torno a
dos dimensiones de andlisis. Una hace referencia al tipo de relaciones que establece el aprendiz
entre los conocimientos previos de los que dispone y los nuevos conocimientos que ha de aprender:
dimension aprendizaje repetitivo frente a significativo. La otra dimension alude al modo en que se
presenta el material a aprender: aprendizaje por recepcion frente a aprendizaje por
descubrimiento. Los tipos de aprendizaje relativos a cada dimension se situarian en los extremos de
un continuo en el que podemos ubicar los diversos aprendizajes. Veamoslo mas detenidamente.

a) La dimension repetitivo-significativo

El aprendizaje repetitivo es aquel que se produce cuando el aprendiz establece asociaciones
arbitrarias, literales y no sustantivas entre sus conocimientos previos y la informacién a aprender.
Normalmente esta basado en procedimientos mecanicos como la repeticion. Ejemplo de este tipo de
aprendizaje puede ser el que solemos hacer cuando aprendemos las vocales, el abecedario o las
tablas de multiplicar mediante una cancion o copiandolas muchas veces. En el otro extremo de esta
dimension estaria el aprendizaje significativo. Este tipo de aprendizaje se da cuando el aprendiz
establece relaciones sustantivas entre los conocimientos de los que dispone y los nuevos contenidos
a aprender, creandose significados nuevos. Es decir, hablamos de aprendizaje significativo siempre
que el aprendiz relacione los materiales de aprendizaje con sus conocimientos previos,
produciéndose una transformacion tanto en el conocimiento que se adquiere como en el que ya se
tenia. Un ejemplo de este tipo de aprendizaje es cuando un alumno aprende los cambios de estado del
agua, siendo capaz de dar diversos ejemplos de los procesos de transformacion.



b) La dimension recepcion-descubrimiento

Esta dimension alude a la forma en que se promueve el aprendizaje, es decir, estaria vinculada a
la instruccidon. En un extremo encontramos el aprendizaje por recepcion. Ausubel se refiere a éste
cuando el contenido a aprender se le presenta al alumno en su forma final, ya acabado, sin que se
requiera elaboracion alguna por parte de éste. Ejemplo de este tipo de aprendizaje es el que
llevamos a cabo cuando leemos un libro, asistimos a una conferencia o cuando damos un listado de
vocabulario de inglés a nuestro alumnado para que lo aprenda.

En el otro extremo, frente a este tipo de aprendizaje, o quizd seria mejor decir esta forma de
instruccion (Novak, 1998), encontramos el aprendizaje por descubrimiento, en el que el alumno ha
de descubrir o elaborar el contenido para poderlo asimilar. Ejemplo de este tipo de aprendizaje
podria ser el que realizan nuestros alumnos y alumnas de primaria cuando les pedimos que deduzcan
una foérmula matemdatica a partir de la resolucion de diversos problemas practicos, o el que
realizamos cuando hemos de aprender a manejar nuestro movil nuevo y nos negamos a leer las
instrucciones.

De la combinacion entre ambas dimensiones resultan cuatro tipos de aprendizajes. Tanto el
aprendizaje receptivo como el aprendizaje por descubrimiento pueden darse de manera repetitiva o
significativa. Es decir, un alumno puede aprender significativamente tanto a partir de un material ya
elaborado, como puede ser un documental, un libro o la explicaciéon de su maestro —lo que
llamariamos aprendizaje significativo por recepcion—, como elaborando ¢l mismo su material a
aprender a partir de distintas fuentes de informacion o mediante un trabajo de investigacion
—aprendizaje significativo por descubrimiento—. Del mismo modo, estos dos tipos de materiales
podrian llevar a un alumno en cuestion a aprender repetitivamente. Podria ser el caso de un alumno
que memoriza la tabla periodica escribiéndola varias veces —aprendizaje repetitivo por recepcion
— o que aprende a usar la calculadora por ensayo y error sin leerse las instrucciones —aprendizaje
repetitivo por descubrimiento.

3.2.2. Condiciones para que se produzca un aprendizaje significativo

Como se ve en los ejemplos del punto anterior, el aprendizaje significativo puede darse
independientemente de si el material a aprender se da al alumnado en su version definitiva o si éste
ha de ser elaborado por el propio estudiante. Entonces, como maestros y maestras, ;coOmo podemos
saber qué es lo que favorece que se dé un aprendizaje significativo? Como sefala Ausubel (1963),
para que se produzca aprendizaje significativo deben darse ciertas condiciones tanto en los
contenidos de aprendizaje como en el aprendiz.

a) Condiciones en el alumno

Dado que los conocimientos personales son la base sobre la que se producen los cambios que
conducen a la construccion de nuevos significados, el alumno debe disponer de ciertas ideas previas
que le permitan establecer las relaciones oportunas para comprender los nuevos contenidos
(Ausubel, Novak y Hanesian, 1983; Novak, 1998). Por ejemplo, no podemos pretender que nuestros
alumnos y alumnas aprendan las funciones del aparato digestivo si no tienen, al menos, algunos



conocimientos generales de los drganos que lo componen o de la propia alimentacion. Mas adelante,
en el punto 3.3, nos detendremos en las ideas previas del alumnado y su relevancia para el
aprendizaje.

Otro factor que influye notablemente en el aprendizaje es la actitud del alumnado, su disposicion
a aprender. El interés personal en el aprendizaje orienta y mantiene la actividad de la persona que
aprende. Como ya sabemos, la adquisicion de significados requiere de la actividad del aprendiz, es
decir, estar implicado cognitivamente en la experiencia de aprendizaje: tomar conciencia de las
cuestiones o temas que se estan planteando en las actividades de clase, reflexionar sobre los nuevos
contenidos, ser criticos con las incoherencias que se presentan, contrastar los conocimientos tedricos
con los hechos, elaborar nuevas relaciones, etc. En el capitulo dos volveremos mas detenidamente
sobre estos aspectos.

b) Condiciones que deben darse en el material a aprender

A pesar de lo dicho sobre los conocimientos previos y la actitud favorable de los alumnos hacia
el aprendizaje, es necesario que se dé también una serie de condiciones en el material que el alumno
ha de aprender, a fin de que éste aprenda significativamente. Ausubel apunta que los materiales a
aprender deben ser potencialmente significativos en un doble sentido. Por un lado, deben poseer
significatividad logica; es decir, tener cierta coherencia interna que, en gran medida, dependera de
las caracteristicas propias de la materia a la que pertenecen. Y, por otro lado, en relacidén con los
alumnos y alumnas, los contenidos nuevos deben tener una significatividad psicoldgica, esto es,
deben guardar cierta relacion con lo que ya saben los aprendices y permitir modificar sus
conocimientos a partir de las conexiones que establezcan.

Es conveniente resaltar que ninguna de estas condiciones resulta por si sola suficiente. Por
ejemplo, una exposicidon coherente donde se describan y definan los principales conceptos relativos a
los cambios de estado del agua puede ser atendida y memorizada por el alumno o alumna, aunque no
cuente con conocimientos previos acerca de dicha teoria (como podrian ser los conceptos de vapor,
gas, evaporizacion, solido, etc.) y, por tanto, sin que se haya producido una comprension de las ideas
expresadas ni se reestructuren los conocimientos previos ni generen nuevos significados. O puede
que el estudiante no este¢ interesado en el tema en cuestion y no se plantee preguntas ni reflexione
sobre el contenido o, simplemente, no preste atencion alguna a la explicacion.

3.2.3. La relevancia del aprendizaje significativo por recepcion

Tradicionalmente, se ha venido dando una asociacion erronea entre aprendizaje significativo y por
descubrimiento, como si solo fuese posible construir nuevos conocimientos cuando el aprendiz es
quien elabora el material a aprender. Esto ha llevado a visiones de la ensefianza centradas en la
actividad fisica del alumno mas que en la actividad intelectual, y a criticar y rechazar las
exposiciones de los contenidos por parte del maestro. Sin embargo, segin Ausubel, la principal
fuente de conocimientos, tanto en el ambito escolar como en nuestra vida en general, proviene del
aprendizaje significativo por recepcion. Es de este modo como la humanidad ha construido,
almacenado y acumulado su conocimiento y su cultura. Es decir, aunque el aprendiz, sus



conocimientos previos y la actividad constructiva de €ste sean fundamentales para aprender, no
podemos olvidar que la mayor parte del material a aprender, dadas las exigencias curriculares, esta
elaborado por otros. Por tanto, cabria preguntarse aqui: ;cual seria el papel docente ante este
proceso constructivo del aprendiz? ;Como podemos plantear nuestras clases de manera que, pese a
ser expositivas, nuestros alumnos y alumnas aprendan significativamente? Ausubel propone una serie
de pautas a tener en cuenta en nuestras clases a fin de favorecer la posibilidad de que se produzca en
las aulas el aprendizaje significativo por recepcion. Se trata de tener en cuenta algunos aspectos a lo
largo de la exposicion. Es decir, al inicio, durante el desarrollo y al finalizar la misma.

En primer lugar, la exposicion debe comenzar con una introduccion que cumpliria diversas
funciones, como la de actuar de organizador previo de la informacidén que vendria a continuacion,
activar en los alumnos y alumnas los conocimientos previos con los que se relacionara el contenido
principal de la exposicion y, en definitiva, situar la informacion de la exposicion en un contexto
significativo para el aprendiz. Estd comprobado que una exposicion se comprende mejor cuando las
ideas principales de la misma se presentan al comienzo (Pozo, 1996). Centrandonos en el propio
cuerpo de la exposicion, lo mas importante en esta fase es que los materiales estén bien estructurados
y que tengan una organizacion conceptual explicita y capten el interés de los alumnos. Todo ello
podria llevarse a cabo mediante la organizacion conceptual jerdrquica del material, la cual puede
permitir al docente ir de lo mas general a lo mas particular, o viceversa, en la secuenciacion de los
contenidos, en funcion de la complejidad de los mismos y de las caracteristicas de su alumnado. Los
guiones de la exposicion también pueden ayudar a su comprension, asi como el hecho de que se
perciba un claro hilo conductor o argumental. Ademas, a lo largo de la exposicion han de
explicitarse las relaciones entre los conocimientos previos del aprendiz y los conocimientos que
constituyen el cuerpo de la exposicion, y promover la actividad en el alumnado. Una forma de
hacerlo es utilizar ejemplos y dejar claras las similitudes y diferencias entre los conceptos que estan
relacionados, o bien mediante preguntas o tareas que exijan a los alumnos y alumnas utilizar los
nuevos conceptos con sus propias palabras, al mismo tiempo que se promueva la actividad mental
del estudiante. Finalmente, es importante terminar la exposicidon con una recapitulacion de las ideas
principales que se han elaborado a lo largo de la misma, a fin de asegurar la comprension.

3.3. Las ideas de los alumnos y alumnas y su relevancia para el proceso de
enseianza-aprendizaje

Como venimos viendo, el aspecto central de la concepcion del aprendizaje desde un
constructivismo de corte cognitivista es la actividad que realiza la persona que aprende. Es decir, el
aprendizaje se entiende como un proceso en el que la persona adquiere conocimientos a partir de las
relaciones que establece entre los significados o ideas de las que dispone y los nuevos contenidos
con los que se encuentra en su participacion activa en distintos contextos (Ausubel, 1963; Wells,
1999, 2002). Es a partir de lo que ya conocemos que podemos percibir nuestro entorno, interpretarlo
y actuar en ¢l. En el campo de la educacion, estas creencias e ideas previas de los alumnos han sido
extensamente estudiadas, revelandose asi la importancia de las mismas de cara a que éstos aprendan
significativamente los contenidos académicos (Coll, 1983; Cubero, 1996; Rodrigo, 1994). Tales



estudios constatan, entre otros aspectos, que no so6lo son importantes las ideas que los nifios y nifias
han construido y construyen fuera de la escuela, en sus interacciones cotidianas en ambientes no
formales (en la familia o en las relaciones con sus iguales), sino también las que van adquiriendo a lo
largo de su escolarizacion, ya que éstas no siempre son coincidentes y/o coherentes con los modelos
y concepciones que la escuela quiere ensefiar. De ahi la importancia de contar con las ideas o
concepciones de nuestros alumnos y alumnas, pues llegan al aula con un bagaje de experiencias y
conocimientos adquiridos como consecuencia de su participacion activa en el mundo que les rodea y
en la propia escuela (Prados, 2009).

En el proximo apartado trataremos de responder a las siguientes preguntas: ;Qué caracteristicas
tienen tales ideas? ;Como podemos hacer uso de las mismas en la escuela?

3.3.1. Caracteristicas de las concepciones previas

Estas concepciones o ideas tienen una serie de caracteristicas que las hacen de interés para la
psicologia y la educacion en general. No se trata de multiples ideas relativas a diversos temas, sino
que es frecuente encontrar un nimero de concepciones limitado en torno a un hecho o situacion. Es
decir, podriamos referir que existe una serie de patrones en los que podemos agrupar las ideas
previas sobre determinados contenidos. Por ejemplo, los bebés estan en la barriga de las mujeres y
solo tienen que crecer cuando queramos tener hijos, los bebés entran y salen de la barriga de las
mamas por el ombligo, o los bebés llegan a la barriga de las mamas cuando ellas y los papés estan
muy juntitos. Ello se debe a que las concepciones que tenemos sobre lo que nos rodea no son
caprichosas ni aleatorias, sino que se deben a nuestras experiencias, y estan influenciadas por el
grado de desarrollo cognitivo o las estructuras cognitivas con las que el nifio o nifia dispone para
operar sobre el mundo y por las nociones o creencias culturales en las que éstas toman sentido.
Esta caracteristica de las ideas previas es la que hace posible su utilizacion didactica en el aula,
puesto que, aunque parece dificil que podamos atender a todas las concepciones de cada nifio o nifia,
la tarea se convierte en asequible si existen unos pocos patrones relevantes en el aula. Se trata de
ideas coherentes, pues las ideas que tienen las personas sobre el mundo no se deben al azar, sino
que se deben a sus experiencias y contacto diario con el mundo y a sus capacidades de pensamiento.
Ademas, en muchos casos se corresponden con creencias defendidas por la ciencia en otros
momentos de su historia (por ejemplo, la creencia de que la Tierra es plana).

Todas las caracteristicas que venimos apuntando justifican el hecho de que, como maestros y
maestras, nos encontremos con que las concepciones de nuestro alumnado no son faciles de
modificar, sino que son mas bien resistentes al cambio y duraderas en el tiempo. Diversas
investigaciones (Driver, 1986; Novak, 1983) han puesto de manifiesto como, a pesar del trabajo
repetido sobre un concepto dentro del aula, los alumnos, incluso cuando han estudiado y superado
examenes sobre determinadas teorias cientificas, continlan sosteniendo ideas y explicaciones
personales contrarias a las mismas. Podria ser el caso de Javier, de 9 anos, quien, tras haber
aprobado con un 9 su examen de Conocimiento del Medio sobre la reproduccion humana, le comento
a su abuela: «abui, ti tenias a tus cuatro nifios en la barriguita; un dia el abuelo y ti decidisteis que
queriais tener una nifia y tuvisteis a mama; luego, para que no estuviese solita, pensasteis que naciese



el tito, y cuando ya eran un poquito mayores pues decidisteis que saliesen la madrina y el padrino».
La abuela se quedo6 sorprendida, pues dos semanas antes Javier le habia explicado coémo un bebé
procedia de la unioén entre un dvulo y un espermatozoide. En el capitulo 5 volveremos sobre las
concepciones de los alumnos y alumnas.

REFLEXIONA

Frecuentemente, en las habitaciones de los hospitales se ruega que no se introduzcan plantas. Hay diversas
explicaciones del porqué de tal peticion. Algunas personas dicen que se debe a que no es conveniente dormir con
plantas, pues éstas consumen oxigeno de noche y podria perjudicarnos. ¢Qué piensas al respecto? éTe dijeron en la
escuela que no era conveniente tener plantas en el dormitorio a la hora de dormir? {Crees que se trata de una
concepcion errénea que se mantiene en el tiempo debido a una creencia cultural que, en muchos casos, la propia
escuela ha transmitido? Documéntate.

RECUERDA

e Las personas aprendemos a partir de las relaciones que establecemos entre los conocimientos de los que ya
disponemos y los nuevos contenidos y experiencias a los que nos enfrentamos dia a dia. Por elo, los maestros
tenemos que prestar especial atencion a los conocimientos con los que nuestros alumnos legan al aula, pues son la
base sobre los que éstos construyen sus nuevos conocimientos.

e Ausubel definid cuatro tipos de aprendizajes en el contexto escolar: aprendizaje por recepcion, descubrimiento,
repetitivo y/o significativo.

e Para que se dé el aprendizaje significativo han de darse una serie de condiciones relativas al sujeto que aprende
(conocimientos previos y disposicion a aprender) y al contenido a aprender (significatividad 1dgica y psicoldgica).

 El aprendizaje significativo por recepcion es el mas frecuente, debiendo cuidar ciertas pautas para su efectividad.

4. CONSTRUCTIVISMO SOCIAL: APRENDEMOS DE Y CON OTRAS
PERSONAS

Las propuestas de Piaget y Ausubel comparten una vision del desarrollo cognitivo y el
aprendizaje como fendmenos individuales que ocurren de dentro afuera. Es decir, es la propia
persona quien, a partir de sus experiencias con el entorno, va elaborando formas de conocimiento
cada vez mas complejas que le permiten a su vez adaptarse a, y comprender, el medio en el que se
desarrolla. No obstante, la perspectiva que presentaremos a continuacidén, aun sin olvidar la
relevancia del papel activo —actividad cognitiva— del alumnado en su aprendizaje, pone el énfasis
en el entorno en el que el aprendiz se desarrolla y las personas con las que interactia.

En este apartado presentaremos la teoria enunciada por Vygotski acerca del funcionamiento
psicologico y el aprendizaje humano, cuyos postulados fundamentales son: a) la idea de que el
desarrollo psicoldgico tiene su origen en las interacciones que se mantienen con otras personas
(proceso de fuera adentro); b) que dicho desarrollo es dependiente del contexto cultural en el que se
produce y ¢) la relevancia de los procesos de mediacion semiotica en dicho desarrollo.

4.1. El origen social del funcionamiento psicoldgico y el aprendizaje: Ley
genética del desarrollo cultural



Para Wygotski, el desarrollo psicoldgico y el aprendizaje humano son procesos de desarrollo
sociales e interactivos. Es decir, tienen lugar en la vida social, en las interacciones que mantenemos
con otras personas y en las diversas actividades que nos plantea nuestra cultura. Su propuesta de la
Ley Genética General del Desarrollo Cultural explica la influencia social en el funcionamiento
mental de la persona en los siguientes términos:

Cualquier funcion aparece dos veces, o en dos planos, en el desarrollo cultural del
nifio. En primer lugar aparece en el plano social, y luego en el plano psicoldgico. En
principio aparece entre las personas y como una categoria interpsicologica, para luego
aparecer en el nifio como una categoria intrapsicologica (...) Las relaciones sociales o
relaciones entre las personas subyacen genéticamente a todas las funciones superiores y a
sus relaciones (Vygotski, 1981, p. 168).

Es decir, primero se aprende a hacer las cosas con ayuda de otros (plano interpsicoldgico) y
luego, poco a poco, hacemos ese conocimiento nuestro y lo dominamos sin la citada ayuda (plano
intrapsicologico). Este proceso por el que las acciones son transferidas del plano interpsicologico o
social, en el que se crean, al plano intrapsicologico o individual, fue denominado por Vygotski
interiorizacion. Ahora bien, este proceso de interiorizacion no debe ser entendido como una copia o
transferencia, sino como un proceso de transformacion que conlleva cambios en la estructura y
funciones de los contenidos, estrategias y procedimientos que se interiorizan (Vygotski, 1978;
Wertsch, 1988). Un ejemplo de este origen social del funcionamiento mental es el modo en el que
aprendemos a contar. Desde muy pequefios, a veces incluso sin saber hablar, somos participes de
actividades con nuestros padres o maestros en las que se cuentan o enumeran objetos. Primero lo
hacemos con ayuda de otros, pero poco a poco adquirimos esta destreza; no es extrafio encontrar a un
pequefio de dos afios simular contarse los dedos o contar hasta tres para empezar una carrera.

Asi, centrandonos en los aprendizajes en general y en los procesos de ensefianza-aprendizaje que
se producen en las aulas en particular, podemos afirmar que no aprendemos solos, sino que
aprendemos de y con nuestros semejantes. Incluso cuando una persona se encuentra fisicamente sola
ante un texto podemos afirmar que su aprendizaje es social. Y es que las propias herramientas que
utiliza (uso de la lectura, escritura, musica, imagenes, etc.), las ideas en que se apoya o los
significados sobre los que asientan los nuevos contenidos no so6lo han sido elaborados socialmente
por otros, sino que ademas son el resultado de interacciones previas de dicha persona con sus
semejantes. Asi pues, podemos decir que ninguna persona aprende «sola». Lo que aprende, o lo
aprende de otro (un texto también es un «otro») o, aunque aparentemente lo haga solo, lo hace
partiendo de unas ideas, de unos significados, de una forma de ver las cosas, y haciendo uso de unas
herramientas ya elaboradas por otros culturalmente, como son el lenguaje escrito, las imagenes, la
musica o la numeracion (Prados, 2009). Decimos, por tanto, que el aprendizaje es social en dos
sentidos: a) porque los contenidos que aprendemos se construyeron socialmente por otras personas o
culturas, y b) porque aprendemos en interaccidon con nuestros semejantes (Wertsch, 1988). Por todo
ello, podemos concluir que la construccion del conocimiento es un proceso social y, ademas,
compartido.

Estrechamente ligado con el concepto de interiorizacion, Vygotski propuso un concepto muy



importante para el ambito educativo, el de zona de desarrollo préoximo (ZDP). Con este concepto
pretende explicar los mecanismos implicados en la interaccion social de tipo asimétrico que tiene
lugar en los contextos educativos, formales y no formales, dando cuenta de la forma en que se
estructuran las interacciones cara a cara para promover el desarrollo. Vygotski (1979) la defini6 asi:

No es otra cosa que 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 resolucion de un problema bajo la guia de un adulto o en
colaboracion con otro mas capaz (p. 133).

La nocion de zona de desarrollo proximo tiene un enorme interés para la comprension de las
influencias sociales en situaciones como las escolares. A partir de este concepto podemos explicar el
paso de lo social (interpsicologico) a lo individual (intrapsicologico). Es decir, explica como se da
la interaccion entre un aprendiz y otra persona mas experta en torno a una tarea o actividad, de tal
forma que el primero adquiere un dominio de la tarea a lo largo de la interaccion a partir de la ayuda
o asistencia estratégica del segundo. Es decir, algo que en principio no es capaz de hacer solo, pero
si con la ayuda de «otro», termina por realizarlo de forma autonoma, es decir, «lo interiorizay.

Las ayudas o asistencias estratégicas que acabamos de mencionar hacen referencia al concepto de
«andamiaje» descrito por Bruner y colaboradores (Wood, Bruner y Ross, 1976). Viene a decirnos
metaforicamente que, del mismo modo que los albafiiles que construyen una casa utilizan la ayuda de
andamios, los adultos proporcionan a los nifios «andamios» en los que apoyarse para realizar una
tarea que, sin este apoyo, no alcanzarian a realizar adecuadamente. La relevancia del andamiaje para
el aprendizaje radica en que, si lo que se pretende es que el nifio sea capaz de realizar por si mismo
la tarea, el adulto ha de ir retirando gradualmente esas ayudas, es decir, ajustando sus apoyos. Este
ajuste supone que el adulto, mediante la evaluacion de las intervenciones del nifio en el proceso de
interaccidn, descubre los cambios que se producen en la habilidad del nifio en relacion con la tarea y
modifica y/o retira sus ayudas o apoyos en funcion de los mismos.

En el capitulo 5, cuando nos refiramos al papel del docente en el proceso de ensenanza y
aprendizaje, nos detendremos en los conceptos de ZDP y andamiaje, y en su aplicacidn practica al
aula mediante el mecanismo de influencia educativa conocido como traspaso progresivo del control.
Ademas, en el capitulo 6, referido a la interaccion entre iguales, veremos como los compafieros y
compafieras también prestan ayudas ajustadas.

4.1.1. Los procesos de mediacion semiotica

Otra de las contribuciones mas importantes de Vygotski se refiere a la idea de que, del mismo
modo que las personas nos relacionamos con el medio fisico, transformandolo por medio de
instrumentos o herramientas, existen una serie de herramientas psicoldgicas que median las funciones
psicoldgicas, transformandolas. Ejemplos de herramientas psicologicas son distintos sistemas de
signos como el sistema de numeracidn, el sistema de simbolos algebraicos, trabajos de arte,
esquemas, mapas y todo tipo de simbolos convencionales, aunque de todos ellos el instrumento
mediador por excelencia de la actividad psicologica es el lenguaje.



Estos sistemas de signos, conforme se van adquiriendo por parte de la persona, producen
transformaciones importantes en la forma en que éste se relaciona con su entorno. Imagine el lector o
lectora de este manual su dia a dia sin el sistema numérico, o intente pensar sobre lo que hizo el fin
de semana pasado sin utilizar el lenguaje. Ademas, estas herramientas, en la linea denominada antes
como Ley genética del desarrollo cultural, tienen su origen en las relaciones con los otros. Son
producto de las practicas culturales, y en esas mismas practicas culturales se aprenden y adquieren
por parte de las personas. Por ejemplo, nuestro habla es en primer lugar social; desde muy pequefios
nos relacionamos con nuestros cuidadores, emitiendo e imitando sonidos que, poco a poco, pasaran
de ser una forma de relacionarnos con los otros (proceso interpsicologico) a ser el modo en el que
nos representamos el mundo, pensamos sobre el mismo y nos hablamos a nosotros mismos (proceso
intrapsicologico). Podemos decir, por tanto, que tiene primero una funcidon esencialmente
comunicativa y de regulacion con el mundo externo, pero que mas adelante se convierte ademas en
regulador de la propia accion.

Detenernos en este punto de la teoria de Vygotski seria muy interesante, pero sobrepasaria los
limites de nuestros objetivos. Por ello, s6lo apuntaremos la relevancia que tiene la adquisicion de
nuevas herramientas o nuevas formas de mediacion de cara al desarrollo psicologico de las personas
y, en especial, la relevancia del lenguaje de cara a tal desarrollo en general y, en particular, de cara
al aprendizaje. De forma mas especifica, como maestros y maestras hemos de ser conscientes de la
importancia que tiene el lenguaje como medio de relacién con los otros y con uno mismo Y,
especialmente, como medio de construccion de significados. En el capitulo cinco nos detendremos en
la importancia del lenguaje y de determinadas estrategias discursivas por parte del profesorado de
cara al proceso de ensefianza y aprendizaje.

RECUERDA

e El aprendizaje es social en dos sentidos: a) porque los contenidos que aprendemos se construyeron socialmente por
otras personas o culturas, y b) porque aprendemos en interaccidn con nuestros semejantes.

e Como maestros y maestras hemos de trabajar con nuestros alumnos y alumnas aportando las ayudas ajustadas a
su proceso de aprendizaje de tal forma que, lo que en un momento concreto es capaz de hacer con una
determinada ayuda, posteriormente sea capaz de hacerlo con otras ayudas o incluso sin ellas.

PARA SABER MAS

Pozo, J. I. (1996). Las teorias del aprendizaje: de la asociacién a la construccidén. En J. 1. Pozo,
Aprendices y maestros. La nueva cultura del aprendizaje. Madrid: Alianza editorial.

Este capitulo de la excelente obra de Juan Ignacio Pozo hace un recorrido sobre las teorias del
aprendizaje, y sin duda servira al lector para profundizar en los contenidos tratados en el presente
capitulo. Comenzando por la agenda griega, revisa los postulados conductistas para detenerse en
el constructivismo.

Wygotski, L. S. (1979). Interaccion entre aprendizaje y desarrollo. En L. S. Vygotski, El desarrollo de



los procesos psicologicos superiores. Barcelona: Critica.

Este capitulo de la conocida obra de Vygotski resume de manera muy sencilla y a la vez
detallada la dialéctica entre aprendizaje y desarrollo desde la perspectiva sociocultural, a la vez
que sirve como una introduccion a la ley genética del desarrollo cultural.
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2

PROCESOS COGNITIVOS Y ESTILOS DE LOS
APRENDICES

MIGUEL ANGEL PERTEGAL
MARIA DEL MAR PRADOS

La profesora Claudia comienza su jornada escolar con una asamblea con su alumnado de infantil de 4 afios. Al principio,
le sorprendia como habia nifios y nifas que, antes de que terminara una pregunta, e incluso antes de empezar a
hacerla, ya quisieran responder, aunque después no parecian saber qué contestar. Sin embargo, cuando pregunta a
otros estudiantes ocurre algo bien distinto, pues tiene que tener paciencia para que acaben de contestar, aunque
siempre acaban diciendo algo oportuno e interesante. ¢Extraio?

El profesor Carlos, en primero de primaria, escribe en la pizarra un sencilo problema matematico, pero al escribirlo
comete una errata, tacha la palabra equivocada y anota arriba la palabra correcta, quedando el enunciado medio
emborronado. Algunos ninos y nifas del aula realizan la tarea sin problemas con la correccidon hecha por el profesor,
pero otros parecen tener problemas, se quedan atascados, hasta que uno ke dice algo al profesor que lo deja
sorprendido: profe Carlos, épuede borrar lo que tachd y escribirlo bien? Es que no me deja leer. ¢éPor qué ocurre eso?



Con estos ejemplos, entre otros tantos posibles de alumnos y alumnas que podemos encontrar en
las aulas, tanto a nivel de la etapa de educacion infantil como de la etapa de educacidon primaria,
podemos empezar a intuir algunas diferencias en los procesos y estilos cognitivos, que esperemos
acaben de ser comprendidas al final de este capitulo.

Los procesos cognitivos son basicos para el aprendizaje, como ya se adelantd en el capitulo
anterior al hablar de la teoria del procesamiento de la informacion. Habilidades como percibir,
seleccionar, interpretar, retener o almacenar informacidn, entre otras, son procesos implicados en
muchas de las tareas de aprendizaje en la vida cotidiana y, por supuesto, en la escuela. Ahora bien,
no todos percibimos de la misma manera, ni atendemos por igual a todo, y ni siquiera tenemos los
mismos puntos fuertes y débiles en los distintos tipos de razonamiento o en nuestra capacidad
memoristica. Aunque, como seres humanos y racionales que somos, compartamos una serie de
procesos cognitivos (percepcidn, atencidén, memoria, razonamiento), todos somos peculiares,
particulares en el modo de aprender y en como activamos dichos procesos mentales como
aprendices. En definitiva, tenemos diversos estilos como aprendices.

El objetivo fundamental de este capitulo es llevarnos a tomar conciencia sobre la diversidad y la
necesidad de una comprension profunda del estilo peculiar de aprendizaje de cada alumno o
alumna. Para ello, se presentaran en primer lugar los procesos cognitivos implicados en el
aprendizaje y, a continuacion, atenderemos a los estilos de aprendizaje o «preferencias por estilos de
aprendizaje» (Woolfolk, 1996). Quiza la definicion mas consensuada sobre ello es la de Keefe en
1988, recogida por Alonso, Gallego y Honey (1994: 48): Los estilos de aprendizaje son los rasgos
cognitivos, afectivos y fisiologicos que sirven como indicadores relativamente estables de como
los alumnos perciben interacciones y responden a sus ambientes de aprendizaje. Este concepto
surge con la pretension de ser una propuesta integradora dentro del ambito educativo, una
herramienta que nos permita evaluar la diversidad y tener las claves para una ensefianza adaptada,
consiguiendo con ella una verdadera atencidn a la diversidad en el aula.

En este capitulo nos centraremos s6lo en los procesos cognitivos implicados en el aprendizaje,
asi como en la diversidad de estilos cognitivos en el aprendizaje. En el capitulo cuatro seran
abordadas otras variables de tipo afectivo, motivacional, etc.

1. LAS BASES DEL APRENDIZAJE: LA PERCEPCION Y LA ATENCION
COMO PROCESOS COGNITIVOS BASICOS IMPLICADOS EN LAS
TAREAS ESCOLARES

La percepcion y la atencion son el primer eslabon implicado en las tareas escolares, pudiendo ser
causa por si misma de muchas dificultades de aprendizaje. Percibir y atender son considerados



procesos basicos, al estar implicados en el manejo del input o entrada de informacion que supone
cada tarea de aprendizaje.

A continuacion presentaremos estos procesos cognitivos, sus tipos y ejemplos de diferencias en
patrones perceptivos y atencionales, y por supuesto algunas estrategias educativas para favorecer su
desarrollo en el aula.

1.1. La percepcion como primer eslabon del aprendizaje

Podriamos decir metaforicamente que la piel es nuestra frontera, el limite entre nuestro mundo
interior y el ambiente exterior o la realidad que nos rodea, la puerta, junto con otros sentidos (vista,
olfato, gusto, etc.), al mundo. Basicamente, la percepcion consiste en la recepcion de la informacion
del exterior por cualquiera de las vias sensoriales posibles.

A través de la percepcidon es como conocemos y captamos la naturaleza, las personas, los colores,
los sonidos..., todo un sinfin de sensaciones. Todas las experiencias y vivencias humanas tienen su
principio en las sensaciones que nos generan los estimulos, pero €stas son interpretadas en base a
nuestras experiencias previas y conocimientos adquiridos sobre la realidad (Matlin y Foley, 1996).
Podemos afirmar incluso que cada persona desarrolla una forma peculiar de percibir el mundo.

Nos parece tan natural el hecho de escuchar, ver u oler, que no le damos importancia. Pero para
percibir es necesario que maduren previamente los sentidos. Como ya quizd sabemos, aunque los
bebés vienen equipados con todos los sentidos, necesitan unos meses para completar su maduracion e
integrar dicha percepcion de los distintos sistemas sensoriales (vista, tacto, oido, etc.). Pero ademas,
para conocer es necesario que percibir sea el primer paso de una experiencia de aprendizaje
enriquecedora que suponga, entre otras cosas, poder formar conceptos sobre la realidad. Por
ejemplo, para formar el concepto de ave, tras percibir en repetidas ocasiones que se trata de
animales que prototipicamente tienen pico, plumas y alas.

Por tanto, conocer implica, en primer lugar, percibir. La percepcion, al igual que la atencion,
como veremos posteriormente, es un proceso que depende y se ve influido tanto por las
caracteristicas externas de los estimulos (forma, tamafio, intensidad, etc.) como por las
caracteristicas internas de la persona (motivacion, intereses, ansiedad, estado, historia previa, etc.).
En ese sentido, en el aula resulta muy util cuidar el atractivo del formato de las tareas para que
consigan despertar y atrapar el interés del alumnado.

Como aprendices diversos que somos, cada uno presentamos distinto grado de preferencia por las
diferentes modalidades perceptivas en que nos son presentadas las tareas escolares. No obstante,
estas preferencias pueden ser modificadas y entrenadas con el transcurso e historia de aprendizajes
en la escuela. Las distintas preferencias perceptivas que pueden darse en nuestro alumnado, y que
seran comentadas con mayor detalle en el apartado posterior referido a los estilos cognitivos, son:
estilo visual o preferencia perceptiva por lo visual, estilo auditivo o preferencia perceptiva auditiva,
y estilo kinestésico o preferencia por la accion.

Como docentes debemos ser conscientes y estar alertas ante posibles dificultades de aprendizaje
derivadas de handicaps de tipo perceptivo (p. €j., posible hipoacusia, problemas de vista, de
coordinacion para la grafomotricidad, etc.), pero sobre todo adoptar como estrategia de base en el



aula una ensefianza multiformato que implique en la medida de lo posible claves visuales, auditivas y
kinestésicas que permitan atraer y favorecer los aprendizajes desde la diversidad de estilos.

REFLEXIONA

Imagina que eres un profesor o profesora de educacion infanti o de primaria. ¢{Como contemplar lo que acaba de
explicarse en las actividades del dia a dia en el aula para fomentar una ensefianza multiformato?

1.2. La atencion como proceso cognitivo fundamental para el aprendizaje

La atencion es el proceso o mecanismo implicado en la focalizacion, seleccion, distribucion y
mantenimiento de nuestra actividad mental sobre determinados estimulos que se encuentran a nuestro
alrededor.

La capacidad atencional evoluciona con la edad y puede ser entrenada e instruida y, por tanto, se
desarrolla y perfecciona en el transcurso de la escolaridad. Evidentemente, los alumnos y alumnas en
educacion infantil tienen una atencion mas fluctuante y menos potente, pero hay que considerar que
estan en pleno proceso de desarrollo y entrenamiento de sus capacidades atencionales, las cuales se
veran notablemente mejoradas y desarrolladas bajo un control mas auténomo en el caso de la
educacion primaria. En general, podemos afirmar, con Rodrigo (1999), que la atencion esta cada vez
mas controlada y es mas flexible, estratégica y coordinada con otros procesos cognitivos.

No obstante, a pesar de que consideramos la atencidon un proceso basico para aprender, resulta ser
un proceso mental realmente complejo, que puede ser desglosado en diversas operaciones
implicadas en la superacion de multiples tareas de aprendizaje. La atencidn nos permite:

— Enfocar o dirigir nuestra atencion a una situacion u objeto.

— Seleccionar o escoger aquellos aspectos de la situacion u objeto que requieren ser procesados
en cada momento.

— Distribuir, es decir, repartir o trasladar nuestros recursos atencionales, bien porque la tarea en
si es compleja o bien porque realizamos mas de una tarea simultineamente. En este caso se
suele distinguir entre atencion principal y secundaria.

— Sostener o mantener el interés y la concentracién todo el tiempo que requiera la tarea o
situacion de aprendizaje.

— Resistir, evitando o dejando de lado aquellos aspectos que pueden hacer cambiar el foco de
nuestra atencion.

Como hemos visto, nuestra atencion es un proceso bastante complejo. Una distincidn bastante util
y operativa para evaluar las implicaciones atencionales sobre los aprendizajes es considerar tres
tipos fundamentales de atencion: atencion selectiva o focalizada, atencion sostenida o mantenida y
atencion dividida o distribuida.

La atencion selectiva se refiere a la capacidad de focalizar nuestro interés y actividad mental
sobre una tarea o situacion, centrdndonos en la informacion relevante y dejando de lado lo
irrelevante, no distrayéndonos tanto por estimulos internos como externos que nos pudieran hacer



cambiar de foco de atencion.

Como maestros y maestras, debe saberse que el alumnado puede presentar problemas de atencion
selectiva de diversa indole. Podemos encontrarnos aprendices con dificultades derivadas de una
excesiva orientacion atencional interna, podriamos decir estudiantes «ensimismados», con una
sobreatencion a su mundo interior. En otros casos, observaremos a ciertos aprendices con
dificultades atencionales debido a una atencion labil y fluctuante, con tendencia a la distraccion por
ruidos y estimulos externos que llaman su atencion de forma poderosa. En ambos casos, ya sea por
una razon u otra, un indicio de tales dificultades atencionales serd que dichos alumnos y alumnas
probablemente no acaben todas las tareas propuestas durante la jornada escolar, lo cual nos debe
hacer conscientes de la necesidad de una mayor supervision y de una instruccion en estrategias para
redirigir el foco de atencion a las tareas escolares.

La atencion sostenida supone la capacidad para mantenerse centrado en una tarea, siendo
conscientes del objetivo y requerimientos de ella, de forma continuada o prolongada en el tiempo. Es
lo que coloquialmente se suele llamar concentracion. Es cierto que nuestra capacidad de sostener la
atencion aumenta con la edad, pero también lo es que los recursos atencionales son limitados en el
tiempo, pues se van agotando. Es decir, no podemos mantener la atencion durante un periodo muy
extenso de tiempo. Se suele considerar que el tiempo medio que una persona es capaz de mantener su
foco de atencion sobre una tarea o estimulo determinado oscila entre los 20 y 30 minutos. Este dato
es importante a la hora de disefiar las situaciones de ensefianza-aprendizaje. Si un estudiante no es
capaz de mantener la atencion el tiempo que requieren las tareas escolares, que progresivamente es
mayor, su rendimiento y aprendizaje se van a ver cada vez mas resentidos en el transcurso de la
escolaridad. Como educadores no basta con despertar la atencion, siendo el verdadero reto
mantenerla. Mediante nuestra propuesta de actividades y nuestra estructuracion del tiempo podemos
contribuir a que nuestro alumnado crezca en su competencia de atencion sostenida, y a la vez tenga
cada vez mayor autonomia y autocontrol en sus aprendizajes.

La atencion dividida hace referencia a una doble capacidad: la de cambiar el foco de atencion en
diversas partes de una misma tarea —flexibilizacion u oscilamiento atencional— y la de atender y
repartir los recursos de forma simultinea a dos o mas tareas —distribucion de recursos—. Como
docentes, debemos perseguir que sepan distribuir y gestionar sus recursos atencionales en distintos
focos de una tarea (por ejemplo, cuando estan atendiendo y escribiendo a la vez) y que tengan cada
vez una mayor flexibilidad para oscilar el foco de la atencion en tareas mas complejas (por ejemplo,
como ocurre cuando realizamos una divisiéon que supone trasladar la atencion del dividendo al
divisor, al cociente, al resto, etc.), sin que ello le suponga perder el objetivo final de la tarea.

Aunque todos, como aprendices, vamos desarrollando estas capacidades atencionales, no todos
atendemos de la misma forma a todo, ni tenemos la misma alerta atencional en distintos momentos del
dia —por ejemplo, algunos tienden a tener una mayor alerta atencional por la mafiana, otros a partir
de la tarde, etc.— ni somos capaces de concentrarnos por igual en el tiempo. Es por ello que, mas
que hablar de estilos atencionales, podriamos hablar de patrones atencionales o formas de atender
relativamente estables en cada alumno/a, aunque existan fluctuaciones. Estos patrones atencionales
tienen evidentes consecuencias a la hora de aprender y ensenar, de tal forma que, como futuros
docentes, deberiamos tomar conciencia de los patrones de atencion y de donde pueden darse las



dificultades atencionales de cada alumno (problemas en la atencion selectiva, sostenida o dividida)
para poder asegurar una ensefianza mas efectiva e individualizada. No obstante, hay que dejar claro
que tener dificultades atencionales no es 1o mismo que hablar de déficit atencional, el cual implica un
trastorno mas severo de la atencion.

REFLEXIONA

Uno de los objetivos de los primeros afios de ka escolaridad, desde ka educacidn infanti, es desarrolar unos habitos
adecuados de atencion y de trabajo mental. ¢Cual crees que es tu papel como profesor o profesora de aula para elo?

Aunque ya hemos dado algunas pautas especificas para cada uno de los tipos fundamentales de
atencion descritos, nos debemos preguntar cuil debe ser en general nuestra actuaciéon como
educadores para desarrollar y perfeccionar las capacidades atenciones del alumnado, a la vez que
paralelamente mejoren sus procesos de aprendizaje. En ese sentido, debemos cuidar, siguiendo a
Pozo (1996), las siguientes pautas educativas para optimizar la atencion de nuestros estudiantes:

— Ensefiar a seleccionar la informacion relevante mediante el uso de senales o de claves para
destacar lo mas significativo.

— Proporcionar materiales o tareas con un formato atractivo e interesante, por ejemplo con el uso
de recursos graficos, audiovisuales o de nuevas tecnologias.

— Siempre que sea posible, partir de los intereses del alumnado. Ello supondra una especie de
efecto de llamada de la atencion.

— Graduar la presentacion de informacién nueva de forma que sélo sea moderadamente
discrepante con lo conocido, a la vez que cuidar el ritmo de la propuesta de actividades,
asegurando que ciertos procesos se automaticen y liberen recursos atencionales y cognitivos
para tareas progresivamente mas complejas.

— Dosificar bien y estructurar adecuadamente los tiempos de las tareas, procurando cuidar el
principio de alternancia o diversificacion de las tareas. Ello repercute en el interés del
alumnado y, por tanto, en su atencion. Proponer tareas cortas y variadas en el tiempo es
especialmente importante en el caso de la educacion infantil y al principio de la primaria.

— Dotar de flexibilidad a los ambientes de aprendizaje, de forma que se favorezca la autonomia
del estudiante para poder establecer un ritmo diversificado de aprendizaje.

RECUERDA

La percepcion y la atencion son procesos cognitivos basicos, que estan implicados en el manejo del input o entrada

de informacion de cada tarea escolar.

e A través de la percepcidn es como conocemos el mundo que nos rodea, llegando a formar categorias o conceptos
sobre él.

e Cada alumno o alumna tiene distintas preferencias perceptivas (visuales, auditivas, kinestésicas). Por elo, debemos
diversificar el formato de las tareas, cuidando su atractivo estimular para que incida en su motivacion.

e La atencion esta implicada en la focalzacion, distribucion y mantenimiento de nuestra actividad mental, pudiendo
hablar de tres tipos fundamentales de atencion: selectiva, sostenida y dividida.

e Como profesores y profesoras, debemos ser conscientes de los patrones atencionales de nuestro alumnado y seguir

ciertas pautas educativas para optimizar su atencidén (apoyo de sefales, formato diversificado, graduacion, intereses,



etc.).

2. LA MEMORIA: SU IMPLICACION EN EL PROCESAMIENTO Y
RECUPERACION DE LA INFORMACION

La memoria es el proceso cognitivo por el cual codificamos, almacenamos y, cuando es necesario,
recuperamos la informacion. Como vimos en el capitulo uno, desde las teorias del procesamiento de
la informacion se ha propuesto hablar de la memoria como si nuestra mente, al igual que un
ordenador, fuera un modelo multi-almacén conformado por tres almacenes: memoria sensorial o
inmediata, memoria de trabajo o memoria a corto plazo —MCP— y memoria a largo plazo o
permanente —MLP— (Atkinson y Shiffrin, 1968).

2.1. Comprendiendo la memoria y sus distintos usos

Existen distintas clasificaciones en torno a la memoria atendiendo a diversos criterios. Creemos
que la siguiente tabla, adaptada de Ridao y Lopez (2011), recoge sin duda de una forma sencilla y
muy adecuada las clasificaciones mas relevantes.

Criterio de
clasificacion

Duracion y
capacidad del
recuerdo

Grado de
automatizacion
que requiere el
recuerdo

Tipo de
memoria

Memoria a
corto plazo
0O memoria
de trabajo

Memoria a
largo plzo o
memoria
permanente

Memoria
implicita

Memoria
explicita

Memoria
episddica

TABLA 2.1
Tipos de memoria (Ridao y Lopez, 2011)

Descripcion

La utilizamos para ejecutar

las tareas. Tiene una
duracion y  capacidad
imitada.

Es el depdsito donde
conservamos nuestros
recuerdos. Tiene una
duracibn y  capacidad

supuestamente iimitada.

Recuerdos automatizados,
no somos conscientes de
ellos.

Recuerdos conscientes e
intencionales.

Recuerdo de hechos,
acontecimientos, sucesos,
historias..., a modo de

A modo de ejemplo

Recordar la fecha, hora y aula del examen que esta
comunicando el profesor hasta encontrar nuestra
agenda para apuntarlo.

Recordar algin acontecimiento pasado relevante para
nosotros.

¢Serlamos capaces de detallar todos los movimientos
que necestamos hacer para arrancar el coche vy
conducifo? Es evidente que los recordamos, pues
conducimos; otra cosa es que se encuentren
explicitos.

La mayoria de nuestros recuerdos sobre hechos,
sucesos, nombres u otra informacion.

Contar a un compafiero lo que hemos hecho hoy en
la clase de psicologia del desarrolo.



narracion.

Memoria Recordar el significado de Lo —_

Naturaleza de - 9 Recordar qué significa la palabra «semantica» .

b informacion S€mantica las cosas.

a recordar _ ) ) )
Memoria Recordar como se hace Recordar como apagar el ordenador o, algo mas
procedimental algo. complejo, cOmo se compone una cancion.

Recordar algo referido al
sistema sensorial (vista,
oido, offato...).

Recordar la nueva melodia de nuestro movi, cdmo
huele la tierra mojada...

Memoria
sensorial

Como se puede intuir, estos tipos de memoria estan implicados en los aprendizajes que se llevan a
cabo en distintas tareas y materias escolares. Por ejemplo, la memoria procedimental esta implicada
en el aprendizaje de los algoritmos matematicos como la suma o la resta, mientras que la memoria
semantica puede verse facilitada por el uso de mapas conceptuales.

2.2. Una recuperacion estratégica de la informacion

Hemos presentado someramente los distintos tipos de memoria atendiendo a la duracion y
capacidad del recuerdo, al grado de automatizacion que la informacion a recordar requiere y a la
naturaleza de dicha informacion. Se atendera ahora a las estrategias que utilizamos las personas para
memorizar y recuperar la informacion.

Existen dos formas basicas de recuperar la informacion: reconocer y evocar. El siguiente ejemplo
puede servirnos para mostrar la diferencia entre ambas. Estando en el supermercado Julia se
encontr6 con Marina. Hacia afios que no la veia, pero esas gafas rojas, ese pelo rizado..., jse le
vinieron tantas cosas a la cabeza! Al llegar a casa se 1o coment6 a su hermano y no habia manera de
que la recordase. Una hora mas tarde, cuando Julia ya se habia ido de casa, su hermano le llam6 por
teléfono exclamando: «jYa recuerdo quién era Marina! No he parado de pensar en ello desde que te
fuiste; no he podido hasta que he conseguido saber a quién te referiasy.

Podemos decir que el caso de Julia es un ejemplo de recuperacion de la informacion por
reconocimiento, ya que ha sido capaz de recordar a Marina y otra mucha informacién relacionada
con ella teniéndola delante. Hablamos de reconocimiento cuando ciertos indicios o seiales presentes
en el contexto nos permiten acceder, incluso de forma no intencional, a la informacidon que tenemos
almacenada en la memoria. Sin embargo, el hermano de Julia ha tenido que recuperar la misma
informacion sin tener tantas «pistas» sobre la misma, tan sélo aquello que su hermana le ha
comentado. Podria decirse que ¢l ha hecho uso de la evocacion, 1a cual supone un mayor esfuerzo
mental y un recuerdo intencional del conocimiento, que conlleva un mayor coste. Si pensamos en la
escuela, por ejemplo, cuando en una pregunta de respuesta multiple se nos pide identificar aquella
opcion verdadera planteada de forma literal en el material estudiado, accederemos a dicha
informacidén por reconocimiento. Sin embargo, cuando se nos plantea una pregunta de tipo abierto
que, por ejemplo, exija un contraste de ideas o la realizacion de un mapa conceptual personalizado,
hemos de hacer uso de la evocacion.

Siguiendo a Pozo (2006), podemos apuntar que, como ya habrd deducido el lector, es mas facil



reconocer que evocar; el reconocimiento es anterior al recuerdo, y cuanto mayor es la informacién a
recuperar mas notoria es la diferencia entre reconocer y evocar. Asi pues, en los primeros afios de
nuestra infancia hacemos un mayor uso del reconocimiento, mientras que, a medida que adquirimos
distintas herramientas, como el lenguaje y determinadas estrategias de aprendizaje, nuestra capacidad
de almacenamiento y aprendizaje aumenta y, con ello, tenemos mas posibilidades de evocar la
informacion que vamos guardando en nuestra memoria. Finalmente, no es lo mismo tener que
reconocer un listado de 10 palabras que uno de 20, de manera que gracias a nuestra capacidad de
aprender constructivamente somos capaces de realizar asociaciones significativas entre las palabras
a aprender y, de esta manera, poder evocar las mismas en el momento necesario. Piense el lector por
ejemplo que ha de aprenderse las tapas del local al que ha ido a cenar con sus amigos y que el
numero de éstas asciende a 20. Sin duda, la mejor estrategia para poder aprenderlas, y con ello
informar de las mismas a sus amigos, es intentar agruparlas de alguna forma que le ayude a acceder a
ellas de manera eficaz: carnes, fritos, montaditos, etc.

Aunque las diferentes estrategias que utilizamos para aprender (y en consecuencia para
memorizar) se abordaran de forma mas especifica en el capitulo tres, el lector estara de acuerdo en
que las distintas estrategias que utilicemos para memorizar influiran en el modo en que recuperemos
nuestros aprendizajes. Por ejemplo, para memorizar una definicion alguien podria recurrir a repetirlo
muchas veces, asociarlo con una melodia (estaria utilizando una regla mnemotécnica), inventar una
historia que le ayudase a recordarlo asociandolo con experiencias cercanas, tratar de elaborar su
propia definicion, etc. Estos ejemplos reflejan distintas estrategias con diferente complejidad, que
van a requerir mayor o menor esfuerzo de la memoria en el momento de la recuperacion de esta
informacion.

Desde la aparicion del enfoque constructivista y la relevancia otorgada al aprendizaje
significativo, se plantea hoy dia la necesidad de un aprendizaje no literal (que depende
exclusivamente de la memoria), sino de un aprendizaje estratégico que requiera un uso también
estratégico de la memoria; es decir, almacenar y recuperar la informacion en base a esquemas y
estrategias personalizadas. Ello no supone obviar que en el contexto escolar siguen siendo necesarios
y funcionales ciertos aprendizajes asociativos, como el dominio de informacion relevante de datos o
hechos o la automatizacién de determinadas destrezas (la lectura, la escritura o el calculo, por

ejemplo).

2.3. Claves para favorecer el uso estratégico de la memoria en el aula

El aprendizaje escolar implicaria el uso estratégico de la memoria en las diversas fases del
procesamiento de la informacion en las tareas de aprendizaje presentes en las materias escolares.
Supone, por un lado, la adquisicion de informacion, reteniéndola para su comprension y asimilacion.
Por otro, requiere su almacenamiento, lo cual nos hace elegir distintas estrategias o métodos para
organizar y recuperar la informacion, de forma constructiva, segin la actual cultura sobre el
aprendizaje (Pozo, 1996). Y, finalmente, implica la recuperacion de dicha informacion, presente en
las distintas pruebas de evaluacion, donde es necesaria de una manera u otra la activacion de la
informacion ya aprendida a través del uso efectivo de estrategias de memoria.



El uso estratégico de la memoria supone ademas el dominio de diversas habilidades para trazar
de forma consciente un plan o tactica para almacenar y recuperar el conocimiento. Entre las
estrategias de memoria fundamentales podemos mencionar el repaso, la elaboracion y la
organizacion de la informacion (Pozo, 1996). Segin Marti (1999), desde el principio de la edad
escolar se mejora de forma progresiva en el uso de la memoria, evolucionando en el empleo de
diversas estrategias de memoria.

La estrategia mas simple la constituye el repaso, que supone retener la informacion como fruto de
la practica de la repeticion, ya sea recitado o copiado. Es empleado de forma espontanea ya por los
nifios y nifias en educacion infantil, por ejemplo para saber los nombres de los colores, pero
evidentemente sigue siendo empleada en otros aprendizajes mas complejos de la educacion primaria,
por ejemplo al estudiar los distintos grupos de seres vivos y sus representantes prototipicos.

Mas evolucionada y compleja es la estrategia de elaboracion, por la que podemos bien asociar
diversos elementos a recordar en base a un criterio arbitrario —estrategia simple de elaboracion,
por ejemplo el uso de acrénimos— o bien en base a un significado interno como el uso de palabras-
clave que identifiquen las distintas partes de un texto —estrategia de elaboracion compleja.

En tercer lugar estaria la estrategia de organizacion de la informacion, la cual implica la
restructuracion del conocimiento en base a nuestras propias ideas sobre un tema, y conlleva
establecer criterios y categorias significativas, como los que estdn presentes en la realizacion de un
esquema o un mapa conceptual.

Para terminar este apartado creemos fundamental incidir en que el profesorado debe fomentar el
desarrollo y uso de una memoria estratégica y constructiva en el alumnado. Para ello, a continuacion
planteamos algunas estrategias educativas a desarrollar en las aulas:

— Facilitar el uso de protesis y de ayudas visuales, desde el principio de la educacion infantil,
que permitan retener informacion relevante del entorno. Por ejemplo, a través de la asociacion
dibujo-palabra-idea.

— Favorecer en el aula una memorizacién comprensiva siempre que sea posible, es decir, partir
de la base de un aprendizaje significativo de la nueva informacion. En ese sentido, el juego de
preguntas-respuestas en el aula serd fundamental para tener feedback de dicha comprension,
asi como los necesarios puentes y saltos en el discurso del profesorado entre el lenguaje
coloquial y el lenguaje académico.

— Establecer un ritmo adecuado de aprendizaje que permita los aprendizajes significativos y no
lleve a una memorizacién literal, sin sentido.

— Favorecer el desarrollo de estrategias de elaboracion y de organizacion de la informacion
mediante situaciones de instruccion explicita en el aula en las diversas materias,
proponiéndonos como modelos de pensamiento al alumnado.

— Diversificar las tareas de evaluacion de los aprendizajes finales de forma que nos aseguremos
que no solo se basen en el reconocimiento, sino que requieran recuperar la informacion de
forma comprensiva, evaluando la transferencia con alguna situacion algo discrepante con la
propuesta de actividades realizada durante el desarrollo de 1a unidad.



RECUERDA

e La memoria funciona como un modelo multi-aimacén conformado por: memoria sensorial o inmediata, memoria de
trabajo o memoria a corto plazo —MCP—, y memoria a largo plazo o permanente —MLP—.

e A su vez, en la memoria permanente —MLP— se pueden distinguir dos subtipos: la memoria procedimental y
declarativa (episddica y semantica), ambas implicadas en distintas tareas escolares.

» Existen dos formas fundamentales de recuperacion de la informacidn implicadas en el estudio: el reconocimiento y la
evocacion. La evocacion supone un aprendizaje de mayor coste, pero también de mayor calidad.

e Hoy en dia se defiende el uso estratégico de la memoria. Las estrategias de memoria fundamentales de menor a
mayor complejidad son: repaso, elaboracion y organizacion.

e Para fomentar el uso estratégico de la memoria en el aula es necesario tener en cuenta ciertas claves de actuacion:
uso de ayudas visuales, ritmo adecuado, fomentar la memorizacidn comprensiva y estrategias personalizadas de
elaboracidn y organizacion, y la diversificacion de las tareas de evaluacion.

3. LAS INTELIGENCIAS POSIBLES: LOS DISTINTOS TIPOS DE
RAZONAMIENTO Y POTENCIALIDADES DE NUESTRO ALUMNADO

Tradicionalmente ha imperado una concepcion de la inteligencia como capacidad general e
innata, que se asociaba de forma inequivoca con el rendimiento académico y el éxito en la escuela.
Dicha asociacién deriva de planteamientos clasicos que tuvieron su punto de partida con el
considerado primer test de inteligencia de Binet-Simon en 1904. Sin embargo, la evidencia cientifica
ha demostrado que esta relacion es débil, o al menos no tan lineal como se habia descrito en un
principio. Por ejemplo, se suelen citar casos de cientificos famosos, como por ejemplo Albert
Einstein, que aunque no fue precisamente un buen alumno durante su etapa escolar, ha dejado
aportaciones cientificas que han pasado a la historia.

Desde los planteamientos clasicos, la capacidad intelectual es entendida como un factor general
medido a través del cociente intelectual o CI a través de las pruebas o tests de inteligencia, como es
caso del Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC) de Wechler. Dichos test de inteligencia
sirven sOlo como referencia para entender ciertas capacidades, como la inteligencia logica
matematica o verbal, pero no pueden explicar por si mismos el potencial de cada persona ni su
rendimiento escolar.

Actualmente, desde la psicologia de la educacion estd superada la concepcion clasica de la
inteligencia como innata, unitaria, estatica y por tanto no modificable, y se tiende hacia una
concepcion mas dindmica y multiple de ésta. Podemos hablar asi de diversas inteligencias, o
inteligencias multiples, capacidades relativamente independientes unas de otras y que nos permitirian
diferenciar entre puntos fuertes y débiles de razonamiento, capacidades y potencialidades de cada
persona (Gardner, 1993).

Una teoria interesante al respecto es la propuesta de la inteligencia tridrquica de Sternberg
(1997). Este autor hace referencia a tres tipos fundamentales de inteligencia o razonamiento, los
cuales no se desarrollan de igual forma dentro del contexto escolar: la inteligencia analitica, la
inteligencia creativa y la inteligencia practica.

— La inteligencia analitica se entiende como la capacidad para analizar, evaluar, comparar y
contrastar. Implica un procesamiento eficaz de la informacion, propuesta de hipotesis y



evaluacion de resultados.

— La inteligencia creativa es entendida como la habilidad para inventar e imaginar, para
encontrar nuevas formulas de abordar los hechos o de buscar soluciones divergentes y
originales.

— La inteligencia practica implica la capacidad para poder valorar y evaluar las demandas del
entorno de forma realista y tomar decisiones que permitan una adaptacion exitosa y pragmatica.

Segun Sternberg (1997), las practicas escolares hasta la fecha benefician claramente al alumnado
con una alta inteligencia analitica, ya que esta capacidad estd implicita en muchas de las tareas de
aprendizaje. Por el contrario, el alumnado con una alta inteligencia creativa o practica no tiene por
que ser considerado como buen alumno o alumna por sus profesores y profesoras, ya que no se ajusta
del todo a las demandas y exigencias escolares habituales. Asi, un alumno con una alta inteligencia
practica demuestra interés cuando las tareas estan claramente conectadas con problemas reales y
exigen soluciones pragmaticas. Suele caracterizarse por poseer buenas habilidades sociales y un
sentido comin notable. Estas cualidades le hacen tener éxito en sus iniciativas fuera del contexto
escolar. Por el contrario, el alumno con una alta inteligencia creativa suele llamar la atencion por dar
respuestas divergentes, claramente originales, cuando se le proponen problemas o tareas novedosas,
aspecto que muchas veces el profesorado no plantea o no valora. Esto puede conllevar una pérdida
de motivacion en el dia a dia, ademas de acabar reduciendo ese potencial creativo que se posee.

Otra propuesta especialmente relevante sobre la concepcion actual de la inteligencia es la de
Howard Gardner (1993). Segin dicho autor, la inteligencia, o mas bien inteligencias, deben
entenderse como el conjunto de capacidades que nos permiten resolver distintos problemas de la
vida y generar nuevas soluciones o productos valiosos dentro de una cultura. Veamos una breve
descripcion de estas inteligencias posibles, segiin Gardner, y sus implicaciones educativas, asi como
su correspondencia con posibles fortalezas y preferencias en el alumnado por diversas tareas y
materias escolares.

— Inteligencia l6gico-matematica: considerada tradicionalmente como «la inteligencia de los
cientificos». Este tipo de razonamiento permite percibir, procesar y abstraer la informacion
proveniente de las relaciones entre objetos, sucesos e ideas, originando modelos descriptivos
y explicativos con diferente grado de elaboracion. Implica operaciones de andlisis de las
relaciones causa-efecto, conexiones y comparacion de ideas y conceptos, y establecimiento de
conclusiones. Los estudiantes que tienen mas desarrollada esta capacidad tienen preferencia
por tareas que impliquen la 16gica, la manipulacion de cantidades, proporciones y formas, las
relaciones matematicas, la interpretacion de datos y graficas, la comparacion y contraste de
ideas, la conclusion de evidencias, los esquemas de ideas, la precision en el uso de los
términos, etc.

— Inteligencia verbal-lingiiistica: supone la habilidad para pensar en palabras y usar el
lenguaje oral y escrito para informar, expresar significados e ideas complejas, persuadir y
convencer, entretener y crear. El alumnado que presenta una buena inteligencia verbal-
lingliistica es capaz de expresar significados de forma eficaz con palabras, explicarse con
correccion y precision, aprender idiomas, por su notable conciencia metalingilistica, o



comunicarse de forma creativa en distintos registros. Como es de esperar, demuestran su
competencia en tareas que implican el uso del lenguaje, ya sea oral u escrito (composiciones,
didlogos, exposiciones, narraciones, cuentos, relatos, trabalenguas, poesias, etc.).

Inteligencia kinestésica-corporal: hace referencia a la habilidad de usar el propio cuerpo de
forma equilibrada, coordinada y precisa para la realizacion de tareas motoras, fisicas o
manipulativas con objetos y aparatos. El alumnado que tiene mas desarrollada esta inteligencia
suele aprender mejor «haciendo», tocando, a través de la experimentacion y accion. Las
sensaciones asociadas al movimiento se convierten en un apoyo fantastico al aprendizaje.
Demuestran su competencia en tareas que impliquen dramatizaciones, deportes, juego, mimica,
baile, simulaciones, etc.

Inteligencia viso-espacial: supone la capacidad para percibir € imaginar en tres dimensiones,
dominando las relaciones y transformaciones de los objetos en el espacio a nivel interno, es
decir, a través de imagenes mentales. Los estudiantes con mayor grado de esta inteligencia
aprenden mejor a través de actividades que se apoyan en cualquier material grafico o tareas
que impliquen una proyeccion espacial, un disefio, el uso de la tecnologia, murales, mapas,
figuras en movimiento, etc.

Inteligencia musical: supone la habilidad para percibir y procesar el tono, melodia, ritmo y
entonacion, ademas de la capacidad de crear, producir y ejecutar composiciones para
transmitir de forma efectiva y original ideas y emociones. Para el alumnado con mayor
inteligencia musical, los ritmos, melodias o canciones constituyen un recurso auxiliar de gran
estimulo y ayuda para su aprendizaje en todas las materias escolares. Como es de esperar,
demuestran tener preferencia por tareas que impliquen sonoridad, muisica, canciones, o por
cualquier actividad o juego que implique un patron ritmico.

Inteligencia de tipo naturalista: supone la capacidad para observar el medio natural y
comprender las leyes y procesos existentes en la naturaleza, pudiendo interactuar
efectivamente con la naturaleza, predecir o anticipar los fendmenos naturales. La observacion
o los proyectos relacionados con el ambiente y el trabajo de campo en el medio natural son
vias privilegiadas para el aprendizaje de quienes destacan en este tipo de inteligencia.
Inteligencia intrapersonal: hace referencia a la habilidad para el conocimiento de uno mismo
(los propios pensamientos, emociones, comportamientos, actitudes, etc.), a la toma de
conciencia sobre las propias fortalezas y debilidades. Implica habilidades para autoevaluarse,
la introspeccidn, reflexionar y autodirigirse. Los aprendices con mayor desarrollo de esta
capacidad tienen preferencia y destacan en tareas que impliquen la reflexion personal,
narraciones autobiograficas, relatos, uso de diarios o la asuncion de compromisos personales.
Podriamos decir que son una especie de «psicologos intuitivosy.

Inteligencia interpersonal: es la capacidad para analizar, comprender e influir en las
emociones y comportamientos de los otros. Implica habilidades para comunicarse vy
relacionarse con otras personas en distintas situaciones, ademas de una mayor facilidad para
trabajar de forma cooperativa y poder ejercer el liderazgo a través de la persuasion y
habilidades sociales. Las personas con mas inteligencia interpersonal suelen destacar en tareas
de aprendizaje que impliquen tutorizacion, entrevistas, trabajo en grupo, resolucion de



conflictos o realizacion de proyectos en equipo.

Son estos dos Ultimos tipos de inteligencia, intrapersonal e interpersonal, las que Goleman (1996)
agrupa bajo el nombre de inteligencia emocional, definiéndolo como la capacidad que se da
conjuntamente en ciertas personas tanto para comprender la vida emocional propia como la de los
demas, aspecto que sera abordado con mayor detalle en el capitulo ocho.

REFLEXIONA

Piensa por un momento en tus puntos fuertes y débiles respecto a las inteligencias multiples descritas por Gardner.
¢Crees que tu paso por ka escuela te permitid desarrollar todas tus potencialidades? ¢Encuentras alguna relacidon entre
tus fortalezas y tu orientacion profesional?

La aportacion de Gardner vino a reclamar que la educacion y la escuela debian desarrollar todas
las inteligencias posibles y no solo privilegiar la inteligencia 16gica-matematica y la inteligencia
lingliistica. A este respecto, es importante que, como docentes, entendamos que cada alumno o
alumna tiene sus puntos fuertes y menos fuertes en los distintos tipos de inteligencia posibles. El
contexto escolar debe, a través de su propuesta curricular, favorecer el desarrollo integral de todas
las potencialidades del alumnado. Esto ayudara a los estudiantes a conocerse a si mismos, asi como
sus limitaciones, posibilidades y estrategias a su alcance, lo que contribuira a que desarrollen
aprendizajes cada vez mas estratégicos y autbonomos, aspectos que se abordaran en el capitulo tres de
esta obra.

RECUERDA

e Hoy en dia esta superada la vision clasica y unitaria de k inteligencia, concibiéndola como dinamica y muttiple.

e Sternberg propuso tres tipos de inteligencia fundamentales: analtica, critica y practica. Gardner popularizd las
denominadas inteligencias mutiples.

e Todos poseemos diversos puntos de partida en cada una de elas, aunque sean mejorables con la practica. La
educacion escolar actual deberia contribuir a todas elias.

4. LOS DISTINTOS ESTILOS A LA HORA DE APRENDER: DIVERSAS
FORMAS DE PERCIBIR, PROCESAR Y MANEJAR LA INFORMACION

Desde la Psicologia se admite que cada persona tiene una manera peculiar de percibir y procesar
la informacion, lo que se denomina «estilos cognitivos» (Woolfolk, 1996). El estilo cognitivo supone
captar la peculiaridad de cada aprendiz en su patrones, procesos y ejecucion cognitiva, que en
principio no tiene por qué estar asociada a ninguna capacidad o potencial intelectual, entendida en el
sentido cladsico de cociente intelectual general al que nos hemos referido anteriormente.

Algunos autores prefieren utilizar el término estilos de aprendizaje, pues resulta ser una
propuesta mas comprehensiva e integradora. En este sentido, 1a denominada metdfora de la cebolla
de Curry (1983) supone una aportacion relevante en el estudio de los estilos de aprendizaje. A través
de esta metafora el autor integra las diferentes aportaciones realizadas por otros autores en un



modelo integrado. Asi, partiendo de dicha metdfora, los estilos de aprendizaje en general pueden
clasificarse en funcion de diferentes estratos o capas, tal y como se refleja en figura 2.1.
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Figura 2.1.—Propuesta sobre los estilos de aprendizaje siguiendo la metafora de Curry.

En el corazon de la cebolla estarian las propuestas que diferencian los estilos cognitivos en
funcion de las caracteristicas de personalidad (por ejemplo, racionalidad versus emotividad,
introversion versus extraversion, estilo proactivo versus reactivo, etc.). En la siguiente capa hacia
fuera, o estrato intermedio, se situarian los modelos que explican los estilos cognitivos en base a la
forma en que las personas procesan la informacion, relacionados con distintas formas preferentes
de razonar, las cuales se han vinculado con diversas zonas cerebrales (por ejemplo, razonamiento
logico versus intuitivo). Finalmente, en la ultima capa, la mas externa, estarian los estilos de
preferencias relacionadas con la instruccion y los factores ambientales del contexto escolar
(preferencias acerca de diversas condiciones ambientales de luminosidad, ruido, etc.; o preferencias
respecto al tipo de tareas: abiertas vs. cerradas; individuales vs. grupales, etc.).

En este ultimo estrato, Murrell y Claxton (1987) afiaden una nueva categoria relativa a las
preferencias de interaccion social, donde se podria incluir, por ejemplo, la propuesta de Grasha-
Riechman (1975) referida al posible estilo dependiente, independiente, colaborador, competitivo,
etc. Sadler-Smith (1997) anade una categoria mas referida a los modelos de aproximacion al estudio
o enfoques habituales de aprendizaje, donde se incluirian, por ejemplo, la propuesta de Entwistle
(1988) acerca del enfoque superficial, profundo y estratégico, que sera visto en el capitulo cuatro de



este manual.

Por motivos de espacio, y dada la relevancia que tiene de cara al aprendizaje, se presentara la
propuesta de estilos cognitivos en funcidon del modo en que se procesa la informacion, esto es: estilos
relacionados con preferencias en la percepcion o seleccidon de la informacidn; estilos cognitivos
relacionados con el procesamiento de la informacidén propiamente dicho, y estilos cognitivos
relacionados con distintas formas de respuesta y manejo de la informacion.

4.1. Los estilos cognitivos relacionados con la presentacion y recepcion de la
informacion

En relacion con el input perceptivo o entrada de la informacion, vamos a presentar dos
propuestas: una relacionada con las diferencias en preferencias perceptivas (Reid, 1995) —estilo
visual, auditivo, kinestésico; sistema VAK— y otra relativa al estilo dependiente de campo versus
independiente de campo (Witkin, 1976), que tiene que ver con la influencia del formato de
presentacion de las tareas a nivel estimular. Se detallaran a continuacién ambas propuestas.

Los estilos visual, auditivo y kinestésico suponen distintas preferencias perceptivas de base
relacionadas con las vias privilegiadas de acceso a la informacion y con el sistema de representacion
mental habitual. Veamos las caracteristicas que definen estos tres posibles estilos:

— Alumnado con estilo visual o preferencia por un sistema de representacion visual:
basicamente son aprendices que aprenden mejor cuando ven la informacion de alguna manera y
pueden trabajar dicha informacion a nivel de imagenes, ya sean abstractas (letras o nimeros) o
concretas (objetos y dibujos). Eso explicaria, por ejemplo, cobmo un estudiante en una clase
preferird ver la presentacion proyectada en vez de seguir solo la explicacién oral, o como para
recordar la informacién es capaz de visualizar claramente en su mente la ilustracion y pagina
de alguna informacion que se le requiere. Evidentemente, este tipo de alumnado se beneficia
del uso de claves y ayudas visuales —apoyo grafico de ilustraciones, uso de distintos colores
de remarque en texto o para subrayar—, ademas de que procesara mucho mejor los conceptos,
sus relaciones y modelos a través de mapas conceptuales o esquemas de tipo grafico.

— Alumnado con estilo auditivo o preferencia por un sistema de presentacion verbal: suele
implicar una orientacion hacia lo verbal; por tanto, dicho alumnado aprende mejor cuando
recibe o trabaja la informacion de forma oral. Los aprendices de tipo auditivo se benefician
claramente de las exposiciones por parte del profesorado, aunque también a dichos alumnos
les ayuda explicar las cosas a otros compaiieros o dialogar en asamblea de aula, asi como la
discusion conjunta en grupos. Todavia a dia de hoy los estudiantes con tal preferencia podemos
decir que cuentan con ventaja en la escuela, ya que la oralidad sigue siendo la via privilegiada
de acceso a la informacion.

— Alumnado con estilo kinestésico o preferencia por la accion: se estaria utilizando un
sistema de representacion kinestésico cuando se procesa de primera mano la informacion
presentada, asocidndola a nuestras sensaciones y movimientos, a nuestro cuerpo y sus
acciones. Aunque es evidente que dicha preferencia nos permitiria tener facilidad para



aprender deportes o para desarrollar ciertas destrezas manipulativas, también se relacionaria
con muchas tareas o actividades de aprendizaje que impliquen acciones en si mismas, ya sean
experiencias de manipulacion de materiales —como es una actividad habitual en las aulas de
infantil—, o un trabajo de campo basado en la observacion y contacto con la realidad, o bien
la realizacion de experimentos o de proyectos reales o virtuales.

La mayoria de personas presentamos una preferencia desigual de partida por los distintos
sistemas de representacion. La toma de conciencia de dichas preferencias perceptivas por parte del
profesorado debe llevar a utilizar como estrategia didactica general el empleo diversificado de
tareas y actividades que comprendan las tres vias de acceso a la informacion: visual, auditiva y tactil
o kinestésica. El contexto escolar deberia utilizar, por tanto, distintos sistemas para ajustarse mejor a
las peculiaridades de cada alumno o alumna, aunque como aprendices podemos, con la practica,
mejorar nuestro procesamiento en distintos tipos de formatos.

Otra propuesta, aparte de las preferencias perceptivas respecto al formato de las tareas, que
consideramos que de una manera u otra, a nuestro juicio, se relaciona con el manejo del input
perceptivo, es la propuesta de Witkin (1976), que distinguié entre estilo dependiente de campo y
estilo independiente de campo.

El estilo dependiente de campo supondria una tendencia a percibir el campo visual en su
globalidad, a ver el todo sin separar las partes, por lo que normalmente estos aprendices pueden
presentar mayores dificultades a la hora de enfocarse en un aspecto de la situacion, seleccionar
detalles o analizar una tarea o problema por partes o pasos. Los aprendices con dicho estilo suelen
estar mas atados a la apariencia o formato de presentacion de las tareas (recuerde el ejemplo del
borrén en la pizarra visto al principio del capitulo).

El estilo independiente de campo representa una tendencia a percibir las partes de forma
diferenciada dentro de un patron global. Al alumnado con dicho estilo no suele afectarle tanto el
formato de presentacion de las tareas, y puede, por tanto, procesar la informacidon de forma mas
mental, independientemente de como sea presentada.

4.2. Las propuestas de estilos cognitivos relacionadas con el procesamiento de
la informacion

En este apartado se presentan las propuestas relacionadas con los estilos cognitivos propiamente
dichos o modos de razonamiento preferente, que tradicionalmente han sido vinculados con la
especializacion de diversas zonas cerebrales. De cara a los propdsitos de esta obra, lo importante es
reflexionar acerca de que pueden existir distintas preferencias en el modo de procesamiento de la
informacion. Resulta pues interesante mencionar la clasica distincion entre el razonamiento logico-
analitico versus el razonamiento intuitivo-global, aludida en su dia por autores como Sperry en 1973
o Verlee en 1986, y vinculada a los estudios sobre especializacion hemisférica:

— Preferencia por un estilo de razonamiento logico y analitico: hace referencia a aprendices
eminentemente 16gicos, verbales, analiticos, secuenciales y convergentes. Esta preferencia ha
sido asociada clasicamente a la dominancia del hemisferio izquierdo. Esta preferencia por el



procesamiento de tipo convergente les coloca potencialmente como buenos estudiantes, al
ajustarse a las exigencias que demandan la mayoria de las tareas escolares. Suelen procesar la
informacion o resuelven los problemas de manera secuencial y analitica, analizando por partes
o trabajando la informacion paso a paso.

— Preferencia por un estilo de razonamiento intuitivo y global u holistico. Este modo de
razonamiento se ha vinculado habitualmente con el predominio o especializacion del
hemisferio derecho. Se trataria de aprendices menos verbales, mas intuitivos, visuales y
globales, ya que resuelven los problemas a base de insights o intuiciones, prefieren trabajar
con imagenes y dibujos, y suelen procesar de manera holistica los datos o la informacion,
afrontdndola en paralelo o de forma simultinea. Es mas, suelen ser aprendices con un
pensamiento divergente, lo que les hace en principio tender a ser mas creativos e innovadores;
aspecto que, en principio, no es fomentado ni tiene mucha cabida en la propuesta habitual de
actividades en las aulas.

Posteriormente han aparecido incluso otras propuestas que especifican mas estilos de
razonamiento y otras vinculaciones de tipo cerebral, propuestas a veces cuestionadas por la mas que
demostrada complejidad y plasticidad del funcionamiento cerebral. Al respecto podriamos mas bien
concluir que en la actualidad el desarrollo continuo de las investigaciones neurologicas ha derivado
en una conclusion fundamental: la escuela debera desarrollar el arte de ensenar y aprender «con todo
el cerebro» (Verlee, 1986), es decir, con todos los modos posibles de razonamiento.

4.3. Las propuestas de estilos cognitivos relacionadas con la actuacion y modo
de trabajo preferente del alumnado en el aula

En tercer y ultimo lugar comentaremos las distintas propuestas realizadas que tienen que ver con
el modo habitual de actuacion, manejo y respuesta ante la informacion y, por ende, ante las tareas
escolares. Entre ellos, comentaremos el modelo de reflexividad-impulsividad (Kagan, 1966) o la
propuesta de estilos de aprendizaje recogida por Alonso y Gallego (2003).

Probablemente sea la reflexividad-impulsividad el estilo cognitivo que durante los primeros afios
de la escolaridad sirve a profesionales y docentes para diferenciar mejor la forma de respuesta
habitual de los alumnos y alumnas. El estilo cognitivo reflexividad-impulsividad es un constructo
teorico bipolar, conceptualizado por el profesor Kagan en la década de los 60, que incluye dos
dimensiones fundamentales:

— Latencia o demora temporal: es el tiempo previo a la emision de la respuesta, y se evidencia
claramente en las personas ante situaciones con algin grado de incertidumbre, cuando la
respuesta no es inmediatamente obvia.

— Precision o exactitud en la respuesta: es la eficacia y calidad del rendimiento en las tareas.
Conduce a aciertos en unos aprendices y a errores en otros.

Las personas reflexivas emplean mas tiempo que las impulsivas en responder, en analizar las
cuestiones, en considerar las alternativas posibles antes de decidirse por una solucion, por lo que



tienen mayor certeza o eficacia en las respuestas. Por su parte, las personas impulsivas no tienen
apenas tiempo de respuesta, se precipitan, y ello les lleva a cometer errores y, por tanto, a no ser
eficientes. En la base de ello estd una falta de planificacion y estrategias de control en sus respuestas.
Esto alude al déficit en procesos y estrategias metacognitivas en estos aprendices, aspectos que seran
abordados en el capitulo 3.

Estas diferencias de estilo se relacionan con las preferencias por tareas novedosas o conocidas,
que suponen un mayor o menor grado de incertidumbre. Los aprendices mas impulsivos suelen ser
mas proactivos, y parecen tener una cierta preferencia al reto, por lo que le motivan mas las tareas
novedosas, sin que la incertidumbre de la tarea les genere ansiedad. Esto se explica por su tendencia
a enfocarse hacia el objetivo de resolver el reto; asumen el riesgo pensando en la ganancia posible
para su yo y su autoestima, mas que en la amenaza y el fracaso posible. Sin embargo, el alumnado
reflexivo suele ser mas reactivo. Estos aprendices suelen preferir trabajar tareas conocidas, que
dominan, las cuales les generan sensacion de seguridad y dominio, a la vez que no ponen en riesgo su
autoestima, ya que generalmente tienen mayores dificultades para manejar la ansiedad que les
provoca la incertidumbre respecto al éxito en la tarea.

Tal como esta disefiada la escuela a dia de hoy, y teniendo en cuenta sus demandas habituales de
aprendizaje, se podria afirmar que en la escolaridad obligatoria los aprendices reflexivos tienen mas
probabilidades de enfrentarse con éxito a las tareas escolares y, por tanto, obtener un mejor
rendimiento académico. Dicho esto, hay que dejar claro que ser impulsivo o reflexivo es una cuestion
de estilo, que no debe ser entendida a priori como algo en si mismo positivo o negativo, sino que mas
bien implica distintos modos de afrontar las tareas.

Finalmente, también queremos presentar una propuesta de estilos que integra en parte la anterior,
pero que desglosa mejor las preferencias habituales a la hora de trabajar la informacion. Dicha
propuesta es la de Honey y Munford (1996), asumida por Alonso y Gallego (2003), autores que han
creado un instrumento denominado CHAEA —Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje
— para la evaluacion de cuatro estilos de aprendizaje a la hora de trabajar la informacion: activo,
reflexivo, teorico y pragmatico. Esta propuesta parte de las ideas previas de Kolb (1984), quien,
basicamente, describe como un aprendizaje Optimo es el resultado de trabajar la informacion en
cuatro fases: actuar, reflexionar, teorizar y experimentar. Veamos las caracteristicas fundamentales de
estos estilos.

a) Activos: a los aprendices con dicho estilo les gusta implicarse plenamente y sin prejuicios en
nuevas experiencias. Presentan apertura a tareas o actividades nuevas, acometiéndolas con
entusiasmo y energia. Estdn mas centrados en el aqui y ahora y les encanta vivir nuevas
experiencias, en la logica de que «por lo menos una vez hay que intentarlo y probarlo todo».
Tienen una cierta tendencia a llenar de actividad su tiempo, de forma que tan pronto como
desciende la excitacion de una actividad comienzan a buscar la proxima. Suelen crecerse ante
los desafios que suponen nuevas experiencias, y se aburren con los proyectos a largo plazo.
Son personas tendentes al grupo, que suelen involucrarse en los asuntos de los demas.

Los aprendices activos, por tanto, aprenden mejor cuando:



— Se les plantea una actividad que les presente un reto o desafio.
— Cuando se realizan actividades de corta duracion y con un resultado inmediato.
— Cuando las actividades suponen una experiencia de campo o trabajar en grupo.

b) Reflexivos: les gusta considerar las experiencias y observarlas desde diferentes perspectivas.
Reunen datos, analizdndolos con detenimiento antes de llegar a alguna conclusion. Su filosofia
de base les lleva a ser mas bien prudentes, en la logica de «mirar bien antes de hacer». Son
personas a las que les gusta considerar todas las alternativas posibles antes de tomar una
determinacion. Suelen disfrutar observando la actuacion de los demas, escuchando, y no
intervienen hasta que se han apoderado de la situacién y consideran que pueden dar una
respuesta con certeza.

Los aprendices reflexivos aprenden mejor cuando en la propuesta de actividades pueden:

— Adoptar el rol de observador y realizar observaciones.
— Cuando pueden analizar la situacion.
— Cuando tienen tiempo de dominar la situacion antes de actuar.

c) Teoricos: adaptan e integran las observaciones dentro de teorias logicas y complejas. Enfocan
los problemas de forma vertical, escalonada, por etapas ldgicas, integrando los hechos en
teorias coherentes. Tienden a ser perfeccionistas, les gusta analizar y sintetizar y son profundos
en su sistema de pensamiento, estableciendo principios, teorias y modelos. Para ellos, su
filosofia de base parece responder a «si es logico, es bueno», lo que les lleva a buscar la
racionalidad y la objetividad huyendo de lo subjetivo y de lo ambiguo.

Los aprendices con estilo tedrico aprenden mejor cuando:

— Se les permite partir de modelos, teorias o sistemas.
— Se les plantea un contraste de ideas y conceptos que supongan un desafio intelectual.
— Cuando tienen oportunidad de preguntarse e indagar.

d) Pragmatico: el punto fuerte de estas personas es la aplicacidn practica de las ideas. Descubren
el aspecto positivo de las nuevas ideas y aprovechan la primera oportunidad para
experimentarlas. Les gusta actuar rapidamente y con seguridad con aquellas ideas y proyectos
que les atraen. Tienden a ser impacientes cuando hay personas que teorizan, pues ellos son
practicos cuando hay que tomar una decision o resolver un problema. Su filosofia es «siempre
se puede hacer mejor» o «si funciona es buenoy.

Los aprendices pragmaticos aprenden mejor:

— Con actividades que suponen aplicar la teoria a la practica.
— A través de la observacion, cuando ven a los demas hacer algo.
— Cuando se les da la oportunidad de desarrollar una aplicacidén practica de algo que han



aprendido.

Después de presentar los distintos estilos preferentes a la hora de trabajar la informacion
(teoricos, reflexivos, activos y pragmaticos), si hacemos balance de la propuesta habitual de
actividades en las aulas llegaremos a la conclusion de que nuestro sistema educativo no es neutro a la
hora de ofrecer experiencias de aprendizaje a los estudiantes. Se fomentan mucho mas las propuestas
didacticas basadas en la conceptualizacion, en teorizar, que otras propuestas basadas en los otros
estilos. Las exigencias curriculares y el ritmo de aula establecido grupalmente muchas veces no da
demasiadas oportunidades para pararse a pensar, por lo que a los estudiantes reflexivos no se les
deja tiempo para rumiar las ideas como necesitan. Pero, sin duda, las experiencias de aprendizaje
para el alumnado activo o pragmatico son las menores, ya que todavia son muy puntuales las
propuestas que suponen experiencias de campo y actuacién sobre la realidad.

REFLEXIONA

Hemos incidido en ka importancia de conocer cada estio de aprendizaje, lo que supondria adaptar y diversificar la
propuesta de actividades en el aula para que se aprovechen de elo todos los alumnos y alumnas y consigan lograr los
objetivos de aprendizaje planteados. Ahora bien, piensa también como tu propuesta de actividades puede verse
afectada por tu propio estio. ¢Crees que puede haber una cierta relacion entre tu forma de ensefar en el futuro con lo
gue ha sido tu forma de aprender hasta ahora? ¢Qué influencia crees que tendra a la hora de disefiar tu propuesta de
actividades educativas en el aula?

Como comentamos al principio de este capitulo, no pretendiamos ser totalmente exhaustivos al
presentar las distintas propuestas de estilos en los aprendices, sino proporcionar un marco para
comprender las diferencias en los estilos cognitivos y las preferencias respecto a las experiencias de
aprendizaje en nuestro alumnado. Aunque se ha seguido la légica de clasificar y vincular dichos
estilos con las distintas fases en el procesamiento de la informacidn, no podemos olvidar que es la
misma mente la que percibe, atiende, razona, memoriza y da respuestas. En ese sentido, como los
lectores habran intuido, las distintas propuestas estdn conectadas entre si. Por ello, podriamos
afirmar que se dan en determinados casos asociaciones probables que suponen una referencia de
partida para la comprension de cada alumno o alumna. Pongamos un ejemplo de dicha interrelacion.
El hecho de seleccionar la informacion visualmente probablemente se asocie a una manera de
procesar la informacion, en principio de un modo mas holistico o global, ademas de una cierta
preferencia en el modo de respuesta o manejo de la informacion, por ejemplo con un estilo mas
activo o proactivo. Del mismo modo, la preferencia por lo auditivo parece asociarse con una mayor
preferencia por el procesamiento analitico. Sin embargo, aunque podamos hablar de asociaciones
probables entre los estilos posibles respecto a las distintas fases del procesamiento de la
informacion, hay que dejar claro que no se trata de una ecuacidon matematica, sino que cada alumno o
alumna supone en si mismo una combinacion singular en su estilo de aprendizaje.

Por ello, lo importante no es utilizar los estilos de aprendizaje como una herramienta para
clasificar al alumnado, sino que las distintas teorias y modelos sobre estilos cognitivos y de
aprendizaje en el alumnado suponen un marco conceptual que nos debe permitir comprender en
profundidad la diversidad de aprendices en el aula, tomar decisiones y plantear estrategias para una



ensefanza que permita dar respuesta a ella. Dicha ensefanza, para que sea adaptada, debe ser, si se
nos permite la expresion, una ensefianza multiformato y multimétodo, en el sentido de que debemos
diversificar de partida el formato de las tareas, ademas de plantear actividades que supongan
distintos modos de razonar y experiencias de aprendizaje que permitan dar cuenta de la diversidad de
estilos de aprendizaje en nuestro alumnado. Todo un reto, pero posible si el profesorado se lo
propone.

RECUERDA

o La metafora de la cebola resulta ser Util para clasificar las distintas propuestas de estilos de aprendizaje en diversos
estratos o capas: estios relacionados con la personalidad, estios propiamente cognitivos, y estios relacionados con
preferencias instruccionales, de interaccion y de aproximacion al estudio.

e En el apartado nos hemos centrado en las propuestas existentes sobre los estilos cognitivos relacionados con el input
de informacion (estios VAK; dependiente e independiente de campo), con el procesamiento (estio analitico versus
global o intuitivo) y con el output o respuesta del alumnado (reflexividad versus impulsividad; y estios propuestos por
Alonso y Gallego: activos, pragmaticos, teoricos y reflexivos.

PARA SABER MAS

Alonso, C. M. y Gallego, D. J. (2003). Como diagnosticar y mejorar los estilos de aprendizaje.
Madrid: UNED, Formacion Permanente.

En dicho texto se hace una somera pero clara revision de todas las diversas propuestas de
estilos de aprendizaje, por lo que se trata de una lectura obligada si queremos tener una vision
panoramica de la tematica hasta la fecha. Los autores también exponen con detalle su interesante
propuesta de evaluacion de los estilos de aprendizaje: reflexivos, tedricos, activos y pragmaticos.

Castaiio, G. (2004). Independencia de los estilos de aprendizaje de las variables cognitivas y
afectivo motivacionales. Tesis doctoral. Universidad Complutense de Madrid.

En la revision tedrica de esta tesis se hace un barrido exhaustivo y pormenorizado de todas las
propuestas existentes en la actualidad acerca de la diversidad de estilos de aprendizaje dentro de
la denominada metafora de la cebolla de Curry (1983), lo cual nos permite comprender el distinto
alcance o implicacion en los aprendizajes de los distintos estilos posibles en nuestro alumnado.

Gardner, H. (2003). La inteligencia reformulada: las inteligencias multiples en el siglo XX
Editorial Paidds: Barcelona.

En esta obra, Gardner, ademis de presentar su denominada teoria de las inteligencias
multiples, realiza reflexiones del sentido de dichas inteligencias en la actualidad, pero
descendiendo a las implicaciones que se derivan de ello para la educacion en nuestra sociedad y
la necesaria contribucion de la escuela a ello.

Pozo, J. L. (1996). Aprendices y maestros. Madrid: Alianza editorial.



Se trata de un libro recomendado para futuros maestros y maestras, al presentar de forma clara
y practica lo que podriamos denominar como la nueva cultura del aprendizaje en la actualidad,
ademas de profundizar en la implicacion de los procesos cognitivos en el aprendizaje, aportando
multiples ejemplos de ello, tanto referidos a tareas escolares como a situaciones de aprendizaje
de la vida cotidiana.
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VARIABLES PSICOLOGICAS IMPLICADAS EN EL
APRENDIZAJE: PROCESOS METACOGNITIVOS

BEATRIZ MORGADO CAMACHO
ANTONIA JIMENEZ IGLESIAS
EMMA MOTRICO MARTINEZ

Observamos cémo Manuel, Paula y Marina (alumnos de 6° de Primaria) atienden a la explicacion de su maestro, toman
notas y estudian en solitario el tema de lka revolucion francesa y la revolucidn rusa. Vemos que Manuel se centra en
tomar los apuntes literales de la explicacion de su maestro y que, para estudiarlos, los lee y los subraya para después
repetirlos varias veces hasta intentar memorizarios para el examen. Paula, sin embargo, intenta tomar los apuntes con
sus propias palabras, asegurandose que lo entiende todo, e incluso intenta relacionar los contenidos del tema. Cuando
se enfrenta a su estudio, lee, subraya y hace anotaciones, resatando la informacidon relevante en los margenes, y
finalmente intenta escribir el tema con sus palabras estableciendo relaciones entre los acontecimientos ocurridos en una
revolucion y otra. Por otro lado, Marina apenas coge apuntes del profesor, porque dice que prefiere estudiar estos
contenidos con los apuntes que previamente les ha pasado su maestro, argumentando que no quiere dedicar mucho
esfuerzo a estudiar este tema porque no le va a servir para nada en el futuro, por lo que verdaderamente lo que ke
interesa es memorizarlo para poder aprobar el examen.



Entre las competencias basicas propuestas por la OECD y DeSeCo destacan la de aprender a
aprender, resaltando la importancia no so6lo de adquirir conocimientos, sino también competencias
para saber aplicarlos. En el desarrollo de esta competencia de aprender a aprender estan implicados,
entre otros procesos, la metacognicion y las habilidades metacognitivas, que servirdn de base para el
desarrollo del pensamiento estrateégico.

Con este capitulo se pretende introducir a los futuros maestros y maestras en el conocimiento y la
relevancia de la competencia de aprender a aprender. Para ello, en primer lugar se justificara la
importancia que tiene fomentar el aprender a aprender en las aulas. A continuaciéon nos centraremos
en el andlisis del concepto de metacognicion y las habilidades metacognitivas y su evaluacion. En el
tercer apartado profundizaremos en las caracteristicas del pensamiento estratégico y en el uso de las
estrategias de aprendizaje en el aula. Y, finalmente, abordaremos el desarrollo del pensamiento
estratégico como base para aprender a aprender desde una perspectiva aplicada. En concreto, se
ofrecen pautas al profesorado sobre como ensefiar a pensar al alumnado, sobre el uso del trabajo
basado en problemas y sobre las posibilidades que ofrecen las TIC para el buen desarrollo del
pensamiento estratégico.

1. APRENDER A APRENDER: éPOR QUE ES NECESARIO?

Una de las caracteristicas de la sociedad actual en la que vivimos es el bombardeo constante de
informacién al que nos encontramos sometidos, asi como la diversidad de la misma y de las vias por
las que accedemos a ella (libros, television, redes sociales, perioddicos digitales, etc.). Como
consecuencia del auge de las tecnologias de la informacion y de la comunicacion hay una creciente
exigencia de capacidades de aprendizaje en el alumnado como futuros ciudadanos. Tal como se
recogia hace ya mas de quince afos en el Informe Delors elaborado para la UNESCO en 1996 y
titulado «LLa educacion encierra un tesoroy: ...la educacion debera transmitir, masiva y eficazmente,
un volumen cada vez mayor de conocimientos teoricos y técmnicos evolutivos, adaptados a la
civilizacion cognitiva, porque son las bases de las competencias del futuro... En cierto sentido, la
educacion se ve obligada a proporcionar las cartas nduticas de un mundo complejo y en perpetua
agitacion y, al mismo tiempo, la brujula para poder navegar por ¢l (UNESCO, 1996). Estas
directrices nos llevan a destacar, entre los objetivos de la educacion, tanto la ensefianza de
contenidos conceptuales como de aquellos que atienden a los procesos mediante los cuales esos
conceptos se construyen, es decir, las estrategias de aprendizaje. Ambos objetivos son inseparables,
pues dificilmente podremos aprender matematicas si no aprendemos una serie de habilidades o
estrategias para su estudio, pero al mismo tiempo para aprender estrategias de aprendizaje complejas
necesitamos previamente haber adquirido ciertos conocimientos especificos, en este caso de



matematicas.

Siguiendo a Monereo, Pozo y Castello (2002), en esta sociedad del conocimiento y de la
informacion todos los ciudadanos y las ciudadanas en general, y el alumnado en particular, deben
adquirir ciertos recursos cognitivos que les permitan hacer frente al menos a tres grandes retos: la
saturacion informativa, la caducidad del conocimiento y la utilizacion de multiples lenguajes
comunicativos. Para afrontar con éxito estos retos, los docentes debemos facilitar que nuestro
alumnado adquiera una serie de habilidades y estrategias cognitivas que le permita realizar una
seleccion critica, razonada y contrastada de la informacion que recibe, que posteriormente tiene que
transformar en conocimiento que le resulte util. Se hace fundamental que nuestros alumnos aprendan,
por tanto, procedimientos de aprendizaje para usarlos de manera estratégica cuando los necesiten, al
tiempo que aprendan a decodificar los distintos tipos de informacion que constantemente estan
recibiendo. Todo esto nos lleva a justificar la necesidad y la importancia de ensefiar a nuestro
alumnado, en definitiva,una competencia basica que consiste en «aprender a aprender», a través de
una serie de habilidades, destrezas y estrategias de aprendizaje que les permitan alcanzar mejor
rendimiento empleando un tiempo y esfuerzo razonable.

2. METACOGNICION Y HABILIDADES METACOGNITIVAS

La competencia de «aprender a aprender» implica desarrollar aspectos cognitivos y emocionales.
Especialmente se caracteriza por el desarrollo de determinadas capacidades metacognitivas, es
decir, capacidades que permiten a los alumnos y alumnas conocer y regular sus propios procesos de
aprendizaje. En el ejemplo expuesto al inicio de este capitulo, el éxito en el examen sobre las
revoluciones francesa y rusa requiere que el alumnado sea consciente de cudles son sus
conocimientos sobre el tema, planifique los pasos que va a dar para estudiar el examen, compruebe
que las acciones estan llegando a buen fin y confirme que la tarea se ha realizado segiin lo esperado,
o0 sea, que se ha superado el examen. Estos y otros conocimientos de este tipo son los que se estudian
en el ambito de la metacognicion y de las habilidades metacognitivas y a ellos que atenderemos en
este apartado.

2.1. ¢Qué es la metacognicion?

La metacognicion es uno de los componentes del aprendizaje a los que mas atencidén se ha
prestado en los ultimos afios. Las definiciones mas estrictas la consideran como «cognicion de la
cognicion» 0 «conocimiento del conocimientoy (Marti, 1995). La particula «meta» alude al
desdoblamiento de la persona que conoce con su objeto de conocimiento y se utiliza también en otros
términos psicoldgicos como «metamemoriay o «metalingiiisticay.

En la actualidad, existe un consenso en que la metacognicion se refiere a dos dominios
principales: 1) el conocimiento metacognitivo o el conocimiento de los procesos cognitivos que las
personas tienen sobre la cognicion en general, sobre su propio conocimiento y sobre el de otras
personas (Flavell, 1987), y 2) las habilidades cognitivas o autorregulacion, que suponen la



regulacion de los procesos cognitivos cuando las personas estan realizando una tarea o resolviendo
un problema (Brown, 1987).

El conocimiento metacognitivo, o conocimiento de los procesos cognitivos, corresponde con el
aspecto declarativo del conocimiento (saber qué). Incluye no so6lo el conocimiento sobre el
conocimiento, sino también la percepcion de su escasez o suficiencia, es decir, ser consciente de lo
que se sabe y de lo que no se sabe. Flavell (1987) diferencia tres tipos de conocimientos dentro del
metaconocimiento: 1) conocimientos sobre la persona o conocimiento de las capacidades y
limitaciones cognoscitivas propias y de las otras personas; 2) conocimientos sobre las tareas o
conocimiento de las caracteristicas, demandas requeridas y/o dificultades de una tarea, y 3)
conocimientos sobre estrategias o conocimientos de las ventajas e inconvenientes del uso de las
distintas estrategias a la hora de realizar una tarea o resolver un problema. Siguiendo el ejemplo de
los alumnos de primaria que estan estudiando las revoluciones francesa y rusa, Paula sabe que le
cuesta estudiar historia (conocimiento sobre la persona) y que el tema es dificil de aprender
(conocimiento de la tarea), por lo que intenta tomar los apuntes con sus propias palabras e intenta
relacionar los contenidos del tema para facilitar su aprendizaje (conocimientos de estrategias). Como
se puede observar en el ejemplo, los tres tipos de conocimiento (persona, tarea y estrategia) no son
facilmente separables, ya que uno no puede darse sin los otros.

Otro elemento relacionado con el conocimiento metacognitivo es el concepto de experiencia
metacognitiva (Flavell, 1987), la cual se refiere a la reflexion consciente sobre cualquier tipo de
experiencia cognitiva o afectiva. Garner (1994) la define como el proceso de «toma de conciencia» o
«darse cuenta» que dichas experiencias pueden ocurrir antes, durante o después de un proceso
cognitivo. Por ejemplo, imaginemos que cuando Manuel comenzo a estudiar el tema se dio cuenta que
no entendia los apuntes literales que habia tomado de la explicacion del maestro y fue consciente de
que no estaba preparado para el examen. Todo ello le hizo rectificar y planificar de nuevo como
debia prepararse para el examen. Como podemos observar, Manuel ha sido consciente de su falta de
conocimiento, pero puede que algunos nifios también experimenten la misma sensacion que Manuel y
no sean capaces de interpretar lo sucedido. Todo depende del nivel de desarrollo metacognitivo de
cada alumno o alumna.

Por otra parte, las habilidades metacognitivas (o autorregulacion) hacen referencia al
conocimiento procedimental (saber como). En este aspecto, Brown (1987) identifica tres
subprocesos:

— Planificacion (antes del inicio de la tarea): consiste en anticipar las estrategias a utilizar y los
posibles resultados.

— Control o supervision (durante la realizacion de la tarea): consiste en actividades de
verificacion, rectificacion y revision de las estrategias utilizadas.

— Evaluacion (al final de la tarea): consiste en evaluar la eficacia de la estrategia utilizada.

En nuestro ejemplo, la alumna Paula pone en practica sus habilidades cognitivas o de
autorregulacion a la hora de enfrentarse al estudio del tema de la revolucion francesa y la revolucion
rusa. En primer lugar, ha pensado en elaborar sus propios apuntes, en los que resalta con sus propias
palabras la informacién relevante del tema (planificacidon). Ademas, se ha asegurado de que entendia



todo lo que recogian sus anotaciones, haciéndose incluso preguntas a si misma sobre lo leido, y si no
entendia algo se lo preguntaba a su maestro para estar segura de que todos los contenidos de sus
apuntes eran correctos (control o supervision). Finalmente, antes de presentarse al examen Paula ha
sido capaz de hacer una valoracidn de su propio proceso de aprendizaje, e incluso ha pensado que,
para el proximo tema, ha de empezar a estudiar antes (evaluacion).

Como podemos observar, el conocimiento metacognitivo (saber qué) y las habilidades
metacognitivas o autorregulacion (saber como) estan estrechamente relacionados. Por ejemplo, que
un alumno o alumna sea consciente del tiempo que tarda en comprender el tema de las revoluciones
francesa y rusa (conocimiento metacognitivo) le ayuda a planificar el tiempo que necesita para ello
(habilidades metacognitivas o autorregulacion). Del mismo modo, tener que ir controlando y
memorizando los datos de un problema de matematicas para poder resolverlo adecuadamente
(habilidades metacognitivas o autorregulacidon) ayuda al alumnado a ser mas consciente de su propia
capacidad y memoria a la hora de resolver problemas matematicos (conocimiento metacognitivo).

2.2. ¢Como podemos evaluar la capacidad metacognitiva de nuestros alumnos
y alumnas?

Encontramos una gran diversidad de instrumentos y procedimientos empleados en la evaluacion
de la metacognicion, los cuales varian segun el modelo psicologico del cual parten, el dominio que
van a evaluar y la complejidad de la tarea (Saldana y Aguilera, 2003). Dichos procedimientos se
pueden clasificar en dos grandes grupos: técnicas individuales y técnicas grupales. Las primeras se
pueden dividir a su vez en dos subgrupos: aquellas técnicas basadas en la informacion verbal que
proporcionan las personas y aquellas que se centran en la informacion no verbal.

Las técnicas individuales que evaluan la informacion verbal son, por un lado, las entrevistas o
cuestionarios 'y, por otro, el registro y el andlisis de pensamiento en voz alta. En la primera
modalidad, los profesores proponen al nifio una tarea o que resuelva un problema, y cuando ha
finalizado el mismo le realizan preguntas de forma oral (entrevista) o escrita (cuestionario) para que
informen de los métodos que han utilizado. Un ejemplo de este tipo de pruebas es la escala de
conciencia lectora ESCOLA (Jiménez, Puente, Alvarado y Arrebillaga, 2009), la cual evalta
habilidades metacognitivas mediante preguntas que los nifios deben responder tras leer distintas
situaciones de lectura con diferente nivel o grado de conciencia lectora. En el registro y analisis del
pensamiento en voz alta, el docente pide a un nifio o nifia que verbalice en voz alta sus pensamientos
mientras realiza una tarea o resuelve un problema a fin de poder analizarlos.

Las técnicas individuales no verbales se basan en que se puede inferir el uso de estrategias
metacognitivas a partir de la observacion de la conducta de nifios y nifias cuando realizan tareas. En
el andlisis de la ejecucion independiente se observa al nifio o la nifia mientras resuelve una tarea
que requiere procesos metacognitivos. Por ejemplo, analizar la conducta de nuestro alumnado cuando
resuelve una Torre de Hanoi. Una variante de la técnica anterior es la que parte del andlisis,
modificacion y entrenamiento en la realizacion de tareas, la cual incluye la ayuda del evaluador a
la hora de realizar la tarea. En este caso, se evalua al nifio o la nifia en el proceso mismo de
enseflanza de habilidades metacognitivas. Algunos autores se decantan por la observacion de la



conducta de nifios y nifias en contextos naturales o cuasi-naturales, y para llevar a cabo la
evaluacion se ayudan de sistemas de categorias a través de los cuales registran la presencia o
ausencia de determinados procesos metacognitivos (Saldafia y Aguilera, 2003).

Las técnicas grupales de evaluacion de la capacidad metacognitiva se llevan a cabo en contextos
de interaccion social, analizando los procesos metacognitivos que el nifio o la nifia pone en marcha
cuando varios alumnos realizan una tarea conjunta. Se analizan situaciones en que los alumnos y
alumnas enserian a otros a resolver una tarea que implica habilidades metacognitivas, como las
situaciones de cooperacidn en la resolucion de una tarea.

Como cualquier técnica de evaluacion en psicologia, los instrumentos y procedimientos de
evaluacion de la metacognicion descritos no estdn exentos de problemas (por ejemplo, la baja
fiabilidad de la informacion verbal proporcionada por los nifios). Por ello, Saldafia y Aguilera
(2003) recomiendan combinar distintas técnicas, evaluar a nifios y nifias realizando diferentes tareas
y en distintos contextos, e incluir métodos que impliquen la interaccion entre el nifio o la nifia y su
evaluador o evaluadora.

2.3. Influencia de la metacognicion en el proceso de aprendizaje. éComo
fomentar las habilidades metacognitivas en el aula?

Como estamos viendo, la metacognicion es clave en el proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que
supone que el aprendiz sea consciente de los conocimientos que va adquiriendo (conocimiento
metacognitivo) y que sepa como adquirir nuevos conocimientos y utilizarlos (habilidades
metacognitivas o autorregulacion). El desarrollo de la metacognicion se adquiere progresivamente a
lo largo de la etapa escolar. Mientras que a los 3 afios ya podemos referirnos a los conocimientos
metacognitivos de nuestros alumnos y alumnas, las habilidades metacognitivas o de autorregulacion
no se desarrollan totalmente hasta los 8-10 afios. En primer lugar emerge la capacidad para
planificar, y con posterioridad la habilidad de controlar y evaluar los conocimientos (Veenman y
Spaans, 2005). No obstante, como apuntan muchos trabajos, algunos alumnos y alumnas no adquieren
espontaneamente estas habilidades, lo que dificulta su aprendizaje en la escuela (Veenman, Van Hout-
Wolters y Afflerbach, 2006). Por ello, muchos estudios sugieren la importancia de fomentar el
desarrollo de habilidades metacognitivas en las aulas desde edades muy tempranas (Nufiez, 2012;
Lacasa y cols. 1995). El estudiante de educacion infantil puede revisar, por ejemplo, el programa
Habilimen de desarrollo de habilidades mentales en nifios y nifias de segundo ciclo de educacion
infantil (Saiz y Roman, 2010). Ademas, las competencias metacognitivas tienen implicaciones no
solo para el aprendizaje en si, sino para la propia dindmica interactiva de relaciones en la escuela,
ya que contribuyen a promover comportamientos de cooperacion social y a una mejor comprension
de los puntos de vista de los otros (Nuiez, 2012).

Nos centraremos en la propuesta de Monereo (1990) para ensefiar las habilidades metacogniticas.
Este autor destaca tres métodos de enseiianza de las habilidades metacognitivas o autorregulacion
en el ambito escolar:

a) El modelado metacognitivo: consiste en que una persona experta, frecuentemente el profesor



o profesora, sirve como modelo a una persona no experta, sus alumnos y alumnas, a través de
explicitar verbalmente los pasos a seguir para realizar una tarea o resolver un problema. El
experto justifica todas las acciones que realiza antes, durante y despu€s de la actividad, y
resuelve todas las dudas que puedan surgir al observador. El objetivo es que la persona
observadora comprenda y pueda reproducir los pasos que ha realizado la persona experta a la
hora de completar la tarea. Segin Monereo y Castelldo (1997), esta estrategia puede ser
utilizada en los diferentes niveles educativos y en cualquier materia. Por ejemplo, el maestro
de Manuel, Paula y Marina podria explicar a su alumnado los pasos que ¢l seguiria para
prepararse el tema de las revoluciones francesa y rusa, asi como lo que hace para supervisar
que lo estd estudiando adecuadamente y, finalmente, como comprueba si maneja o no el
contenido.

b) El anadlisis y discusion metacognitiva: mediante este método se pretende que los alumnos y
alumnas sean conscientes, «pensando en voz alta», de los procesos que ponen en marcha a la
hora de realizar una tarea, pudiendo valorar su eficacia y, si es necesario, modificarlos. Esta
estrategia tiene dos variantes: 1) el docente propone al alumnado que realice una tarea o
resuelva un problema y le pide que explique oralmente o por escrito el proceso seguido, y 2)
el docente agrupa al alumnado por parejas y les propone que un miembro de la pareja explique
a su compafiero los pasos seguidos para ejecutar una tarea. En ambos casos, a continuacion se
analiza y se discute el proceso cognitivo seguido a nivel de grupo aula. Por ejemplo, el
maestro de Manuel y de Paula podria utilizar esta técnica para que Paula (experta) le ensefie a
Manuel (novato) cudles son los pasos que ha de seguir para estudiarse el tema de las
revoluciones francesa y rusa.

c) Autorregulacion metacognitiva: en este proceso se elaboran una serie de interrogantes o
preguntas que el alumno o la alumna debe hacerse a si mismo antes, durante y después de la
realizacion de una tarea. Este procedimiento se divide en tres fases: a) el docente propone un
modelo de interrogacion o preguntas que ¢l mismo emplea en la realizacion de algunos
ejemplos de tareas; b) el alumno o alumna prueba el modelo de interrogacidn propuesto para la
ejecucion de algunas tareas presentadas por el docente o elegidas libremente, y ¢) finalmente,
se pretende que el alumnado automatice el procedimiento seguido y sea capaz de utilizarlo de
forma autdnoma. Por ejemplo, el maestro de Manuel, Paula y Marina podria escribir en la
pizarra ejemplos de posibles preguntas que puede formularse su alumnado cuando se esta
preparando un tema de conocimiento del medio o historia (;entiendo todas las palabras y
contenidos del texto y de los apuntes?, ;he identificado las ideas principales del tema?, ;he
relacionado los contenidos del tema?, ;he planificado cuanto tiempo voy a dedicar al
estudio?). En segundo lugar, ¢] mismo realiza la tarea en cuestion ante su alumnado a modo de
ejemplo. Finalmente, les pide que sean ellos mismos los que se preparen un tema haciendo uso
de la interrogacion metacognitiva.

Los tres métodos descritos fomentan el desarrollo de habilidades metacognitivas o
autorregulacion en el alumnado, promueven la autonomia en el aprendizaje y ayudan a la
autorreflexion y optimizacidn de sus propias estrategias cognitivas (Monereo, 1990).



RECUERDA

e La metacognicion hace referencia al conocimiento metacognitivo (conocimiento sobre la persona, sobre las tareas y
sobre las estrategias) y a las habiidades metacognitivas o de autorregulacion de los procesos cognitivos (que consta
de tres procesos: planificacion, control y evaluacion).

 El desarrolo de la metacognicion en el alumnado debe ser promovido desde edades muy tempranas en las aulas.
Los métodos de ensefianza que hemos descrito favorecen que el alumnado desarrolle habiidades metacognttivas,
mayor autonomia en su aprendizaje, autorreflexion, autorregulacion y autooptimizacion de sus estrategias cognitivas.

e Las competencias metacognitivas tienen implicaciones no soélo para el aprendizaje en si, sino para la propia dinamica
interactiva de relaciones en la escuela, ya que contribuyen a promover comportamientos de cooperacion social y una
mejor comprension de los puntos de vista de los otros.

3. EL PENSAMIENTO ESTRATEGICO: EL USO DE LAS ESTRATEGIAS
DE APRENDIZAJE

3.1. Del conocimiento declarativo al conocimiento procedimental

Si por un momento cerramos los ojos e intentamos recordar algin dia de colegio en clase con
nuestro maestro o nuestra maestra de infantil o primaria, no resultaria extrafio que muchos de nuestros
recuerdos fueran muy semejantes: el maestro o la maestra explica con esmero una leccion, mientras
toda la clase, o casi toda, le atiende e intenta comprender los contenidos que alli se abordan. Y no
resultaria raro, porque tradicionalmente la ensefianza ha consistido en transmitir al alumnado
conocimientos a través de la explicacion de los mismos, confiando en la voluntad del propio
aprendiz para hacer el ultimo esfuerzo y aprenderse dichos conocimientos. Desde este prisma, el rol
del docente se ha centrado en explicar y ensefar al alumnado qué hacer, sin atender a la aplicacion
de dichos conocimientos. De ahi que, frecuentemente, los aprendices se quejen de que la ensefianza
que reciben es muy tedrica y poco practica.

Como apuntabamos al inicio de este capitulo, en la actualidad la educacidn persigue, entre otros
aspectos, que los nifios y nifias «aprendan a aprender», fomentando el desarrollo de una serie de
habilidades, destrezas y estrategias de aprendizajes. Esto implica que nuestros alumnos, ademas de
adquirir aprendizajes de tipo conceptual, saber decir, también deben desarrollar ciertas
competencias relacionadas con el saber hacer, que les permita ser capaces de tomar un rol activo en
su propio proceso de aprendizaje, asi como aplicar y transferir a otros contextos y situaciones los
conocimientos que han adquirido en la escuela.

Este apartado lo dedicaremos al saber hacer (aprendizaje procedimental), al saber relacionado
con la capacidad de aplicar lo que se sabe decir o expresar. Para garantizar que nuestro alumnado
aprenda procedimientos para poder aplicar los conceptos que previamente le hemos explicado en
clase (no es lo mismo decir algo que saber hacerlo), debemos entrenarle en ello de manera
intencional, pues, como se ha mostrado desde la psicologia cognitiva del aprendizaje, el aprendizaje
de procedimientos tiene unos rasgos especificos. Como bien explica Pozo (2008), en la ensefianza
del saber hacer nos vamos a encontrar con la dificultad de convertir las representaciones explicitas
(lo dicho, lo explicado en clase) en representaciones implicitas (acciones eficaces, conocimiento
practico). Y en este proceso, el modelo expositivo (en el que se le dice al alumnado de manera



explicita lo que tiene que aprender) es insuficiente para alcanzar formas complejas y constructivas
del aprendizaje conceptual, y mas insuficiente aiin resulta para aprender procedimientos, sea cocinar
nuestro guiso preferido, jugar al padel o injertar un arbol frutal.

3.2. Formando aprendices estratégicos

Para alcanzar un aprendizaje procedimental y saber poner en practica algo que hemos aprendido,
no es suficiente inicamente con ese aprendizaje declarativo, sino que también necesitaremos aplicar
ciertas técnicas (destrezas, habilidades, etc.) o hacer uso de determinadas estrategias. Por tanto, entre
el saber decir (aprendizaje declarativo) y el saber hacer (aprendizaje procedimental) hay un trecho,
y para que nuestro alumnado desarrolle competencias para aplicar lo que ensefiamos en la escuela
debemos entrenarle en el aprendizaje de técnicas y en el dominio de estrategias de aprendizaje.

Como bien sefiala Pozo (2008), un procedimiento no es una técnica o una estrategia en si mismo,
sino que depende de como se use o se ponga en marcha. Asi, la diferencia entre una t€cnica y una
estrategia no suele estar en lo que se hace sino en como se hace. Las técnicas hacen referencia a una
rutina de accion que ya hemos automatizado. El aprendizaje de las técnicas es gradual, pudiendo
diferenciar tres fases hasta adquirirlo: @) la presentacion de unas instrucciones verbales o a través de
un modelo, b) la practica o el ejercicio de las técnicas hasta que el aprendiz las automatiza, y c) el
perfeccionamiento y la transferencia de las técnicas aprendidas a otras situaciones o actividades
diferentes a las iniciales donde se aprendieron.

Puede ocurrir que dominemos una técnica en la situacion donde la hemos aprendido, pero que,
cuando tenemos que aplicarla en una situacion o contexto diferente, el dominio de dicha técnica nos
resulte insuficiente y necesitemos comprender y entender lo que tenemos que hacer para poder
resolver con éxito la nueva tarea a la que tenemos que hacer frente. De ahi que tengamos que
planificar y ser conscientes de los pasos y acciones que tenemos que poner en marcha para poder
realizar con ¢éxito dicha tarea; por tanto, ya no estamos ante una accidon que realizamos de forma
automatica, sino ante la que necesitamos utilizar estrategias de aprendizaje.

A diferencia de las técnicas, las estrategias de aprendizaje son procedimientos que se aplican de
modo controlado, dentro de un plan disefiado de forma consciente para alcanzar un objetivo (por
ejemplo, hacer un mapa conceptual para aprenderse la revolucion francesa y la rusa).

Por tanto, un mismo procedimiento (hacer un mapa conceptual de un tema, injertar un arbol frutal,
analizar la tendencia del mercado bursatil, etc.) puede usarse como una técnica (de manera rutinaria y
automatizada) o como una estrategia (de manera consciente, controlada y planificada), dependiendo
de como se realice.

Retomando el ejemplo expuesto al inicio del capitulo, la alumna Paula hace uso de sus propios
conocimientos para intentar comprender los nuevos contenidos de aprendizaje, incluso intentando
establecer relaciones entre ellos, pues en definitiva lo que persigue es aprender los nuevos
contenidos para poder entender lo que verdaderamente ocurri6 durante la revolucion francesa y la
rusa, mostrando claramente un enfoque de aprendizaje profundo (véase capitulo 4). Sin embargo, sus
compafieros Manuel y Marina no buscan tanto la abstraccion de los significados, sino que orientan
mas sus acciones a adquirir los conocimientos a través de la memorizacion o repeticion literal de la



informacion que reciben, acercandose mas a un enfoque de aprendizaje superficial (vease capitulo
4). A traves de estos ejemplos, y siguiendo el interesante analisis que hace Carrasco (2004), se hace
explicito el cardcter personal de los aprendizajes, pues cada aprendiz es singular y tiene su propio
modelo mental que le lleva a pensar, procesar la informacidn y actuar de una manera concreta y
diferente al resto, asi como a enfrentarse a la nueva informacidén de manera autonoma, tomando
decisiones sobre qué hacer para aprenderla. Todo ello nos hace resaltar la importancia que tiene el
que ensefiemos a nuestro alumnado a aprender de manera estratégica para que planifique su trabajo
de acuerdo a sus competencias y limitaciones y, en definitiva, autorregule su propio proceso de
aprendizaje, decidiendo qué estrategias de aprendizaje va a utilizar en cada momento y como lo va a
hacer. En Gltima instancia, desde este prisma el alumnado aprende y toma conciencia de su papel
activo en los procesos de aprendizaje y a responsabilizarse, por tanto, de ellos. Finalmente, Carrasco
(2004) hace referencia, ademas de a la singularidad y la autonomia, a la apertura intelectual. Esta
ultima se manifiesta a través del uso de estrategias para captar la informacion, tales como «saber
escuchary, «saber leer», «saber seleccionar fuentes de informacion», etc.

Llegados a este punto, nos podemos preguntar: ;qué diferencia a los buenos de los malos
aprendices? Pues bien, se ha comprobado que, entre otras cosas, lo que les diferencia es el uso
estratégico de su conocimiento, el uso que hacen de las estrategias de aprendizaje. Los buenos
aprendices son conscientes de los aspectos que influyen en el aprendizaje y del uso correcto de las
estrategias, es decir, hacen un uso deliberado e intencional de sus propios conocimientos, destrezas,
técnicas, etc. (Monereo y cols., 2002). Asi, son alumnos y alumnas que presentan un pensamiento
critico con la informacion que reciben y que intentan relacionar ésta con conocimientos previos,
elaborando nuevas estructuras mentales. Las estrategias de aprendizaje, como ya se ha comentado,
consisten en trazar un plan de accion de modo consciente para alcanzar una meta: aprender y entender
lo que ocurri6 en la revolucidn francesa y en la rusa, siguiendo con el ejemplo anterior. Ademas de
los conocimientos conceptuales y de las técnicas y destrezas, cuando se ponen en marcha estrategias
de aprendizaje estan interviniendo otros elementos, tales como los recursos cognitivos basicos, la
metacognicion y los procesos auxiliares del aprendizaje.

El aprendizaje de estrategias es progresivo y gradual y, por tanto, podemos diferenciar distintas
fases hasta su adquisicion. Al inicio, el aprendiz no tiene dominio alguno de la estrategia y no puede
ejecutarla. Una vez que conoce las técnicas que se necesitan para poner en marcha la estrategia,
dominio técnico, puede aplicar las técnicas con apoyo o ayuda externa, aunque no podra hacerlo con
gran precision. En la siguiente fase o momento el aprendiz ya tiene ciertos dominios, destrezas o
habilidades adquiridas, que le permiten controlar de manera interna y consciente la planificacion y
ejecucion de la estrategia. Finalmente, tras el entrenamiento y la practica, el aprendiz ya es experto y
ha automatizado el proceso, no necesitando planificar de forma consciente la ejecucion y la puesta en
marcha de la estrategia, que ya realiza de modo eficaz. Su dominio experto le permitiria tomar
conciencia y recuperar el control, para volver a planificar el plan de accion si se presentara alguna
dificultad o novedad durante la ejecucion de la tarea.

Las fases para la aplicacion de las estrategias son planificacion, supervision y evaluacion, que
se corresponden con la regulacion de los procesos cognitivos, autorregulacion, descrita al inicio de
este capitulo. Para facilitar a nuestro alumnado que haga un uso estratégico del conocimiento



debemos tener en cuenta algunos elementos o dimensiones interrelacionadas entre si que lo facilitan:
a) las metas del aprendizaje (por ejemplo, si nos estudiamos un tema para aprobar el examen o para
aprender los contenidos que en €l se abordan); b) e/ grado de control y regulacion sobre la tarea
(hay tareas que nos son mas familiares que otras y que nos resultan mas faciles de controlar durante
su realizacion); c) el nivel de incertidumbre de la tarea (es importante que demos instrucciones
claras a nuestro alumnado de qué es lo que hay que hacer); y d) la complejidad de la secuencia de
las acciones necesarias para resolver la tarea (no es 1o mismo resolver una suma con llevadas que
un problema matematico que requiere, para resolverse con €xito, varias operaciones aritméticas)
(Pozo, Monereo y Castello, 2002).

En este apartado hemos venido analizando desde la definicion de estrategias de aprendizaje hasta
los elementos que intervienen al utilizarla y las fases que existen hasta alcanzar un uso estratégico del
aprendizaje. Pues bien, no quisiéramos cerrar este apartado sin antes presentar algunas, y no todas
porque son multiples las existentes, clasificaciones de las estrategias de aprendizaje. Por ejemplo,
Pozo (1990) hace una clasificacion segln el tipo de aprendizaje en que se basa la estrategia. En
concreto, el autor sefiala que cuando un alumno o alumna aprende por asociacidén es muy probable
que utilice el repaso como estrategia de aprendizaje, apoyandose en el uso de técnicas como repetir,
subrayar o copiar la informacion (como ejemplo tenemos a Manuel cuando se enfrenta al estudio de
las revoluciones francesa y rusa). Sin embargo, cuando nuestro alumno o alumna aprende de forma
significativa, alcanzando un cambio conceptual, resulta de gran utilidad el uso de estrategias
enfocadas a la elaboracion de la informacion, apoyandonos en técnicas como extraer las palabras
clave, imagenes, rimas y abreviaturas, etc., asi como en el uso de estrategias dirigidas a la
organizacion de la informacion, para las que podemos servirnos de técnicas como formar
categorias, crear redes de conceptos relacionados entre si, hacer mapas conceptuales, etc.

Postigo y Pozo (2000) nos proponen otra clasificacion que complementa la anterior y que nos
ofrece un analisis minucioso de los procedimientos implicados en el aprendizaje, facilitando asi al
profesorado su ensefianza de un modo mas especifico y diferenciado de cada uno de ellos. Obsérvese
la figura 3.1.

REFLEXIONA

Como futuro maestro o maestra has de trabajar de modo intencional la ensefianza de procedimientos saber hacer, asi
como fomentar el uso estratégico del aprendizaje en tu alumnado. Partiendo de ka idea de que el aprendizaje de
procedimientos es gradual, écomo ensefarias a tus alumnos y alumnas a estudiar de modo estratégico un tema de
conocimiento del medio? ¢Y a resolver un problema matematico?

RECUERDA

e Las estrategias de aprendizaje, a diferencia de las técnicas, son procedimientos que se ponen en marcha de forma
controlada, dentro de un plan elaborado conscientemente para alcanzar nuestras metas u objetivos.

e Las fases por las que el aprendiz pasa hasta alcanzar un uso estratégico del aprendizaje son: 1) inicalmente, el
aprendiz es novato y no puede hacer uso de la estrategia; 2) el aprendiz adquiere un dominio técnico y aplica las
técnicas con ayuda externa; 3) el aprendiz consigue un dominio estratégico y controla de forma interna la
planificacion y ejecucidon de la estrategia; y 4) finalmente, el aprendiz es experto en el uso de lka estrategia.



Procedimientos implicados en el aprendizaje
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Figura 3.1.—Estrategias de aprendizaje segtn los procedimientos implicados.

LB éCéMp FOMENTAR EL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO
ESTRATEGICO EN EL AULA?

La rapidez con la que se producen los cambios en nuestra sociedad actual hace que cada vez sea
mas necesario que los docentes nos esforcemos por conseguir que en el proceso de ensefanza-
aprendizaje el alumnado aprenda a pensar y logre ser autbnomo en sus aprendizajes a lo largo de
toda la vida.

En este apartado abordamos el desarrollo del pensamiento estratégico como base para aprender a
aprender desde una perspectiva aplicada. De este modo, analizamos como podemos ensefiar a pensar
a nuestro alumnado, qué pautas podemos ofrecer al profesorado para ensefiar a pensar, y codmo usar



el trabajo basado en problemas y las TIC para estimular el pensamiento estratégico de los
aprendices.

4.1. ¢Trabajo transversal o inclusion en el curriculo de forma especifica?

Las estrategias de aprendizaje pueden ser abordadas en la escuela bien de forma especifica e
independiente de las diferentes areas curriculares, bien de forma integrada o transversal a las
diferentes areas.

El enfoque de habilidades o directo (skill approach) considera que las estrategias son
habilidades generales, comunes y necesarias para las diferentes areas curriculares. Por ello, las
estrategias deben ensefiarse a través de programas especificos disefiados para ensefar a pensar, que
se imparten de forma independiente a las areas curriculares y, a menudo, por personal ajeno al centro
(Martin, 2009). Un ejemplo de programas de este tipo es el Programa de Enriquecimiento
Instrumental (Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller, 1983).

Este tipo de programas especificos disefiados para ensefar a pensar pueden resultar beneficiosos,
pero compartimos con autores como Monereo y Castello (1997) que para que el alumnado aprenda a
usar estratégicamente sus conocimientos debemos ensefiar las estrategias de aprendizaje de
manera integrada en los contextos y contenidos escolares especificos. Por ello se aboga por su
inclusion en el curriculo (infussion approach). Este enfoque concibe que, como docentes, debemos
trabajar las estrategias de aprendizaje de forma transversal en cada una de las dreas curriculares,
teniendo en cuenta los contenidos especificos sobre los que el alumnado ha de aprender. Ademas,
resalta la importancia de llevar a cabo su ensefianza de forma coordinada entre los distintos docentes
y desde un enfoque comin a las distintas areas. De este modo, conseguiremos transferir exitosamente
las estrategias a todas las areas curriculares y a otros contextos y, en definitiva, ensefiar a pensar y
aprender a aprender (Martin, 2009; Monereo, Castello, Clariana, Palma y Pérez, 2006). Esta forma
de ensenar las estrategias, «infusionadas» en las diferentes areas curriculares, puede realizarse
haciendo uso de programas ya existentes, o bien a través de programas o propuestas realizadas
directamente por el profesorado del centro educativo implicado. En el siguiente apartado
ofreceremos una serie de recomendaciones para la ensefianza de estrategias.

4.2. Estrategias docentes para fomentar el pensamiento estratégico

Se sabe que cuando el profesorado se muestra estratégico en el proceso de ensefianza, su
alumnado también hace uso de las estrategias de aprendizaje (Monereo y Castello, 1997). Por tanto,
para ensefiar al alumnado a usar estrategias en situaciones de aprendizaje resulta necesario que,
previamente, el profesorado aprenda de forma estratégica los contenidos curriculares (Monereo y
cols., 2006). De este modo, el profesorado debe ser aprendiz y docente de su area curricular. El
profesorado, como aprendiz, planifica, regula y evalua su propio proceso de aprendizaje, y de este
proceso debe obtener conocimiento declarativo (saber a qué se refiere lo que aprende), conocimiento
procedimental (saber como lo aprende) y, sobre todo, conocimiento condicional (saber cuando y con
qué finalidad usaré el contenido aprendido) de su materia, para ser capaz de tomar las decisiones



mas adecuadas en la planificacion de su area curricular con el objetivo de ensenar de forma
estratégica (Monereo y cols., 2006). El profesorado, como docente, planifica, regula y evalua su
actividad de ensefianza, incluye la ensefianza de estrategias diversas en funcion de las metas de
aprendizaje, favorece que el alumnado aprenda a pensar estratégicamente de un modo progresivo y
evalua el uso que hacen sus alumnos y alumnas de las estrategias (Monereo y Castello, 1997).

Entre las recomendaciones que pueden ofrecerse al profesorado para la ensefianza de estrategias
de aprendizaje a su alumnado se encuentran las siguientes, que exponemos a modo de decalogo a
partir de Martin (2009) y Monereo y cols. (2006):

1.

Analizar los contenidos y las capacidades que promueve el area curricular que imparte y
planificar su ensefianza de una forma estratégica, lo que puede que requiera de una formacién
previa.

. Examinar los conocimientos previos del alumnado, indagando no s6lo qué saben acerca del

tema de estudio, sino también las estrategias de aprendizaje que usan.

. Seguir una secuencia didactica que suponga la transferencia progresiva del control de la

actividad, es decir, pasar del control externo del profesorado y la dependencia de los
aprendices al control interno de éstos y la consecucién de la autonomia en su proceso de
aprendizaje.

. Actuar como modelo, presentando la estrategia y explicando verbalmente las decisiones que se

van tomando. En caso necesario, debe convertirse en el principal modelo para su alumnado
respecto al uso del pensamiento estratégico.

. Ofrecer oportunidades a los alumnos para practicar las estrategias con actividades ajustadas a

sus conocimientos, en las que se les debe guiar, apoyar y devolver informacion de su ejecucion
hasta que puedan usarlas de manera independiente.

. Favorecer la practica en contextos variados y la interaccion en el aula a través del trabajo en

grupos cooperativos o tutorias entre iguales.

. Plantear actividades complejas al alumnado que le suponga planificar previamente su

actuacion, controlar y supervisar su ejecucion y evaluar dicha ejecucion tras concluirla. De
este modo, se anima al alumnado a utilizar estrategias diversas en funcion de las metas de las
actividades, para que pueda descubrir cual funciona mejor, cuando y donde, es decir, que
posea conocimiento condicional acerca de la estrategia.

. Asegurar la transferencia haciendo explicita la utilidad de las estrategias a otras actividades,

areas curriculares vy, si es posible, a otros contextos distintos al escolar, y promoviendo que el
alumnado verbalice en qué consiste la estrategia, como y en qué condiciones puede aplicarla.

. Considerar la presencia del pensamiento estratégico en el alumnado como criterio de

evaluaciodn del aprendizaje y para evaluar la calidad del proceso de ensefianza.

10. Crear un clima positivo de respeto, confianza y tolerancia, en el que el alumnado se sienta

seguro para actuar sin miedo al error, aprender autbonomamente y disfrutar aprendiendo.

Retomando el ejemplo expuesto al inicio de este capitulo, el maestro de Manuel, Paula y Marina
(alumnos de 6° de Primaria), para estimular el desarrollo de su pensamiento estratégico podria
plantearse realizar un mapa conceptual para organizar su explicacion sobre el tema de la revolucion



francesa y la rusa. Previamente, seria necesario que explorase los conocimientos que tienen sus
alumnos y alumnas sobre qué es una revolucion y los paises donde se han producido, asi como si su
alumnado sabe como reutilizar un mapa conceptual. Ademas, y como veremos mas detenidamente en
el capitulo cinco de este manual, plantearia la secuencia didactica con objeto de transferir
progresivamente el control de la actividad al alumnado. La presentacion de la estrategia podria
hacerla explicando en voz alta y escribiendo en la pizarra las decisiones que va tomando para
realizar un mapa conceptual sobre la revolucion francesa y la revolucion rusa. Por ejemplo: «En
primer lugar, voy a organizar el tema teniendo en cuenta qué quiero saber acerca de las revoluciones
francesa y rusa: ;Qué hechos las motivaron? ;Qué les caracteriza? ;Cudles son sus semejanzas?
(Cuales son sus diferencias? ;Qu€ repercusiones tuvieron en estos paises y a nivel mundial? En
segundo lugar...». Posteriormente, en la practica guiada por el maestro, podria pedir a sus alumnos y
alumnas que realicen un mapa siguiendo los pasos que ¢l dio para elaborar el mapa sobre las
revoluciones francesa y rusa, pero esta vez para organizar la informacidén sobre la primera y la
segunda guerra mundial. También podria decirles que lo hicieran en pequefios grupos y, finalmente,
de forma independiente. Ademas, el maestro de Manuel, Paula y Marina podria preguntar a su
alumnado en qué otras asignaturas podria resultarles Util elaborar un mapa conceptual para facilitar
su transferencia a otras areas.

4.3. Otras formas de estimular el pensamiento estratégico: el trabajo basado
en problemas y el uso de las TIC

La metodologia del aprendizaje basado en problemas (ABP o PBL en inglés, Problem Based
Learning) es muy eficaz para favorecer que el alumnado aprenda a aprender a lo largo de toda la
vida. El ABP esta orientado a la explicacion, indagacion y resolucion de un problema complejo,
relevante para el aprendizaje de los conocimientos de un area curricular y relacionado con la vida
real. Estd centrado en el alumnado, y el trabajo se lleva a cabo en pequefios grupos que se
responsabilizan de su propio aprendizaje, lo que favorece el aprendizaje autodirigido, gestionando el
proceso, identificando y relacionando metas y estrategias, y dirigiéndolas a lograr la solucion del
problema. El profesorado ejerce un rol de facilitador o guia del proceso a través del ciclo de
aprendizaje previsto, conocido como «proceso tutorial», que teniendo en cuenta los medios que nos
ofrece la sociedad en la que vivimos puede llevarse a cabo haciendo uso de entornos virtuales (Coll,
Mauri y Onrubia, 2008). Siguiendo con nuestro ejemplo, el maestro de Manuel, Paula y Marina
podria pedirles que llevaran a cabo en grupo una investigacion acerca de la revolucion francesa y la
revolucion rusa, que seria guiada por el mismo maestro. Por sus caracteristicas, el ABP influye
positivamente en el desarrollo académico y personal del alumnado (Jerzembek y Murphy, 2013),
favoreciendo, entre otros aspectos, el desarrollo del pensamiento reflexivo y flexible y las
habilidades para aprender a lo largo de toda la vida (Hmelo-Silver, 2004).

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC), como ya sabemos, estan cada vez
mas presentes en nuestra sociedad, lo que hace necesaria su integracion en el proceso de ensenanza-
aprendizaje en los centros educativos. Curiosamente, el proceso de integracion de las TIC en el
curriculo escolar esta siendo muy similar al de las estrategias de aprendizaje: en un primer momento



ambas, TIC y estrategias, se ensefiaban y aprendian fuera del ambito escolar a través de cursos sobre
las mismas; en un segundo momento, la formacion de TIC y estrategias entraron en los centros
educativos desde un planteamiento extracurricular: las estrategias a través de cursos sobre técnicas
de estudio y las TIC con clases sobre sistemas operativos y aplicaciones generales; actualmente
estamos en un momento en el que, como comentamos, los esfuerzos van dirigidos a «infusionar» las
estrategias en la planificacion del profesorado de cada asignatura y a introducir las TIC, como los
ordenadores, dentro del aula, para poder ser usados en cualquier momento durante las clases y en las
distintas materias. Ademas, respecto a esta similitud entre TIC y estrategias, las TIC permiten la
creacion de contextos de ensefianza y aprendizaje procedimentales, exploratorios, flexibles, idoneos
para el trabajo colaborativo con los compaiieros, y asimismo permiten reflexionar sobre las distintas
formas de aprender que son capaces de estimular un adecuado uso de las estrategias de aprendizaje
(Badia y Monereo, 2008).

Siguiendo a estos autores (Badia y Monereo, 2008, y Monereo, 2005), podemos afirmar que las
TIC favorecen aprender a aprender, y el desarrollo del pensamiento estratégico en el alumnado. Esto
implica ser un aprendiz:

a) Permanente, capaz de aprender a lo largo de toda la vida y, por tanto, que sabe adaptarse a
los cambios tecnologicos.

b) Autonomo, que, tras un proceso de interiorizacion de las pautas, guias, etc., dadas por otras
personas mas expertas en el uso de las TIC, emplea sus recursos de manera autodirigida.

c) Que autorregula su propio proceso de aprendizaje, lo supervisa y toma decisiones acerca de
que, como, cuando y donde aprender en cada momento.

d) Amplificado, capaz de aprender en cualquier situacion de ensefianza, ya sea formal o no, como
hacer una bisqueda en Internet sobre su aficion favorita.

e) Estratégico, que dispone sus recursos o conocimientos segiin el objetivo que persiga, teniendo
en cuenta el contexto en que se situe y sabiendo que lo que puede ser adecuado en una
situacién puede no serlo en otra.

Entre las caracteristicas que hacen a las TIC especialmente favorecedoras del pensamiento
estratégico, nos encontramos con que: @) €stas requieren de la planificacion, ejecucion y revision de
una determinada secuencia de acciones para su buen funcionamiento y suelen responder
contingentemente a esas acciones, lo que permite la toma de conciencia y la autorregulacion, que
ayudan a construir el conocimiento condicional de las estrategias; b) las TIC favorecen una
interaccién dinamica con objetos de conocimiento y con personas que interactian y comparten
informacion, 1o que nos permite analizar las decisiones tomadas, observar los cambios producidos y
aprender de los posibles errores, que favorecen el desarrollo de la metacognicion; y ¢) la capacidad
multimedia e hipermedia de las TIC aumenta las posibilidades de aprender a gestionar la
informacion presentada de muy diversas formas y a navegar en entornos complejos con contenidos
diversos (Badia y Monereo, 2008). En términos de Carrasco (2004), se estaria fomentando la
apertura intelectual.

Para hacer posible un uso de las TIC que promueva un buen desarrollo de las estrategias de
aprendizaje, consideramos que es necesaria la formacidn del profesorado en estrategias docentes en



entornos virtuales. Algunas webs con recursos educativos para el profesorado, tanto para su
formacion como para su uso en el proceso de ensefianza-aprendizaje, son las siguientes:

— Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado. Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte (responsable de la integracion de las TIC en las etapas
educativas no universitarias): http://www.ite.educacion.es/.

— Colabor@ (entorno colaborativo de la Junta de Andalucia destinado a la formacion del
profesorado andaluz): http://www.juntadeandalucia.es/educacion/colabora/.

— PASEN (Plataforma para el seguimiento educativo y la comunicacion entre toda la comunidad
educativa de la Junta de Andalucia):
http://www.juntadeandalucia.es/educacion/portalseneca/web/pasen/.

— Averroes. Red Telematica Educativa de Andalucia (red de centros educativos que usan Internet
como herramienta educativa, de informacién y comunicacion):
http://www.juntadeandalucia.es/averroes/.

Finalmente, creemos necesario apuntar algunas de las herramientas TIC, tomadas de Gonzalez y
Navarro (2010), que el profesorado puede usar en su proceso de ensefianza-aprendizaje para
estimular el pensamiento estratégico:

— Aprendizaje a partir de la navegacion web: cuando se busca informacion en Internet se
produce un aprendizaje accidental, y con una buena tutorizacion previa podemos promover que
se adquieran los conocimientos adecuados sobre un determinado tema. También podemos
disefiar una rubrica de evaluacidn para orientar la actividad y conseguir un mejor rendimiento,
asi como para analizar los resultados obtenidos y realizar una autoevaluacion que ayude a
nuestros alumnos y alumnas en el proceso de aprender a aprender.

— La bitdacora o blog educativo: es una pagina web personal en la que se recoge de forma
cronolodgica informacion variada en relacion con un tema determinado, con el objetivo de
exponer ¢ intercambiar ideas. El profesorado debe crear unas condiciones favorables para que
tenga lugar una actividad de aprendizaje constructiva, se genere debate y la formacion de una
postura propia ante el tema trabajado. En Blogger (https://www.blogger.com/start) o
WordPress (http://es.wordpress.com/) es posible la creacion de blogs gratuitos.

— Desarrollar conocimiento de forma colaborativa mediante una wiki (procede del hawaiano
y significa «rdpido»): la edicion y publicacion de la informacion de una wiki puede realizarse
simultdneamente por varios usuarios a traves de un trabajo colaborativo. La informacion que
se afiade puede ampliar una pagina o crear otras nuevas que se vinculan entre si, generando una
red de paginas con informacién relacionada que favorecen una navegacion mas compleja.
Podemos crear una wiki, por ejemplo, a través de Tiki Wiki (http://info.tiki.org/) o MediaWiki
(http://www.mediawiki.org/wiki/MediaWiki).

— Proyectos de trabajo mediante WebQuest: e¢s una herramienta docente que permite
desarrollar una guia (que contiene una introduccion a la actividad, un guion de los pasos que el
alumnado debe seguir para realizarla, la metodologia de evaluacion que se aplica, recursos,
etc.) para que el alumnado resuelva un proyecto, propuesto previamente, haciendo uso de
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Internet. Los proyectos de trabajo mediante Web Quest favorecen que los nuevos
conocimientos que se construyen sean significativos y hacen posible el trabajo colaborativo sin
necesidad de que el alumnado comparta espacio y tiempo. Existen algunas paginas para crear,
visitar o compartir Web Quests (como http://webquest.org/ o http://www.webquest.es/).

— Mapas conceptuales interactivos: herramienta que facilita la sintesis y el analisis de
contenidos, y ayuda a organizar y representar graficamente las relaciones entre los contenidos,
con la posibilidad de incluir imagenes, textos, enlaces web, archivos multimedia, etc. El
disefio de mapas conceptuales podemos realizarlo en linea o fuera de linea, con software
descargado de Internet, como con la aplicacion Cmap Tools, que puede ser descargada
gratuitamente desde la pagina del [Institute for Human and Machine Cognition
(http://cmap.ihmc.us/download/).

REFLEXIONA

En las paginas anteriores hemos estudiado cémo los docentes debemos ser estratégicos en el proceso de ensefanza
de nuestra area curricular para que nuestros alumnos y alumnas hagan uso de las estrategias de aprendizaje, y qué
herramientas pueden ayudarnos a abordar este proceso de ensefnanza-aprendizaje de una forma estratégica. Como
futuro maestro o maestra, selecciona un contenido con el que te sientas comodo o comoda y contesta a estas
preguntas: écdmo planificarias la ensefanza de ese contenido tratando de formar al mismo tiempo aprendices
estratégicos? ¢Como podrias hacer uso del ABP? éQué herramientas TIC usarias?

RECUERDA

e La forma mas recomendable de abordar las estrategias de aprendizaje en la escuela es hacerlo de manera integrada
y transversal a las diferentes areas curriculares, lo que se denomina «por infusion».

e Los docentes debemos ser estratégicos en el proceso de ensefianza de nuestra area curricular para que nuestro
alumnado haga uso de las estrategias de aprendizaje, siguiendo una secuencia didactica que suponga un traspaso
progresivo del control al alumnado (que va desde la presentacion de ka estrategia a través de un modelo, pasando
por la practica guiada, hasta la practica independiente de dicha estrategia), y en la que el ABP o las herramientas
TIC pueden resultar de gran ayuda.

PARA SABER MAS

Carrasco, J. B. (2004). Estrategias de aprendizaje. Para aprender mas y mejor. Madrid: RIALP.

Es un libro interesante en el que se describen diferentes estrategias de aprendizaje que pueden
ser ensefadas por el profesorado para conseguir que su alumnado alcance el mayor y mejor
rendimiento que a cada uno le sea posible, segiin sus competencias y limitaciones.

Marti, E. (1995). Metacognicion: entre la fascinacidon y el desencanto. Infancia y Aprendizaje, 18
(4), 9-32.

En este articulo se trata ampliamente la evolucion que ha tenido el concepto de metacognicion
en la investigacion metacognitiva, indicando los marcos teoricos que mas le han influido y los
temas mas analizados; entre otros, la relacion entre los conocimientos metacognitivos y las
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habilidades metacognitivas.

Monereo, C. y Castello, M. (1997). Las estrategias de aprendizaje: como incorporarlas a la
prdctica educativa. Barcelona: Edebé.

Se trata de un libro ameno que expone, a través de las experiencias de dos profesores, como
incorporar las estrategias de aprendizaje al curriculo educativo y, con ello, lograr ensenar al
alumnado a ser estratégico en su propio proceso de aprendizaje.

Monereo, C., Castelld, M., Clariana, M., Palma, M. y Pérez, M. L. (2006). Estrategias de ensenianza
vy aprendizaje: formacion del profesorado y aplicacion en la escuela. Barcelona: Grao.

Este libro aborda las estrategias de ensefianza-aprendizaje de forma amplia, describiendo
como debe ser la formacion del profesorado para la inclusion de las estrategias en su proceso de
ensefianza y como debe abordar dicho proceso para ensefiar al alumnado a aprender a pensar de
una forma efectiva.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Badia, A. y Monereo, C. (2008). La ensenanza y el aprendizaje de estrategias de aprendizaje en
entornos virtuales. En C. Coll y C. Monereo (eds.), Psicologia de la Educacion Virtual (pp. 348-
367). Madrid: Morata.

Brown, A. (1987). Metacognition, executive control, self-regulation and other mysterious
mechanisms. En F. E. Weinert y R. H. Kluwe (eds.), Metacognition, motivation and
understanding (pp. 65-116). Hillsdale, N. J.: Erlbaum.

Carrasco, J. B. (2004). Estrategias de aprendizaje. Para aprender mds y mejor. Madrid: RIALP.

Coll, C., Mauri, T. y Onrubia, J. (2008). Los entornos virtuales de aprendizaje basados en el analisis
de casos y la resolucion de problemas. En C. Coll y C. Monereo (eds.), Psicologia de la
Educacion Virtual (pp. 213-232). Madrid: Morata.

Feuerstein, R., Rand, Y., Hoffman, M. B. y Miller, R. (1983). Instrumental Enrichment: An
intervention program for cognitive modifiability. Baltimore: University Park Press.

Flavell, J. (1987). Speculations about the nature and development of metacognition. En F. E. Weinert
y R. H. Kluwe (eds.), Metacognition, motivation and understanding (pp. 21-29). Hillsdale, NJ:
Erlbaum.

Garner, R. (1994). Metacognition and Executive Control. En R. B. Ruddell, M. R. Ruddell y H.
Singer (eds.), Theorical Models and processes of reading, 4.* ed. (pp. 715-732). Newark, DE:
International Reading Association.

Gonzilez, C. y Navarro, I. J. (2010). Aprendizaje en entornos virtuales. En J. L. Castejon, C.
Gonzalez, R. Gilar y P. Mifano (eds.), Psicologia de la Educacion (pp. 531-570). San Vicente,
Alicante: Editorial Club Universitario.

Hmelo-Silver, C. E. (2004). Problem-Based Learning: What and how do students learn? Educational
Psychology Review, 16 (3), 235-266.

Jerzembek, G. y Murphy, S. (2013). A narrative review of problem-based learning with school-aged



children: Implementation and outcomes. Educational Review, 65 (2), 206-218.

Jiménez, V, Puente, A., Alvarado, J. M. y Arrebillaga, L. (2009). Medicion de estrategias
metacognitivas mediante la Escala de Conciencia Lectora: ESCOLA. Electronic Journal of
Research in Educational Psychology, 7 (2), 779-804.

Lacasa, P., Martin, B. y Herranz, P. (1995). Autorregulacion y relaciones entre iguales en tareas de
construccion: un analisis de las situaciones de interaccion. Infancia y Aprendizaje, 18 (4), 71-94.

Marti, E. (1995). Metacognicion: entre la fascinacion y el desencanto. Infancia y Aprendizaje, 18
(4), 9-32.

Martin, E. (2009). Ensefiar a pensar a traves del curriculo. En C. Coll, J. Palacios y A. Marchesi
(coords.), Desarrollo psicoldgico y educacion: Vol. 3. Trastornos del desarrollo y necesidades
educativas especiales, 2.* ed. (pp. 439-468). Madrid: Alianza Editorial.

Monereo, C. (1990). Las estrategias de aprendizaje en la educacion formal: ensefar a pensar y sobre
el pensar. Infancia y Aprendizaje, 50, 3-25.

Monereo, C. (2005). Internet, un espacio idoneo para desarrollar las competencias basicas. En C.
Monereo (coord.), Internet y competencias bdsicas (pp. 5-26). Barcelona: Grad.

Monereo, C. y Castello, M. (1997). Las estrategias de aprendizaje: como incorporarlas a la
prdctica educativa. Barcelona: Edebeé.

Monereo, C., Castello, M., Clariana, M., Palma, M. y Pérez, M. L. (2006). Estrategias de ensenianza
y aprendizaje: formacion del profesorado y aplicacion en la escuela. Barcelona: Grao.

Monereo, C., Pozo, 1. y Castello, M. (2002). La ensenanza de estrategias de aprendizaje en el
contexto escolar. En C. Coll, J. Palacios y A. Marchesi (coords.), Desarrollo psicologico y
educacion: vol. 2. Psicologia de la Educacion Escolar (pp. 235-258). Madrid: Alianza.

Nuiiez, M. (2012). Teoria de la mente: El desarrollo de la psicologia natural. En J. A. Castorina y M.
Carretero (eds.), Desarrollo Cognitivo y Educacion I: Los inicios del conocimiento (pp. 266-
290). Buenos Aires: Paidos.

Postigo, Y. y Pozo, 1. (2000). Cuando una grafica vale mas que 1.000 datos: interpretacion de graficas
por alumnos adolescentes. Infancia y Aprendizaje, 23 (2), 89-110.

Pozo, 1. (1990). Estrategias de aprendizaje. En C. Coll, J. Palacios y A. Marchesi (eds.), Desarrollo
Psicoldgico Educacion I1. Psicologia de la educacion (pp. 199-221). Madrid: Alianza.

Pozo, 1. (2008). Aprendices y maestros. La psicologia cognitiva del aprendizaje. Madrid: Alianza.

Pozo, 1., Monereo, C. y Castello, M. (2002). El uso estratégico del conocimiento. En C. Coll, J.
Palacios y A. Marchesi (coords.), Desarrollo psicologico y educacion: vol. 2. Psicologia de la
Educacion Escolar (pp. 211-233). Madrid: Alianza.

Saiz, M. C. y Roman, J. M. (2010). Habilimen. Programa de desarrollo de habilidadaes mentalistas
en ninos pequenos. Madrid: CEPE.

Saldafia, D. y Aguilera, A. (2003). La evaluacion de los procesos metacognitivos: estrategias y
problematicas actuales. Estudios de Psicologia, 24 (2), 189-204.

UNESCO (1996). La educacion encierra un tesoro. Informe de la Comision Delors. Madrid:
Santillana.

Veenman, M. V. J. y Spaans, M. A. (2005). Relation between intellectual and metacognitive skills:
Age and task differences. Learning and Individual Differences, 15 (2), 159-176.

Veenman, M. V. J., Van Hout-Wolters, B. H. A. M. y Afflerbach, P. (2006). Metacognition and
learning: Conceptual and methodological considerations. Metacognition Learning, 1 (1), 3-14.



4

VARIABLES PSICOLOGICAS IMPLICADAS EN EL
APRENDIZAJE: EL SENTIDO DEL APRENDIZAJE

JAVIER ORTEGA RIVERA
INMACULADA SANCHEZ-QUEIJA

Olga y Estrela son hermanas gemelas. Sus profesores serian incapaces de distinguirlas si no fuera por algunos detales.
Estrella disfruta con las matematicas, le parecen entretenidas. Cuando su maestra de matematicas le pone sumas con
levadas en la sesion de matematicas las resuelve como si fuera un pasatiempo. Sencilamente «ve» como hay que
hacer las levadas, y cuando se atasca en alguna insiste hasta que encuentra la solucion correcta y en su cara se dibuja
una sonrisa de satisfaccidon. Sin embargo, a Olga se le cambia la cara cuando ve la misma suma; ya sabe que viene la
sesion de matematicas y le toca sufri. Nunca sabe qué hacer con los nimeros que «le sobran», sélo espera que los
largos minutos de la hora de matematicas pasen cuanto antes.



Sin duda alguna los lectores de este texto han tenido a lo largo de su experiencia escolar alguna
situacion similar a la que hemos descrito, bien porque la hayan sufrido, como Olga, bien porque
hayan sido como Estrella y hayan observado a compafieros que se atascaban con alguna materia
mientras ellos disfrutaban de la misma. A veces son las ciencias, pero no es extrafio que ocurra con
otras materias, como la adquisicion de la lecto-escritura o el conocimiento de la geografia o de la
historia. Pero tal vez la pregunta mas pertinente surja si pensamos en si Olga y Estrella realizarian el
mismo aprendizaje de las matematicas. Lo mas probable es que nuestra respuesta, aunque no
tuviésemos muchos conocimientos de psicologia de la educacion, fuese que no. Estas hermanas no
aprenderian lo mismo. Esta conclusién es a la que llegan infinidad de docentes todos los dias, y se
basa en la asuncion de que el aprendizaje no sélo depende de los procesos cognitivos y
metacognitivos que empleamos para conocer el mundo y saber qué conocemos (véanse capitulos dos
y tres), sino que, como desde hace varias décadas los estudiosos de la psicologia de la educacion
estan comprobando, el aprendizaje es el resultado no so6lo de la accion cognitiva sino también de
procesos afectivos, motivacionales, relacionales y de la personalidad de los estudiantes. Aprender
de forma significativa supone no so6lo tener en consideracion los conocimientos previos y la
competencia para establecer relaciones sustantivas entre €éstos y la informacion nueva (Coll, 1988),
sino que conlleva también la elaboracién de ¢ésta a partir de variables intrapsicologicas e
interpsicologicas que le confieren un sentido, de manera que el conocimiento se transforma en un
producto elaborado por el propio alumno o alumna (véase capitulo uno). El aprendizaje ha de
entenderse como un proceso holistico y dinamico en el que confluyen dimensiones cognitivas y
metacognitivas, asi como aquellas vinculadas al sentido del aprendizaje (motivacionales,
emocionales y relacionales).

A lo largo de este capitulo intentaremos dar una visién completa de la importancia que el sentido
del aprendizaje tiene para lograr el aprendizaje constructivo. Comenzaremos la singladura por el
principio de todo: la intencionalidad para aprender. En concreto, abordaremos la predisposicion de
los estudiantes para aprender, como los estudiantes se enfrentan a la tarea de aprender, qué metas
persiguen cuando aprenden y para qué lo hacen. Esto nos llevard al andlisis de la motivacion,
profundizando en los moviles para aprender, asi como en la importancia que tienen las atribuciones
causales en la motivacion de los estudiantes. Este analisis nos permitira aterrizar en las expectativas
en el aprendizaje y como éstas dependen no solo de la accion del alumno con el objeto de
aprendizaje, sino también de las interacciones que mantiene con los demdas. En concreto, se analizara
como las expectativas del profesor influyen sobremanera en las expectativas que el alumnado tiene
respecto a su percepcion de logro en la tarea educativa. A su vez, las expectativas nos remitiran a las
emociones, deteniéndonos en el autoconcepto, la autoestima y la autoeficacia. La parte final del
capitulo estard destinada a la reflexién que los docentes debemos hacer en torno a la necesidad o no
del esfuerzo y el logro como valores que deben orientar la predisposicion del alumnado hacia el



aprendizaje.

1. ¢éPOR QUE TENGO QUE APRENDER?

En este apartado se van a tratar las razones, los propositos y las metas que se ponen en marcha
para aprender. En la mayoria de los casos, el docente disefia situaciones de ensefianza en las que
tiene en cuenta no sélo los objetivos de aprendizaje, sino también los motivos y metas que deberian
orientar el proceso de aprendizaje de su alumnado para que éste fuese lo mas significativo posible.
Es sabido por todas las maestras y maestros que la motivacion es, tal vez, el pilar fundamental sobre
el que debe gestarse el aprendizaje de los contenidos curriculares, maxime si queremos que €éstos
sean aprendidos de forma significativa. Esta motivacion se concreta a través de la actitud favorable
que el aprendiz ha de tener hacia la busqueda de relacion entre lo que ya sabe con el nuevo material
de aprendizaje (Coll, 1988). Sin embargo, incluso cuando se produce un aprendizaje asociativo, en el
que los nuevos contenidos no se relacionan con los anteriores o se relacionan de forma arbitraria, el
estudiante necesita tener un motivo para aprender.

La disposicion inicial para el aprendizaje determina nuestra forma de enfrentarnos a la tarea, tal y
como quedd demostrado en las investigaciones que realizaron Marton y Entwistle (Entwistle, 1988;
Marton, Hounsell y Entwistle, 1984). Estos investigadores estudiaron como los estudiantes
universitarios se enfrentaban a la tarea de aprender a partir de las disposiciones que tenian ante la
misma. Identificaron tres tipos de formas de abordar el aprendizaje, a las que denominaron enfoque
profundo, enfoque superficial y enfoque estratégico, respectivamente. El enfoque profundo supone
la predisposicion del estudiante por implicarse en la comprension de los contenidos, explorando las
posibles relaciones e interconexiones con lo que ya saben (conocimientos previos) y las experiencias
personales. El enfoque superficial estaria mas cercano a un aprendizaje asociativo, utilizando
procedimientos que permitan la memorizacién de la informacion, ya que consideran que el
aprendizaje debe subscribirse a la forma en la que se presenta la informacion y la forma en que sera
preguntada la misma. Segin Coll (1988), estos estudiantes presentarian problemas para identificar
las 1deas relevantes del texto, extraerlas y relacionarlas entre si y con sus conocimientos previos, por
lo que centrarian su atencidn en aspectos parciales de la misma. Por Gltimo, el enfoque estratégico
estaria caracterizado por el uso de estrategias de aprendizaje para alcanzar los mejores resultados
posibles. Estas estrategias servirian para planificar la actividad, el material a utilizar, los esfuerzos y
los tiempos disponibles (Coll, 1988). Tal y como concluye Entwistle (1988), nos encontrariamos ante
tres tipos de orientaciones hacia el aprendizaje: la que construye, la que reproduce y la que
persigue logros. Sin embargo, algunos autores consideran que este ultimo enfoque no es
independiente de los anteriores, ya que podemos desarrollar un enfoque estratégico para aprender en
profundidad un contenido o, al contrario, utilizar un enfoque estratégico para aprender de forma
superficial (Sole, 1997). Pero tal vez lo mas relevante de la conceptualizacion de los enfoques de
aprendizaje sea que no son estaticos en cuanto al uso que un estudiante puede hacer de los mismos, es
decir, podemos utilizarlos en funcion de las situaciones especificas. Para Entwistle, el aspecto
determinante en la eleccidon de unos u otros es la intencionalidad con la que el estudiante se enfrenta a



la tarea de aprendizaje. La intencionalidad se vincula a aquello que me mueve, que me activa para un
tipo de aprendizaje u otro; es decir, la motivacion. En este sentido, existe una estrecha relacion entre
la motivacion y el enfoque de aprendizaje que utilizan los estudiantes.

Se podria recuperar la pregunta del epigrafe, ;por qué tengo que aprender?, para reformularla
como /para qué aprender? Esta ultima llevara a analizar el papel del valor que atribuimos a aquello
que vamos a aprender, es decir, los méviles y las razones por las que aprendemos.

1.1. Dos grandes tipos de motivos para aprender: motivacion interna y externa

Adentrarnos en el andlisis de los moviles para aprender nos remite en primera instancia a la
diferenciacion clasica entre motivacion extrinseca y motivacion intrinseca. Como venimos
argumentando, los estudiantes estdn motivados para realizar la tarea cuando desean conseguir una
meta. Esta meta u objetivo final puede provenir del exterior del aprendiz o de la propia tarea. Es
externa, por ejemplo, cuando el alumnado aprende o realiza las tareas para conseguir ir al viaje de
fin de curso, para lograr la deseada bicicleta o sencillamente la aprobacion de sus padres o madres.
En estos casos, el aprendiz no realiza las tareas para aprender, sino para lograr algo que proviene del
exterior. En otras ocasiones el alumnado realiza las tareas y estudia para lograr aprender, para
sentirse competente y bien consigo mismo, por el interés que despierta la propia tarea o por el placer
de entender que la tarea esta bien hecha. En ese caso, los aprendizajes estan motivados por una meta
interna. La diferencia entre tener una motivacion interna o externa es clara: mientras los estudiantes
internamente motivados trabajan por el placer de aprender y sentirse competentes al dominar la tarea,
quienes tienen una motivacion externa quieren obtener un premio (una buena calificacion, una
videoconsola o la aceptacion de los adultos), o bien evitar el fracaso y el castigo. Los estudiantes
con motivacion externa realizaran la tarea con el objetivo de conseguir el premio o evitar fracaso y/o
castigo, tanto si realizando la tarea se aprende como si no. ;Por qué algunos estudiantes del grado de
Educacion Infantil o Primaria acuden a este texto? Posiblemente la respuesta a esta pregunta no
encaja totalmente en la dicotomia que acabamos de exponer. Algunos de los estudiantes responderan
que claramente disfrutan aprendiendo psicologia de la educacidén y que, ademas de los textos
obligatorios, acuden a las lecturas optativas para aprender mas. Sienten interés por aprender, lo que
les provoca satisfaccion es la realizacion de la tarea de aprendizaje. En cierta medida, la
consecuencia de la conducta de aprender esta vinculada a la propia realizacion de la misma, por lo
que estan internamente motivados. Otros tendran claro que quieren ser maestros para tener un sueldo
fijo a final de mes y dos meses de vacaciones en verano, por conseguir un trabajo, o porque la nota
no les daba para estudiar otra carrera y quieren conseguir un titulo universitario. En ese proceso es
necesario aprobar psicologia de la educacion, y aqui estan, leyendo y estudiando este documento.
Estos estudiantes estan externamente motivados. Posiblemente la mayoria estén en un punto
intermedio, en el que han decidido ser maestros porque les gusta, de forma vocacional, y para ello
deben aprobar distintas asignaturas, unas que les gustan mas y otras menos, unas que ven mas utiles
que otras, unas en las que son mas eficaces y otras en las que lo son menos.

Comprender el concepto de motivacion dinamica y del continuo entre motivacion interna-
externa es especialmente util cuando se pretende ayudar a los estudiantes a interesarse o motivarse



en una materia. Cuando en el aula se tienen alumnos y alumnas desmotivados, podemos intentar
atraerlos hacia la materia dando premios externos e intentando que poco a poco la motivacion se
vuelva interna, o al menos mas cercana al polo de la motivacion interna. Sin embargo, hay que tener
claro qué premios dar y como darlos (v€ase capitulo 1). Asi, por ejemplo, la maestra de Olga puede
proponerse dar premios a sus estudiantes para animarles a resolver los problemas matematicos, o
puede dar puntos canjeables por tiempo en el recreo si estdn concentrados en la materia. Lograra de
esta forma que estudiantes como Olga estén centrados en la tarea, pero quiza también propiciard que
Estrella siga «concentrada» en la tarea para conseguir mas tiempo de recreo cuando, en realidad, ya
ha terminado la actividad, en lugar de utilizar el tiempo que le sobra en ayudar a un compaiiero o
compafiera a resolver su problema. Sin embargo, en lugar de «por estar concentradosy», la maestra
puede dar los puntos a aquellos estudiantes que resuelvan bien la tarea. En este caso promueve una
motivacion a medio camino entre interna y externa. Los puntos sirven al estudiante para lograr tiempo
en el recreo (premio externo), pero también para conocer su nivel de logro académico y, en
consecuencia, para regular de alguna forma su conducta, algo que también promueve motivacion
interna. Es importante resaltar también en este ejemplo otros dos aspectos: en primer lugar, que el
papel del profesor o profesora es conseguir mayor motivacidn por parte de sus alumnos y alumnas,
pero desgraciadamente también puede ejercer el rol contrario y ayudar con sus actuaciones a que
¢stos estén menos motivados en las tareas. En segundo lugar, queremos recordar el caracter dindmico
de la motivacidn, de forma que un aprendiz que llega muy motivado internamente hacia una materia
puede perder esa motivacidn o, al contrario, que en funcion del contexto, la actuacion del docente o
la propia materia en si, un alumno o alumna desmotivado puede interesarse en la materia (por
ejemplo, un alumno de primaria puede aburrirse soberanamente leyendo narrativa, pero
«engancharse» a la lectura a través de los comics). No debemos olvidar que la motivacién no es sélo
la energia que nos permite iniciar una tarea, sino también la que dirige nuestra atencidon y nos
mantiene en la tarea.

Conseguir puntos
st s¢ hace bien la tarea

Motivacion interna Motivacion externa

Interés o disfrute Conseguir vacaciones
Reforzamiento social

Aprendizaje Conseguir puntos si se mantiene
autorregulado la concentracion

Figura 4.1.—Continuo motivacion interna y externa.

En el continuo entre motivacidn externa y motivacion interna merece especial relevancia, por ser



un puente entre ambos tipos de motivaciones, el reconocimiento social o reforzador social, en
especial en los primeros afios de escolarizacion. En muchas ocasiones se utiliza el reconocimiento
social para reforzar determinados comportamientos en los nifios, por ejemplo cuando hacen algo de
forma autonoma. De forma natural, se reconoce el esfuerzo por aprender y se valora. Lo importante
no es realizar bien la tarea (por ejemplo lavarse las manos antes de comer, ir al bafio de forma
autonoma, buscar la solucidén a un puzle, etc.), sino las ganas y el teson que ponen los nifios y las
nifias en su realizacion, es decir, se valora su esfuerzo. Se refuerza la conducta mediante elogios,
halagos, palabras de animo e incluso con vitores. Se exagera para enfatizar el estado emocional
positivo, expresando que la persona adulta esta contenta por lo que estan haciendo. Se incluye en las
manifestaciones de reconocimiento que nifios y nifias también tienen que sentirse bien por lo que han
hecho y por cémo lo hacen. Se proyecta la satisfaccion compartida, ya que para el adulto también es
reconfortante ver como el pequeiio se enfrenta a la tarea de forma autdbnoma. Para los nifios y nifias
estas manifestaciones son muy motivadoras, y pronto comienzan a repetir los comportamientos para
conseguir el reconocimiento. En esos momentos la motivacion es extrinseca, pero si cada vez que se
refuerza la tarea se hace explicito por qué es importante que la hagan, que se esfuercen y que tienen
que sentirse bien por hacerlo, no se tardara en conseguir que la consecuencia de la conducta pase de
ser externa (los elogios) a ser interna (la satisfaccion por hacerlo bien). Lo extraordinario de este
proceso dinamico es que no solo lo realizan docentes con conocimientos sobre la motivacion, sino
que incluso de forma intuitiva padres, madres y otros adultos tienden a que los nifios y las nifias
aprendan porque se sienten interesados por el propio aprendizaje, porque disfrutan haciéndolo. Una
especie de psicologia popular hace comprender que quienes disfrutan haciendo algo son mas
efectivos en su realizacion, lo que les permite aprender mas y mejor y, en sintesis, ser felices con lo
que hacen.

1.2. Motivos y metas académicas

La introduccidn de los procesos cognitivos para explicar la conducta humana (véase capitulo 1)
supuso que se pasara de una posicion mecanicista del comportamiento a una posicioén en la que la
voluntad y el procesamiento de la informacion eran claves para interpretar por qué nos
comportabamos de una forma u otra. En este sentido, y aunque las primeras conceptualizaciones de la
motivacion interna y externa estaban muy vinculadas al paradigma conductual, las posiciones mas
cognitivistas en psicologia llevaron a los estudiosos de la motivacion a plantearse como los procesos
cognitivos y emocionales jugaban un papel fundamental para comprender la motivacion. En este
marco se incluyeron nuevos estudios sobre la motivacion que enfocaban su anilisis no sélo a
explicar los maviles o motivos, internos o externos, que promovian la conducta motivada, sino
también a establecer las metas que la sustentaban en ultimo término, con independencia de que los
moviles sean internos o externos.

Las metas son las razones que tenemos para actuar de una determinada manera u otra, es decir, el
proposito final de nuestra accion. En el ambito educativo €stas se denominan metas académicas, e
implican los propositos que tenemos respecto de la tarea, y que orientan nuestra forma de interpretar
y afrontar la misma (Valle, Nufiez, Rodriguez y Gonzéalez-Pumariega, 2010). Las metas académicas,



entendidas de esta forma, se convierten en predictores de nuestras reacciones cognitivas y afectivas,
asi como de nuestros comportamientos ante los éxitos o los fracasos, incluyendo la ejecucion de la
tarea (Dweck, 1986). Esto permite que las metas puedan predecir la conducta de las personas a la
hora de enfrentarse a una tarea de aprendizaje (Nufiez y Gonzalez-Pumariega, 1996).

Este aspecto predictor no debe hacernos pensar que es contradictorio con el caracter dindmico y
situacional de la motivacion. En términos globales, la motivacion es dindmica y depende de muchas
circunstancias, tanto personales como contextuales, pero eso no impide que, como sistema que
integra diferentes procesos (cognitivos, emocionales y relacionales), actie de forma sistematica y se
retroalimente a si mismo a partir de las experiencias y situaciones en las que se pone en
funcionamiento de una forma u otra. Este caracter sistémico es el que nos permite comprender por
que puede convertirse, y de hecho lo hace, en un predictor de nuestra accion en situaciones concretas.
Siguiendo el ejemplo inicial, Estrella se encuentra motivada por las matematicas, con una motivacion
interna que hace que tenga una buena predisposicion por aprender nuevos contenidos y enfrentarse a
nuevos problemas matematicos. No es dificil pensar que las metas que tal vez dirijan la tarea de
aprender matematicas sean para Estrella la satisfaccion por el propio aprendizaje de las
matematicas, por lo que podriamos predecir como se comportaria en futuras situaciones de
aprendizaje. De igual forma, también podriamos predecir como se comportaria su hermana ante
nuevos retos de aprendizaje. Como estamos viendo, las metas académicas son un constructo que
engloba diferentes dimensiones a tener en cuenta para comprender la conducta motivada de los
estudiantes. Pero, ;cudl es la dimension clave para conceptualizar las metas dentro de la motivacion?
Tal vez no sea facil responder a esta pregunta, ya que son multiples los acercamientos tedricos y
metodologicos a la motivacion y a las metas académicas en concreto. Sin embargo, en el afio 2000,
Allan Wigfield y Jacquelynne Eccles publicaron una revision de los estudios realizados en torno a
las metas académicas. Concluyeron que éstas, si bien estdn relacionadas con las expectativas,
podrian considerarse dentro de la dimension del valor o las razones (engagement en la literatura
anglofona) por las que los estudiantes se enfrentan al aprendizaje (Wigfield y Eccles, 2000).

En este sentido, algunos autores han propuesto diferentes clasificaciones de las metas académicas
que persiguen los estudiantes. La mayoria de las clasificaciones se han centrado en la dicotomia entre
metas de rendimiento y metas de aprendizaje. Las primeras harian referencia a las metas de
aprendizaje que permiten demostrar la capacidad, mientras que las segundas estarian orientadas a
aumentar la capacidad (Valle, Nuiiez, Rodriguez y Gonzilez-Pumariega, 2010). A partir de esta
dicotomia, Elliot y sus colaboradores concretan mejor las metas de rendimiento, estableciendo que
los estudiantes pueden enfocar su aprendizaje por metas que persiguen aproximarse al rendimiento
(performance-approach), es decir, para demostrar su capacidad, o bien evitar el rendimiento
(performance-avoidance), que conllevaria la accion no tanto para mostrar la capacidad sino para
demostrar que no se es incompetente (Elliot, 1997; Elliot y Harackievwicz, 1996, en Valle, Nuiiez,
Rodriguez y Gonzadlez-Pumariega, 2010). Diriamos que un alumno tiene una meta que persigue
aproximarse al rendimiento si se esfuerza en hacer los ejercicios de matematicas para dominar el
contenido en concreto que estan trabajando. Por el contrario, si Olga, una de nuestras hermanas, opta
por no esforzarse con los ejercicios de matematicas, pues cree que va a fracasar, estariamos ante un
ejemplo de metas que persiguen evitar el rendimiento.



En el contexto espafiol, Jesus Alonso Tapia ha propuesto recientemente una nueva clasificacion
basada en tres categorias (Alonso, 2005):

— Metas de orientacion al aprendizaje. Entre ellas encontrariamos todas aquellas metas que
promueven el interés, el esfuerzo y el aprendizaje. En concreto, considera que habria cinco
tipos de metas de orientacion al aprendizaje: a) necesidad de autonomia y control personal; b)
necesidad de aceptacion incondicional; ¢) deseo de aprender y experimentar competencia; d)
deseo de aprender lo que es relevante y util, y e) deseo de ser ttil y poder ayudar a los otros.

— Metas de orientacion al resultado. El autor considera que estas metas favorecerian el
esfuerzo, pero no necesariamente el aprendizaje significativo. Encontramos también cinco
tipos de metas dentro de esta clasificacion: a) deseo de no dejarse amilanar por el profesor; b)
deseo de no dejarse desbordar por la presion; ¢) deseo del éxito y su reconocimiento publico;
d) deseo de obtener recompensas externas, y ¢) deseo de obtener una calificacion aceptable.

— Metas de orientacion a la evitacion. Estas metas provocan un efecto contrario al que
deberian tener las metas, es decir, promover la accion. Por el contrario, las metas de
orientacion a la evitacion proyectan una inhibicion de la motivacion hacia la tarea de aprender,
o al menos la obstaculizan. En esta categoria hayamos dos tipos de metas: a) deseo de evitar el
fracaso y la valoracion negativa, y b) deseo de ser aceptado por los amigos y poder estar con
ellos.

Mas alla de la dialéctica que se puede establecer entre las distintas taxonomias de las metas de
aprendizaje, y en la que no pretendemos entrar porque no es el objetivo de este capitulo, lo
importante es reflexionar en torno a la multiplicidad de razones que las personas pueden tener para
enfrentarse a una tarea. Estas razones orientan la accidn inicial y establecen formas genéricas de
enfrentarse a las tareas de aprendizaje. La complejidad de las razones o moviles para actuar no es
mas que una de las dimensiones que deberemos tener en cuenta para comprender el papel que, como
docentes, jugamos en la motivacion de nuestros alumnos y alumnas.

REFLEXIONA

Las situaciones de aprendizaje que disefiemos pueden incidir sobremanera, y de hecho lo hacen, en la construccion
progresiva de la orientacién de éstos hacia metas de aprendizaje, resutado o evitacidn. Piensa en la formacion recibida
en tus anos escolares. ¢Crees que tus profesores te motivaron hacia metas de aprendizaje, resultado o evitacion?

RECUERDA
Ante la pregunta épor qué aprender?, se han encontrado diversas respuestas:

e Entwistle y cols. plantean tres formas de enfrentarse a la materia en funcidon de la intencionalidad con la que se
enfrenta el estudiante a la materia: enfoque profundo, enfoque superficial y estratégico.

e En funcidn del movil que tiene el estudiantado se define la motivacion interna y externa, segun se pretenda lograr un
refuerzo externo o interno.

» Desde enfoques mas cognitivos se plantea ka necesidad de incluir en el modelo la interpretacion que el estudiantado
hace de k situacion, las expectativas sobre ka posibiidad de éxito o fracaso y otras razones para implicarse o no en
el aprendizaje. En este caso, hablamos de metas de aprendizaje. Alonso Tapia distingue tres tipos: metas de
orientacion al aprendizaje, de orientacion al resuttado y de orientacién a la evitacion.



2. ¢éPODRE APRENDER? LAS ATRIBUCIONES CAUSALES Y LA
MOTIVACION

Como ya hemos expuesto, la motivacion supone la fuerza que nos impulsa a realizar algo, en
nuestro caso aprender. Durante el periodo en el que el paradigma conductual predomin6d en la
Psicologia, esta fuerza se entendia que provenia de los reforzadores y castigos que podiamos utilizar;
es decir, el aprendizaje dependia de utilizar los reforzadores o castigos adecuados. Sin embargo, la
aparicion del paradigma cognitivo comienza a plantear que tal vez las consecuencias de la conducta
no sean suficientes para explicar por qué nos implicamos en el aprendizaje. Este nuevo paradigma
pone en duda que la fuerza que nos impulsa a aprender sea automatizada, considerando que ésta
deriva de un proceso cognitivo y emocional vinculado a la situacion de aprendizaje. No aprendemos
sin mas, aunque las consecuencias que podamos obtener sean muy importantes para nosotros, sino
que nos ponemos en marcha tras un proceso de valoracion de nuestras capacidades y las
posibilidades de éxito que esperamos tener. Actuamos tras determinar si podremos hacerlo, y esta
evaluacion dependerd en gran medida de las experiencias previas que hemos tenido con situaciones
mas o menos parecidas. Esta es una tendencia natural del ser humano: explicar el comportamiento
propio y el de los demas. Para explicar nuestra conducta recurrimos, en la mayoria de las ocasiones,
a las causas que la provocan, es decir, que son las causas de la conducta. Cuando explicamos nuestro
comportamiento a partir de las causas que presuponemos que las originan estamos elaborando una
teoria sobre dicho comportamiento que genera una creencia o expectativa para explicar futuras
conductas. En sintesis, elaboramos una teoria sobre las causas que provocan nuestro comportamiento.
En este epigrafe trataremos la teoria de la atribucion causal (Heider, 1944; Weiner, 1982), con el
objetivo de profundizar en el estudio de las causas y de las repercusiones que tiene sobre la conducta
motivada.

Una persona se implicard mas en la realizacion de una tarea si se cree habil en la misma. Por
ejemplo, es posible que cuando Nadal empezo a jugar al tenis dejara el futbol porque destacaba en el
primero mientras no tanto como futbolista. Igualmente, cuando un estudiante es bueno en una materia,
sintiéndose competente en esa materia, estard mas motivado por aprenderla. Fijese el lector que
hemos destacado esta expresion, puesto que desde las posturas cognitivistas se aclara que no es solo
el ser habil, sino también el percibirse habil, o 1o que es lo mismo atribuir la causa del éxito ante la
realizacion de la tarea a la habilidad o competencia y no a la suerte u otro motivo, lo que hace que
las personas se impliquen en la materia o actividad. Cuando ocurre un hecho cualquiera, las personas
interpretamos el hecho y, entre otras cuestiones, atribuimos una causa al mismo, es decir,
interpretamos por qué ha ocurrido. Igualmente, cuando un estudiante tiene €xito o fracasa ante una
tarea o actividad, atribuye causas a dicho €xito o fracaso. Puede atribuir el €xito o el fracaso a la
suerte, a la habilidad, al esfuerzo, a la buena o mala intencion del docente, a la facilidad/dificultad
de la materia, al ruido/silencio que reinaba en el lugar en el que se ha realizado la actividad, etc. Sin
embargo, tal y como explican Pintrich y Schunk (2006), resumiendo el trabajo de Weiner y su equipo,
todas estas atribuciones pueden organizarse en torno a tres dimensiones, que son las que se



relacionan con la energia motivacional a la hora de realizar una tarea. Estas tres dimensiones son la
dimension de lugar o si la causa del éxito o fracaso estd en la persona o fuera de ella; la de
estabilidad, relacionada con la perdurabilidad o no en el tiempo y en las situaciones de la causa del
¢xito o fracaso, y la de control o hasta qué punto la causa se percibe como controlable o no.

Si retomamos el ejemplo del inicio de nuestro capitulo, probablemente Estrella, cuando resuelve
su problema de matematicas, piensa: «normal..., he estudiado mucho». Ese pensamiento de Estrella
esta ejerciendo un rol en su motivacion, en sus ganas de enfrentarse a la tarea. Desgranémoslo:
piensa que ha aprobado porque ha estudiado mucho, luego atribuye su éxito a una causa interna, a
algo que le pertenece a ella (dimension de lugar); el haber estudiado mucho es una causa inestable
(dimension de estabilidad), ya que podria no haber estudiado. Finalmente, atribuye el éxito en la
tarea a una causa controlable (dimension de control); ella es quien decide, es decir, la que controla si
estudia mas o menos. Las dos primeras dimensiones de esta clasificacion parecen claras: de esta
forma, en cuanto a la dimension de lugar, seran atribuciones internas cuando se atribuye el éxito o el
fracaso a causas como la habilidad o el esfuerzo, y seran atribuciones externas las atribuciones
hechas a la dificultad de la tarea, a la intencionalidad buena/mala del profesor, o a la suerte o al
destino. En lo referente a la estabilidad, se consideraran causas estables la habilidad o ausencia de la
misma, o ciertas caracteristicas objetivas de la tarea (mayor o menor complejidad), mientras que
seran causas inestables el esfuerzo, la suerte o las oportunidades. De esta forma, en el ejemplo de
Estrella se mantendria una atribucidn interna, pero en este caso estable si atribuyera el éxito a sus
habilidades matematicas. La dimension de control, sin embargo, es algo mas compleja, dado que la
subjetividad de la persona influira en que atribuya mayor o menor controlabilidad a las causas de sus
éxitos o fracasos (lo que para una persona puede ser incontrolable para otra puede ser controlable).
Serd una causa controlable el esfuerzo, e incontrolable la habilidad ante una tarea (ser bueno o malo
en lengua) o las atribuciones hechas al profesorado o a la suerte.

En general, el patron atribucional mas positivo para el buen desarrollo de nuestras actividades
diarias y que, por tanto, se debe favorecer, es aquel que atribuye los €xitos y los fracasos a causas
internas, inestables y controlables; mientras que el patron atribucional pesimista, aquel que atribuye
los éxitos a causas externas e incontrolables y los fracasos a causas internas, estables e
incontrolables, se considera el mas desfavorable.

REFLEXIONA

Piensa en aquellos maestros y maestras de primaria que recuerdas con carifo porque para ti fueron buenos maestros.
¢Qué hacian para desarrollar atribuciones causales internas, inestables y controlables en sus estudiantes?

Hasta aqui se ha hecho hincapié en las atribuciones que los estudiantes realizan sobre sus éxitos o
fracasos. Sin embargo, los alumnos y las alumnas no son los unicos que estan en las aulas. Comparten
protagonismo con el maestro o la maestra. Estos Gltimos también hacen atribuciones, y también esto
se relacionara con su motivacion. Asi, un profesor que hace una atribucion interna, controlable y
estable («soy un buen profesor porque me esfuerzo constantemente en mejorar mi actividad docente»)
estara mas motivado para mejorar y, por ejemplo, preparar nuevos materiales o decidir qué texto
utilizar el préximo curso que aquel que haga una atribucion externa, incontrolable y estable («mis



alumnos han aprobado todos porque a este colegio solo acuden buenos estudiantesy»). Evidentemente,
la opinidn del profesor sobre su propia actividad y sobre la actividad de los alumnos y las alumnas
afectara a su practica docente y, en consecuencia, en los aprendizajes de sus pupilos. Los trabajos
sobre las expectativas del profesorado han desarrollado este aspecto. A ello nos referiremos en el
siguiente punto.

RECUERDA

e Elser humano tiene la tendencia natural de buscar explicaciones a los hechos que le acontecen.

e Cuando buscamos explicaciones a las causas de nuestro comportamiento o nuestro éxito o fracaso estamos
hablando de atribuciones causales.

e Las atribuciones causales se organizan alrededor de tres dimensiones: lugar, estabilidad y control.

e Los docentes son modelos sobre los que construir atribuciones causales. Ademas, sus propias atribuciones causales
haran que se impliquen mas o menos en la tarea de educar.

3. EL PAPEL DE LAS EXPECTATIVAS DEL PROFESORADO EN EL
APRENDIZAJE DEL ALUMNADO

Estudio de inflexion en las curvas de adquisicion.

En los progresos escolares de todos los nifios, hay adelantos, estancamientos y
regresiones. El estudio realizado en Harvard, con la ayuda de la Fundacion Nacional de la
Ciencia, se refiere a los nifios que muestran un desacostumbrado despegue en sus
progresos escolares. Este despegue aparece o puede aparecer en cualquier nivel escolar o
de desarrollo intelectual. Cuando se produce en nifios que hasta ese momento no iban muy
bien en la escuela, este fendmeno recibe familiarmente el nombre de «florecimiento
tardioy. (...) Este test va a ser aplicado en su escuela. Debe predecir cudles son los nifios
que mds probablemente presentardn un «despeguey» escolar. En los diferentes niveles de
escolaridad se encontrardn aproximadamente un 20% de estudiantes que muestren
puntuaciones elevadas en este test. (...) Este 20% mostrara una inflexion mas significativa
en su aprendizaje en el curso del ario siguiente que la que muestre el 80% restante
(Rosenthal y Jacobson, 1980, pp. 91 y 92).

En 1965, los profesores de todos los cursos de una escuela publica recibieron esta carta
exponiéndoles que iban a participar en un estudio realizado desde la Universidad. Sin embargo, la
informacion que transmitia la misiva era deliberadamente erronea, y el test que aplicaron a los
estudiantes de esta escuela no evaluaba «despegue» escolar ni «florecimiento tardio», sino que era
un test de aptitud general, lo que conocemos como test de inteligencia. Este test se pasé al final de
curso (pretest), pero los resultados se dieron al profesorado del curso siguiente, de forma que al
inicio del curso cada docente recibio un listado de sus nuevos alumnos y alumnas en el que se
sefialaba quiénes eran los estudiantes que estaban «listos para el despegue». Sin embargo, este 20
por 100 de estudiantes de la escuela estaban seleccionados al azar y, por tanto, los experimentadores
acababan de generar en el profesorado unas expectativas sobre el rendimiento de sus estudiantes
totalmente aleatorias. Al final del segundo curso se volvid a pasar el mismo test a los estudiantes



(postest). Todos mejoraron en la segunda medida del test, pero de forma significativa (es decir, no
por casualidad) lo hicieron mas aquellos que estaban en el subgrupo que se habia denominado «listos
para el despegue» y que estaban seleccionados al azar. Esta mejoria fue evidente en los grupos de 1°
y 2° de primaria, pero no en los grupos de 3° a 6° de primaria. Mejoraron los varones en cuanto a la
inteligencia verbal y las chicas en el razonamiento abstracto. Finalmente, las mejoras obtenidas en
los primeros cursos perduraron en el tiempo y el subgrupo seleccionado al azar continu6
«despegando» un afio después de haber finalizado el experimento y haber realizado el postest. La
conclusion de este trabajo es clara: las expectativas generadas en el profesorado sobre sus alumnos
influyen en la mejora cognitiva de los mismos. A este fendmeno se le ha denominado efecto
expectativas, profecia cumplida o efecto pigmalion.

REFLEXIONA

¢Coémo es nuestro alumno o alumna ideal? éQué caracteristicas tiene? é¢Hasta qué punto el que un estudiante recién
legado a clse se acerque o se akje de ese ideal estd influyendo en nuestra conducta hacia éP ¢éCémo nos
comportamos si en nuestra aula tenemos chicos o chicas de determinada nacionalidad o raza étnica, con alguna
necesidad especial de apoyo educativo en concreto, o que sencilamente nos recuerda a alguien?

El efecto Pigmalion se cumple en unas ocasiones y no en otras, y puede tener mas efectos en unos
estudiantes que en otros. Sin duda, las respuestas al porqué de estas variaciones no son faciles, y
pasan por el hecho demostrado de que los seres humanos nos comportamos de forma diferente con
unas personas u otras en funcion de qué respuestas esperamos de ellas. De hecho, si pensamos en
nosotros como adultos, ;jafrontamos igual la tarea de mostrar nuestro desacuerdo ante una decision
cuando quien esta frente a nosotros es alguien con mayor estatus que cuando es alguien con menor
estatus? No, nuestro comportamiento varia en funcion de las expectativas que tenemos de como va a
reaccionar el otro. De la misma forma, cuando un profesor o profesora tiene expectativas elevadas
sobre un alumno o alumna se va a comportar con éste de una forma diferente a cuando tiene
expectativas bajas. Por ejemplo, cuando un docente que tiene expectativas elevadas respecto a un
alumno, le pide que realice trabajos mas elaborados, le da mas tiempo para responder las preguntas
que le realiza, le responde con una informacion mas rica y elaborada, le critica menos y le alaba con
mas frecuencia, es mas amable y cercano con este estudiante y le da mas oportunidades de responder
(Brophy, 2004). Es decir, trata de forma mas compleja, a nivel cognitivo, al estudiante (mas
demandas y retroalimentaciones mas elaboradas), por lo que tira mas de su desarrollo cognitivo,
mejorando su autoconcepto y autoeficacia. Todo ello facilitara que el estudiante finalmente obtenga
mejores resultados académicos. Sin embargo, cuando el profesor tiene bajas expectativas, da menos
oportunidades cognitivas y afectivas al estudiante.

No obstante, el efecto Pigmalién no es una cuestion de causa-efecto, o, lo que es 1o mismo, no
siempre se cumple. Como ya se ha tenido ocasion de comentar en otras ocasiones a lo largo del
manual, el aula es un contexto complejo en el que ocurren multitud de interacciones y donde cada
persona aporta su propia complejidad. Por esto, las expectativas se cumpliran con mas facilidad si,
por ejemplo, el profesorado mantiene las expectativas a lo largo del curso, y no se cumpliran o lo
haran menos si el docente es flexible y revisa las expectativas que tiene a lo largo del tiempo.



Igualmente, es mas facil que se cumplan si el alumno o alumna tiene una imagen de si mismo
(autoconcepto) que encaja con las expectativas del docente, que si dicho autoconcepto y las propias
expectativas no coinciden con las del profesor. Otras variables que pueden influir en el cumplimiento
de las expectativas tienen que ver con los sesgos cognitivos, o tendencia a seleccionar, entre toda la
informacidén que recibimos, aquella que encaja con nuestras ideas y expectativas previas. También
median esta relacion el sentido de autoeficacia del alumno o alumna o el tipo de atribuciones que el
estudiante realice, por poner algunos ejemplos.

En cualquier caso, es claro que las expectativas que generamos ante los estudiantes van a influir
en nuestra forma de comportarnos con ellos y en las oportunidades de aprendizaje que les damos vy,
por tanto, debemos ser conscientes de este hecho y procurar tener buenas expectativas sobre nuestros
estudiantes o, en su defecto, intentar modular nuestro comportamiento para no interferir en los
posibles aprendizajes de nuestros alumnos y alumnas.

RECUERDA

e De forma mas o menos consciente o explcita, en ks relaciones humanas se generan expectativas sobre el
comportamiento de los otros.

e En educacion, las expectativas del profesorado sobre el rendimiento de sus estudiantes pueden influir en la forma de
comportarse con éstos.

e Las expectativas de los docentes pueden influir en el rendimiento académico final del estudiante.

4. EL PAPEL DEL AUTOCONCEPTO, LA AUTOESTIMA Y LA
AUTOEFICACIA EN LA MOTIVACION

El autoconcepto, tal y como los estudiantes del grado de educacion infantil o primaria ya
conocen, es la respuesta a la pregunta: ;Quién soy yo? Supone una definicion de las caracteristicas
tanto fisicas como psicologicas y sociales de la persona. La autoestima, por su parte, es la
valoracion que se hace del autoconcepto o, lo que es 1o mismo, el sentimiento de valia personal y de
respeto a si mismo (Rosenberg, 1965). A pesar de esta distincion teodrica, es dificil diferenciar y
tratar por separado estos dos conceptos.

La definicion de uno mismo, al igual que la definicion que hacemos de los demas, esta vehiculada
a través de nuestro lenguaje, y éste no es neutral. El lenguaje siempre tiene connotaciones positivas o
negativas. Una estudiante que dice ser buena en ciencias no esta definiéndose objetivamente sin mas,
por mucho que obtenga siempre la mejor calificacion posible en estas materias, sino que esta
valorandose al mismo tiempo, porque la palabra buena tiene una valencia afectiva positiva. Por otra
parte, cada momento historico y en cada sociedad, incluso en cada contexto dentro de la sociedad,
existe un conocimiento compartido de qué es bueno y qué es malo. Por ejemplo, si una joven de 15
anos se define diciendo que estd muy morena y delgada, aunque sea una definicion de su
autoconcepto, podemos afirmar que su autoestima fisica parece buena porque encaja en el actual
estereotipo de belleza femenina. Sin embargo, en €pocas pasadas, en las que la piel morena era
asociado a trabajar al aire libre y la delgadez a la mala nutricion, esta misma definicion objetiva
supondria una mala autoestima fisica. Por este motivo, a partir de este momento, en este texto



consideraremos autoconcepto y autoestima como las dos caras de una misma moneda, y lo
consideraremos dentro del mismo constructo que denominaremos autoconcepto, puesto que nos
resulta una acepcion mas amplia.

La idea que una persona tiene de si misma no surge de la nada, sino que se forma a partir de los
acontecimientos que le van ocurriendo a lo largo de su vida, de como los interpreta ella y su entorno
inmediato, y de la interaccidon con otras personas significativas de su vida. Pongamos el ejemplo de
Ainara, una estudiante de educacion infantil de cuatro afos. Ainara colorea los dibujos sin salirse de
las lineas que conforman los trazos del dibujo. Su profesora siempre le dice: «qué bien pintas,
Ainaray, y sus padres muestran orgullosos los dibujos coloreados por ella a cuanto visitante pasa por
su casa. De esta forma, Ainara, que tiene experiencias de €xito con los colores y recibe un feedback
positivo de sus otros significativos (profesora y padres), formara facilmente un buen autoconcepto
sobre su capacidad para colorear. Igualmente, un estudiante de educacion infantil que escucha
constantemente de sus padres y profesores «eres un desastre», incluird con probabilidad esta
acepcion en su autoconcepto y acabara considerandose a si mismo un «desastre». El autoconcepto,
asi descrito, es algo que se forma gracias a la interaccion con los otros y los acontecimientos. Sin
embargo no es so6lo eso, también es un esquema cognitivo que sirve para interpretar los
acontecimientos y las relaciones con los otros. Pongamos una situacion de ejemplo: estando Juan y
Marcos en el parque del barrio pasan junto a Manuela, la chica mas guapa y simpatica de la clase.
Manuela parece no percibir que estan alli y no les dice nada, ni tan siquiera les saluda con un ligero
movimiento de cabeza. Juan se considera poco sociable, y cree que no es un «tipo interesante». Sin
embargo, Marcos, por el contrario, cree que cualquier compafiero o compafiera estaria encantado de
estar con €l en el patio o donde sea, porque es muy simpatico y se lleva bien con todo el mundo. La
interpretacion que hacen del encuentro con Manuela es muy diferente en uno y otro caso. Mientras
Juan interpreta: «Manuela es demasiado interesante para perder su tiempo en saludarme a mi»,
Marcos opina que sencillamente Manuela estaba jugando con sus amigas y no los ha visto, y que por
eso no les ha saludado. El no saludo de Manuela, junto a la interpretacion de Juan, van a servir para
afianzar su autoconcepto sobre su poca sociabilidad y lo aburrido que es. El mismo hecho, bajo la
interpretacion de Marcos, no afectara en absoluto al autoconcepto de este Gltimo. Es lo que se
denomina sesgo cognitivo: interpretamos las situaciones objetivas en funcion de nuestros esquemas
de conocimiento, por lo que el mismo hecho se interpretara de diferente forma en funcion de los
esquemas que tenga cada persona. El autoconcepto o idea sobre uno mismo es también un esquema de
conocimiento, en este caso sobre la propia persona.

Los maestros y maestras de infantil y primaria, de forma explicita o implicita, estan colaborando
en la elaboracion del autoconcepto, y en consecuencia en la autoestima, de sus alumnos y alumnas.
Un profesor puede ayudar a formar un autoconcepto positivo proponiendo a los chicos y chicas de su
clase que realicen tareas en las que tengan oportunidad de tener €xito. No estamos sugiriendo que las
tareas y contenidos sean los que los estudiantes ya conocen y dominan, puesto que en este caso no se
produciria aprendizaje, sino que nos remitimos al concepto de zona de desarrollo proximo, que se
explica en los capitulos uno y cinco: partiendo de los intereses y conocimientos previos de cada
nifio, sugerimos proponer actividades, tareas y contenidos que supongan un reto accesible para ellos.
Si los nifios y nifias tienen €xito en la resolucion de una problematica, iran formando un autoconcepto



en el que son buenos en esa area.

El autoconcepto es global en los afios de la educacion infantil y se va diferenciando a lo largo de
la educacion primaria, con la diversificacion de contextos y ambientes en los que nifios y nifias se
desenvuelven. Esto quiere decir que en educacion infantil los nifios y nifias tienen ideas vagas de si
mismos, son «buenos» o «malos», «guapos» o «feos». Sin embargo, segun se crece, el autoconcepto
se divide en areas; por ejemplo, puedo ser «bueno» realizando tareas académicas y «regular» en
deportes. De hecho, los nifios y las nifias de Gltimos cursos de primaria ya diferenciaran incluso entre
materias académicas y podran ser «muy buenos» en mates, «regulares» en lengua y «malos» en
conocimiento del medio. Por tanto, la valoracion positiva de los maestros y las maestras respecto a
sus estudiantes es especialmente importante en los primeros afios de la escolaridad. Es en estos afios
cuando los nifios y nifias estdn formando su autoconcepto, ese esquema mental a través del que
filtraran sus proximas experiencias académicas y no académicas. Los maestros son ese espejo que
devuelve una imagen al nifio de si mismo. Es importante que la imagen que devuelva sea positiva, de
forma que los alumnos vayan generando un autoconcepto ajustado y positivo de si mismos, que les
permita enfrentar las tareas académicas con la sensacion de que son capaces de hacerlas. Esta
sensacion de ser capaz de hacer algo es lo que se ha denominado como percepcion de autoeficacia
(Bandura, 1997). La persona que se siente eficaz cree que puede hacer algo, y €ste es el primer paso
para efectivamente hacerlo. Por tanto, la autoeficacia es central para comprender la motivacion. Si
alguien se percibe eficaz en determinada tarea tendrd ganas de realizarla y estard motivado para
emprender su resolucion. Si, por el contrario, la persona se percibe torpe, le faltara la energia para
intentar enfrentarse a la tarea. Cuando una alumna o alumno se percibe eficaz se propone metas mas
elevadas, tiene menos miedo ante el fracaso y persiste en la tarea a pesar de los fracasos parciales.
Por el contrario, quien no se percibe eficaz evitara la realizacion de ciertas actividades, y
especialmente de aquellas que son exigentes o retadoras como forma de evitar el fracaso que esta
anticipando.

Al igual que el autoconcepto, la sensacion de autoeficacia proviene tanto de los éxitos alcanzados
en la realizacion de las tareas como del feedback que recibimos por parte de los otros significativos.
Asi, una nifia que percibe expectativas a su alrededor de que no es capaz de hacer determinadas
tareas, o que cuando se equivoca recibe atribuciones internas y estables que le indican que ese tipo
de tareas no es lo suyo, acabara generando poca autoeficacia.

Pongamos un ejemplo de como funcionan estos elementos al relacionarlos con la motivacién y con
la efectividad en la resolucion de las tareas (escolares o no). Ante un acertijo, Estrella se siente
eficaz y cree que puede hacerlo, por lo que se mete de lleno en la tarea. Encuentra dificultades y se
atasca, pero sigue insistiendo hasta que, finalmente, al cabo de un tiempo, encuentra la solucion. Ha
resuelto el acertijo y, con ello, ha afianzado conocimientos y habilidades, al tiempo que aumentado su
percepcion de eficacia. Esa autoeficacia percibida le lleva a tener ganas de resolver otros acertijos y
pide a sus padres que le compren un cuadernillo de pasatiempos. Por su parte, Olga anticipo el
fracaso en cuanto vio que le proponian un problema similar a los de matematicas. Como le
insistieron en que lo hiciera, se puso a la tarea y, a pesar de que su primer intento estaba mas cerca
de la respuesta final que el primer intento de Estrella, cuando se atascd decidio que aquello no era lo
suyo y se puso a hacer otra cosa. Con este abandono ha acumulado un fracaso mas, lo que le ha



llevado a afianzar su autoconcepto en el que se considera que no es buena con el razonamiento
logico-matematico, que no es eficaz a la hora de resolver este tipo de tareas y, desde luego, no tiene
ganas de hacer mas tareas de este tipo. Como vemos, hablamos de una espiral o circulo (véase figura
4.2) dificil de romper, en el que la motivacion o energia para realizar una tarea hara que los
estudiantes se impliquen en la resolucion de la misma y empleen el tiempo necesario para ello, con
lo que tendran mas oportunidad de tener éxito. Este éxito hace que se adquieran o afiancen las
competencias que se trabajaban en la tarea y generard una idea de si mismo como competente y eficaz
para realizar esa tarea, lo que a su vez redunda en nuevas energias para realizar tareas similares, es
decir, en mas motivacion.

Podemos favorecer el autoconcepto y la autoeficacia percibida de los estudiantes si seguimos una
receta facil de recordar, aunque no siempre facil de implementar:

1. Atribuir los éxitos de los estudiantes a causas internas.

2. Mostrar expectativas positivas a nuestros estudiantes, demostrarles que confiamos en su
capacidad para resolver los problemas que se le plantean en la escuela.

3. Proponer tareas y actividades que los estudiantes sean capaces de realizar.

4. Verbalizar que creemos que son eficaces y que seran capaces de resolver las tareas propuestas.

5. Dar un feedback positivo a los estudiantes, tanto cuando han resuelto bien la tarea como cuando
se han equivocado.

Motivacion
Aumento o disminucion de competencias Implicacion
Percepcion de autoeficacia en resolucion

\ Efectividad /

en resolucion

Figura 4.2.—Circulo de la motivacion.

RECUERDA

El autoconcepto, ka autoestima como parte del mismo y ka autoeficacia son factores que favoreceran o dificultaran el
éxito académico, y también social y personal de los estudiantes.



Las atribuciones y las expectativas, asi como las experiencias de éxito en un area concreta, ayudan a tener un
autoconcepto positivo. También el que las personas que los alumnos y alumnas tienen alrededor atribuyan capacidades
positivas a los ninos y nifas o el tener expectativas positivas sobre ellos ayudaran a formar un autoconcepto positivo.
Aquellas personas con mejor autoconcepto y mas autoeficacia percbida estaran mas motivadas para emprender las
tareas.

5. LA MOTIVAgI(l)N COMO OBJETIVO EDUCATIVO: LA CULTURA DE
LA MOTIVACION, DEL RETO Y DEL ESFUERZO

A lo largo de este capitulo estamos exponiendo coOmo para aprender, en especial para el
aprendizaje significativo, no sélo es necesario realizar una accidn cognitiva con relacion al
contenido o informacion a aprender, sino que también debemos realizar una accion intencional
respecto al propio proceso de aprendizaje. Esta accion intencional nos orientara o no hacia el
aprendizaje y como lo haremos, repercutiendo ademas sobre las emociones y sentimientos que genera
el aprendizaje en nosotros. A su vez, las emociones y sentimientos que experimentamos antes, durante
y después del proceso de aprendizaje actiian sobre la motivacion y, como hemos visto, sobre nuestro
«Yo». Las emociones y sentimientos que experimentamos al aprender forman parte de nuestro
autoconcepto y autoestima, y mediatizan los procesos cognitivos, metacognitivos y relacionales que
se ponen en marcha en el arduo proceso del aprendizaje. De esta forma, cuando aprendemos no so6lo
damos significado y sentido a aquello que se aprende, sino tambi€én a nosotros mismos como
protagonistas de la accion (aprender) que se inicia en los primeros dias de vida y que no finalizara
hasta nuestra muerte.

Esta accidén, inherente a nuestras vidas, cobra una importancia mayuscula durante la
escolarizacion. La escuela es la institucion social creada para generar aprendizajes explicitos,
muchos de ellos con una aparente desconexion con la realidad, pero todos ellos considerados
relevantes por las administraciones educativas. No es facil especificar cudles son los aprendizajes
que deben formar parte del curriculo escolar, maxime si pensamos en los continuos cambios que se
producen en nuestra sociedad y que en el ultimo siglo se han acentuado con la revolucion
tecnoldgica. Pero lo que si sabemos es la importancia que tienen las herramientas tecnologicas para
nuestras vidas. Los productos tecnologicos actian como herramientas culturales que median nuestra
actividad mental, transformandola, a la vez que nosotros transformamos y transcendemos dichas
herramientas para dar lugar a nuevas (Vygotski, 1978).

En nuestro actual sistema educativo, este axioma vygotskiano alcanza mayor importancia. En la
propuesta del informe DeSeCo (Rychen y Salganik, 2001), una de las tres competencias claves para
la educacion es: usar herramientas (por ejemplo lenguaje y tecnologia) de una manera interactiva.
Esta, unida a las otras dos competencias claves (interactuar en grupos heterogéneos y actuar de forma
autobnoma), nos muestran la relevancia que para la sociedad actual tiene el dominio de las
herramientas, asi como la autonomia para aprender y la potencialidad que alcanza el aprendizaje
cuando se hace con otras personas. En cierta medida, el reto es que los estudiantes sean autonomos
en su aprendizaje, usando de forma eficaz herramientas para generar conocimiento y haciéndolo con
otros.



Para la escuela, el reto es disenar situaciones de ensefianza-aprendizaje que situen a los alumnos
y alumnas en contextos en los que tengan que poner en funcionamiento sus conocimientos para
resolver problemas. Para tal fin, se disefian actividades y tareas en las que los alumnos y las alumnas
tengan que responder a preguntas de forma progresiva, resolver problemas, tomar decisiones
respecto a lo que hacer, reflexionar sobre lo que hacen, evaluar lo que estan consiguiendo, etc. Las
metodologias docentes se estan orientando poco a poco hacia posiciones en las que los alumnos
tienen que ser los propios hacedores del conocimiento, mucho mejor si es a través de la aplicacion
de éste en situaciones funcionales. El docente se convierte, por tanto, en un mediador estratégico
entre los contenidos a aprender y las competencias que va desarrollando el alumnado.

Este es un contexto ideal para quienes defienden la actividad como génesis del proceso de
ensenanza-aprendizaje. No es algo novedoso, pues a lo largo del siglo xx han sido multiples los
ejemplos que han desarrollado estas tesis. Por ejemplo, los planteamientos pedagdgicos de Maria
Montessori, la propuesta psicopedagdgica de Francesco Tonucci respecto a la Ciudad de los Nifios,
o bien las experiencias pedagogicas de la Institucion Libre de Enserianza o, en el ambito de la
educacion infantil, las maravillosas escuelas infantiles de Reggio-Emilia en Italia. Estas ltimas
continlan mostrandonos coémo la curiosidad y el interés por aprender son la base para la educacion
de los nifios y las nifias. Las escuelas tienen que brindar innumerables situaciones de aprendizaje
partiendo del compromiso de los educadores y las familias por participar activamente en el proceso
de aprendizaje de los mas pequeiios. Un microcosmo donde la imaginacion y la creatividad estan al
servicio del mas potente de los moviles para la motivacion: la curiosidad. Nuestro deber como
educadores es ofrecer situaciones reales, cercanas a su curiosidad, para despertar el interés por
aprender a través de la experiencia y el descubrimiento.

El educando tiene que ser parte activa en la construccidén de su conocimiento. En realidad es co-
constructor del conocimiento, porque ¢éste se produce en situaciones de interaccion con otros
significativos y entre todos se elabora el conocimiento. Tal y como dice Loris Malaguzzi, si los nifios
«hacen cosas reales, también son reales sus consecuencias» (Malaguzzi, 2001, p. 60).

Sin embargo, no podemos caer en el error de considerar que las situaciones de ensefianza-
aprendizaje basadas en la actividad y enfocadas a resolver tareas conllevan inexorablemente que los
alumnos y alumnas tengan una motivacion interna, un interés derivado de la propia tarea. Si damos
por asumido este aspecto, capital para desarrollar el sentido del aprendizaje de lo que se aprende, y
por tanto su significatividad, estaremos abriendo una brecha entre las complejas didacticas que
diseniamos y el aprovechamiento que puedan hacer de ellas nuestros alumnos y alumnas. Debemos
pensar que, de la misma forma que tuvimos que plantearnos ensefiar de forma explicita a aplicar el
conocimiento, mostrando a los estudiantes procedimientos estratégicos para resolver situaciones de
ensefanza-aprendizaje, ahora tendremos que incluir en nuestros disefios didacticos como promover
el interés, mantenerlo, regularlo y evaluarlo, integrandolo en las propias estrategias de aprendizaje
que utilicen los alumnos. Si lo conseguimos, el potencial del aprendizaje por descubrimiento, el
aprendizaje basado en problemas o el aprendizaje cooperativo se aprovecharan al maximo. Nuestros
estudiantes no solo aprenderan competencias respecto a los contenidos, sino que aprenderan a
regular su accion respecto al aprendizaje, retroalimentando su interés por aprender mediante la
autoeficacia y, por qué no decirlo, el disfrute por aprender.



Para que la motivacion se convierta en uno de los ejes fundamentales de la cultura de los centros
educativos, es decir, consigamos generar una cultura de la motivacion, tenemos que asumir, en
primer lugar, que los docentes son parte integrante de la misma y, por tanto, tienen que estar
motivados con relacion a los enormes retos educativos que les plantea el sistema educativo
actual.Debemos superar las resistencias para estar motivados e identificar las emociones vinculadas
a esas resistencias. Respecto a éstas, Guy Claxton (2001) considera que integran tanto las
resistencias para actuar, siendo en este caso negativas respecto a la motivacion, como las
resistencias que nosotros mismos utilizamos para contrarrestar nuestra fatiga o descenso del
interés; en definitiva, para mantener nuestra motivacion. Entre las primeras encontrariamos
emociones como la ansiedad; el miedo al fracaso, que puede dar lugar a comportamientos de huida,
de desamparo o de bloqueo; la verglienza, etc. Mientras que entre las segundas estarian la tenacidad,
la lucha, la tensién interior, etc.

La reflexion sobre nuestras emociones vinculadas a la motivacion nos permitira pasar al siguiente
paso: /cudles deben ser nuestras metas? Como es logico, esta pregunta conlleva la respuesta:
conseguir que nuestros alumnos y alumnas sean competentes con los contenidos planteados en el
curriculo. Sin embargo, tal vez el reto mas importante para generar una cultura de motivacidn sea que
nosotros aprendamos también, cada dia, de nuestra practica, integrandola en un continuo que genere
mayor competencia en nuestra profesion. El reto somos nosotros mismos, no s6lo nuestros alumnos,
ya que esto seria en cierta medida externo. Se trata de aprender mas de nuestra profesion, alcanzando
cotas cada vez mas altas de competencia. Este reto seguro que influye de forma decisiva en el
aprendizaje del estudiantado, pero tiene que ser tan importante para nosotros como el aprendizaje de
nuestros pupilos, pues de esta forma evitaremos la fatiga, las emociones negativas vinculadas al
fracaso y, en cierta medida, los problemas asociados a la profesion docente (véase capitulo ocho).

Estar motivados y motivar, afrontar los retos con interés y entusiasmo, aprender utilizando el
conocimiento, aprender con los demds, aprender de nosotros mismos, en definitiva disfrutar
aprendiendo, es la clave para generar la sinergia necesaria que proyecte la auténtica cultura de la
motivacion, que consiga que las escuelas se conviertan en contextos en los que la curiosidad y el
interés de los alumnos y las alumnas sean la piedra angular del proceso educativo. De esta forma el
aprendizaje se convertird en una experiencia optima, en un estado de fluidez (Csikszentmihalyi,
2005). Mihaly Csikszentmihalyi describe el término fluidez como un estado de concentracion
absoluta en la tarea, cuando el tiempo pasa sin darse cuenta y se disfruta durante la realizacion de
dicha tarea. Dicho con otras palabras, el estado de felicidad completa no ocurre cuando se esta sin
hacer nada, cuando se es pasivo, sino todo lo contrario, ya que la felicidad se obtiene cuando se esta
inmerso en una tarea que es reconfortante, que gusta, que la persona se lo pasa bien realizandola, tal
y como le ocurria a Estrella en nuestro ejemplo. Para este autor tener, objetivos claros, poder
gestionarlos y recibir retroalimentacion son los elementos claves del fluir. En este sentido, los
docentes pueden ayudar a sus alumnas y alumnos a fluir, si dejan ver o hacen explicitos los objetivos
de los aprendizajes o, como dijimos en el punto anterior, si facilitan la eleccion de algunos de los
objetivos, de forma que los aprendices no s6lo conocen el objetivo sino que también estan
gestionando como conseguirlos y, por ultimo, si facilitan retroalimentacion a sus estudiantes sobre
como estan consiguiendo esos objetivos, no sélo a través de la prueba final sino también durante el



proceso de aprendizaje.

Las pautas que propone Csikszentmihalyi aparecen de forma sistematica en muchas de las
propuestas educativas orientadas a favorecer la motivacion por aprender de los estudiantes. Si nos
detenemos a pensar en ellas, podemos observar que se asemejan a las tres grandes fases en las que se
constituyen las estrategias de aprendizaje (véase capitulo tres): planificar qué se tiene que hacer y
para qué, controlar la ejecucion y evaluar si se han alcanzado los objetivos o metas previstos. Es
interesante este paralelismo, porque nos sitlia ante la tesis de que la motivacion puede concebirse
como una tarea que los alumnos tienen que aprender a utilizar. Un proceso que podemos autorregular
y que ademas nos permitird aprender de forma cualitativamente diferente en funcion de como se
produzca. La motivacion se convierte en parte del proceso de ensenanza-aprendizaje y, por tanto, es
susceptible de especificarse mediante objetivos educativos.

La pregunta seria: ;coOmo se puede conseguir? Y la respuesta es: de la Uinica forma que se puede
aprender un procedimiento estratégico, mediante una ensefianza estratégica. En este sentido, es muy
interesante la propuesta de Jesus Alonso Tapia (2001) respecto al proceso mediante el que los
docentes pueden, a través de las actividades que disefian, despertar y mantener el interés de sus
alumnos y alumnas por las tareas a lo largo del proceso de ensefianza y aprendizaje, desde el inicio
hasta la evaluacion de la tarea.

En el primer paso, el autor propone que debemos partir de los intereses de los propios alumnos,
suscitar la curiosidad y la conciencia de problema, permitir que los alumnos encuentren la utilidad a
lo que aprenden, y generar un desafio orientado al desarrollo de las capacidades y competencias. De
esta forma conseguiremos que el alumnado sienta interés hacia las actividades de aprendizaje. Pero
este interés no es suficiente para desarrollar la actividad, en especial aquellas que tienen un disefio
basado en la resolucién de problemas y el descubrimiento. El interés inicial debe mantenerse,
debiendo asegurarnos de que las actividades retroalimenten a los alumnos y alumnas de forma
motivadora en si misma, generando motivacion por aprender y por avanzar en la resolucion de la
actividad.

Siguiendo con la propuesta de Alonso (2001), este momento es vital y debemos conseguir que el
alumnado siga implicado en la actividad sin perder el interés. Para alcanzar este objetivo el autor
propone dos estrategias fundamentales. La primera es conseguir que los alumnos y alumnas tengan la
sensacion y experimenten la autonomia y la autorregulacion durante la actividad, de tal forma que
mantengan el interés y el esfuerzo. La segunda conlleva asegurarnos de que las actividades permiten
a los alumnos y alumnas tener la sensacion de progreso, es decir, que van resolviendo la actividad y
que alcanzan objetivos que les acercan a la consecucion de la meta.

Por ultimo, considera que la evaluacion de las actividades también tiene que ser parte
fundamental del proceso motivacional. De esta forma, propone que para que el interés sea mayor y se
promueva a partir de las tareas de evaluacion, éstas deben: fomentar los procesos de pensamiento y
toma de decisiones; favorecer la percepcion de la utilidad de los aprendizajes que son evaluados y
como lo son; permitir a los alumnos y alumnas tener ayudas para superar sus dificultades en el
proceso de aprendizaje, asi como que estas ayudas se produzcan de forma continuada y contingente
en los distintos momentos del proceso; incluir la autoevaluacion de los alumnos y las alumnas
respecto a su trabajo y aprendizaje y, por ultimo, los criterios y condiciones de calificacion tienen



que ser claros, justos y respetuosos con los propios alumnos y alumnas.

Si conseguimos despertar y mantener el interés mediante la implicacion de los alumnos y alumnas
en las actividades de aprendizaje, estaremos consiguiendo que el esfuerzo que comporta la conducta
motivada sea parte de la propia motivacion. En ese momento estaremos muy cerca de conseguir la
cultura de la motivacidn en nuestras escuelas, es decir, la conciencia de fluidez cuando se aprende:
aprender disfrutando, disfrutar aprendiendo.

PARA SABER MAS

Alonso Tapia, J. (2005). Motivar en la escuela, motivar en la familia. Madrid: Ediciones Morata.

En esta obra Alonso Tapia sintetiza y alna de manera brillante tanto las aportaciones
cientificas referidas al estudio de la motivacion en las escuelas, como las estrategias vy
herramientas que los docentes y las familias pueden llevar a cabo para generar procesos
motivacionales que permitan el €xito en los complejos aprendizajes que la escuela actual plantea
al alumnado.

Csikszentmihalyi, M. (1998). Creatividad: el fluir y la psicologia del descubrimiento y la
invencion. Barcelona: Paidos.

Tal vez uno de los mayores retos que los docentes pueden tener cuando afrontan la ensefianza-
aprendizaje es conseguir que sus estudiantes disfruten aprendiendo, generar espacios en los que
ensefar y aprender se conjuguen de forma armoniosa para alcanzar una experiencia Optima con
aquello que se hace. Pero tal vez el reto sea que los propios docentes lo alcancen antes ejerciendo
su profesion. Si esta es la intencion del lector, como futuro docente, no deberia dejar pasar la
oportunidad de leer este libro en el que su autor, a través de numerosas entrevistas a artistas y
cientificos, nos muestra como la creatividad puede convertirse en el motor que les permitira
«fluir» con lo que hacen, generando un estado de felicidad y satisfaccion vital.

Malaguzzi, L. (2001). La educacion infantil en Reggio Emilia. Barcelona: Ediciones Octaedro.

La region italiana de Reggio Emilia lleva décadas generando admiracion mundial respecto a la
educacion infantil que promueve. Este libro presenta una entrevista a la alma mater de estas
escuelas, en las que de forma muy amena podemos vislumbrar muchos aspectos de la filosofia
pedagogica de estas escuelas a partir de la praxis que en ellas se genera. Un interesante texto para
quienes creen que las escuelas infantiles pueden ser de otra manera, en las que curiosidad, juego y
aprendizaje se entrelazan de forma magistral.

Tonucci, F. (2007). Franto. 40 afios con ojos de nifio. Barcelona: Grao.

En este libro encontraremos poca informacion escrita, pero si podremos extraer mucha
informacion de las reflexiones que generaran los maravillosos dibujos de Franto. Tras este
seudonimo, se encuentra Francesco Tonucci, una de las mentes mas sensibles y preclaras de la



pedagogia infantil. Franto mira la realidad con ojos de nifio, y son tal vez esos ojos los que
debemos recuperar para promover espacios de ensefianza-aprendizaje en la que los nifios sean los
protagonistas, como en las villetas de Franto.

Vaello Orts, J. (2007). Como dar clase a los que no quieren. Madrid: Santillana.

Esta monografia presenta un problema muy extendido en nuestras aulas: la desmotivacion
general y la inapetencia por aprender. A través de los diferentes capitulos de este libro Vaello
Orts profundiza en las claves para comprender por qué un alumno puede llegar a no querer
aprender y las consecuencias que esto tiene no solo para el aprendizaje de dicho alumno, sino
también para la convivencia en el aula. Pero lo mas relevante de la obra no es la disertacion de la
relacion entre desmotivacion y problemas de convivencia, sino el interés del autor por presentar
herramientas y recursos que permitan generar respuestas educativas ante estas situaciones.
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S

EL PAPEL DEL DOCENTE EN LA CONSTRUCCION
DEL CONOCIMIENTO EN EL AULA

MARIA DEL MAR PRADOS
MIGUEL ANGEL PERTEGAL

Es probable que el lector, a lo largo de toda su historia como estudiante, haya tenido experiencias con muchos
profesores y profesoras distintos, pero érecuerda especialmente a alguien? ¢A cuantos consideraria como buenos
docentes? ¢Por qué? Quiza aun recuerde a esa profesora que le ensefid que las matematicas eran divertidas o a aquel
profesor de historia que siempre tenia el gesto o la palabra oportuna para hacerle sentir bien. Puede que se trate de
aquel que le hizo abrir los ojos al mundo y tener una actitud critica ante lo que pasa a su alrededor, o bien la profesora
que le deleitaba con esa faciidad para relatar y explicar el funcionamiento del cuerpo humano como si de una aventura
por descubrir se tratara. Hay una infinidad de hechos que podrian llevarnos a recordar o considerar como buenos a
nuestros profesores o profesoras. Pero, francamente, es dificil legar a un acuerdo acerca de las caracteristicas y
comportamientos que llevan a ser un buen docente. ¢Qué nos dice al respecto la psicologia de la educacion?



Quizé tras la lectura de este capitulo las respuestas a tan compleja cuestion parezcan parciales,
pero de lo que no cabe duda es que es algo que merece ser estudiado, aunque sélo sea por el hecho
de que necesitamos modelos y evidencias de buenas practicas. El objetivo principal de este capitulo
es adentrarse en la relevancia del papel del profesorado en el proceso de construccion de
conocimiento compartido que se da en el aula. A lo largo de los capitulos previos y posteriores de
este manual se hace referencia a diversos aspectos del proceso de ensefianza y aprendizaje que, sin
duda, estan directamente relacionados con el papel del docente en el aula. Dado que profesorado,
alumnado y contenidos son elementos interrelacionados de un mismo proceso, que no pueden
estudiarse por separado, ya se ha hecho referencia a codmo el profesorado puede desarrollar la
atencion, la memoria y otras potencialidades de sus alumnos y alumnas (capitulo dos), cdmo pueden
trabajar la metacognicion y ensefarles a aprender (capitulo tres), la forma en que pueden despertar la
motivacion del alumnado y como las expectativas docentes influyen en los alumnos (capitulo cuatro),
etc. Y asi podriamos seguir enumerando cada uno de los capitulos de este manual, pues en todos se
hace referencia al papel del docente en el proceso educativo.

En este capitulo adoptaremos un foco mas exclusivo en el estudio del profesorado y su papel tanto
de cara a la eficacia docente como en la construccion compartida del conocimiento en el aula,
recogiendo aquellos aspectos y variables relativas al profesorado que no se tienen en cuenta en los
demas capitulos. En primer lugar, se atenderd a las investigaciones que han tratado de identificar las
caracteristicas del «profesor eficaz», es decir, aquel cuyos alumnos y alumnas obtienen un buen
rendimiento académico, pues los resultados de estos trabajos no dejan de ser una referencia
interesante de cara a los futuros maestros y maestras. En segundo lugar, atenderemos al papel del
docente desde una perspectiva mas dindmica y mas centrada en su relacion con el alumnado en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, enfatizando el papel que €ste juega como guia de la actividad
constructiva del aprendiz a través del ajuste de su ayuda.

1. HACIA LA BUSQUEDA DEL PROFESOR Y PROFESORA EFICAZ: EL
ESTUDIO DE LA EFICACIA DOCENTE

En el capitulo primero de este manual se analizaron los principales modelos teoricos que han
explicado el aprendizaje y la ensefianza a lo largo de la historia de la Psicologia de la Educacion.
Acorde con los mismos, la idea de ensefianza eficaz y, por tanto, de profesor o profesora eficaz, asi
como el modo de investigar su caracterizacion, también ha ido variando con el tiempo. No hay pues
una respuesta unanime en cuanto a las caracteristicas de un docente eficaz, sino que éstas dependen
del marco conceptual en el que se sitie nuestra definicion de profesor eficaz, la cual variara en
funcion de la concepcion de la ensefianza y el aprendizaje acorde con dicho marco. Veamos algunas



de estas perspectivas de estudio de la eficacia docente.
1.1. Paradigmas de investigacion centrados en el docente

1.1.1. Paradigma presagio-producto: éexisten caracteristicas docentes que aseguren el
logro del alumnado?

Los primeros momentos de la investigacion sobre la ensefianza se caracterizaron por considerar
que se podian establecer relaciones causales entre unas determinadas caracteristicas del profesor o
profesora, actitudes y rasgos de personalidad y los logros obtenidos por parte de los alumnos y
alumnas. A partir de las estimaciones intuitivas tanto de estudiantes como de expertos y expertas se
obtuvieron lo que éstos consideraron las caracteristicas de un buen docente: cooperacion,
magnetismo personal, estabilidad emocional, amplitud e intensidad de interés, prudencia y liderazgo,
o incluso apariencia personal o fisica, entre otras. No se ha demostrado empiricamente que los
profesores y profesoras que poseyesen estas cualidades fuesen los mas eficaces. Asi, autores como
Medley (1979) sefialaron que ninguno de los estudios presagio-producto aportod alguna evidencia que
permitiera constatar que los profesores y profesoras que poseian esas caracteristicas fuesen
realmente mas eficaces, en el sentido de ser mas capaces de ayudar a los alumnos y alumnas a
conseguir objetivos de aprendizaje, que los que carecian de ellas. Otros autores, sin embargo, han
defendido que estas cualidades si podrian considerarse como deseables en los docentes (Brophy y
Good, 1986). Por ejemplo, un docente que goce de estabilidad emocional se encontrard en
condiciones mas ventajosas de desarrollar su labor en el aula que un compafiero o compafiera que
esté viviendo una situacion emocional dificil. Del mismo modo, un profesor o profesora con cierto
magnetismo personal resultara mas atractivo o atractiva para sus alumnos y alumnas, pudiendo
favorecer el interés por el contenido de su materia.

1.1.2. Paradigma proceso-producto: éexisten comportamientos o estilos docentes que
podemos identificar como eficaces, independientemente del tipo de alumnado?

En un segundo momento, y en coherencia con el auge de la Psicologia Conductista, se entendio
que los comportamientos de los y las docentes eran los que determinaban una ensefianza y
aprendizaje eficaz. Surgen asi estudios que se asentaban sobre una perspectiva del aprendizaje en la
que el docente es el poseedor del conocimiento y quien organiza el aula de la mejor forma posible
para transmitirlo, sin que el papel o la influencia de los procesos cognitivos y/o afectivos y
motivacionales de los alumnos y alumnas sean tenidos en cuenta. Se trata, pues, de una vision de la
enseflanza y el aprendizaje como un proceso lineal, de tal modo que existe una relacion
unidireccional, de causa-efecto, entre «lo que el profesor o profesora ensefia y como lo ensefia» y
«lo que los alumnos y alumnas aprenden» (Bennett, 1996).

Los primeros estudios desde este paradigma se centraron en buscar «los métodos eficaces». Para
ello se realizaron experimentos en los que se comparaban las medias obtenidas por los aprendices de
una o mas clases al ser instruidos por diferentes métodos (Montero, 1998). Dado que las diferencias



que se encontraron no eran significativas, los estudios se encaminaron entonces hacia la observacion
de los comportamientos instructivos del profesor. Esta segunda generacion de estudios derivo en la
obtencion de tipologias docentes, o de conductas para la ensefianza, que a su vez se relacionaban con
los resultados o cambios en los logros del alumnado. Podriamos decir que se trata de un enfoque de
«estilos de ensefianza» (Bennett, 1996), entendidos éstos como la caracterizacion de distintos
patrones de comportamiento habituales y estables en el profesorado. Podemos definir, por tanto, los
estilos de ensenanza como aquellos métodos o patrones en la conducta docente a la hora de
desarrollar su profesion, como puede ser una determinada forma de programar los contenidos, de
disenar tareas, hacer preguntas, etc. En definitiva, se trata de formas de relacionarse con sus alumnos
y alumnas y organizar la clase. Mas adelante, en el punto 1.2. se volvera sobre este tema, atendiendo
a dos de las mas relevantes clasificaciones de estilos de ensefianza.

1.1.3. Paradigma del pensamiento del profesor o profesora: éexisten creencias y
concepciones del profesorado que determinan su eficacia?

La aparicion de la Psicologia Cognitiva como critica al conductismo y a su incapacidad para
explicar la compleja actividad cognitiva humana favorecid el surgimiento de nuevos enfoques e
investigaciones en el ambito educativo. Estas se centraron en estudiar aspectos de la ensefianza
menos observables, como las ideas o pensamientos de los profesores y profesoras y los alumnos y
alumnas. Partian, como ya vimos en el capitulo 1, de una concepcion del aprendizaje como un
proceso constructivo por parte del aprendiz, en la que el papel del profesor o profesora pasa de ser
un mero transmisor de conocimiento a ser un guia y facilitador del proceso de ensefianza-aprendizaje
a través del diseno de situaciones que favorezcan tal construccion.

Desde este paradigma, las investigaciones relativas al profesor o profesora eficaz pretenden
analizar los procesos mentales que subyacen al comportamiento del docente, pues la ensefianza es
concebida como un proceso racional y tecnologico de adopcidon o toma de decisiones por parte de
¢éste y que, por tanto, se encuentra mediatizada por sus valores y teorias implicitas. En este sentido,
son muchos los trabajos que se han llevado a cabo sobre el pensamiento y las creencias de los
docentes. Por ejemplo, se han realizado investigaciones sobre sus creencias educativas, sobre sus
representaciones sobre el aprendizaje, sobre el conocimiento practico, sobre su concepcidn de buen
docente, etc.

No podemos detenernos en los resultados de tantos trabajos. Sin embargo, nos gustaria destacar
las conclusiones de aquellos que se centran en las creencias y concepciones de los docentes sobre su
propia labor docente. Asi, del analisis de estos trabajos puede concluirse que las caracteristicas de
un buen docente pueden definirse a través de un continuo que va desde las centradas en el profesor y
su dominio y transmision de los contenidos a caracteristicas mas centradas en el alumno. Es decir, un
buen docente debe responder satisfactoriamente a una doble necesidad o demanda de los estudiantes.
Por un lado, ha de ser un buen didacta, lo que a grandes rasgos significa que domine los contenidos
de su materia, los explique con claridad y sea objetivo en las evaluaciones. Por otro lado, ha de
establecer una relacion positiva con los alumnos, lo que supone integridad, compromiso y buena
disposicion y cercania hacia éstos.



Para terminar este apartado nos gustaria apuntar la trascendencia de la mejora de la formacion
inicial y continua del profesorado para poder adquirir todos los recursos personales y técnicos que la
investigacion revela acerca de lo que supone ser un buen docente en la actualidad, beneficiando, en
consecuencia, a los aprendizajes y educacion del alumnado. So6lo asi podremos evitar que las
practicas reales de los maestros y las maestras respondan a la logica de reproducir sus teorias
implicitas acerca de lo que hacian bien o mal sus profesores en su historia como aprendices.

1.2. Aportaciones de las investigaciones centradas en el o la docente y su
eficacia

Haciendo balance, los resultados obtenidos a partir de los estudios sobre la eficacia del profesor
o profesora nos aportan una serie de comportamientos o conductas de éstos que, en principio,
provocan logros académicos en sus alumnos y alumnas y una clasificacion de estilos de ensefianza
asociados a los mismos. Estos resultados han de ser tomados con cautela y no como una prescripcion
o recetario a seguir, pues como se ha repetido a lo largo de algunos capitulos de esta obra, son
muchos los factores y variables que influyen en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Es decir,
como futuros maestros y maestras, de nada sirve dominar una serie de comportamientos instructivos
de forma aislada al contexto en el que se ponen en practica y sin tener en cuenta el grupo de alumnos
y alumnas con los que se trabaja.

En este apartado, presentaremos de forma muy breve dos clasificaciones de estilos de ensefianza.
Se trata de las realizadas por Flanders y Bennett, dos propuestas que, tradicionalmente, han
destacado en el marco de las investigaciones centradas en la eficacia docente. A continuacion, y
siguiendo el trabajo de revision realizado por Brophy y Good (1986) sobre los resultados de las
investigaciones enmarcadas en este paradigma, se finalizara el apartado mostrando algunos de los
comportamientos instructivos de un profesor eficaz.

1.2.1. Estilos de ensenanza segun Flanders

El trabajo de este autor ha sido uno de los mas conocidos y con mayor proyeccion empirica
durante los afios setenta en nuestro pais (Montero, 1998). Flanders estaba interesado en identificar
los comportamientos docentes que pudiesen asociarse, bien al rendimiento académico de los alumnos
y alumnas, bien con actitudes positivas de €stos hacia el aprendizaje. De ahi que su aportacion se
enmarque dentro del paradigma al que nos hemos referido como proceso-producto.

De acuerdo con sus intereses, desarrolld un sistema de categorias para el andlisis de las
interacciones verbales en el aula que le llevd a proponer dos estilos de ensefianza: directo e
indirecto. Este sistema contemplaba actuaciones del profesor o la profesora y actuaciones de los
alumnos y alumnas que debian ser observadas por un investigador o investigadora. Concretamente
consta de 10 categorias, de las cuales las siete primeras hacen referencia al habla del profesor (1.
Acepta sentimientos, 2. Alaba o anima, 3. Acepta y se sirve de las ideas de los alumnos, 4. Formula
preguntas, 5. Expone y explica, 6. Da instrucciones, 7. Critica o justifica su autoridad), las
categorias ocho y nueve atienden al habla de algiin alumno o alumna (8. Respuesta del alumno, 9. El



alumno inicia el discurso) y, finalmente, la décima y ultima categoria es utilizada para los momentos
de silencio o confusion (véase Flanders, 1977, pp. 57-83).

El estilo directo, que se refiere a la presencia de las cuatro primeras categorias relativas a la
actuacion verbal del profesor, es un estilo centrado en el profesor o profesora, quien protagoniza el
proceso de ensefianza-aprendizaje mediante sus exposiciones magistrales, la asuncidn de la direccion
y control del aula y de toda la actividad académica. Para un profesor o profesora en el que
predomine este estilo de ensefianza, las iniciativas de los alumnos o alumnas son apenas tenidas en
cuenta.

El estilo indirecto, que se asocia a las categorias restantes que recogen la actuacion docente, se
caracteriza por estar centrado en el grupo de alumnos y alumnas, por una actitud positiva por parte
del profesor o profesora, de aproximacidén y acercamiento a los primeros, de facilitacion de la
participacion y el intercambio de opiniones o ideas tanto en relacion con los contenidos o tareas
como en la elaboracion de normas o toma de decisiones. Se trataria, por tanto, de un profesor o
profesora en cuyas aulas hay un mayor protagonismo del alumnado.

Aunque, en un principio, tanto Flanders como otros investigadores que utilizaron su sistema de
analisis optaron por el estilo indirecto y lo recomendaron como el mas eficaz, en revisiones
posteriores (Flanders, 1977) el propio autor matizo que, si bien podia encontrarse una cierta relacion
entre el estilo de ensefianza indirecto y actitudes positivas en los alumnos y alumnas, no se obtuvo
apoyo empirico en su relacion con un mayor rendimiento académico.

1.2.2. Estilos de ensenanza segun Bennett

El trabajo de Bennet y sus colaboradores surge en un contexto de reflexion y polémica entre los
efectos de la ensefianza tradicional y el enfoque progresista postulado por el informe Plowden
(1967). El enfoque progresista hacia hincapi¢ en intensificar la eleccion del trabajo por el alumno,
una mayor libertad para moverse y expresarse, trabajos de grupo con materias integradas mas que
asignaturas separadas y una disminucion general de la direccion y el control del profesorado
(Montero, 1998).

Dicho trabajo se centr6 en la busqueda empirica de evidencias que mostrasen cudl de los dos
enfoques o estilos era el mas adecuado de cara a la produccion de efectos cognitivos y afectivos mas
favorables en el alumnado. Podria decirse que, tras diversos estudios, Bennett concluyd que en la
dicotomia progresista-tradicional no quedaban reflejados adecuadamente los estilos de ensefianza
existentes. Asi, Bennett opto por distribuir los estilos de ensefianza a partir de 12 tipos o categorias
que recorren un €je, en cuyos extremos se encontrarian el estilo progresista puro, por un lado, y el
tradicional puro, por otro. Estas doce categorias (para mas detalle véase Bennett, 1996) fueron
agrupadas conformando tres estilos de ensefianza: liberal, formal y mixto.

Los profesores liberales, en los que predomina el estilo progresista, presentan comportamientos
en el aula con caracteristicas tales como: integracion entre disciplinas, fomento de la motivacion
intrinseca, agrupamiento flexible de sus alumnos y alumnas, eleccion del trabajo por parte de éstos y
cierta despreocupacion por el control de la clase y del rendimiento. En el otro extremo, los
profesores 'y profesoras cuyo estilo de enseiianza es formal (tradicional) muestran



comportamientos en el aula opuestos a los docentes anteriores: se trabajan las asignaturas de forma
separada, predomina la motivacion extrinseca en el alumnado, existe eleccion minima del trabajo por
parte de éstos, agrupamiento fijo, y son docentes preocupados por el control y el rendimiento. Entre
uno y otro extremo, combinando caracteristicas de uno y otro estilo en grado, se encontrarian los
docentes con estilo de enseitanza mixto. Segin las investigaciones realizadas por Bennett, la
mayoria de los profesores y profesoras parecen mas bien adoptar un estilo mixto.

Ahora bien, ;qué relacion existe entre un estilo de ensefianza determinado y los resultados de
aprendizaje de los alumnos y alumnas? Este autor estaba interesado en responder a esta pregunta y,
por ello, llevd a cabo experimentos que vislumbraran qué relacion existia entre los estilos liberal,
formal y mixto y el aprendizaje o rendimiento de los alumnos y alumnas en tres areas concretas:
lectura, matematicas y lengua.

Mediante un meticuloso disefio cuasi-experimental con pruebas pretest y postest llegd a los
siguientes resultados: en las tres dreas estudiadas se daba un mejor rendimiento en los alumnos y
alumnas instruidos mediante el estilo formal o mixto. Es decir, los trabajos de Bennett encontraron
que los métodos tradicionales eran mas eficaces que los liberales en la ensefianza de materias
instrumentales. So6lo en el caso de los alumnos y alumnas que partian de un bajo logro inicial se
encontraron mejores resultados, al ser instruidos mediante el estilo liberal. Bennett justificaba estos
hallazgos, principalmente, por el mayor énfasis que los profesores y profesoras tradicionales ponen
en el trabajo académico frente al profesorado liberal, que atiende mas a las relaciones
interpersonales.

1.2.3. Algunos de los comportamientos instructivos de un profesor eficaz

En los subpuntos previos se han presentado, muy brevemente, dos clasificaciones de estilos de
ensefanza fruto de investigaciones centradas en identificar a «el/la profesor/a eficaz». No tiene
cabida en esta obra describir con detenimiento los resultados del centenar de trabajos realizados
dentro de estos paradigmas. Sin embargo, y a partir del trabajo de revision realizado por Brophy y
Good (1986), puede apuntarse que los comportamientos instructivos de un profesor eficaz se
agruparian en los siguientes ejes o categorias:

— La cantidad y el ritmo de la ensefianza o instruccidn. Por ejemplo, aseguran un tiempo efectivo
de aprendizaje o graduan el ritmo cuando se trata de un contenido o tematica nueva.

— La manera en que presenta la informacion. Por ejemplo, suelen utilizar introducciones y
recapitulaciones en su discurso, para que los alumnos sean conscientes del planning de
ensefianza y aprendizaje.

— La manera de hacer preguntas a los alumnos. Suelen realizar preguntas para asegurarse de la
comprension del alumnado, que, por ejemplo, en el caso de la educacion primaria deben
plantearse con un enfoque positivo, de forma que sean contestadas de forma mayoritariamente
correcta.

— La forma en que se reacciona a las respuestas de los alumnos. Intentan obtener feedback y
respuesta de todos sus alumnos y alumnas, y apoyan su discurso en lo valido de las respuestas



de €stos, para elaborar mejores significados e ir introduciendo un lenguaje mas académico.

Aunque puedan existir estilos de ensefianza en cada momento sociohistorico que pueden ser
considerados como referencias de practicas educativas, tal y como se analizara a partir del siguiente
punto de este capitulo, la efectividad de los procesos instruccionales debe ser estudiada y depende
de multiples factores que no sélo atafien al profesor o profesora, sino también a sus alumnos y
alumnas, al contenido que se trabaja y a otras variables relativas al contexto fisico y social en el que
se desarrolla el proceso de ensefianza y aprendizaje.

RECUERDA

e Los estudios enmarcados dentro de los paradigmas presagio-producto, proceso-producto y del pensamiento del
profesor, parten de una concepcidn del proceso de ensefianza y aprendizaje unidireccional y centrada en el papel del
profesor o profesora, no teniendo en cuenta la actividad constructiva del aprendiz.

e No obstante, han aportado interesantes resultados que, tomados con cautela, pueden ayudar a los futuros
maestros y maestras a identificar determinados comportamientos instructivos que guien su practica diaria en el aula,
de cara a obtener logros académicos por parte de sus alumnos y alumnas.

2. LA INTERACCION ENTRE PROFESORADO-ALUMNADO: LOS
PROCESOS IMPLICADOS EN LA CONSTRUCCION SOCIAL O
COMPARTIDA DEL CONOCIMIENTO

Mucho méas cercanas en el tiempo se encuentran las investigaciones que se acercan a los procesos
de interaccion y comunicacién en el aula derivadas de las tesis cognitivas y constructivistas
(Colomina, Onrubia y Rochera, 2001). Se trata de trabajos que parten de la idea de que el papel del
profesor en el aula no ha de estudiarse de forma aislada, sino que debe centrarse en el estudio del
proceso de ensefianza-aprendizaje, 1o cual supone atender a multiples factores, tanto observables
como no observables, que se interrelacionan, y no a la simple relacion unidireccional entre profesor
o profesora y aprendices. Las diferencias mas importantes residen, pues, en las bases conceptuales
que defienden unos y otros investigadores. Estos ultimos entienden que son las interacciones entre
docentes y aprendices trabajando en torno a una tarea las que determinan la vida del aula.

Desde estas investigaciones se pretende identificar los mecanismos y procesos implicados en la
ensenanza y el aprendizaje, mediante el anilisis de la actividad conjunta, o interactividad, entre
profesores y alumnos (Colomina y cols., 2001). Suponen una vision del aprendizaje y la ensefianza
como un proceso social y cultural, en el que la actividad mental del aprendiz juega un papel
importante, asi como los factores situacionales y contextuales que rodean la situacidon en la que se
lleva a cabo la actividad conjunta de profesores o profesoras y alumnos y alumnas (Prados, 2005).

En la actualidad, como venimos apuntando, los estudios que describen los procesos implicados en
la construccion compartida del conocimiento se sitian mas bien en una concepcidn constructivista de
la ensefanza y el aprendizaje. Es decir, se entiende el aprendizaje escolar como un proceso activo
por parte de la persona que aprende, en el que €sta construye, modifica, enriquece y diversifica sus
esquemas de conocimiento con respecto a los distintos contenidos escolares, a partir del significado



y el sentido que puede atribuir a esos contenidos y al propio hecho de aprenderlos (Wells, 2002).

El papel de los docentes, desde esta perspectiva, es el de guia o intermediario (Edwards y
Mercer, 1988) que acerca a los alumnos y alumnas al contenido al que han de acceder como
miembros activos de una cultura determinada. El profesor o profesora ha de seleccionar los
contenidos y estructurar y guiar la construccion de significados que realizan los alumnos y alumnas,
previendo y ajustando sus ayudas y apoyos en funcion de coémo se vaya desarrollando esta
construccion.

De esta concepcion de la enseiianza como aporte de ayudas ajustadas y el aprendizaje como
construccion compartida de significados, surgen los dos mecanismos en los que, siguiendo los
trabajos del grupo GRINTIE!, nos centraremos en los dos apartados posteriores: el «traspaso
progresivo del control» y la «construccion progresiva de significadosy.

2.1. El traspaso progresivo del control: la enseiianza como influencia educativa
y aporte de ayudas ajustadas

El primero de los mecanismos a los que nos referiremos, el traspaso progresivo del control,
supone una asuncion de la ensefianza «como la ayuda al proceso de construccion de significados y
de atribucion de sentido que caracteriza al aprendizaje escolar» (Coll, 1999). El concepto de zona
de desarrollo proximo, al que se hizo alusion en el primer capitulo de este manual, es la base tedrica
y empirica de este mecanismo de influencia educativa. Es ahora el momento de profundizar un poco
mas en este concepto.

Como se expuso en el capitulo 1, la nocidn de zona de desarrollo proximo (ZDP en adelante) tiene
un enorme interés de cara a la comprension de las influencias sociales en situaciones como las
escolares. Explica como se da la interaccidn entre un aprendiz y otra persona mas experta en torno a
una tarea o actividad, de tal forma que el primero adquiere un dominio de la tarea a lo largo de la
interaccidn a partir de la ayuda o asistencia estratégica del segundo. Es decir, algo que en principio
no es capaz de hacer solo, pero si con la ayuda de «otro», termina por realizarlo de forma autonoma,
«lo interioriza». Pensemos, por ejemplo, en un aula de primero de primaria en la que, al inicio de
curso, los alumnos y alumnas «suman» con el apoyo fisico de diversos materiales que su maestra les
da para ello (bloques logicos, caramelos, etc.). Sin embargo, al finalizar el curso €stos son capaces
de realizar «sumas con llevadas» con el Uinico apoyo de un papel y un lapiz.

Al hacer referencia a la ZDP no hemos de pensar que se trata de una propiedad o cualidad del
aprendiz, ni tampoco de la persona mas experta en el contenido que se esté trabajando. Con este
concepto se estd enfatizando que el aprendiz es capaz de entender o realizar una tarea, en un momento
determinado, con una ayuda especifica. Es decir, es algo que se crea en la propia interaccion. Asi,
autores como Wertsch (1988) afirman que la ZDP se determina conjuntamente por el nivel de
desarrollo del aprendiz y la forma de instruccion utilizada por el docente. No se puede decir, por
tanto, que sea una propiedad ni del aprendiz ni del funcionamiento interpsicoldgico por si solo. La
ZDP se crea y origina en el proceso de interaccion en el que participan el aprendiz, o persona menos
diestra, y el profesor o profesora, o persona mas capacitada en una tarea o conocimiento concreto, y
depende tanto del nivel de desarrollo de ambos como de las actividades que éstos estén llevando a



cabo conjuntamente, disefiadas €éstas por la segunda. Ello explica que, por ejemplo, Carlos de 3 afios
sea capaz de hacer un puzle atendiendo a las instrucciones y apoyos que le da su profesora
Candelaria, pero el dia que ésta falta es incapaz de hacerlo con la ayuda de Angela, la profesora
sustituta.

Ademas, y como consecuencia del proceso de interaccidn, la ZDP no debe entenderse como una
zona estdtica, sino dinamica. A partir de la interaccion, o actividad conjunta, se crea una situacion
en la que el principiante es capaz de realizar la tarea a aprender o de llegar un poco mas all4 gracias
a los apoyos y ayudas que recibe de la persona adulta o compafiero o compafiera mas competente
para dicha tarea. Los maestros y maestras, o, como se verda en el capitulo seis, los propios
compafieros y compafieras, dirigen a los principiantes y los orientan para que sigan el camino mas
eficaz para realizar la tarea, la subdividen en pasos o en submetas a conseguir y centran la atencion
de los aprendices en éstas. Asi, conforme los aprendices van adquiriendo y haciendo suyos los
conocimientos y capacidades que son objeto de aprendizaje, la ayuda se ira haciendo cada vez menos
necesaria, dado que el nivel de desarrollo del aprendiz cambia y, por tanto, la naturaleza de la ZDP
también. Por ello, si lo que se pretende es que un alumno o alumna sea capaz de realizar por si
mismo la tarea, el profesor o profesora ha de ir retirando gradualmente las ayudas, es decir,
ajustando sus apoyos.

Este ajuste supone que la persona mas capaz o diestra en la tarea, mediante la evaluacion de las
intervenciones del aprendiz en el proceso de interaccion, ha de estar atenta a los cambios que se
producen en la habilidad de éste en relacion con la tarea, y modificar y/o retirar sus ayudas o apoyos
en funcion de los mismos. Esta modificacion y ajuste de las ayudas en la ZDP ha sido definido por
Bruner y sus colaboradores (Wood, Bruner y Ross, 1976) mediante el concepto de andamiaje. Este
concepto viene a decir metaforicamente que, del mismo modo que los albaniles que construyen una
casa utilizan la ayuda de andamios, los adultos —o un igual mas competente en la tarea en cuestion—
proporcionan a los aprendices «andamios» en los que apoyarse para realizar una tarea y que, sin este
apoyo, no alcanzarian a realizar adecuadamente. En palabras de Cazden: se trata de una clase muy
especial de andamiaje, ya que se autodestruye gradualmente conforme disminuye su necesidad y
aumenta la capacidad del nirio (1991, p. 116). En el caso de Carlos y su profesora Candelaria,
podriamos observar que, conforme pasan los dias, las instrucciones y apoyos de ella son cada vez
menos necesarios, pues el dominio de Carlos sobre la tarea va aumentando con la practica y la
comprension de la misma. Estas aclaraciones sobre el concepto de ZDP pueden ayudar a explicar,
por un lado, por qué en un aula una misma intervencion del profesor o profesora no ejerce la misma
influencia sobre distintos alumnos y alumnas y, por otro, que el hecho de que un alumno o alumna sea
capaz de hacer algo con ayuda de otros no siempre ha de llevarnos a esperar que esté capacitado o
capacitada para hacerlo de manera independiente. Efectivamente, aunque un grupo de alumnos y
alumnas sea participe de un mismo proceso de ensefianza-aprendizaje y €ste sea llevado a cabo en un
mismo escenario cultural, las ayudas o apoyos del profesor o profesora no son recibidas y
aprovechadas de la misma manera por todos o todas. Y es que, dado que no todos los aprendices
poseen el mismo nivel de desarrollo o el mismo punto de partida, ni los mismos intereses,
motivaciones, estilos cognitivos, etc., su intervencion en la interaccion con el profesor o profesora y
la tarea o contenidos que se estén trabajando no serd la misma. Podria servir de ejemplo pensar en el



proceso de aprendizaje de los lectores de este manual, como estudiantes del Grado de Infantil o
Primaria, en una clase de la materia Psicologia de la Educacion. Pese a estar presentes en la misma
sesion de trabajo, con un mismo docente y realizando las mismas tareas en torno a unos contenidos
determinados, no todos aprenden ni comprenden lo mismo. Tampoco ha de sorprendernos que lo que
una persona es capaz de hacer con ayuda de otros no siempre sea capaz de hacerlo de forma
independiente. Es frecuente encontrarnos con situaciones en las que los alumnos y alumnas asienten
ante las palabras y acciones del docente y responden adecuadamente a sus preguntas mientras estan
realizando una tarea con el apoyo y la ayuda de éste. Estos indicios pueden llevarnos a asumir que
dominan el tema y que, por tanto, podemos pasar a trabajar con otra tarea de mayor dificultad. Sin
embargo, cuando se encuentran solos ante la dificultad de enfrentarse de manera individual a la tarea
en cuestion, podemos encontrar que no saben realizarla sin la ayuda del docente. Es por ello que se
hace necesario prever momentos de trabajo individual sin apoyo o ayudas antes de la evaluacion
final.

Desde la perspectiva de la ensefianza y el aprendizaje que se esta presentando en este apartado y
que defendemos en este capitulo, resulta especialmente interesante y util la conexion del concepto de
ZDP con la nocion de ideas previas a las que se hizo referencia en el capitulo uno de este manual.
Asi, creemos que los profesores y profesoras, para acercar a sus alumnos y alumnas al cuerpo de
conocimiento al que han de acceder, han de conocer los conocimientos previos de €stos sobre el
contenido que se va a trabajar o, 1o que es lo mismo, han de averiguar qué contenidos se encuentran
en la zona de desarrollo real de cada alumno y alumna, cuales son los significados que comparten en
torno al contenido. Dicho de otro modo, han de conocer lo que cada aprendiz es capaz de hacer y
aprender por si solo. Pero ademads, y lo que es ain mas importante, deben indagar sobre lo que sus
alumnos son capaces de hacer y aprender con la ayuda de otras personas, lo que aun estd en la ZDP.
Esto se debe a que la ensefianza ha de apuntar fundamentalmente, no a lo que el aprendiz ya conoce o
hace, ni a los comportamientos que ya domina, sino a aquello que no conoce, no realiza o no domina
suficientemente. Ello nos obliga a ser constantemente exigentes con los alumnos y alumnas y a
ponerlos ante situaciones que les obliguen a implicarse en un esfuerzo de comprension y de
actuacion. Al mismo tiempo, esa exigencia debe ir acompafiada de apoyos y soportes de todo tipo, de
instrumentos tanto intelectuales como emocionales que permitan al alumno superar esas exigencias y
riesgos. Ahora bien, no se deberia olvidar que las interacciones que se dan en las aulas de educacion
formal no tienen las mismas caracteristicas que las que se propician en los procesos de ensefianza-
aprendizaje que se dan en otros escenarios, como laboratorios, casas y jardines de infancia, en los
que principalmente han sido estudiados los conceptos que hemos estado describiendo (Rogoff, 1993;
Wertsch, 1988). Las relaciones que se dan en las aulas son mas complejas y no suelen ser
interacciones duales entre un adulto y un aprendiz, sino que en ellas intervienen varias personas o
agentes con distintos niveles de desarrollo y distintos grados de participacion. Ademas, hemos de
tener presente que quienes proporcionan ayuda no tienen por qué estar fisicamente presentes. En este
sentido, Wells (2002) hace referencia a cdmo los textos y otros artefactos —por ejemplo guias,
graficos, etc.— pueden ayudar al aprendiz a ir mas alla de lo que sabe.

En este mismo contexto, es interesante resaltar el papel que pueden llegar a jugar los propios
alumnos y alumnas en el aprendizaje de sus compafieros y compaiieras. Dependiendo de en qué



momento y en qué contenido curricular, un alumno o alumna puede desempefiar funciones de
«instructory» o «instruido» con relacion a otro u otros alumnos y alumnas, e incluso a veces mejor que
el propio docente, ya que puede compartir con sus compaineros y compaiieras una definicion de la
situacién mas proxima, con lo que los ajustes con aquellos que requieren ayuda pueden resultar mas
faciles. En el capitulo seis se vera con mas detenimiento el papel que juegan los compafieros y
compafieras en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

2.2. La construccion progresiva de significados compartidos

Este mecanismo de influencia educativa surge de la comprension del aprendizaje como un proceso
social y comunicativo de construccion de significados y atribucion de sentido por parte de la persona
que aprende. Se explicard en esta seccidn como los profesores y profesoras pueden influir en el
proceso de construccion de significados que realizan sus alumnos y alumnas. Es decir, veremos cémo
cuando docentes y alumnos y alumnas interactian en torno a un contenido o tarea, juntos van
elaborando y reelaborando representaciones compartidas sobre el contenido y las tareas de
aprendizaje.

Al inicio del trabajo educativo en torno a un contenido o tarea, por ejemplo el tema de la
reproduccion humana en segundo de primaria, docentes y aprendices tienen representaciones sobre
ese contenido diferentes y en principio alejadas entre si. El docente tiene un conocimiento mas
cercano a lo cientificamente determinado y aceptado sobre el proceso de reproduccion humana y los
nifios y nifias suelen tener ideas intuitivas, como por ejemplo que un embarazo se produce si un
hombre y una mujer «estan muy juntitos» o que los hospitales son «fabricas de bebés». El profesor o
profesora debe emplear los recursos y apoyos necesarios para poder indagar la representacion del
contenido que tienen sus alumnos y alumnas y acercarlos hacia representaciones mas cercanas a lo
cientifica y culturalmente establecido y consensuado.

Una forma ideal de hacerlo es conectar con la representacion de los alumnos y alumnas (creacion
de intersubjetividad) mediante una renuncia estratégica de lo que sabe, ayudando a los aprendices
para que modifiquen sus significados mediante ayudas, demostraciones, ilustraciones, argumentos,
etc. De este modo se van compartiendo progresivamente significados sobre el contenido a través de
una continua negociacion de significados, que se da principalmente gracias a la actividad discursiva
de los participantes y los mecanismos semidticos (los usos que hacen los participantes del habla).
En el transcurso del proceso pueden darse malentendidos, rupturas e incomprensiones que el
profesor debe ayudar a detectar. Un ejemplo de lo que venimos apuntando podria ser el de un aula de
infantil en la que la profesora acepta como valida la palabra «AIOA» escrita por Luis en lugar de
«MARIPOSA». Como se verd en el capitulo referido al aprendizaje de la lengua escrita, Luis ha
escrito las vocales de la palabra, lo que, sin duda, es muy relevante para su proceso de aprendizaje.

El papel del profesor y la profesora ha de ser, por tanto, el de encontrar formas de mantener la
comprension y la participacidn de los alumnos en la actividad conjunta, al mismo tiempo que ayuda a
progresar hacia una representacion mas rica y compleja de los contenidos. Al final del proceso,
idealmente, habria una representacion compartida del contenido en cuestion que se esté trabajando.
En nuestro ejemplo, lo esperable seria que los alumnos y alumnas tuviesen una mayor comprension



del proceso de la reproduccion humana ajustada a sus edades y posibilidades de comprension del
mundo: para que se produzca un embarazo ha de existir una relacion fisica y/o sentimental entre un
hombre y una mujer, en la que los 6rganos sexuales de ambos, los cuales han de saber identificar
nuestros alumnos y alumnas, toman parte activa.

REFLEXIONA

Te proponemos que pienses la forma en que se interrelacionan estos dos mecanismos de influencia educativa en la
actividad diaria del aula entre profesores y alumnos. Para ello se puede acceder al siguiente enlace, en el que se podra
consultar una grafica, a nuestro juicio, muy reveladora:
http://www. psyed.edu.es/prodGrintie/conf/Rochera_ProcesosEnsenanzaAprendizajeTIC. pdf.

Ahora piensa si a lo largo de tu historia como estudiante tus maestros utiizaban o no el didlogo y la discusién conjunta
en gran grupo como Vvia para que aprendieras ciertos significados y modos de razonamiento o de discurso de las
distintas areas de conocimiento. Si asi era, équé estrategias y rol asumian en esas discusiones? éQué crees que te
aportd en tu aprendizaje?

Como puede deducirse de lo expuesto hasta el momento, tener en cuenta las concepciones de
nuestros alumnos y alumnas es de vital importancia de cara al proceso de ensefianza-aprendizaje. A
lo largo de todo el proceso, y no so6lo al inicio del mismo, se hace necesario indagar los significados
que van construyendo los aprendices sobre el contenido que se esta trabajando. Muy brevemente,
podemos resumir el uso que profesores, profesoras y alumnos y alumnas hacen de estas
concepciones:

— Sirven al docente para conocer las explicaciones-descripciones, el dominio de procedimientos
y las actitudes de los alumnos y alumnas hacia el tema en cuestion que se esté trabajando en el
aula. De este modo, le sirven de orientacion del proceso de aprendizaje y de adaptacion de su
ensefianza y, en definitiva, de cara a las ayudas que deben aportarse a los alumnos y alumnas
en el proceso de construccion de significados.

— Activan y estimulan los recursos propios del estudiante. De este modo se favorece el
sentimiento de ser participe del proceso de ensefianza-aprendizaje, promoviendo ademas una
actitud favorable hacia el aprendizaje y a participar en las actividades propuestas, condicion
necesaria para que se dé el aprendizaje verbal significativo (véase capitulo uno). Sirve al
alumno o alumna para tomar conciencia de las propias explicaciones y recursos. No podemos
pretender que se den relaciones sustantivas entre las ideas de los alumnos y alumnas y los
nuevos contenidos si ellos mismos no son conscientes de tales ideas y de su contraste con otros
significados consensuados culturalmente.

— Hace que los alumnos y alumnas expliciten sus ideas, lo que favorece la aparicion del
conflicto cognitivo de cara al aprendizaje. No nos referimos so6lo al conflicto que el aprendiz
puede vivir al comprobar la no funcionalidad o posible incongruencia de alguna de sus ideas
con respecto al contenido nuevo, sino a la utilidad que la explicitacion de las ideas de uno
tiene también de cara a la generacion del conflicto socio-cognitivo en las otras personas
(Doise, Mugny y Perret-Clermont, 1975). En el capitulo seis se volvera mas detenidamente
sobre este concepto.

— Ademas, conocer las ideas de nuestros alumnos y alumnas nos sirve no sélo para disenar la


http://www.psyed.edu.es/prodGrintie/conf/Rochera_ProcesosEnsenanzaAprendizajeTIC.pdf

instruccion de cara a las mismas, en forma de las ayudas mas adecuadas, sino que también nos
sirve para evaluar la propia adecuacion de las actividades propuestas a fin de ajustar las
ayudas (Onrubia, 1993).

— Finalmente, conocer las ideas de nuestros alumnos y alumnas es de gran utilidad de cara a la
evaluacion del propio proceso de ensefianza-aprendizaje, pues nos hace ver si éstas han
cambiado, progresado, se han complejizado, etc., lo cual, sin duda, nos da informacion sobre
la adecuacidén de nuestras actuaciones docentes y posibilita no sélo ajustar las ayudas que
damos a nuestros alumnos y alumnas, sino ademas mejorar la propia practica educativa.

RECUERDA

 El papel del profesor en el aula no ha de estudiarse de forma aislada, sino que debe atender a mdttiples factores,
tanto observables como no observables, que se interrelacionan, y no a la simple relacion unidireccional entre profesor
o profesora y aprendices.

o Desde esta perspectiva, el docente es visto como guia o intermediario que acerca a los alumnos y alumnas al
contenido al que han de acceder como miembros activos de una cultura determinada.

e Se han explicado los mecanismos de influencia educativa como la manera en que se concreta el papel de los
docentes en el aula: traspaso progresivo del control y la responsabilidad del profesor o profesora a sus alumnos y
alumnas y la construccion progresiva de significados.

3. APISOXIMACIC’)N SOCIOLINGUISTICA AL ESTUDIO DE LA
ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE: EL DISCURSO EN EL AULA COMO
HERRAMIENTA EDUCATIVA FUNDAMENTAL

En el capitulo uno se apunt6 la relevancia que tiene la adquisicion de nuevas herramientas o
nuevas formas de mediacion de cara al desarrollo psicoldgico de las personas y, en especial, la
relevancia del lenguaje de cara a tal desarrollo en general y, en particular, de cara al aprendizaje.
Como maestros y maestras hemos de ser conscientes de la importancia que tiene el lenguaje como
medio de relacion con los otros y con uno mismo y, especialmente, como medio de construccion de
significados. Estas aproximaciones al estudio de la ensefianza y el aprendizaje, en la misma linea que
las presentadas en el punto anterior, entienden el aula como un lugar de comunicacion en el que se
dan las interacciones entre profesores y alumnos y, como consecuencia, la ensefanza y el aprendizaje
como un proceso esencialmente comunicativo. En este punto se presentan las aportaciones de
investigaciones que se han centrado en estudiar el discurso en el aula. Son muchos los trabajos que,
desde distintas disciplinas como la lingiiistica, sociologia, antropologia o psicologia, se han llevado
a cabo sobre el discurso que se da en las aulas, aunque con fines diversos. Este apartado so6lo
presentara aquellos trabajos cuyo interés principal ha sido comprender el propio proceso de
ensefaza y aprendizaje que se da en la interaccidn entre profesores o profesoras y sus alumnos y
alumnas.

3.1. Un primer acercamiento al discurso del profesor en el aula o rasgos del
habla docente



Uno de los primeros estudios sobre el lenguaje en el aula fue el llevado a cabo por Douglas y
Barnes en 1969, en el que se examinaron extractos de grabaciones de un dia de clases en un primer
curso de una escuela de primaria. El propdsito fundamental fue estudiar el efecto que produce el
lenguaje de los profesores y profesoras sobre los alumnos y alumnas, llegando asi en sus trabajos a
poner de relieve como el lenguaje del docente puede ser en algunos casos una barrera u obstaculo
para el aprendizaje de los alumnos y alumnas. Ello se debe a que, en ocasiones, los profesores y
profesoras utilizan un lenguaje muy academicista, propio de especialistas en su asignatura, que puede
ser poco accesible para el alumnado si no se utiliza complementariamente un discurso mas coloquial.
No tenemos mas que pensar en muchos de los términos y conceptos que a veces hemos escuchado en
nuestra vida como estudiantes, y que tan lejanos nos han llegado a resultar.

Otra cuestion de gran importancia que estudido Barnes fueron las preguntas de los profesores y
profesoras, llegando incluso a elaborar una clasificacion preliminar de los tipos de preguntas que
¢éstos hacen a sus alumnos. Distinguié cuatro grandes tipos de preguntas: 1) Preguntas objetivas, que
piden cierta informacion o el nombre de algo, del tipo ;qué?, ;cual? 2) Preguntas de razonamiento
del tipo ;como?, ;por queé? 3) Preguntas abiertas que no exigen razonamiento por parte de los
alumnos y alumnas, pudiéndose contestar libremente. 4) Preguntas sociales, que sirven para controlar
la clase o para hacer compartir a los alumnos algin tipo de experiencia.

De estos cuatro tipos de preguntas, Barnes encontré que en todos los temas, a excepcion de los de
ciencias naturales, en el discurso de los profesores estudiados predominaban las preguntas objetivas
frente a un nimero pequefiisimo de preguntas que exigian a los alumnos razonar. Es decir, los
profesores suelen utilizar las preguntas para comprobar si los alumnos saben algo, si pueden resolver
un problema o si son capaces de reproducir la informacion que se les ha dado —por ejemplo: ;cémo
se llama la fuerza que nos atrae hacia la superficie de la Tierra?—, pero son pocas las peticiones de
reflexionar o razonar sobre un determinado contenido —por ejemplo: ;qué consecuencias tendria que
no existiera la gravedad en la Tierra?

Aunque en principio, y de hecho asi lo planteaba Barnes, pueda hacerse una valoracion mas bien
pesimista de este uso de las preguntas por parte de los profesores en su discurso (véase por ejemplo
Wood, 2003), en otros trabajos (véase Prados, 2005; Prados y Cubero, 2007), y de acuerdo con
autores como Rojas-Drummond y Mercer (Mercer, 1997, 2008; Rojas-Drummond y Mercer, 2003)
este tipo de preguntas cerradas y objetivas que predominan en el discurso de los profesores no ha de
ser valorado de una forma negativa, pues, pese a que las preguntas abiertas se muestran como mas
adecuadas y exigen a los alumnos razonar y argumentar, las preguntas cerradas pueden llevar a los
alumnos a explicitar sus ideas y conocimientos, expresando su estado actual de comprension o
dificultades. Por lo que respecta al habla de los alumnos, la mas importante de las aportaciones que
este autor ha realizado con sus estudios es la identificacion de dos tipos de conversaciones posibles
en el aula: habla exploratoria y habla final o de presentacion (Barnes, 1976). Este autor denomin6
habla exploratoria a aquella que se produce cuando los alumnos y alumnas estan trabajando en
pequefio grupo, sin la presencia del profesor o profesora. En esa situacion los alumnos se encuentran
con mas libertad para expresar sus ideas e ir acercandose poco a poco, entre todos, hacia una
resolucion de la tarea propuesta. Sin embargo, Barnes observo que cuando los docentes se acercaban
a los grupos de trabajo y planteaban preguntas a los alumnos y alumnas, €éstos dejaban de utilizar un



estilo de habla exploratoria para pasar a utilizar un estilo que podria calificarse como mas adecuado,
para contentar al profesor o profesora y hacerle ver que dominaban y tenian «la respuesta correcta.
A esta segunda forma de expresarse Barnes la denominé habla final.

Estos resultados ponen de manifiesto como el profesor o profesora influye en el proceso de
aprendizaje de sus alumnos y alumnas. En este caso, el tipo de preguntas que utilizan y la forma en
que se dirigen a ellos y ellas determinan las intervenciones de los alumnos y alumnas, la calidad y
complejidad de las mismas y, en definitiva, su aprendizaje.

3.2. El conocimiento educativo como el desarrollo de concepciones y formas de
discurso compartidas

Mas cercanos en el tiempo son los trabajos que analizan la interaccion educativa desde la
perspectiva de la construccion social del conocimiento en el aula (Edwards y Mercer, 1989;
Edwards y Middleton, 1986). Middleton, Edwards y Mercer son destacados autores, conocidos
especialmente por sus investigaciones sobre el desarrollo del lenguaje, la memoria y la
comunicacion en el aula.

Metodolodgicamente hablando, sus investigaciones utilizan el andlisis del discurso y el analisis
conversacional (Edwards, 1990), siendo su «principal interés las relaciones entre lenguaje,
conocimiento y desarrollo psicologico (...) en particular como el conocimiento se construye en el
discurso, en textos escritos y, especialmente en las conversaciones reales, (...) las vias en las
cuales el lenguaje mediatiza la relacion entre la mente y el mundoy» (Edwards, 1990, p. 34). Asi,
observando coémo se construye el conocimiento a partir del desarrollo de las actividades y el
discurso que ocurre dia a dia en las aulas, sus investigaciones han aportado informacion relevante
respecto a como utilizan el discurso los profesores y profesoras para estructurar, guiar, apoyar y
evaluar el aprendizaje de sus alumnos (Mercer, 1997).

Puede que lo mas relevante de los resultados de estos trabajos, de cara a este manual, sean las
estrategias discursivas que han identificado en el habla de los profesores en su intento de guiar el
conocimiento de sus alumnos y alumnas. Con el término estrategias discursivas se recoge todo
aquello que hacen los profesores con su habla. Asi, siguiendo a Mercer (1997), podria decirse que
los profesores utilizan la conversacion con sus alumnos para hacer tres cosas: a) obtener
conocimiento relevante de su alumnado; b) responder a lo que dicen los estudiantes, y ¢) describir
las experiencias de clase que comparten con los alumnos. Veamos mas detenidamente a qué hacen
referencia estas etiquetas y qué mecanismos o estrategias discursivas pueden estar al servicio de las
mismas.

a) Obtener conocimiento relevante del alumnado: para detectar qué es lo que los alumnos y
alumnas ya saben y comprenden, y para que el conocimiento sea contemplado como propiedad
de estudiantes y docentes, el profesorado utiliza la «obtencion mediante pistasy» o la
«obtencion directay. La primera, obtencion mediante pistas, consiste en extraer de los
alumnos y alumnas informacion, proporciondndoles evidentes claves visuales o claves
verbales como un aporte nemotécnico, narraciones o frases hechas. Un ejemplo de ello podria



ser cuando preguntamos a nuestros alumnos y alumnas de primero de primaria sobre el sentido
del olfato al mismo tiempo que hacemos el gesto de estar oliendo algo. La obtencion directa
de informaciones se refiere a las preguntas que los docentes hacen directamente a los
estudiantes para obtener una respuesta por parte de éstos. Por ejemplo: «;qué expresion se
utiliza en inglés cuando te presentan a una persona?».

b) Responder a lo que dicen los estudiantes: para que alumnos y alumnas obtengan feedback por
sus intervenciones y para que el profesorado pueda incorporar en el desarrollo del discurso lo
que los estudiantes dicen, construyendo asi significados mas generales y consensuados a partir
de esas contribuciones, en el discurso de los docentes pueden aparecer:

i. Confirmaciones y repeticiones: cuando las respuestas son correctas, estos recursos
permiten llamar la atencidn sobre una respuesta o una observacion que, segun el profesor o
profesora, es significativa. Por ejemplo, si una alumna contesta correctamente a la pregunta
anterior de la asignatura de inglés, como maestro o maestra podriamos responder a su
afirmacion diciendo: «Muy bien, como ha dicho ella se dice Nice to meet youy.

ii. Reformulaciones: cuando las respuestas son semicorrectas o incompletas, las
reformulaciones permiten ofrecer una version revisada, ordenada y mejor elaborada de la
respuesta de un alumno o alumna, que encaje mejor con lo deseable de acuerdo al
conocimiento consensuado culturalmente. Por ejemplo, si un alumno nos dice que el corazén
estd en el centro del pecho, podriamos reformular su respuesta diciendo: «Muy bien, el
corazon se encuentra en el centro del pecho y esta ligeramente inclinado hacia la
izquierday.

iii. Elaboraciones: cuando las respuestas son equivocadas, se puede tomar la respuesta
erronea o poco comprensible de un alumno y extenderla o explicar su significado. Por
ejemplo, si el alumno del ejemplo anterior nos hubiera dicho que el corazon estd en el lado
1zquierdo del pecho, como maestro o maestra podriamos decirle: «En realidad es una
confusion muy frecuente, pero el corazon se encuentra en el centro del pecho y esta
ligeramente inclinado hacia la izquierda». El profesorado también puede rechazar las
contribuciones inadecuadas o ignorarlas, 10 que podria considerarse como un rechazo
implicito o de tipo indirecto.

c) Describir las experiencias de clase que comparten con los alumnos y alumnas: los
docentes, para ayudar al alumnado a ver que las distintas actividades que hacen contribuyen a
su comprension y como las experiencias previas proporcionan las bases para dar sentido a las
posteriores, utilizan en su discurso frases del tipo «nosotros» (por ejemplo la semana pasada
aprendimos a medir los angulos), asi como también recapitulan 1o que se ha hecho en la
leccion o en lecciones anteriores, ya sea de forma literal o reconstructiva, bien por parte del
profesorado o apoyandose en el grupo.

Finalmente, nos gustaria sefialar que estos autores se refieren a todos estos mecanismos o
estrategias como «consejos comunicativos» (Edwards, 1990) o «item practicos» (Mercer, 1997) para
los recursos lingiiisticos de un profesor o profesora, los cuales pueden ayudarles a guiar a sus



alumnos y alumnas hacia formas de discurso compartidas. No se trata, pues, de técnicas buenas o
malas por si mismas, sino que depende de como, cudndo y por que se utilizan. Pero si debemos ser
conscientes de que, como educadores y educadoras, nuestro discurso es una herramienta fundamental
para la construccion del conocimiento en el alumnado.

3.3. Principios del aprendizaje dialdgico: el centro educativo como una
comunidad de aprendizaje

Hasta ahora, y atendiendo al titulo y objetivos de este capitulo, nos hemos centrado en el papel de
los docentes en el aula. Como ya se ha hecho referencia, en el capitulo seis se atenderd a la
interaccidon entre iguales y su influencia en el proceso de aprendizaje. Sin embargo, profesoras,
profesores y alumnos y alumnas no son las unicas personas implicadas en este proceso. Desde las
corrientes mas actuales, que estudian el proceso de ensefianza y aprendizaje en el contexto escolar, se
ha advertido que, sin perder de vista el papel fundamental del docente como guia y experto en
educacion, la implicacion de las familias y otros adultos en los procesos educativos que se dan en las
aulas ayudan a mejorar el aprendizaje instrumental y la convivencia (Elboj, Puigdellivol, Soler y
Valls, 2002).

Siguiendo las teorias sociales mas actuales de orientacion dialogica (Castell y cols., 1994;
Habbermas, 1987; Vygotski, 1979), cada vez mas centros educativos tanto a nivel nacional como
internacional se transforman en comunidades de aprendizaje. Una comunidad de aprendizaje (CdA de
aqui en adelante) es un proyecto de transformacion social y cultural de un centro educativo y de su
entorno para conseguir el acceso a la sociedad de la informacion para todas las personas.

Las practicas educativas que se desarrollan en una CdA estdn fundamentadas en practicas
educativas que han demostrado ser exitosas en la superacion del fracaso escolar (Appel y Beane,
2000). No podemos ahondar en profundidad en este proyecto. No obstante, apuntaremos algunas
ideas importantes al respecto:

— Las interacciones dialogicas son aquellas en las que todas las personas participantes 1o hacen
con el mismo derecho a aportar ideas y a que €stas sean consideradas y tenidas en cuenta
(Racionero, 2012).

— Al aumentar el numero de personas adultas que hay en las aulas, se multiplican las
interacciones entre adultos y nifios y nifias, y también entre los mismos escolares, de manera
que pueden realizarse aportaciones que mejoran la practica educativa (Flecha, 2009).

— Al entrar en las aulas personas con perfiles muy diferentes al del profesorado, no solo
aumentan los aprendizajes instrumentales de todo el alumnado, sino que también mejoran la
convivencia y aumentan la solidaridad (Flecha, 2009).

— La organizacion del aula en grupos interactivos es una practica educativa de €xito avalada por
la comunidad cientifica internacional. Organizar un aula en grupos interactivos consiste en
formar grupos heterogéneos (en funcion de niveles de conocimiento, género, lengua, cultura...)
de unos cuatro o cinco estudiantes que realizan una tarea durante 15 minutos. Formando parte
de cada grupo hay una persona adulta voluntaria que fomenta las interacciones entre el



alumnado. Pasados los 15 minutos cada grupo rota, cambiando de persona adulta y de
actividad a realizar. Al término de la clase se habran trabajado cuatro actividades.

— Trabajando en estos grupos se acelera el aprendizaje y se fomenta la solidaridad, ya que si
antes era un solo docente el que trabajaba con 20-25 alumnos, ahora es ese mismo quien
tutoriza la clase pero con cinco personas adultas que trabajan con los grupos de manera
simultanea (Elboj y cols., 2002).

Como habra observado el lector o lectora, en este capitulo, pese a estar centrado en el papel del
profesor o profesora en la construccion del conocimiento en el aula, sin querer restarle protagonismo
alguno a tan admirable profesion, hemos hecho referencia explicita a otros agentes relevantes en el
proceso de aprendizaje en dicho contexto: alumnos y alumnas y familiares u otros adultos en general.
Y es que no podemos olvidar la relevancia que la comunidad tiene en el desarrollo de las personas.
Es en los procesos de interaccion con los otros y otras que nos apropiamos de los significados de
nuestra cultura.

RECUERDA

e Lo que los maestros y maestras decimos y como lo decimos influye de manera significativa en el aprendizaje de
nuestros alumnos y alumnas.

e Existe una serie de estrategias discursivas que nos ayudan a obtener informacién de lo que saben y piensan
nuestros alumnos y alumnas, a responder ante las intervenciones de éstos, a fin de retroalimentar su proceso de
construccion de conocimiento y a hacerles ver que elos son parte activa de su proceso de aprendizaje y el de sus
companieros.

e Las practicas educativas que se desarrolan en una comunidad de aprendizaje estan fundamentadas en practicas
educativas que han demostrado ser exitosas en lka superacion del fracaso escolar. Una de estas practicas de éxito es
la organizacion del aula en grupos interactivos.

PARA SABER MAS

Mercer, N. (1997). La construccion guiada del conocimiento: el habla de profesores y alumnos.
Barcelona: Paidos.

Es una monografia que creemos fundamental para cualquier maestro o maestra. Apoyandose en
numerosos ejemplos de transcripciones del discurso de profesores y alumnos en aulas reales,
explica como se da el traspaso del control y la construccién compartida de significados.

Onrubia, J. (1993). Ensefiar: crear zonas de desarrollo proximo e intervenir en ellas. En C. Coll, E.
Martin, T. Mauri, M. Miras, J. Onrubia, I. Solé y A. Zabala. (eds.), El constructivismo en el aula
(pp. 101-124). Barcelona: Grao.

Presenta procesos, criterios y ejemplos concretos de codmo aportar ayudas ajustadas al proceso
de construccion de conocimiento que queremos que nuestros alumnos y alumnas realicen en el
aula.



Pozo, J. L. (1996). Los diez mandamientos del aprendizaje. En J. 1. Pozo, Aprendices y maestros: la
nueva cultura del aprendizaje. Madrid: Alianza.

En definitiva, no dejan de ser formas de aportar ayudas ajustadas para nuestro grupo aula. En
este capitulo de la fantastica obra de Pozo, el autor nos resume en sus «diez mandamientos» los
principios que debe seguir la practica docente si se quiere ayudar a los alumnos y alumnas a
aprender.

http://www.comunidadesdeaprendizaje.net/.

En la pagina oficial del proyecto Comunidades de Aprendizaje en Espafia se encuentra una
extensa informacidn sobre las practicas educativas de éxito que en estos centros educativos se
desarrollan: grupos interactivos, tertulias dialdgicas, biblioteca autorizada... Ademas, podras
acceder a multiples articulos cientificos que avalan su relevancia.
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LA INTERACCION ENTRE IGUALES EN EL AULA:
EL TRABAJO COOPERATIVO

INMACULADA SANCHEZ-QUEIJA
MIGUEL ANGEL PERTEGAL

Miguel y Nuria son pareja, él profesor de primaria y ella de infantil. Estuvieron hace poco en un curso donde el Ultimo dia
les dijeron, sin apenas tiempo para explicarlo, que el aprendizaje cooperativo era Util para evitar discriminaciones en el
aula y mejorar el rendimiento de los alumnos y alumnas. Como en las aulas de ambos hay algunos estudiantes de etnia
gitana, han decidido sentar a los chicos y a las chicas de su clase en grupos de 6 y que hagan las tareas juntos. Cual
es su sorpresa cuando al cabo de un tiempo las conductas racistas no han desaparecido, y los chicos y chicas no
parecen haber aprendido mas que con el tradicional método de trabajo individual.



Como se vera a lo largo de este capitulo, el aprendizaje entre iguales o trabajo cooperativo
mejora el rendimiento de los estudiantes, la calidad del clima afectivo del aula y la cohesion del
grupo, y es una de las mejores herramientas no solo para favorecer la atencién a la diversidad sino
también para trabajar la interculturalidad dentro de las aulas. Sin embargo, en contra de lo que han
pensado Nuria y Miguel, el trabajo cooperativo no es sindnimo de sentar juntos a los estudiantes.
Agrupar al alumnado sin mas puede no tener ningun efecto o, incluso, tener algin efecto perjudicial.
Es necesario seguir algunos criterios y conocer como funciona el trabajo cooperativo para que el
docente pueda implementarlo con garantias de éxito. Por tanto, ;qué es exactamente el trabajo
cooperativo? ;Coémo debemos organizar el aula para que nuestros estudiantes trabajen juntos? ;Qué
claves y procesos fundamentales deben darse para que el trabajo cooperativo lleve a un buen
aprendizaje entre 1guales? Estos interrogantes guiaran la estructura de este texto, en el que primero se
diferenciardn las distintas formas en que se puede organizar un aula, posteriormente se identificaran
los procesos que permiten que el aprendizaje entre iguales ejerza una influencia positiva en el aula,
indicando, ademas, como organizar un aula para incorporar el trabajo cooperativo, y se finalizara
describiendo a modo de ejemplo algunas técnicas de aprendizaje cooperativo.

1. DIFERENTES FORMAS DE ORGANIZAR EL AULA PARA LOGRAR
LOS OBJETIVOS Y RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Cuando un docente se enfrenta a la dificil tarea de organizar un curso escolar y ayudar a sus
alumnos y alumnas a construir sus conocimientos, de una forma mas o menos consciente y planificada
toma decisiones sobre como estructurar el aula y su propuesta de actividades. Esta estructura
responde, como se hacia alusion en el capitulo uno, a las diferentes concepciones que los maestros y
las maestras tienen sobre el aprendizaje. Entre otras cuestiones, deben decidir si quiere que los
alumnos y alumnas se enfrenten solos o en grupo a las tareas, y ser conscientes de si sus propuestas
de partida suponen que todos los estudiantes consigan los objetivos, que sélo lo hagan los mejores o
que los alcancen la mayoria de ellos. En cualquier caso, los profesores deben conocer las ventajas e
inconvenientes de cada una de las propuestas, para que se ajusten a sus objetivos educativos.

1.1. Diferentes formas de estructurar el aula: individualista, competitiva y
cooperativa

Como se ha dejado entrever en la introduccion, la estructura de funcionamiento del aula puede ser
basicamente de tres tipos: individual, competitiva o cooperativa. Seguiremos el trabajo de Pujolas
(2002) como referencia fundamental para describir estas tres formas de trabajar en el aula, aunque en



Estructura individualista

TABLA 6.1

Estructura competitiva

e Independencia de objetivos («Cada e Interdependencia negativa de

uno se esfuerza por superarse a si
mismo»).
La ayuda de los compafieros, en
caso de producirse, es puntual e
informal.
No hay responsabiidad grupal, mas
bien individual y del profesor
respecto a un plan de progreso
personal.

objetivos («Cuanto mejor lo
hagan los demas, peor para
mb»).

Compettividad como
caracteristica principal entre los
miembros.

Responsabiidad individual vy
vivencia de presion académica
hacia el resultado.

la realidad de la escuela estas tres estructuras no suelen encontrarse en estado puro, sino de forma
mixta (véase tabla 6.1).

Diferencia entre estructura individualista, competitiva y cooperativa (adaptado de Pujolas, 2012)

Estructura cooperativa

Interdependencia positiva de
objetivos («Si me esfuerzo, salgo
beneficado yo y también mis
compaferos»).

Ayuda, colaboracion y cooperacion
entre compaieros.

Conviven y se retroalmentan k
responsabilidad individual y grupal.

La estructura individualista es aquella en la que los alumnos y alumnas trabajan
fundamentalmente enfrentindose solos a las tareas escolares, intentando lograr los objetivos de
aprendizaje por si mismos y con la ayuda exclusiva del profesorado. Lo que cada estudiante aprende
depende exclusivamente de €l o ella y es independiente de 1o que aprenda el resto de la clase. En
este tipo de estructura de aprendizaje los compaiieros y compaiieras habitualmente no se ayudan entre
si, porque el profesorado no lo plantea, y si lo hacen es en algin momento puntual, de manera
informal y espontanea, como consecuencia de que el docente no puede atenderlos a todos. Los
alumnos y alumnas, por tanto, ni tienen atribuida responsabilidad sobre los demas ni tienen
oportunidades reales para colaborar. El profesorado debe planificar bien el trabajo de aula,
supervisarlo y evaluarlo con eficacia para que cada alumno o alumna progrese en comparacion con
sus resultados previos. Nuria y Miguel estarian utilizando una estructura individualista si, a pesar de
tener a los estudiantes sentados en grupos de cinco, les piden que cada uno coloree de tonos ocres la
ficha de «el otofio» o que cada uno estudie las caracteristicas de dicha estacidn y, posteriormente,
evaluan si las fichas individuales estdn bien coloreadas o si el estudiante ha aprendido las
caracteristicas del otofio. En cualquier caso, lo mas frecuente en las estructuras individualistas es que
la organizacion fisica del aula también refleje esta forma de trabajar, y los estudiantes estaran
probablemente sentados en filas de uno o dos pupitres, cada uno realizando sus propias tareas.

En el caso de la estructura competitiva, los estudiantes también trabajan de forma individual,
pero con un matiz bien distinto, ya que en este caso lo importante no es conseguir buenos resultados
sino los mejores resultados. La tnica forma de lograrlo en la practica es que otros compafieros o
compafieras no lo consigan. En esta dinamica de aula la ayuda entre iguales no tiene sentido, ya que
quien ayuda a otro estd perdiendo la oportunidad de destacar o ganar. Existe en este caso una
importante responsabilidad individual del estudiante, pero en forma de presion personal hacia la
busqueda de resultados, ya que cada alumno o alumna es el responsable tltimo y maximo de obtener
mejor rendimiento comparado con el resto. El alumno que sale desfavorecido en la comparacion con



los otros estaria condenado a obtener malas calificaciones, aunque haya progresado en sus
aprendizajes. Se estaria utilizando este tipo de estructura si, por ejemplo, Nuria decide premiar la
ficha mejor coloreada, exponiéndola todo el dia en el tablon. Es bastante probable que con ello el
objetivo del estudiante no sea colorear bien la ficha: todos pueden colorearla bien o progresar y
colorearla mejor que la ficha del dia anterior, pero no todas las fichas estaran en el tablon. El
objetivo sera colorearla mejor que los demas. Se fomentaria mas la estructura competitiva si el
premio se complementa con comentarios sobre lo bien que estdn realizadas unas fichas,
comparandolas con otras menos estéticas. Igualmente, Miguel estaria fomentando este tipo de
estructura si da un positivo a los tres primeros estudiantes que logren memorizar correctamente las
caracteristicas del otofio; no a todos los que las memoricen bien, sino sélo a quienes lo hagan antes.

Las estructuras individualista y competitiva coinciden en el papel otorgado al profesorado en el
aula: el docente es el encargado de disenar, gestionar y evaluar todos los contenidos del curriculo.
Sin embargo, se diferencian en que en la estructura individualista las recompensas y la evaluacion
tienen que ver con la comparacion con uno mismo, con el propio progreso individual respecto al
criterio de evaluacion. Por su parte, en la estructura competitiva el profesorado otorga las
recompensas y realiza la evaluacion en base a la comparacion social, de forma que si un estudiante
lo hace muy bien es una mala noticia para el resto de estudiantes, que vera perjudicada su nota.

Finalmente, la estructura cooperativa supone que la forma habitual de trabajar en el grupo-clase
es realizar las actividades y las tareas en grupo. Esta estructura y dindmica de aula parte de la idea
de que so6lo se logrardn los objetivos cuando lo haya conseguido el grupo al completo; es decir, un
estudiante no logrard las metas fijadas si no las consiguen también sus compafieros. De esta forma, la
ayuda, colaboracion y cooperacion entre nifios y nifias, en lugar de ser desalentada, como ocurre en
el aprendizaje competitivo, o ser una anécdota, como ocurre en el individualista, se fomenta como
formula ideal y habitual de aprender. Asi, el aprendizaje cooperativo necesita de la responsabilidad
individual de todos y cada uno de los miembros del equipo, ya que el grupo sélo conseguira el
objetivo si cada uno de sus miembros participa y aporta sus experiencias, conocimientos y
habilidades. En este tipo de organizacion del aula la maestra o el maestro, a través de su propuesta
de actividades, potencia la relacion entre el alumnado, con quienes comparte —en parte— la gestion
del aula y del curriculo. Por ejemplo, trabajando el tema del otofio se decide que cada grupo realice
un mural con hojas que han cogido en la calle, dibujos de plantas que hay que colorear y otros
objetos tipicos del otofio. Mientras casi todos los nifios del aula traen hojas de plataneras, chopos o
tilos, todas ellas de colores ocres y recogidas del suelo, una nifia se presenta con una colorida flor de
adelfa rosa. Este hecho permite al grupo aprender que, aunque en el otoio se caen las hojas de
algunos arboles y tornan a color ocre, también existen otras plantas que permanecen con sus flores y
todo su colorido. Lo destacable es que, aunque en un principio la diferencia entre hoja caduca o
perenne no estaba prevista en el curriculo de infantil para ese curso, Nuria es capaz de flexibilizar
los contenidos del curriculo e incluir/cambiar algunos de ellos para dar respuesta a la actuacion de
sus estudiantes. Al mismo tiempo, las aportaciones de cada estudiante estan siendo valoradas y
aceptadas por todos los miembros del aula, tanto alumnado como profesora. No sélo el grupo de esa
nifia aprendera la diferencia entre hoja caduca o perenne, sino que lo aprenderan todos los grupos,
aunque solo el poster del grupo de esa alumna sea colorido.



La investigacion educativa se ha interesado en dilucidar si las diferentes estructuras son mas o
menos adecuadas en funcion de las tareas a resolver. Por ejemplo, algunos estudios se han interesado
por conocer si se dan mejores resultados con la estructura competitiva o individualista en tareas de
dominio de abundante informacion o en tareas procedimentales de naturaleza mecanica y rutinaria.
Aunque no existe un consenso total sobre cudles son las ventajas e inconvenientes de cada uno de
estos tipos de estructura de aprendizaje, haciendo balance de la bibliografia al respecto —
lamentablemente apenas existente en nuestro contexto—, existe un importante nimero de evidencias
tanto teodricas como empiricas (Pujolas, 2012; Thurston, Topping, Tolmie, Cristie, Karagiannidou y
Murray, 2010) que parecen apoyar la idea de que el aprendizaje cooperativo produce mejores
resultados y aprendizajes de mas calidad en el aula que las otras estructuras. Mas adelante se
desarrollaran con mayor profundidad estas ideas.

1.2. Diferentes formas de aprender juntos: tutoria entre iguales, trabajo
colaborativo y trabajo cooperativo

Se denomina comunmente aprendizaje cooperativo al aprendizaje que se produce en grupo e
incluso en pareja. Sin embargo, este aprendizaje entre iguales incluye, segin Damon y Phelps (1989),
tres formas diferentes de aprender conjuntamente y que estos autores denominan tutoria, aprendizaje
cooperativo y aprendizaje colaborativo. La diferencia entre estos tres tipos de aprendizaje se basa en
dos dimensiones: la mutualidad y la igualdad. La mutualidad es definida como el grado de
implicacion en la comunicacidén entre los participantes; en palabras de los autores, cuando la
mutualidad es elevada «el discurso es amplio, intimo y conectado» (p. 10). La igualdad, por su
parte, hace referencia a la igualdad de roles. Los autores dirian sobre ella que «es un contrato segin
el cual ambas partes se dirigen una a otra de forma bidireccional en lugar de que una de las partes se
someta a la direccion de la otra» (p. 10).

TABLA 6.2
Tipos de aprendizaje en funcion de la mutualidad y la igualdad

Igualdad Mutualidad
Tutoria Baja Depende de la habilidad del tutor y de la implicacion del tutorizado.
Colaborativo  Alta Alta.

Depende del grado en que se anime el aprendizaje grupal y de las recompensas por

Cooperativo  Alta trabajar en grupo (motivacion intrinseca o extrinseca).

La tutoria entre iguales es una férmula de aprendizaje en la que uno de los miembros de la
pareja es experto en algiin area, mientras que el otro es un aprendiz o novato, por lo que hay un bajo
grado de igualdad. EI miembro experto puede serlo por tener mas edad, porque el docente decida
instruir a algunos estudiantes en un contenido para que €stos, a su vez, ensefien a algin companero o
compafiera, o sencillamente porque algin estudiante sea mas habil y tenga mas dominio en un tema



que otros. La tutoria parte de una idea del aprendizaje cercana a la relacion profesor-alumno
tradicional, en la que los estudiantes no co-construyen el conocimiento, sino que €ste se transmite del
experto al aprendiz. Sin embargo, la mayor cercania al compafiero-tutor que al profesorado permite
al tutorizado o novato expresar sus opiniones de una forma mas abierta, preguntar las dudas con
menor temor y asumir riesgos a la hora de expresar hipotesis para resolver un determinado problema.
Se trata, pues, de una relacion en la que suele haber mutualidad elevada. El alumno o alumna tutor, a
su vez, gana en autoestima y autoeficacia. Explicar a sus compaferos y companeras los topicos hace
al tutor afianzar los aprendizajes y las interrelaciones entre unos y otros contenidos. Esta exposicion
permite al tutor detectar las incoherencias o lagunas en su propio conocimiento, lo que le lleva a una
mejora de sus propios aprendizajes. El que haya un alumno-tutor no significa que el profesor o
profesora no tenga ninguna funcion. Deberd monitorizar a sus estudiantes, tanto al alumno-tutor como
al alumno-novato, garantizando un buen proceso de ensefianza-aprendizaje. Damon y Phelps (1989)
consideran este tipo de interaccidn util si se trata de aprender conceptos o procedimientos simples,
pero estiman que aquellas cuestiones con mayor complejidad no pueden ser trabajadas a través de
este método.

El aprendizaje cooperativo hace referencia a la estructura grupal que se utiliza cuando los
alumnos y alumnas realizan tareas en grupo. Estos grupos suelen ser heterogéneos en términos de
habilidad; sin embargo, unos no son «superiores» a otros. Las diferencias normales que puedan
existir entre los miembros del grupo, como popularidad, nivel de competencia, etc., tratan de
minimizarse, y por €so se considera que tienen una igualdad elevada. Sin embargo, existen grupos
cooperativos con mutualidad elevada y también con baja. Tendran una mutualidad elevada si los
miembros disfrutan trabajando en grupo, es decir, tienen una motivacion intrinseca en el trabajo
grupal. También aumentara la mutualidad si se anima a trabajar y discutir los contenidos en grupo
constantemente en lugar de hacerlo de forma individual y posteriormente hacer un collage con las
distintas partes trabajadas. La diversidad posible en mutualidad hace que en los grupos cooperativos
quepan formas muy diferentes de afrontar una clase, y que por tanto puedan ser utiles para el
aprendizaje de contenidos muy diversos, incluidos los mas complejos.

El aprendizaje colaborativo es aquel en el que un grupo de estudiantes realiza de manera
conjunta una tarea que no podrian resolver individualmente. El que dos o mas novatos realicen juntos
una tarea hace que los errores no se perciban como una amenaza personal, o que las dificultades se
conviertan en posibilidades de cambio. Trabajando juntos, chicos y chicas se sienten mas libres para
explorar que si lo hiciesen en solitario. Segin Damon y Phelps (1989), es una buena opcion cuando
se pretende realizar un aprendizaje por descubrimiento. Por tanto, es mas 1util para adquirir
conocimientos y competencias que dificilmente se aprenderian por recepcion (veéase capitulo uno),
como puede ser la idea de proporcion en matematicas, y poco util cuando se trata de aprender
contenidos como formulas, normas de ortografia o aquellos contenidos que pueden aprenderse por
modelado. Sin embargo, estos autores ya advirtieron de la dificultad de que se dé este tipo de
aprendizaje, al implicar mas mutualidad que el cooperativo y mas igualdad que la tutoria. Ya sea por
verglienza, por celos, por prejuicios o cuestion de egos, la igualdad entre los miembros del grupo y
la mutualidad necesaria se rompe con facilidad. Por este motivo, es mas facil que la colaboracion se
de en pareja, siendo mas dificil que la mutualidad y la igualdad se mantengan cuando el grupo es mas



NUMEroso.

Segin Damon y Phelps (1989), nos encontrariamos ante un ejemplo de tutoria entre iguales si
Miguel entrena a una alumna muy avanzada en matematicas para que ayude a sus compaifieros y
compafieras en esa materia cuando Miguel lo requiera. Un ejemplo de colaboracidn seria el caso de
dos alumnas que practican juntas e implicadas construcciones en pasado simple (past simple) en la
materia de inglés. Finalmente, un ejemplo de cooperacion podria ser el caso de un grupo de tres
alumnos en el que uno busca informacion y redacta un apartado sobre el parlamento, otro sobre el
senado y otro sobre la justicia y, sin mas, juntan las tres partes y entregan su trabajo de «las
instituciones nacionalesy.

Como se indico al iniciar el apartado, la tendencia actual es a denominar aprendizaje cooperativo
al trabajo en grupo o interaccion estructurada entre iguales en sus diversas formulas, incluyendo entre
sus técnicas tanto a la tutoria como al aprendizaje colaborativo. Por tanto, a partir de este apartado
hablaremos de aprendizaje cooperativo incluyendo estas otras dos opciones de interaccidén entre

iguales.

1.3. Beneficios del aprendizaje cooperativo

A lo largo de los afos se han desarrollado diversas técnicas estructuradas de aprendizaje
cooperativo (véase apartado 3) que han logrado implantarse en diferentes culturas, materias y niveles
escolares (Johnson y Johnson, 2009). Salvando algunas excepciones, el aprendizaje cooperativo
supone importantes ventajas frente al trabajo individual o competitivo (Johnson y Johnson, 1989).
Estos autores encontraron empiricamente mejoras importantes en el logro académico, la autoestima,
el apoyo social y las relaciones personales cuando se utilizaba el aprendizaje cooperativo frente al
competitivo o individualista.

Pongamos un par de ejemplos de estudios concretos realizados en educacion infantil y primaria
que ayudaran a entender estos resultados.

En el primer caso, referido a la educacion infantil, Tarim (2009) entren6 a nifios y nifias en
escucha activa, por ejemplo mirar a los ojos de quien te habla para demostrarle que estas interesado
en lo que te cuenta. También lo hizo en comunicacion positiva, estableciendo el hdbito en los nifios
de mostrar expresiones positivas, por ejemplo «jqué bien estas pintando!», «eres muy amable» o «sé
que puedes hacerlo». Finalmente, se asegur6 que todos los miembros del grupo participaran y
tuvieran tareas asignadas y que €stas se repartieran sin preferencias. Mientras un grupo trabajo con
este método la resolucion de problemas, la suma y la resta, el grupo control siguié un método
tradicional de aprendizaje con todo el grupo aula. Aunque tanto el grupo control (el que siguidé un
método tradicional) como el experimental (el que fue entrenado en habilidades cooperativas)
mejoraron en sus habilidades matematicas, esta mejora fue mas evidente en el grupo que trabajé de
forma cooperativa. Ademas, en este segundo grupo nifios y nifias mejoraron en otros aspectos, como
el compartir materiales o en sus habilidades de escucha; también mejoraron las habilidades del
profesor, y se facilitdo el que todos los miembros del grupo participaran en la resolucion de los
trabajos.

En educacion primaria, Thurston y cols. (2010) entrenaron en habilidades de comunicacion a los



estudiantes: escuchar, preguntar, prestar ayuda, dar explicaciones, argumentar y mostrar acuerdo.
También entrenaron a los docentes en como estructurar el aula y qué hacer durante las sesiones (el
apartado 2.2 desarrollara esta idea). El objetivo final de estos entrenamientos fue promover en los
estudiantes y en los profesores y profesoras confianza en su capacidad para resolver los problemas
de ciencias basandose en el dialogo y la discusion de contenidos. Dos grupos-aula trabajaron
conceptos de ciencias como la evaporacion y la condensacion, o la gravedad, la friccion y la
resistencia aerobica de forma cooperativa, mientras que otros dos grupos-aula siguieron una
instruccion tradicional. Lo interesante de este estudio frente a otros similares fue que se siguio a los
chicos y chicas durante dos cursos académicos, el ultimo de educacion primaria y el primer afio de
educacion secundaria. Aunque todos los estudiantes adquirieron los conocimientos impartidos, las
aulas que trabajaron de forma cooperativa adquirieron mejor el conocimiento, y €ste se mantuvo
mejor que cuando fue transmitido de forma tradicional por el profesorado. Es decir, el grupo
cooperativo permitido una mayor transferencia de conocimiento entre primaria y secundaria, ademas
de generalizar el uso de ciertas habilidades comunicativas: respetar los turnos al hablar, escucha
activa de los miembros del grupo, expresar y reorganizar las ideas de otros, dar respuestas o
buscarlas en compafieros o docentes, tomar decisiones de grupo y llegar a consensos, etc.

A lo largo de estos afios, el trabajo en interaccion con los iguales se ha mostrado como una
herramienta eficaz para la adquisicion de conocimientos en diferentes disciplinas. Sin embargo, los
estudios y argumentos para utilizar el trabajo cooperativo en el aula se han centrado mas en sus
ventajas y beneficios para la adquisicion de otro tipo de competencias. A continuacion se resaltaran
algunas de ellas:

— Promueve el pensamiento critico. En una sociedad en la que la informacion esta cada vez
mas accesible, el ser capaz de analizar esa informacion, distinguir el conocimiento contrastado
de las simples opiniones o frases hechas, serd una de las habilidades que diferencie al
ciudadano competente del que no lo sea. El pensamiento critico se adquiere junto a la
habilidad que se desarrolla en el trabajo grupal para expresar las propias opiniones y puntos
de vista, a la vez que se escucha activa y comprensivamente la opinion del otro. Ademas, el
pensamiento critico supone —entre otras cosas— pensar en nuestros propios pensamientos y
lo acertado de los mismos en relacion a los de los demas, nuestras habilidades o la de los
compafieros, o tener la responsabilidad de conocer en cada momento en qué punto del proceso
de aprendizaje estamos (véase capitulo tres). Esto se consigue gracias a la responsabilidad
individual que tienen los miembros del grupo sobre su propio proceso de aprendizaje, aspecto
que entronca directamente con el punto siguiente.

— Desarrolla la responsabilidad e implicacion activa de los estudiantes en su propio proceso
de aprendizaje. El aprendizaje cooperativo hace a los estudiantes responsables de su
aprendizaje, los anima a sentirse profesores de sus compafneros y compafieras al tiempo que
aprendices de los mismos, a entender el conocimiento como falible y a comprender que el
docente no es la unica fuente de conocimiento. El aprendizaje cooperativo favorece las metas
de aprendizaje frente a las metas extrinsecas (véase capitulo cuatro), y entronca directamente
con los postulados constructivistas del aprendizaje (véase capitulo uno) al promover que los



alumnos y las alumnas construyan sus propios aprendizajes en base a los materiales e
instrucciones dados, y no se limiten a reproducir contenidos.

— Mejora el clima y rendimiento de la clase. El aprendizaje cooperativo promueve que el
alumno se centre en la tarea y evita disrupciones (véase capitulo siete). En la ensefianza
tradicional el estudiante puede cambiar el foco de atencidn con facilidad: mientras el profesor
o profesora explica los contenidos tedricos, mientras realiza individualmente las tareas
escolares, o cuando las termina antes que sus compaiferos. Sin embargo, en el aprendizaje
grupal no sélo es necesario estar atentos a las instrucciones del profesorado sobre el
procedimiento a seguir para resolver la tarea, sino que ademas supone que todos los miembros
del grupo se impliquen para terminar la actividad, que finalizaran todos al mismo tiempo.
Estos hechos evitan disrupciones. Finalmente, teniendo en cuenta que centramos mas la
atencion en aquellas actividades en las que nos sentimos competentes, y que el aprendizaje en
grupo nos hace mas competentes, el trabajar en grupo permite que los estudiantes estén mas
centrados en las tareas académicas.

— Permite comprender la heterogeneidad, aceptarla y valorarla. En este sentido, podemos
afirmar que los estudiantes aprenden a ser criticos con las ideas, no con las personas. El
aprendizaje en grupo también permite entender y respetar las diferentes perspectivas y formas
de afrontar la resolucion de los problemas, lo que ayuda a que el alumnado, por ejemplo de
diverso origen étnico o cultural, trabaje cooperando todos juntos en el aula. Al finy al cabo, la
diversidad de opiniones y puntos de vista ayuda a que haya mas opciones de resolver una
tarea: si no se obtiene un buen resultado de una forma, podemos intentarlo de otra.

— Mejora habilidades interpersonales. El aprendizaje cooperativo favorece el desarrollo de
las habilidades sociales y la empatia de los alumnos y alumnas, mejora la autoestima, ayuda a
eliminar la ansiedad y favorece la atribucién de tipo interno (el éxito debido a las capacidades
y habilidades del alumnado) frente a la externa (gracias a la ayuda del profesor). Ademas,
genera actitudes positivas hacia el profesorado, que se transforma en la persona que ayuda a
solucionar problemas y no s6lo la persona que plantea y evalua las tareas.

REFLEXIONA

La estructura cooperativa favorece los aprendizajes de calidad, la transferencia de conocimientos y facilita la adquisicion
de competencias ciudadanas. ¢Por qué no se utiiza con mas frecuencia?

RECUERDA

o El aprendizaje cooperativo frente al individual o al competitivo supone interdependencia positiva de objetivos: sélo se
consigue el objetivo cuando todos los miembros del grupo lo han logrado.

e Mientras que en el aprendizaje individual y el competitivo el profesor o profesora tiene toda la responsabiidad en la
planificacion, gestion y evaluacidon del aula, en el aprendizaje cooperativo esta responsabiidad se comparte con el
alumnado.

e En la tutoria entre iguales no sdlo aprende contenidos el alumno o alumna tutorizado, sino que también mejora su
competencia el alumno o alumna tutor.

e Generalmente, se denomina aprendizaje cooperativo a los tres tipos de aprendizaje propuestos por Damon y Phelps:
aprendizaje cooperativo y aprendizaje colaborativo y tutoria. El término aprendizaje cooperativo es un paraguas que
acoge todos los tipos de aprendizaje entre iguales.



e La investigacibn ha mostrado que el aprendizaje cooperativo es utl en la adquisicion y la consolidacion de
conocimientos en educacion infantil y primaria. Ademas, desarrola competencias ciudadanas como el pensamiento
critico, la aceptacion de la heterogeneidad o las habiidades interpersonales.

2. UN BUEN APRENDIZAJE ENTRE IGUALES ES MUCHO MAS QUE
SENTAR A LOS ESTUDIANTES EN GRUPO: CLAVES PARA LA
IMPLEMENTACION DEL TRABAJO COOPERATIVO

Como ocurri6 en las aulas de Miguel y Nuria, para que los estudiantes construyan conocimientos
compartidos es necesario algo mas que sentarlos unos junto a otros. ;Cudles son las claves
fundamentales como futuros maestros y maestras de infantil o primaria para conseguir que el
aprendizaje grupal funcione correctamente? ;Como nos ayudan las diferentes teorias a entender los
procesos psicologicos que ocurren en el seno del grupo cuando los estudiantes co-construyen sus
aprendizajes?

2.1. Decalogo del trabajo cooperativo: claves para un buen aprendizaje grupal

En este subapartado se intentara dar respuesta a las preguntas anteriores. Para ello se enumeraran
diez claves y condiciones imprescindibles para un buen aprendizaje cooperativo.

1. La adopcion de grupos heterogéneos como formula preferente de trabajo. La
heterogeneidad del grupo es una cuestion inevitable, ya que no existen dos personas iguales. En
un aula hay nifios y nifias, algunos han nacido al principio de afio y otros al final, tienen unos u
otros intereses, hay quienes dominan mas unos u otros contenidos, tienen unas u otras
habilidades, etc. Esta heterogeneidad es mas evidente en aulas multiculturales como la de
Miguel y Nuria, o en las que existen estudiantes con necesidades especificas de apoyo
educativo. Sin embargo, aunque el alumnado sea diverso, lo importante es que el profesorado
medie para que esa heterogeneidad no implique superioridad de unos sobre otros, sino todo lo
contrario: riqueza a la hora de afrontar la tarea y encontrar soluciones. Para que esta
heterogeneidad implique riqueza es necesario que se acepten, denieguen, valoren, critiquen o
cuestionen las ideas expuestas por unos y otros, en ninglin caso a las personas que las exponen.

2. El establecimiento de una interdependencia positiva. Se debe conseguir que los estudiantes
se entiendan entre ellos y ellas, que se necesiten para afrontar las tareas y resolverlas
eficazmente. La interdependencia positiva se da cuando los alumnos y alumnas obtienen
resultados gracias a la implicacién tanto de compafieros y compafieras como del propio
estudiante. Todos se necesitan entre ellos. Cuando el grupo experimenta interdependencia
positiva el logro de los objetivos dependera del éxito de todos y cada uno de los miembros del
grupo, tal y como ocurre en las carreras de relevos. Existiria interdependencia negativa
cuando el éxito de unos obstaculiza, dificulta o impide el éxito de otros, como ocurre en las
competiciones. Por su parte, se daria independencia cuando los logros de unos estudiantes no
tienen relacion con el éxito o fracaso de otros.



Johnson y Johnson (2009) indican que para lograr la interdependencia positiva es
imprescindible establecer objetivos grupales comunes a todos los miembros del grupo. A
través de los objetivos se promueve la interdependencia positiva cuando se establece una
recompensa grupal, ya sea material o social. Sin embargo, se propicia la independencia o la
interdependencia negativa si se proponen recompensas individuales o sélo para unos pocos,
respectivamente.

La interdependencia positiva también se facilita otorgando los medios necesarios para lograr
los objetivos y estableciendo limites entre los grupos. Entre los medios a promover podemos
considerar: disenar tareas que sOlo puedan resolverse si todos los miembros del grupo
participan y aportan, asignar papeles/roles en el grupo o aportar los recursos necesarios para
resolver la tarea. Por su parte, el establecimiento de limites supone diferenciar a cada grupo
de los otros grupos. Esto implica cierta interdependencia negativa con otros grupos, que se
convierten en «los otros», a la vez que genera una identidad grupal que entiende a los
miembros del grupo como una entidad en si misma. Dicho con otras palabras, supone la
generacion de cooperacion dentro del grupo y competicion entre grupos. Este establecimiento
de limites puede lograrse facilitando un espacio propio para cada grupo, o con una sena de
identidad que los diferencie de los demas e identifique como grupo, como por ejemplo
camisetas del mismo color.

3. La existencia de diferentes puntos de vista sobre un mismo tema o tarea. Como se vio en el
capitulo uno respecto al conflicto cognitivo, cuando nuestros esquemas de conocimientos no
sirven para entender algin acontecimiento o conocimiento nuevo, se produce el conflicto entre
la nueva informacion que se quiere asimilar y los conocimientos que ya se tenian. El conflicto
se resuelve cuando los esquemas se transforman y adaptan para poder comprender esa nueva
realidad. Este conflicto puede producirse gracias a la participacion de otros miembros de la
comunidad en una discusion, es decir, cuando varias personas deben llegar a un acuerdo sobre
algin tema partiendo de visiones o hipdtesis diferentes. En este caso, el conflicto cognitivo es
social, puesto que parte de la interaccion entre varias personas. Este conflicto, denominado
sociocognitivo (Perret-Clermont, 1979), funciona porque las interacciones que obligan a la
persona a coordinar su punto de vista o sus acciones con las de otro u otros entrenan al
estudiante en un proceso de descentracion. La descentracion supone mirar la realidad no ya
desde nuestros ojos, sino desde la perspectiva del otro. Por ejemplo, la persona que mira E/
David de Miguel Angel de frente estd viendo una imagen diferente de quien lo mira por la
parte de atras. Sin embargo, ambos ven a David. La descentracion supone mirar el mismo
hecho desde diferentes angulos, cada uno de ellos representado por la mirada de uno de los
estudiantes del grupo (véase tambien capitulo nueve). Una vez que el alumno o la alumna ha
expuesto los diferentes puntos de vista deberdn construir entre todos un conocimiento
compartido, lo que supondrd una reestructuracidon cognitiva de todos y cada uno de los
miembros del grupo e implicard ver la realidad que estén trabajando de una forma mas
compleja y rica. Estos acuerdos o reestructuraciones cognitivas seran estables y dejaran su
huella mas alld del examen de la materia cuando estamos en el contexto académico. En
consecuencia, para que exista conflicto sociocognitivo es imprescindible que existan puntos de



vista diferentes ante una misma tarea; dicho con otras palabras, es necesario disefiar tareas y
actividades que favorezcan la aparicion de distintos puntos de vista, siendo preciso
reorganizar esos distintos puntos de vista para resolver conjuntamente la tarea.

El conflicto sociocognitivo se ve favorecido por el trabajo entre iguales, ya que cuando el
estudiante trabaja con el profesorado es facil que sencillamente asuma el punto de vista del
adulto, por ser alguien con mayor estatus y conocimiento. Por eso, para favorecer el conflicto
sociocognitivo entre nuestro estudiantado debemos evitar que exista una diferencia de estatus
excesiva entre los componentes del grupo, que lleve a que los miembros con mas poder lideren
la tarea.

4. La necesidad de plantear tareas estimulantes, pero que supongan retos accesibles. Como
se hizo referencia en los capitulos uno y cinco, el concepto de zona de desarrollo proximo
(ZDP) es fundamental para comprender los aprendizajes que se producen en los procesos de
interaccidén que se dan en el aula. Si nos centramos en los aprendizajes que se producen en
procesos grupales como los que venimos estudiando en este capitulo, efectivamente, las tareas
a resolver por el grupo deben suponer un reto para el estudiantado, de tal manera que la
interaccidn entre el contenido a aprender, docente y estudiantes genere ZDP. Debe tenerse la
precaucion de que dichos retos sean accesibles, ya que aquellas tareas que se sitlian fuera de la
ZDP, al ser inabordables, generan desmotivacion. Igualmente se corre el riesgo de plantear
tareas ya dominadas y que se sitien en la zona de desarrollo real (ZDR) o actual, que
resultardn aburridas y también generaran desmotivacion. Entre los estudiantes de un mismo
grupo clase es mas facil la creacion de ZDP de forma espontanea y natural. Estos no sélo
tienen edades parecidas, sino que ademas comparten una historia en comin, es decir, estan
interiorizando experiencias similares, lo que facilita que unos y otros se muevan en esta zona
dindmica y viva a la que nos estamos refiriendo como ZDP. Entre todos logrardn dominar,
asumir el control de las habilidades necesarias para resolver las tareas, apropiandose de los
contenidos que la misma implica.

5. El didalogo como requisito ineludible: los estudiantes deben hablar. Como venimos
apuntando, la Uinica forma de llegar al conflicto sociocognitivo es a través de la comunicacion
de los distintos puntos de vista y el logro de la descentracion a partir del contraste entre ellos.
Como hicimos referencia en el capitulo uno, el habla es el medio a través del cual construimos
conocimiento. Este habla no puede ser de cualquier forma, sino que los estudiantes deben
respetar las reglas del discurso educativo, es decir, las opiniones deben estar fundadas y ser
razonadas, se deben respetar los turnos y escuchar activamente la opinion e ideas de los otros,
etc. Mercer (1997) propuso el habla exploratoria como una referencia de discurso ideal entre
iguales que lleva a un aprendizaje grupal de calidad. En ella los estudiantes exponen
inicialmente sus propios puntos de vista para la consideracion conjunta de todos los miembros
y llegan a un consenso sobre el enfoque del trabajo. Posteriormente se producen intercambios
de forma critica para avanzar en la tarea en base a argumentos (no a la imposicion del propio
punto de vista por cuestion de ego o conflictos personales) e ir construyendo significados
compartidos sobre el tema. El resultado final del trabajo grupal, fruto de la discusion abierta y
toma de decisiones conjuntas, refleja el conocimiento compartido y construido entre todos.



Estas habilidades que implica el habla exploratoria o un buen aprendizaje grupal son
complejas, pero podemos comenzar a introducirlas ya en la educacion infantil, tal y como se
hizo en el estudio de Tarim (2009), descrito en el apartado 1.3 de este capitulo. Si
conseguimos que los chicos y chicas aprendan a utilizar asi el discurso estaremos aportandoles
una herramienta basica para su futuro (punto 6), asi como facilitando el desarrollo de las
funciones mentales superiores y la adquisicion del conocimiento de forma significativa
(capitulo uno).

6. El desarrollo de competencias sociales y democrdticas. Tal y como dijo Dewey (1916), la
escuela es un microcosmos que reproduce, de alguna forma, el cosmos de la sociedad en
general. Como tal, es el escenario ideal en el que entrenar aquellas habilidades que seran
necesarias en el futuro de nuestras sociedades democraticas. Las personas aprenden cuando se
enfrentan a una tarea e intentan resolverla, y aprenden tanto de los éxitos como de los fracasos,
pero, como apuntabamos en el capitulo uno, ese aprendizaje no se produce en solitario. En
nuestra sociedad, y también en la escuela, nos enfrentamos a las tareas en comunidad, y
nuestras acciones afectan a los demas al tiempo que los otros nos influyen a nosotros. Por
tanto, la escuela no deberia en ningin momento neutralizar al grupo y ensefiar de forma
individual, sino que, por el contrario, debe favorecer el trabajo grupal, que sera, en ultima
instancia, analogo al que encontraremos en el resto de la sociedad. El progreso del alumno no
se evalua por su capacidad de recibir y devolver informacion (que implica la reproduccion de
los conocimientos, valores y actitudes de la sociedad actual), sino a través de la habilidad que
desarrolla para resolver las situaciones novedosas de forma inteligente, sabiendo expresar y
compartir sus experiencias con los otros (que implica la capacidad de cambio de la sociedad).
Esto es asi especialmente en la actualidad, en la que nuestras escuelas, por primera vez, no
saben exactamente qué conocimientos seran necesarios en el futuro de nuestros nifios y nifas,
ya que el cambio social se produce a un ritmo vertiginoso y cada afio aparecen nuevos
conocimientos y herramientas que cambian la vision de una parte de la ciencia.

7. El fomento de la responsabilidad individual a la vez que grupal o compartida. Con el
trabajo grupal se corre el riesgo de incurrir en la difusion de la responsabilidad. Esta se da
cuando, por ejemplo, comienza un incendio y nadie llama a los bomberos porque «otro lo
habra hecho», o cuando en el patio del colegio todos ven a un nifio o nifia pegar a otro pero
ninguno informa al profesor o profesora porque «ya lo haré otro». En el trabajo grupal puede
ocurrir lo mismo: nadie trae las tijeras para realizar el trabajo mural porque «ya las traerd
algiin companero». El resultado del trabajo en grupo puede ser desastroso cuando la cohesion
del grupo es baja: si es dificil identificar en el trabajo las aportaciones de cada uno de los
miembros del grupo, si no se reparten tareas y todos estan haciendo un importante esfuerzo
sobre la misma parte del trabajo, quedando pendientes otras, o si no se distribuyen los roles
dentro del equipo. Es importante que cada miembro sepa qué tiene que hacer, y sobre todo que:
a) se sienta responsable de aportar su parte a la tarea grupal, y b) considere necesario ayudar
al compafiero o compainera cuando se lo solicita. En general, cuanto mas grande es el grupo
mas facil es que ocurra la difusidon de la responsabilidad. En grupos grandes la comunicacion
entre miembros es menos frecuente y, en consecuencia, la informacidn que se tiene para llegar



a una decision grupal es menor. Ademas, en los grupos grandes la informacion que se aporta
puede ser menos acertada, ya que los miembros cambian sus ideas para ajustarse a la opinion
de la mayoria. Por tanto, para lograr la responsabilidad individual debemos agrupar a los
estudiantes en grupos de no mas de cinco miembros, preferiblemente de tres o cuatro
estudiantes, y evaluar no sélo la resolucion grupal de la tarea sino también las aportaciones y
progresos individuales de cada miembro del grupo. De esta forma se conseguirdn mejores
resultados en la tarea grupal y, al mismo tiempo, se reforzard la interdependencia positiva.

8. El logro de una experiencia de eficacia colectiva percibida. La autoeficacia (véase capitulo
cuatro) se define como los juicios que una persona hace sobre sus capacidades, en funcion de
los cuales organiza y ejecuta sus actos para conseguir unos objetivos dados (Bandura, 2000).
Se ha mostrado que cuando se induce a una persona el sentimiento de ser capaz de hacer algo
(autoeficacia) el nivel de ansiedad ante la tarea disminuye y su rendimiento mejora. El
sentimiento de autoeficacia individual favorece la amistad, la cohesion social y la
cooperacion. Sin embargo, traemos aqui a colacidn este concepto, por su extension al concepto
de eficacia colectiva, que hace referencia al juicio valorativo de que los miembros del grupo
pueden hacer cosas juntos y hacerlas bien. La eficacia colectiva es algo mas que la suma de las
eficacias individuales (personas con una autoeficacia elevada pueden no funcionar bien en un
grupo), sino que es una propiedad del grupo en si misma. El creer en la eficacia colectiva de
un grupo influye en el tipo de metas que se propone el mismo grupo, en como se utilizan los
recursos comunes, en cuanto se esfuerzan para resolver las tareas, en como se enfrentan a los
problemas que surgen en el desarrollo de las actividades, o como responden a los fracasos, en
la busqueda de soluciones, etc., lo que redunda, en Gltima instancia, en el €éxito ante las tareas.

9. El fomento de un clima positivo de aula. Para que todos los puntos ya descritos se cumplan
es necesario que en el aula se respire un clima social favorable. Es decir, un clima en el que
los alumnos y alumnas no se sientan amenazados a la hora de buscar alternativas por el miedo
a equivocarse o a sentirse juzgados. Cuando los alumnos se sienten juzgados los intercambios
comunicativos se cargan de afectos negativos que pueden dar lugar a disrupciones del aula, o
bien a inhibiciones y, como consecuencia, a no aportar nada al grupo. Es importante generar un
clima de respeto, donde las opiniones sean escuchadas y debatidas en base a argumentos, con
independencia de la persona de la que provengan, donde no se acepten las descalificaciones
personales. Un desarrollo mas amplio de este punto se encontrard en los capitulos siete y
nueve.

10. Cooperar para aprender, aprender a cooperar: el necesario entrenamiento o instruccion
para el trabajo en equipo. Este titulo se ha extraido del programa desarrollado por Pujolas y
su equipo (Pujolas y Lagos, 2011), en el cual defienden que el aprendizaje cooperativo es
efectivamente un recurso que ayuda al estudiantado a aprender mejor los contenidos escolares,
pero para que esto ocurra los estudiantes deben aprender a trabajar en equipo y a aprovechar
la ayuda de sus iguales. Este aprendizaje se debe comenzar en la etapa de Educacion Infantil.

Aunque en un esfuerzo didactico se ha separado en 10 puntos este decalogo de como y por que se
aprende en interaccidn con los iguales, a lo largo de dichos puntos se ha intentado hacer ver al lector



de esta obra la intensa interrelacion que existe entre ellos. Empezamos con la necesidad de
establecer los grupos, y mas adelante informamos que estos grupos no deben ser excesivamente
numerosos. En diferentes puntos se ha hecho referencia a que la heterogeneidad del grupo es, ademas
de un imperativo (no existen dos personas iguales), un requisito para que se dé el conflicto
sociocognitivo y se creen ZDP. En este sentido, es importante que el profesor o profesora sepa como
organizar el aula de cara a la creacion de un buen clima de trabajo en el que sea posible participar de
manera democratica en la resolucion de las tareas propuestas y en el que se desarrolle en cada grupo
la percepcion de eficacia colectiva a la vez que exista interdependencia positiva entre los
componentes. Otro aspecto fundamental para el buen desarrollo de las tareas y el aprendizaje en
grupo es el entrenamiento explicito de los alumnos y alumnas en herramientas para el trabajo en
equipo, asi como el conocimiento por parte de éstos de la importancia de trabajar con los otros de
cara al aprendizaje de todos y todas.

2.2. Planificacion u organizacion del aula

Trabajar de forma cooperativa es algo mas que sentar juntos a los alumnos y alumnas y desear que
ocurra lo mejor de forma espontanea, ya que podemos encontrarnos con que no sirva para nada, como
les pas6 a Nuria y Miguel. Organizar el aula para que los estudiantes trabajen de forma cooperativa
supone una labor importante del docente antes, durante y después del aprendizaje. Algunas de estas
tareas ya se han nombrado de una forma mas o menos explicita a lo largo del capitulo, pero se
presentaran aqui organizadas e intentando aportar claves practicas que ayuden al docente novel a
entender el proceso de planificacion y organizacion del aula de forma cooperativa.

— El planteamiento de objetivos compartidos. El profesor o profesora debe saber y también ser
capaz de transmitir a los estudiantes cudl es el objetivo de la actividad o tarea a realizar. Es
decir, se debe aclarar de forma explicita a los miembros del grupo qué se espera que consigan.
Cuando la tarea lo permita, y si ello es necesario u oportuno, podremos establecer diferentes
objetivos para los distintos miembros del grupo en funcion de su competencia o intereses
motivacionales.

— Criterios para la seleccion/composicion de los grupos. El docente compondréd los grupos
(homogéneos/heterogéneos, estables/rotatorios) dependiendo de la finalidad que quiera
conseguir. Optar por grupos heterogéneos deberia ser la forma habitual de trabajo, como
hemos expuesto en el apartado 2.1, ya que asi se enriquecen unos alumnos a otros como
modelos de pensamiento. Sin embargo, en momentos concretos se puede agrupar a los
estudiantes en grupos homogéneos. También la decision entre optar por equipos de base —
misma composicion de los grupos a lo largo del curso— o equipos rotatorios —cambiar los
miembros del grupo— dependerd de nuestro objetivo en el momento del curso determinado.
Los equipos de base tienen mas sentido cuando se pretende adoptar el trabajo cooperativo
como contenido a ensefiar y forma habitual de trabajar. Sin embargo, un docente puede optar en
un momento determinado por proponer equipos rotatorios para, por ejemplo, facilitar la
integracidn, inclusién y relacidén de todos los miembros del grupo clase. Como siempre, la



eleccion dependera del objetivo que pretenda el profesorado en cada momento.

— EI reparto de roles en el grupo. Con el tiempo y la practica, los estudiantes conseguiran
repartirse los diferentes roles ellos mismos gracias al conocimiento metacognitivo sobre las
personas y las tareas que hayan adquirido (véase capitulo tres). Sin embargo, sobre todo al
principio de usar las técnicas de aprendizaje cooperativo, se tornara necesario que el profesor
o profesora tenga preparados diferentes roles y los asigne a los distintos miembros de cada
grupo, haciéndolos rotar para que todos pasen por los diferentes roles o papeles. Por ejemplo,
el coordinador o responsable anima a sus companeros a avanzar en las tareas, coordina la
informacion de todos, controla los turnos de palabra, esta en contacto directo con el profesor
para recordar los objetivos de la tarea, etc.; el secretario toma nota de los acuerdos de grupo,
recuerda a cada miembro sus compromisos personales, si hay un diario de equipo se
compromete a tenerlo al dia, etc.; el responsable de material custodiara todos los materiales,
recordard a los diferentes miembros qué traer cada dia, se asegurara de dejar las zonas
utilizadas tal y como las encontraron, etc. Como observamos, este reparto hace referencia a
roles, no al contenido del trabajo grupal, que veremos en el siguiente punto.

— La definicion y reparto de tareas y contenidos a través de instrucciones explicitas. Las
tareas pueden ser abiertas o cerradas en funcion de la estructuracion dada por el docente vy, en
consecuencia, de la libertad de los miembros del grupo para realizarlas. Es decir, una tarea
sera abierta si el grupo decide qué tema abordar y como estructurar el trabajo. A su vez, una
tarea sera cerrada cuando el profesor o la profesora asigna tema, aporta una estructura previa
para la busqueda de informacion y plantea qué tareas son necesarias realizar para finalizar el
trabajo. El docente, ademas, debe decidir si las tareas las realizaran todos y cada uno de los
miembros del grupo o habra un reparto de las mismas. Tanto el tipo como el reparto de tareas
deben ser claramente explicitados al alumnado.

— La organizacion y aportacion de materiales. El profesorado debe tener preparados los
materiales que seran necesarios para resolver la actividad, asi como materiales extra para
quienes la resuelvan antes de 1o esperado o quienes se atasquen en algiin punto. Esto no quiere
decir que deba tener, por ejemplo, los textos de un topico concreto preparados. Puede ser que
haya comprobado que dichos textos estan en la biblioteca, o que existan fuentes en Internet y
que el acceso a la red del aula funciona correctamente.

— Seguimiento y evaluacion continua por parte del profesorado del proceso grupal. El rol
del profesorado en el aprendizaje cooperativo es tan importante o mas que cuando utiliza la
instruccion tradicional. El docente debera realizar un seguimiento de los grupos, de forma que
se asegure que entre los estudiantes van construyendo tanto los conocimientos declarativos
propuestos para su aula como los procedimentales. Para ello dard retroalimentacion cuando
los estudiantes estén realizando bien las tareas, y serd un apoyo o andamio cuando €stos estén
atascados en la forma de resolver el problema o en los contenidos. El profesor puede modelar
el tipo de discurso a elaborar, la forma de tratar con respeto a todos los integrantes del aula, y,
en todo caso, sera el responsable ultimo del funcionamiento de la clase.

— Evaluacion final del resultado. La evaluacion es un punto crucial, ya que en ultima instancia
tanto los estudiantes como sus familias aspiran a tener la mejor calificacion posible. Las



diferentes técnicas de aprendizaje cooperativo que se han desarrollado incluyen evaluaciones
a veces grupales, a veces individuales o que utilizan elementos de ambos tipos. Escoger entre
un tipo u otro de evaluacion dependera de los objetivos que el profesor o profesora quiera
lograr, aunque no podemos olvidar que para conseguir mutualidad e implicacion es necesario
que todos los miembros del grupo consigan la recompensa deseada, y que s6lo la alcancen
cuando lo haya logrado el resto de compafieros o compaiieras del grupo.

— La incorporacion de celebraciones como refuerzo grupal necesario. Pujolas y su equipo
anaden la importancia de celebrar los éxitos del grupo y del aula para conseguir la implicacion
de todos en la tarea, la cohesion social y el gusto por aprender y por trabajar en equipo. Sin
duda, el refuerzo social ha mostrado su eficacia a lo largo de la historia (véase capitulo uno),
siendo una herramienta util y eficaz, al tiempo que divertida y motivadora para todos:
estudiantes y docentes.

En cualquier caso, el profesorado que comience a trabajar utilizando una estructura de
aprendizaje cooperativo en el aula no puede pretender que sus estudiantes asuman esta forma de
trabajar de la noche a la mafiana. En un primer momento, y a pesar de haberse mostrado su
efectividad a lo largo de los afios, se encontrara con resistencias por parte del alumnado e incluso de
sus familias. Poco a poco la forma de trabajar cooperativamente pasard de realizarse de forma poco
habil y artificial a ir integrandose de forma paulatina en el dia a dia escolar hasta constituir una
forma de trabajo habitual, rutinaria y eficaz (Johnson, Johnson y Holubec, 1999). En cualquier caso,
cuanto antes comiencen a utilizarse estas técnicas en la escuela mas facil serd su utilizacion efectiva
y su generalizacion (Thurston y cols., 2010), por lo que lo mejor es comenzar desde la educacion
infantil.

Por ultimo, el docente novel no debe olvidar que existen una serie de herramientas disefiadas o
que pueden elaborarse ad hoc para lograr la correcta implementacion del aprendizaje grupal.
Algunas de estas técnicas son: rubricas de seguimiento o evaluacion; diarios en los que los
estudiantes (el secretario) iran anotando cémo ha funcionado el equipo cada dia y qué se ha
aprendido o realizado; contratos con el estudiantado, en los que el profesor o profesora y los
estudiantes de un grupo acordaran cuales son los objetivos de la tarea, cudles las tareas que cada uno
debe realizar, objetivos personalizados si es el caso, tiempos de resolucion y todo aquello que se
considere necesario; rejillas de observacion, en las que el profesorado o los propios estudiantes
pueden ir haciendo el seguimiento del trabajo, y un largo etcétera.

RECUERDA

¢ Si queremos fomentar el aprendizaje entre iguales es imprescindible que cada miembro de un equipo de aprendizaje
sepa qué tiene que hacer, se sienta responsable de aportar su parte a la tarea grupal y considere necesario —y esté
dispuesto a— ayudar al compafiero o compafiera cuando se le solicite.

e El docente tiene un papel activo y responsable en el aprendizaje cooperativo. El hecho de que los estudiantes
construyan los aprendizajes en interaccion entre ellos no implica que el profesorado esté sentado en su mesa
mientras los y las aprendices trabajan. Al contrario, el papel de profesores y profesoras en el aprendizaje cooperativo
es mas activo que cuando imparte clases tradicionales.



3. ALGUNAS TECNICAS DE TRABAJO COOPERATIVO A MODO DE
EJEMPLO

A lo largo de las ultimas décadas se han desarrollado algunas técnicas que se han convertido en
herramientas utiles para implementar el trabajo cooperativo en el aula. En la tabla 6.3 aparece una
descripcion somera de algunas de ellas. Se han escogido atendiendo a su variedad y a los diferentes

sistemas de evaluacion que proponen.

TABLA 6.3
Algunas técnicas de aprendizaje cooperativo

_I;_ga;:ILr;gr Un grupo de entre 4 y 6 miembros, después de escuchar la exposicion tedrica del maestro o
get maestra, debe trabajar de forma conjunta el mismo material, procurando el logro y éxito de todos
Aprendiendo . L X L
Juntos y cada uno de sus miembros. La actividad a trabajar en el grupo debe implicar, preferentemente,
(Johnson solucidn de problemas, aprendizaje conceptual significativo o pensamiento divergente y creatividad.
Johnsony Se puede escoger entre realizar solo una evaluacidén grupal del grupo o combinar con evaluaciones
B N
1975). individuales.
Cada miembro del grupo base estudia de forma individual una parte de un tema o de la materia
que el profesor o profesora ha dividido previamente en tantas porciones como miembros tienen los
Jigsaw o grupos base. Una vez domina el contenido se retine con el resto de estudiantes del aula que tenian
Rompecabezas su porcidn, para comprender mejor la materia o ampliar conocimientos (colaboracién). Finalmente,
(Aronson, cada experto vuelve a su grupo base y tutoriza al resto de compafieros y companeras en su parte
1978). de la materia. Al final todos los miembros del grupo conocen toda ka materia y no sélo aquella en la
que se hicieron expertos. Se puede escoger entre realizar sélo una evaluacidén grupal del grupo base
o combinar con evaluaciones individuales y/o de grupos de expertos.
Group- . i . .
. Entre los miembros del grupo escogen el tema a trabajar de entre aquellos que mas les interesan,
Investigation dividen Ia i d de lle bo . anad
o Grupos de se dviden tarea a realizar y cada uno se encarga de llevar a cabo parte que tiene asignada.
. s o, Finalmente, el grupo auna y sintetza la informacion para luego exponerla al grupo clse. La
investigacion iy : . . ; .
(Sharany gval_uaaon suele rglallz_arl;_a _eI profesor conJl_Jntamentfa con los estudlante_s_. Pu_tlade ser sok_) colectiva o
Sharan incluir una evaluacion individual. Se la considera la técnica con una participacion mas activa y mayor
1976) ! autonomia y control por parte del estudiantado.

Teams-games-

Tras la explicacidon del profesorado de un tema determinado, cada grupo prepara la materia con sus
companeros. Pueden hacer uso de esquemas, mapas conceptuales, hacerse entre elos preguntas,
cualquier método que ayude a todos los miembros del grupo a aprender dicho contenido. En cada

tgt:lr'ena:)m:t. grupo hay estudiantes de distinto nivel. El docente organiza ka evaluacién mediante un torneo en el
Tongieos que cada miembro de un grupo compite con los miembros del resto de grupos que tienen un nivel
(DeVries. similar de rendimiento al suyo. Asi, en cada torneo, quien gana aporta 6 puntos, 4 puntos el
y segundo y 2 puntos el tercero. Puede ocurrir, por tanto, que el miembro del grupo de menor nivel

Edwards, q e )
1974). e rendimiento aporte 6 puntos a su grupo porque ha ganado su torneo entre los estudiantes de

menor nivel, mientras el estudiante con mas competencias del grupo aporta sélo 2 puntos por
haber perdido su torneo entre los mas brilantes.

Tras esta presentacion necesariamente somera, por problemas de espacio y con el objetivo de que
los futuros maestros y maestras de educacion infantil y primaria tengan algin ejemplo mas
pormenorizado de como aplicar una estructura co-operativa en el aula, pasamos a describir con



mayor detenimiento una técnica concreta, los Equipos Cooperativos Integrados para la Lectura y la
Comprension (Cooperative Integrated Reading and Composition, CIRC; Stevens y cols., 1987).
Hemos seleccionado esta técnica porque trabaja uno de los contenidos vehiculares o instrumentales:
la lectura comprensiva y escritura. Se utiliza en niveles de la educacion primaria para la iniciacidon al
aprendizaje de la lectura y la escritura, pero sobre todo para el afianzamiento de dichos aprendizajes.
En ella se agrupa a los estudiantes en parejas de un nivel similar de lectura, y cada grupo estad
compuesto por dos parejas de estudiantes, cada pareja con un nivel diferente de competencia lecto-
escritora y con su propio texto. Este hecho permite integrar en la dinamica a aquellos estudiantes que
tienen retraso lector. Es decir, el grupo estd compuesto por cuatro miembros, dos de ellos con un
nivel de lectura y escritura y otros dos con otro nivel diferente. Es la maestra o el maestro quien
realiza las agrupaciones en funcion de las habilidades de los y las estudiantes. La técnica combina la
instruccion directa con el aprendizaje cooperativo: mientras el docente esta con una de las parejas,
ensenandole estrategias especificas relacionadas con la lectura, como la extraccion de ideas
principales del texto, el sentido de la lectura y la escritura o introduciendo nuevo vocabulario, la otra
pareja del grupo estd interactuando entre ellos y con el texto: pueden estar leyendo en voz alta uno al
otro, seleccionando las ideas principales o buscando en un diccionario aquellas palabras que no
conocen. En cualquier caso, la instruccion del profesor esta siendo acorde al nivel de partida de la
pareja con la que esta trabajando, y el nivel de la pareja que interactia entre ellos también esta
centrado en sus propias competencias. Mientras el profesor o la profesora esta interactuando con un
grupo, el resto de grupos estd resolviendo sus propias tareas: leyendo oralmente o en silencio las
historias, discutiendo y respondiendo preguntas sobre las historias leidas, practicando el nuevo
vocabulario, escribiendo oraciones en las que las nuevas palabras tienen sentido, resumiendo las
ideas principales del texto, etc. En los casos en que sea posible, el docente podra interactuar con
cada grupo al completo. Un dia por semana, el profesor o profesora introduce un nuevo elemento
para todo el grupo clase: vocabulario, extraccion de ideas principales, composicion del texto escrito,
etc., que serd el elemento que se trabajara en grupo de la forma arriba descrita a lo largo de la
semana. Cuando hay dudas o problemas, las dificultades se intentan resolver dentro del grupo (no
solo de la pareja), y s6lo cuando esto no es posible se acude al profesor. Cuando todos los miembros
del grupo se consideran preparados se realiza la evaluacion, que consiste en un examen individual
con tareas de lecto-escritura relacionadas con los textos trabajados, y donde se analizara el progreso
de cada estudiante. La calificacidn se basara en la media de las calificaciones de los miembros del
grupo, en la calificacion de las actividades de clase y en la calidad de la composicion escrita
realizada individualmente. Puesto que las actividades de cada miembro del grupo estan adaptadas a
su nivel de partida, todos y cada uno de los miembros pueden contribuir a elevar la calificacion del
grupo, de modo que la heterogeneidad no supone ninguna rémora para el grupo en su conjunto.

Como podemos comprobar, en esta técnica esta claramente estructurada la meta y los estudiantes
saben como llegar a conseguir los objetivos, que solo se lograran si lo alcanzan todos y cada uno de
los componentes del grupo, lo que consigue que exista una elevada interdependencia entre los
alumnos y alumnas. Al mismo tiempo, no existe competicidon con otros grupos, ya que todos los
grupos pueden obtener la recompensa si realizan correctamente el trabajo. También existe
subdivision de tareas: unas veces hay que leer en voz alta, otras finalizar una historia, otras



componer un resumen, los alumnos deben corregirse entre ellos, hacerse preguntas sobre la lectura,
etc. Existe también una elevada responsabilidad individual, marcada por el hecho de que todos los
estudiantes saben en qué medida estan contribuyendo al éxito del grupo y que sin su contribucion el
grupo no funciona. Finalmente, la evaluacion es tanto individual como grupal, y permite la adaptacion
a diferentes niveles de conocimiento de partida.

Con este apartado hemos intentado que los lectores del capitulo tengan una vision practica de la
materia objeto del capitulo. Sin embargo, no debemos olvidar que, finalmente, es el profesor o la
profesora quien debe decidir su forma de trabajo y, aunque haya técnicas concretas descritas paso
por paso de forma pormenorizada, cada docente conoce a sus alumnos, a su grupo clase, el centro
escolar y el lugar en el que se inserta su escuela, y en funcion de su conocimiento del contexto, de los
objetivos de aprendizaje —en su sentido mas amplio— que quiera lograr, de los materiales de que
disponga y de los contenidos a trabajar, debera escoger un tipo de técnica u otro, mezclar técnicas,
adaptarlas o incluso desarrollar sus propias estrategias para que los estudiantes trabajen de forma
cooperativa.

RECUERDA

 Existen diferentes técnicas perfectamente descritas y desarrolladas para que la maestra o el maestro que comience
a utiizar el aprendizaje cooperativo pueda implementarlas. También estan publicados y en ocasiones accesibles on-
line los materiales necesarios.

e Una vez que el docente tenga mas experiencia podra realzar sus propias variantes, en funcion de sus objetivos,
estudiantes y contexto.

PARA SABER MAS

Malik, B. y Sanchez-Queija, I. (2009). El aprendizaje cooperativo. En T. Aguado y M. del Olmo
(eds.), Educacion intercultural, perspectivas y propuestas (pp. 201-220). Descargable de:
http://www.uned.es/grupointer/interalfa_book+espanol.pdf.

Este sencillo texto da un repaso por las bases psicopedagogicas que rigen el aprendizaje
cooperativo, aporta algunas de las ventajas de este tipo de aprendizajes y finaliza describiendo
brevemente las técnicas mas usadas de dicho tipo de aprendizaje. En este sentido, el texto puede
servir tanto para afianzar algunos de los conocimientos que ya se desarrollan en este capitulo,
como para un primer acercamiento a las técnicas concretas que se han desarrollado sobre este
tipo de aprendizajes. Finalmente, al estar disponible on-line permite su acceso en cualquier parte
en que se encuentre el estudiante.

Ortega, R., Sanchez, V. y Coérdoba, F. (2006). Cooperative group work. En Cowie, H. J., Chankova,
D. y Poshtova, T. et al, School Bullying and Violence: Taking Action. Londres: European Union
Comenius Program. http://www.vista-europe.org/unit_e2.php.

Ademas de una somera revision teorica, que incluye algunos aspectos diferentes a los que se
trabajan en el texto de Malik y Sanchez-Queija o en el que el estudiante acaba de leer, en este


http://www.vista-europe.org/unit_e2.php

texto encontrara cdémo aprender a usar el aprendizaje cooperativo a través del trabajo
cooperativo. Esta descrita toda la secuencia, de forma que el estudiante que asi lo desee podra
utilizar este recurso cuando comience a trabajar en un centro de educacion para formarse junto a
otros maestros y maestras en el uso y conocimiento del aprendizaje cooperativo. Al igual que el
anterior texto, esta disponible on-line.
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LAEDUCACION DE LA CONVIVENCIA ESCOLAR

EN EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA

ROSARIO DEL REY
JOAQUIN A. MORA-MERCHAN
F. JAVIER ORTEGA-RIVERA
VIRGINIA SANCHEZ

Las cosas no siempre son lo que parecen

Hace unos meses que a Isabel, una maestra de primaria, le dieron su destino definitivo en el CEIP Los Marmoles, en un
pueblo a unos 50 km de lka ciudad donde vive. En un principio, estaba contenta porque estuvo informandose y parecia
gue era un centro sin aparentes problemas y donde el profesorado estaba implicado. Desde que esta ali algunas de
esas primeras impresiones estan empezando a cambiar, porque cree que no se hace todo lo que se podria hacer para
que los nifios y nifias aprendan lo que tienen que aprender y en las mejores condiciones. Durante este tiempo ha
comenzado a ver algunas cosas de forma distinta:

No quedarse por la tarde y que todas las reuniones y tutorias sean al terminar las clases. Ella pensaba que era algo
positivo para asi poder legar a casa pronto, pero se ha dado cuenta de que es una de las razones de ka baja
participacion de las familias y de algunos problemas de comunicacion en el clustro.

Los escasos problemas de disciplina. Ahora ella lo ve de otra forma, porque cree que hay algunas normas que se
deberian revisar y escuchar al alumnado para elo. Ademas, en realidad, cada docente hace en su clase lo que
considera oportuno, incluso contraviniendo las supuestas normas comunes.

El buen ambiente en el claustro es una apariencia, porque se ha dado cuenta que no hay discusiones, ya que
siempre se hace lo que un grupo de compafieros y companferas deciden.

Las buenas relaciones entre el alumnado. Ha tomado conciencia de que lo que ella pensaba que eran «cosas de
nifios» no lo son, y que hay chicos y chicas que no estan todo lo bien que deberian.

La plantila estable. Poco a poco se ha ido enterando que los estables son aquellos que «no molestan» y que durante
los Uttimos afos algunos maestros han ido solicitando cambio de destino.



Las preocupaciones que rondan la cabeza de Isabel, la maestra de educacion primaria de la
historia presentada en las lineas precedentes, suelen ser cada vez mas comunes entre el profesorado
de cualquier etapa educativa que se interesa no sélo por el aprendizaje sino por la educacion de su
alumnado. Hecho que no debe interpretarse como un acto de voluntariedad de un grupo de docentes,
sino como consecuencia de que durante los Ultimos afios las funciones docentes se han ido
enriqueciendo paulatinamente y han ido siendo recogidas en las distintas leyes educativas del pais.

El nuevo aprendizaje por competencias ha plasmado de forma explicita en el curriculo escolar la
formacion social y personal que surge, se despliega y tiene sentido en las relaciones sociales que
mantenemos con los demas. La importancia de las relaciones sociales para el desarrollo integral de
los educandos queda reflejada sobremanera en las competencias claves. De las tres a las que refiere
DeSeCol, dos conllevan un analisis de las necesidades, en términos de competencias, que surgen de
las interacciones entre las personas: la necesidad de interaccion y comunicacion eficiente en
grupos heterogéneos y actuar de manera autonoma en un contexto social mdas amplio (Rychen y
Salganik, 2003). Igualmente, entre las ocho competencias basicas del sistema educativo espafiol, dos
enfatizan la importancia de los aprendizajes vinculados a la vida social: la competencia social y
ciudadana, y la competencia para la autonomia e iniciativa personal. Las competencias
educativas nos posicionan ante una nueva conceptualizacion de la convivencia, no ya como resultado
de la accidon conjunta de diferentes actores en el escenario de la escuela, sino como parte de los
contenidos curriculares que el alumnado tiene que aprender y que les permitirdn potenciar su
desarrollo personal, social, emocional y moral en una sociedad compleja, de la que forman parte y
de la que participaran de forma activa como ciudadanos de pleno derecho y obligacion.

Es tal vez éste el hecho educativo mas relevante que para este capitulo tiene la conceptualizacion
de la convivencia escolar, siendo acto y potencia al mismo tiempo de la accidon educativa. Teniendo
en cuenta este aspecto curricular debemos ser conscientes de que las relaciones sociales en la
escuela son so6lo la punta del iceberg de la convivencia. La convivencia se sustenta y nutre de la
subjetividad, entendida como el entramado de intenciones, actitudes, expectativas, sentimientos,
emociones, normas, convenciones, valores, roles, etc. La subjetividad permite a las personas
interpretar las relaciones sociales de una manera u otra, retroalimentandolas con los significados
propios y personales que seran el sustrato a partir del cual podremos establecer su valencia
emocional positiva o negativa. Esto hace que sea primordial considerar los componentes
emocionales y morales de las relaciones interpersonales, es decir, de la convivencia escolar. Por
ejemplo, queremos que nuestros alumnos y alumnas aprendan que no deben pegarse, pero que lo
aprendan no porque vayan a ser castigados si 1o hacen, sino porque se respetan y quieren.

Mas alla de los cambios legislativos, de 1o que no cabe duda es que el aula de un centro educativo
es el escenario en el que se produce el complejo proceso de ensefianza-aprendizaje y que tiene una
caracteristica muy peculiar: es artificial. Es decir, se crea y tiene sentido para influir en las



disposiciones mentales y morales de sus miembros, siendo obligatorio participar en el mismo durante
una serie de horas diarias a lo largo de, al menos, 11 afios de la vida de todos los nifios y nifias de
nuestro pais. Un escenario en el que debemos mantener relaciones interpersonales con diferentes
agentes (profesorado, alumnado y familias), definidas en funcion de las diversas actividades que alli
se desarrollan (ensefanza-aprendizaje, tutoria, de ocio, de administracion, etc.). Esto hace que las
escuelas se configuren como complejos escenarios caracterizados por la convergencia de dos planos:
el plano humano (de relaciones interpersonales) y el plano de la actividad desarrollada con el
curriculo (de los objetivos, contenidos, actividades y evaluacion que se despliegan en el aula). Es en
la confluencia de ambos planos donde se desarrolla y adquiere sentido la convivencia escolar,
teniendo en cuenta que los agentes participantes también lo son en otros contextos, aspecto
fundamental si se quiere realizar un analisis ecologico de la convivencia escolar.

A comprender las claves de la convivencia escolar y las formas de mejorarlo se dedican las
siguientes paginas de este capitulo, con las que pretendemos conseguir que el alumnado de los grados
de educacion infantil y primaria comprenda los elementos esenciales para su buen desempefio
profesional en esta area de actuacidn. Para ello, se parte del andlisis de lo que es el elemento central
de la calidad de las relaciones interpersonales, lo que hemos denominado la consideracion del otro
(Sanchez y Ortega-Rivera, 2004). Se continiia con la descripcion de las claves a tener en cuenta para
la mejora de la convivencia escolar en los centros de educacion infantil y primaria a través del eje
protagonista del profesorado. Seguidamente se presentan orientaciones para potenciar una disciplina
educativa. En el apartado siguiente se analizan las dificultades que pueden afectar a la calidad de la
convivencia escolar y las formas para prevenirlas e intervenir ante ellas, y se finaliza con las pautas
para desarrollar un proyecto de convivencia en el centro educativo.

REFLEXIONA

Antes de seguir con ka lectura del capitulo, imagina que eres Isabel, la maestra de la historia del principio del capttulo, y
piensa qué cosas harias tu en su situacidn para mejorar la convivencia del CEIP Los Marmoles.

1. LA CONSIDERACION DEL OTRO: ELEMENTO CENTRAL DE LAS
RELACIONES INTERPERSONALES

Para educar y mejorar la convivencia escolar se ha descrito un modelo que establece como base
fundamental que los escolares se aproximen a sus relaciones interpersonales desde la consideracion
del otro (Sanchez y Ortega-Rivera, 2004), lo que implica entender que los otros sienten, viven,
desean y temen las mismas cosas que sentimos, vivimos y deseamos también nosotros mismos.
Conlleva un conjunto de competencias, que bien aprendidas y desarrolladas favoreceran la conexion
interpersonal y el conocimiento individual. Podemos describir la consideracion del otro en términos
de cuatro componentes: moral, emocional, cognitivo y conductual.

El componente moral de la consideracion del otro concibe a la otra persona como un igual, con
los mismos derechos y posibilidades que nosotros mismos. Tenemos que adoptar una posicidon de
respeto hacia los demas (Sanchez y Ortega-Rivera, 2004) que se asienta en la reciprocidad y la



simetria (Ortega, 1998) que, desde pequefios, nifios y nifias buscan en sus relaciones con los otros:
«no me pegues si no quieres que te pegue», «quiereme si quieres que te quiera». Este componente
moral se nutrird de una serie de emociones que surgen en las relaciones interpersonales una vez que
las habilidades cognitivas nos permiten diferenciarnos de los demas. Efectivamente, a partir de los
dos afios y medio o tres, nifios y nifias comienzan a expresar comportamientos que denotan que saben
que los demas estan presentes y que pueden observar su comportamiento, gestandose asi emociones
como la vergiienza, el ridiculo o la culpa y que tendrdn un papel fundamental en la regulacion del
comportamiento moral (Eisenberg, 2000).

Muy en relacion con el componente moral se encuentra el componente emocional de la
consideracion del otro que implica la comprension y respeto por los sentimientos ajenos, donde la
empatia es fundamental para el establecimiento de buenas relaciones interpersonales. Los nifios y
nifias mas empaticos son mas prosociales, cuidan mas de los otros y ademas son mas populares entre
sus iguales (Eisenberg y Morris, 2004). Algunos autores consideran que esta emocidn esta en la base
de la moralidad, por lo que el desarrollo de una moral del cuidado y el afecto por los demas
aseguraria nuevas generaciones mas justas, empaticas y solidarias (Hoffman, 2000). Para
comprender la empatia, y su relacion con el modelo que venimos defendiendo, se hace necesario
diferenciar entre dos componentes de la empatia: su componente afectivo y su componente cognitivo.
El componente afectivo nos permite sentir con la otra persona, nos ayuda a entender por qué
lloramos viendo una pelicula dramatica o por qué nos alegramos hasta llegar a la euforia por los
logros ajenos. Los primeros precursores de esta conexion afectiva con los demas los encontramos en
los nifios pequetios. Pongamos juntos a cinco bebés; si uno comienza a llorar, los demas le seguiran
de forma contagiosa. Sin embargo, la sintonia afectiva necesita de una sintonia cognitiva, esto es,
saber y comprender lo que el otro siente y como se siente. Esta habilidad cognitiva resultara
fundamental, pues, en equilibrio con la empatia afectiva, nos impulsara a actuar, a hacer algo, y
permitird el desarrollo de la compasion y, por consecuente, del comportamiento prosocial y altruista.

La competencia para ponernos en el lugar de los demas, imaginar e interpretar su comportamiento
o leer sus pensamientos conforman el tercer gran componente del modelo de la consideracion del
otro (Sanchez y Ortega-Rivera, 2004), el componente cognitivo. Durante la etapa de la educacion
primaria los nifios y nifias desarrollan importantes destrezas cognitivas, por lo que es de esperar que
las relaciones interpersonales se compliquen y enriquezcan. Ya en los primeros cursos de primaria
somos unos habiles tedricos de la mente de los demas, lo que nos abre un amplio abanico de
posibilidades en nuestros intercambios sociales, pero también una mayor capacidad para regular y
pensar sobre nuestros comportamientos y emociones. Desde mentir a un compafiero o a un profesor;
ocultar algo que ha ocurrido para que los demas no se enteren; fingir alegria por un amigo que ha
sido seleccionado para ser el capitan del equipo cuando en realidad lo que se siente es decepcion
porque pensabas que ti serias el capitan; imaginar o interpretar por qué hoy tu amiga Gema no te ha
saludado; reflexionar sobre qué podrias hacer para que Silvia, la chica mas popular de la clase, te
invite a su fiesta de cumpleafios, o qué podrias hacer para que Carlos te perdone por lo que le dijiste
el otro dia, todas son situaciones sociales que reflejan la importancia de las competencias cognitivas
en la convivencia cotidiana de la vida escolar.

Por ultimo, el componente conductual es la accion que desplegamos hacia los demas. Esta



accion, dentro del constructo de la consideracion del otro, conlleva una carga moral y ética, de tal
forma que el comportamiento que tenemos hacia los demas se considera como una accion moral que
parte del sujeto, siendo responsable no sélo de la accidn, sino también de valorar sus efectos. De
esta forma, el sujeto adquiere un compromiso reflexivo que se concreta antes, durante y después de la
accion. En cierta medida, consideramos la necesidad de la consciencia de la accion moral tanto
como proceso de autorregulacion como de evaluacion de la misma y de las consecuencias que tiene
en los demas y en uno mismo. La accién moral no sélo es el resultado de aquello que sentimos,
pensamos y valoramos como justo, sino que da sentido a la complejidad de nuestra personalidad
moral, que se gesta y construye a través de las relaciones que mantenemos con los demas en
contextos sociales y culturales concretos. En esta concepcion, el desarrollo y el aprendizaje socio-
moral van unidos, adquiriendo mayor sentido si cabe en el actual contexto educativo que, como
apuntdbamos al inicio de este capitulo, promueve el aprendizaje por competencias.

RECUERDA

e Un eje fundamental para la mejora de la convivencia escolar es potenciar la consideracién del otro entre nuestro
alumnado.

e La consideracion del otro puede describirse en términos de cuatro componentes: moral, emocional, cognitivo y
conductual.

e El componente moral de ka consideracion del otro concibe a la otra persona como un igual, y el componente
emocional implica la comprensidn y respeto por los sentimientos ajenos, empatizar con los demas.

e La competencia para ponernos en el lugar de los demas, imaginar e interpretar su comportamiento o leer sus
pensamientos es el componente cognitivo de la consideracidon del otro, y el componente conductual es la accién que
desplegamos hacia los demas.

2. LA MEJOR CLAVE PARA LA MEJORA DE LA CONVIVENCIA
ESCOLAR: EL PROFESORADO

Hasta el momento se ha reflexionado acerca del complejo entramado de procesos cognitivos,
emocionales, sociales y morales que fluyen en las relaciones interpersonales de los nifios y las nifias
en las escuelas. Estas relaciones constituyen parte de la convivencia escolar, pero no es su totalidad.
Las relaciones interpersonales no solo se subscriben a las que mantienen los escolares entre si, sino
que también incluyen aquellas que mantienen los adultos entre ellos (profesores, personal de
administracion, padres y madres, etc.) y a su vez con los escolares. Un crisol de relaciones que
complejiza mas si cabe la tarea de analizar los procesos intrapersonales e interpersonales
implicados en la convivencia escolar. Como docentes, tomar conciencia de la complejidad que
supone el analisis de las relaciones interpersonales y el abordaje de la convivencia en las escuelas
es el pilar basico a partir del cual cimentar la tarea educativa.

El trabajo que incide sobre la mejora de las relaciones interpersonales debe partir de una
reflexion previa y profunda por parte de profesores y profesoras. Aunque pueda parecer un topico, la
investigacion viene demostrando que el profesorado es la herramienta fundamental para el buen
funcionamiento de la convivencia en los centros educativos. Por ello, es importante que asuma la
convivencia como un proceso complejo, no de construccion sino de co-construccion (Ortega y



Ortega-Rivera, 2007), en el que el docente no es s6lo un agente mas del contexto escolar que
participa de forma activa en las interacciones, sino también dinamizador del mismo. Tomar
conciencia de este hecho supone asumir una posicion activa, igualitaria y responsable de la
convivencia, supone promover una cultura moral (Puig Rovira, 2012) a partir de la comunidad que
conforman todos y cada uno de los agentes que participan en la vida escolar. Un contexto en el que
las normas, convenciones y valores surgen y tienen sentido a partir de las relaciones interpersonales
que se mantienen en el mismo, configurando una verdadera identidad social y cultural.

A continuacion se desarrollaran tres claves importantes que todo futuro docente deberia tener
claras en su ejercicio profesional, no s6lo por lo que se refiere a la convivencia escolar, sino, en
general, para el trabajo de cualquier contenido curricular: la coordinacion y colaboracion docente, la
formacion del profesorado, y convivir para aprender a convivir.

2.1. La coordinacion y colaboracion docente

Cuando en los centros educativos surge la necesidad de trabajar explicitamente la convivencia
escolar es necesario organizarse y coordinarse. Ninglin profesor puede conseguir de forma aislada
grandes cambios. De hecho, los cambios que se producen en la cultura de los centros necesitan de
anos y mucho esfuerzo por parte de todos los agentes de la comunidad educativa para conseguir
saltos que permitan visibilizar su evolucién. Eso significa que los maestros y maestras deben
establecerse como equipos coordinados y estables. En este sentido, los equipos directivos tienen
mucha responsabilidad y muchas posibilidades de favorecer el trabajo entre docentes, organizado y
con sentido, y donde nadie sienta que se sobrecarga con relacidén a lo que los demas compafieros
hacen o desarrollan. Dicho de otra manera, el trabajo conjunto necesita ser coordinado por alguien
que tenga un liderazgo, al menos institucional. La practica psicoeducativa y las investigaciones han
mostrado que aquellos centros que cuentan con equipos directivos que coordinan, favorecen y apoyan
el trabajo de los docentes son los que mas innovaciones educativas realizan en sus centros y, en
definitiva, los que mejor funcionan.

Una buena coordinacién necesita de una colaboracion interna pero también externa. La
colaboracion interna permite a los docentes intercambiar material, pensar de forma conjunta,
plantearse nuevos objetivos, compartir inquietudes y tareas, y dar cohesion y sentido al grupo. De
nada sirve organizarse en grupos de trabajo que nunca se relacionan ni intercambian experiencias
entre si. Cuando esto ocurre, los equipos docentes trabajan como subgrupos de convivencia que en
muchas ocasiones no comparten ni siquiera supuestos minimos respecto a las actuaciones que llevar
a cabo ante, por ejemplo, faltas graves de disciplina (Ortega, Del Rey, Cordoba y Romera, 2008). La
colaboracion entre los docentes, aunque sea por acuerdo de minimos, es fundamental. Permitira no
solo favorecer la cohesion del grupo de maestros y maestras que estan trabajando con un objetivo
comun, sino que, ademas, serd un modelo para alumnos y alumnas. Aunque se abordara este aspecto
con posterioridad en este mismo capitulo, ya se ha analizado en otros capitulos de esta obra la
importancia de los modelos como fuente de aprendizaje. Asi como a los padres y madres se les
aconseja seguir las mismas pautas educativas para conseguir que sus hijos aprendan aquello que para
ellos es importante, en la escuela los docentes deben conseguir transmitir la misma idea a los



estudiantes. Cuando los estudiantes perciben a un grupo de docentes coordinado y que comparte las
mismas pautas educativas, aprenden mas rapido y la calidad de estos aprendizajes es mayor.

La colaboracion entre los docentes no deberia ser, sin embargo, solo interna. También deberia
soportarse en colaboraciones externas con asesores o personal de apoyo que pueda ayudar
puntualmente en algunas tareas, o asesorar ante problemas concretos. En muchas ocasiones, la
presencia de agentes externos es valorada por los docentes como una intromision y evaluacion del
trabajo que vienen realizando, lo que establece resistencias innecesarias en ambitos de trabajo como
el que se estd desarrollando en este capitulo. Cuando desde un inicio estan establecidos los objetivos
y tareas concretas del personal externo se favorece que no afloren este tipo de resistencias y que los
centros educativos puedan aprovechar al maximo la riqueza que ofrecen personas ajenas a la vida de
los centros.

2.2. La formacion inicial y permanente

La coordinacion y la colaboracion a las que nos hemos referido en el apartado anterior no tienen
sentido sin la formacion. De la misma manera que se asume que se aprende a lo largo de la vida, los
docentes deben seguir formandose durante toda su vida profesional. Respecto al tema que ocupa este
capitulo, la formacion en convivencia, es imprescindible para comprender los procesos
psicoldgicos que subyacen a las relaciones interpersonales, los mecanismos psicosociales que
utilizan los grupos humanos para desarrollarse y evolucionar, asi como conocer las grandes
dimensiones que afectan a la convivencia escolar (Ortega, Del Rey y Sanchez, 2012). En nuestro pais
se han desarrollado planes integrales de formacion del profesorado en convivencia que han dado su
fruto (Urufiuela, 2012). La formacidon en conflictos (Torrego, 2008), en violencia escolar y en
mediacion (Ortega y Del Rey, 2003), entre otros, han favorecido que gran parte del profesorado que
se encuentra actualmente en centros de primaria y secundaria haya recibido de forma mas o menos
prolongada formacion en convivencia.

Esta formacidon puede realizarse de diversas maneras, muchas de ellas establecidas por las
propias administraciones regionales. Desde la asistencia a cursos y jornadas organizados por los
Centros de Profesorado de las diferentes localidades hasta la formacion especifica que reciben
muchos centros educativos o el trabajo de discusion y reflexion que inician muchos grupos de trabajo
en los centros educativos asesorados por personal externo.

Es importante también reflexionar sobre la formacion inicial del profesorado. En la actualidad, la
formacion en convivencia de los estudiantes universitarios que se estan formando para ser maestros y
maestras estd quedando supeditada, sobre todo, a los estudios de master y post-grado, quedando la
formacion de los grados relegada a algunas materias optativas no impartidas en todas las
universidades, o bien a contenidos concretos de materias mas generales. Lo que si parece cierto es
que los alumnos y alumnas universitarios no quedan del todo satisfechos con la formacién en
convivencia que reciben en sus estudios de grado (Alvarez-Garcia y cols., 2010), lo que sugiere la
necesidad de sistematizar y perfeccionar la formacion que estan recibiendo los futuros maestros y
maestras de nuestro pais sobre esta tematica.

En definitiva, la formacion permite a los docentes dedicar tiempo y espacios para reflexionar



sobre sus practicas educativas respecto a la convivencia, y esto, en si mismo, €s ya una primera
intervencion en convivencia. Pero no se deberia olvidar que la reflexion del docente también tiene
que dirigirse hacia si mismo, buscando comprender los sentimientos y emociones que surgen en las
relaciones interpersonales que mantiene en la escuela (Sanchez y Ortega-Rivera, 2004). Hasta el
momento se ha pedido al docente que reflexione en torno a la subjetividad de sus alumnos, pero
también es necesario que lo haga en torno a la suya propia. Conocer y comprender las emociones que
nos provocan los demds, y como estas emociones influyen de manera significativa no so6lo en la
relacion que mantenemos con esas personas, ya sean alumnos, compaferos, o padres y madres, sino
sobre todo en nosotros mismos, es y debe ser uno de los pilares fundamentales sobre los que
sustentar la accion educativa en torno a la convivencia escolar. Este proceso no debe permanecer en
el ambito personal, sino que, como docentes comprometidos con la co-construccion de la
convivencia en las escuelas, se deben establecer canales y espacios de comunicacion que permitan la
expresion de la subjetividad, de una forma constructiva y siempre en aras de mejorar. Es
contradictorio que en muchas ocasiones se pida a los alumnos y alumnas que expresen cOmo se
sienten tras un conflicto o pelea entre ellos y, por el contrario, el profesorado no sea capaz de hacer
lo mismo con sus compaifieros, e incluso con las familias de sus estudiantes. Nos estamos refiriendo a
una formacion, en definitiva, no orientada solo hacia la mejora de las practicas educativas, sino
también a la mejora de satisfaccion y el bienestar con nosotros mismos.

2.3. Convivir para aprender a convivir: la importancia del dia a dia

La convivencia en los centros educativos se construye en el dia a dia. No podemos limitarla a la
celebracion de dias y festividades concretas, ni se puede restringir a establecer normas de
comportamiento y sanciones ante su incumplimiento. Muchos son ya los trabajos cientificos que
defienden que la convivencia se construye en el dia a dia escolar, incluyendo tanto contenidos
curriculares especificos como transversales a otros, utilizando metodologias de ensefianza que
favorezcan la convivencia y estableciendo los tiempos y los espacios oportunos para trabajar con
alumnado, profesorado y familias.

2.3.1. La necesidad de los espacios y los tiempos

De la misma manera que los nifios y nifias no aprenden a leer y a escribir en tres dias de
inmersion en la lengua escrita, aprender a convivir necesita su tiempo. Un buen trabajo en
convivencia necesita de una buena planificacion, y ésta se traduce en un quehacer realista y
optimizador de los espacios y los tiempos que se establecen y dedican a trabajar cada uno de los
objetivos planteados. Aunque pueda parecer una obviedad, cuando un centro educativo quiere
desarrollar una identidad moral y social necesita tiempo para hacerlo. En este sentido, es importante
dedicar tiempo del horario escolar a trabajar con los estudiantes contenidos relevantes para la
convivencia, como son las competencias sociales y emocionales, y la construccion de la identidad
moral basada en la consideracion del otro.

Ademas del tiempo y espacio destinado a trabajar con los alumnos y alumnas es preciso también



establecer momentos y espacios donde el profesorado, y éstos y las familias, puedan reflexionar y
evaluar las actuaciones que se estan realizando, las dificultades, inseguridades, etc. Una buena
estrategia es la creacion de un grupo de trabajo, lo que posibilita que el profesorado tenga en su
horario y calendario un espacio dedicado a la reflexion sobre un tema relevante de su alumnado. Por
ejemplo, a decidir como abordar los distintos ritmos madurativos que suelen estar presentes en las
aulas de infantil y que, en ocasiones, puede incluso dificultar la relaciones con las familias por
disparidad de criterios. Asi, los docentes podran asumir el rol de dinamizadores, promoviendo
situaciones y actividades que permitan el aprendizaje y el desarrollo de las competencias implicadas
en la convivencia, para lo que deben ser especificas y muy cercanas a la realidad de los alumnos y
alumnas. En muchas ocasiones, la ayuda y colaboracion de asesores externos suele tener muy buenos
resultados (De Sixte y Sanchez, 2012), no s6lo por lo que se refiere a la convivencia, sino también en
otros elementos de la practica educativa (Onrubia y Lago, 2008). Establecer reuniones que permitan
la continuidad, pero también que den cabida a la flexibilidad, sera siempre un buen indicador de que
la educacion de la convivencia forma parte de la cultura del centro.

2.3.2. La coherencia entre la rutina y la excepcidn

Cuando los centros educativos desarrollan planes de convivencia y planifican acciones vy
programas concretos orientados a mejorar los aspectos mas débiles y relevantes de sus centros
educativos, surge siempre la duda sobre cémo llevar a cabo estas acciones de manera coherente. En
el dia a dia de los centros educativos surgen situaciones y problemas en muchos casos no
planificados o establecidos entre las lineas de accidn prioritarias. Cuando esto ocurre, sucede que
los maestros y maestras comienzan a tomar decisiones de forma individual, lo que puede llevar a que
las respuestas que se den vayan en direcciones opuestas. Una primera idea que los docentes deberian
recordar cuando se encuentren en situaciones similares es que esto no es algo extraordinario. Por el
contrario, encontrarse ante encrucijadas no planificadas forma parte de la tarea educativa cotidiana.
Lo importante no es plantearse por qué ha ocurrido esto, sino reflexionar sobre como podria darse
respuesta de la manera mas eficaz posible. En este sentido, una primera estrategia es volver a los
planteamientos y objetivos originales del plan de convivencia, y como, desde el marco de este plan,
dar respuesta a la situacion sobrevenida.

Por otro lado, puede suceder que las situaciones y problemas que pueden originarse excedan los
planteamientos originales. Nadie espera, por ejemplo, que en el centro educativo se den episodios de
vandalismo por parte de los alumnos y alumnas, y que éstos provoquen dafios importantes en las
pertenencias de algunos docentes. Cuando esto ocurre, es probable que los centros tengan que
plantearse el tipo de sanciones que van a establecer, y en este proceso es frecuente que tengan que
decidir entre los objetivos y tipos de sanciones por ellos establecidas, y el comportamiento y
actitudes al que estan enfrentandose. Asi, puede ocurrir que los centros educativos tengan recogidas
en sus planes de convivencia sanciones educativas ante comportamientos y actitudes que deterioran
la convivencia, pero que ante actuaciones que exceden los planteamientos iniciales tengan que
recurrir a otro tipo de sanciones. Cuando los profesores comparten y creen firmemente en ciertos
principios educativos, mantener el equilibrio entre la coherencia en las prdcticas educativas y las



excepciones que puedan sobrevenir puede resultar relativamente sencillo. Cuando esto no ocurre,
cualquier excepcion en la vida de los centros puede convertirse en la chispa que haga florecer otros
problemas de base mucho mas graves, lo que repercutirda muy negativamente en el proceso de
ensefanza y aprendizaje de las competencias necesarias para la convivencia.

RECUERDA

e La convivencia no sélo hace referencia a las relaciones que se establecen entre el alumnado, sino también a aquelias
que mantienen los adultos con ellos y entre si. Por ello, un piar basico de la mejora de la convivencia es que el
profesorado tome conciencia de la complejidad que supone el andlisis de las relaciones interpersonales.

e Se ha demostrado que el profesorado es la herramienta fundamental para el buen funcionamiento de la convivencia
en los centros educativos. Esto no significa que sea sélo un proceso complejo de construccion, sino que ademas
deberia ser entendido como un proceso de co-construccion.

e Las tres ideas principales que el profesorado deberia tener claro en su ejercicio profesional para la mejora de la
convivencia escolar y del proceso educativo en general son: la necesidad de que exista coordinacidon y colaboracion
docente, la relevancia de la formacidon del profesorado, y que hay que convivir para aprender a convivir, para lo que
es necesario dedicar espacios y tiempo, asi como compaginar la rutina y la excepcion.

3. LA DISCIPLINA COMO HERRAMIENTA EDUCATIVA

La disciplina es entendida como parte sustancial de la educacion para la convivencia, aunque no
siempre haya sido considerada como una herramienta para educar a los alumnos y alumnas, sino
como forma de control externo del comportamiento del alumnado, es decir, con las normas que
decidia el profesorado y los castigos que se imponian a alumnos y alumnas si €stos las infringian.
Esta acepcion no deberia estar en la mente de ningiin maestro o maestra en la actualidad, ya que es
sabido que la disciplina es mucho mas que una lista de normas a cumplir y un conjunto de castigos a
padecer. De hecho, la disciplina es uno de los asuntos mas complejos a abordar por el profesorado,
particularmente porque se suele confundir la complejidad de su naturaleza y simplificar la cantidad
de elementos y agentes a considerar. Mientras que la indisciplina hace alusion a la existencia de
alumnado que incumple las normas, la disciplina implica mucho mas que el cumplimiento de las
normas, como, por ejemplo, que éstas sean democraticamente decididas, consensuadas en el claustro
y coherentes con el proyecto educativo del centro. Veamos, en forma de decalogo, las claves que los
maestros y maestras de educacion infantil y primaria como Isabel deben tener en cuenta para mejorar
la calidad de la convivencia en sus centros educativos mediante el establecimiento de una disciplina
positiva (Ortega y cols., 2008).

3.1. Integrar la disciplina en el proyecto educativo de centro

La disciplina debe ser coherente con el proyecto educativo del centro y, por tanto, servir de ayuda
para conseguir objetivos generales como que el alumnado sea socialmente competente y aprenda a
convivir de manera democratica. Para ello, es necesario que las demandas que se solicitan al
alumnado sean coherentes con la practica diaria. Si esto no se cumple puede suceder, por ejemplo,
que cuando pidamos la opiniéon de los alumnos y alumnas é€stos no nos la den porque estén



acostumbrados a que siempre se le diga lo que deben hacer y no tengan experiencias previas de decir
lo que ellos piensan. O, por el contrario, que contesten todos al mismo tiempo sin respetar el turno de
palabra, porque no conozcan la importancia de escucharse los unos a los otros y lo relevante que es
para cada uno decir su opinion y sentirse escuchado. En sintesis, la forma en se deciden las normas,
se regula el comportamiento del alumnado en el aula, etc., son vias privilegiadas de gestionar la
disciplina, pero sobre todo de educar a nifios y nifias, por lo que deben ser coherentes con el resto de
actuaciones del centro.

3.2. Asumir que la disciplina forma parte de nuestra tarea profesional

Es obvio que el fin ultimo de profesores y profesoras es que el alumnado aprenda. Sin embargo,
ya se ha explicado que ser maestro hoy es mucho mas que instruir sobre unos contenidos
determinados. Debe potenciarse el desarrollo integral de la persona, en todos sus ambitos: fisico,
cognitivo, social, emocional y moral. Bajo este marco, la escuela es concebida como una institucion
en la que el alumnado debe aprender a ser un buen futuro ciudadano. Asi, la disciplina ya no puede
ser entendida s6lo como un instrumento de control del comportamiento a utilizar ante alumnos y
alumnas que se portan mal (Gotzen, 1997), sino que es una via mas de educar para vivir en sociedad
y compaiiia de otros; es decir, una herramienta para potenciar la socializacion, el desarrollo moral y
la actitud civica, ademas de para facilitar algunas condiciones basicas del proceso de ensenanza-
aprendizaje.

3.3. Abordar la disciplina para prevenir la indisciplina

El profesorado esta muy preocupado por los nifios y nifias que no cumplen las normas (Gotzens,
Badia, Genovard y Dezcallar, 2010) y se centran mas en prevenir la indisciplina (Cebolla y Mut,
2002) que en potenciar la disciplina, lo que seria mas adecuado. Usando el simil del trabajo de un
bombero, centrarse en la indisciplina, esto es, en los nifios y nifias que no cumplen las normas, seria
como apagar un incendio tras otro, pero no evitaria que volvieran a seguir apareciendo fuegos ni que
el alumnado siguiera incumpliendo normas. Es mejor el establecimiento de un plan de prevencion de
incendios, de un plan de educacion de la disciplina que parta del andlisis de las razones por las que
se suelen incumplir las normas, como la falta de motivacion, la baja autoestima y la inestabilidad
familiar o el conocido circulo vicioso de la indisciplina. Desde este analisis, se enfatiza que si no
se abordan adecuadamente los problemas de indisciplina se facilita la aparicion de otros.

3.4. Establecer pocas normas, pero claras, dialogadas y consensuadas

Por muy obvia que a uno le parezca una norma, no se debe asumir que los demas (alumnado y
profesorado) piensen como nosotros. Algunos maestros tienen claro que no se debe salir al servicio
durante las clases y, en cambio, otros lo consideran una necesidad que debe ser cubierta siempre que
no se moleste ni se interrumpa la actividad. Por otro lado, hay colegios con tantas normas que
pierden su potencial educativo, porque se parecen mas a un recetario que a un conjunto de pautas que



facilitan la convivencia diaria del centro o del aula. Asi, ante la delimitacion de las normas es
importante decidir cuales son las principales, por qué lo son y para qué¢ son. Para ello, es
conveniente que el profesorado decida las lineas generales de actuacion y las normas basicas de
centro, y que cada maestro o maestra dedique al menos una actividad a la concrecion de las normas
en el aula en la que el alumnado sienta que participa (todo ello adaptado a la edad de sus alumnos y
alumnas). Trabajo que debe retomarse a lo largo del curso periddicamente, siendo de gran ayuda
para ello que, tras esa primera sesion, se realice y se coloque en un lugar visible del aula la lista de
las normas o, en su caso, el tipico decalogo de la clase.

3.5. Contextualizar las decisiones para no condenarnos a ellas

En relacion con la clave anterior, se debe tener presente, y nuestro sistema educativo asi lo
recoge, que la vida y las realidades de los centros educativos son cambiantes. Por ello, se hace
necesaria una revision continua de la delimitacion de las normas, lo que no significa que se estén
modificando sistematicamente. Si el proceso de elaboracion de las normas entre el profesorado vy,
posteriormente, entre €ste y el alumnado, al que se hacia mencion en lineas anteriores, se desarrollo
adecuadamente, tanto unos como otros deberian tener claras las razones por las que se establecieron
dichas normas. Ello permitiria comprender la potencialidad de modificacidon de las mismas. Asi, por
ejemplo, si en un centro se decide que no se pueden llevar juguetes, pero posteriormente se establece
una via de mejora de la convivencia en los espacios y tiempos libres, como es el recreo, centrada en
que el alumnado comparta actividades y juegos que le gustan, puede modificarse esa norma porque se
considere que podria ser un impulso para la iniciativa que cada alumno o alumna trajese algo de casa
para jugar con sus compafieros y companeras.

3.6. Ser ejemplo: docentes respetuosos con la disciplina

A lo largo de los afios ha ido cambiando el significado que se atribuye a la autoridad del
profesorado. Hoy sabemos que los conceptos de educacion, autoridad y libertad no son excluyentes y
que el profesorado con autoridad no es quien mas normas y castigos pone, ni quien consigue tener la
clase mas en silencio. Un maestro o maestra con autoridad es quien consigue ser modelo, alguien que,
sin ser igual a su alumnado, lo respeta y le tiene carifio. Y es que los maestros y maestras no solo
gestionamos la disciplina cuando tenemos la intencion de hacerlo, sino que con las decisiones y
comportamientos del dia a dia también lo hacemos. Por ello, es necesario revisar las propias ideas,
comportamientos y actitudes, porque €stas deben ser coherentes con la disciplina que se defiende con
el alumnado. Por ejemplo, si entre las normas de clase se encuentra no gritar, el maestro o maestra no
debe utilizar ese comportamiento para llamar la atencion de su alumnado, ya que éste encontrard un
mensaje contradictorio: a través de las normas, que no se chilla, pero mediante el comportamiento
del profesor, que si.

3.7. Privilegiar la educacion frente al castigo



Es evidente que si un alumno o alumna incumple una norma, €ste debe asumir una consecuencia de
dicho incumplimiento. De hecho, elegir acertadamente las consecuencias para quien no respeta las
normas es uno de los pilares clave de una disciplina educadora. Recordemos lo trabajado respecto a
castigos y reforzadores en el capitulo uno. La dificultad estriba en encontrar el castigo adecuado para
cada situacion y cada persona, porque no existen castigos eficaces para todos y cada uno de los
alumnos y alumnas. Hay a quienes les desagrada que le llamen la atencidén y a quienes les resulta
halagador por convertirse en el centro de atencidon. Pero, como premisa principal, se deben priorizar
las medidas educativas frente a las punitivas, aunque ambas quedan recogidas en la normativa
actual. Una medida educativa es aquella que contribuye a que el alumno o alumna tome conciencia de
la inadecuacion de su comportamiento. Por ejemplo, quien tire un papel debe recoger los papeles del
suelo del patio durante una semana, para que sea sensible a que, si cada uno usamos adecuadamente
las papeleras, no serd necesario hacer el trabajo tan costoso de agacharse una y otra vez para recoger
los papeles del suelo.

3.8. Normalizar los logros alcanzados

El trabajo sobre la disciplina en un centro educativo es un proceso lento y costoso en términos de
esfuerzos grupales y personales que deben ser reconocidos por cada uno de los miembros de la
comunidad educativa: profesorado, alumnado, familias y PAS (Personal de Administracién y
Servicios). Las modificaciones sobre ella no deben ser constantes, ya que pueden ser percibidas por
quienes participaron, dedicando tiempo, esfuerzo y consenso, como una falta de reconocimiento al
trabajo realizado. Por ello, una clave fundamental de la mejora de la disciplina debe ser priorizar los
retos a abordar, por ejemplo el consenso entre todo el profesorado sobre las normas basicas, y no
afrontar una nueva tarea hasta que €sta ya est¢ integrada en la rutina del centro. Asi, si se gradtian los
esfuerzos, se facilita la participacion y aceptacion de la mayor parte del profesorado, que, como se
viene afirmando, es un pilar capital de la disciplina escolar y de la convivencia escolar en general.

3.9. Implicar a las familias

Familia y escuela son los dos principales contextos de desarrollo durante los afios de la
educacion infantil y primaria, y deben ser lo mas coherentes posible siempre, pero particularmente
durante estos afios en los que nifios y nifias encuentran en los adultos el criterio principal para
diferenciar lo que est4 bien de lo que estd mal, para saber como se deben hacer las cosas y conocer
cuales estan permitidas y cudles no. Para conseguirlo, dos claves son fundamentales: el respeto
mutuo entre profesorado y familias y la creacion de espacios y oportunidades reales de
participacion y convivencia.

Si, como ya se ha afirmado, se necesitan esfuerzos para llegar a acuerdos entre el profesorado,
mAas necesario es alin con personas que no tienen por que tener formacion especifica sobre educacion
y, por tanto, tener de partida las mismas premisas sobre los principios basicos de comportamiento
humano. De hecho, algunos padres y madres defienden conductas claramente contrarias a la
convivencia, como, por ejemplo, que el nifio pegue antes de que le peguen. Ante este tipo de



situaciones, el profesorado debe conseguir que las familias comprendan que otras actuaciones ante
los conflictos son mejores para la educacion de los nifios y nifias. Para lograrlo, es clave que la
familia no se sienta juzgada ni criticada.

Por otro lado, para conseguir el respeto mutuo y la deseada coherencia entre profesorado y
familias es imprescindible que existan espacios, tiempos y oportunidades reales de convivencia,
comunicacion y participacion. Asunto harto complicado en el momento sociohistorico que estamos
viviendo, pero que debe ser una de las prioridades del centro educativo, porque tiende a ser una
garantia para la calidad de la convivencia y, por tanto, para el desarrollo y aprendizaje del
alumnado, que es el sentido ultimo de la escuela. Los centros, transformados en comunidades de
aprendizaje, a las que nos referimos en el capitulo cinco, tienen entre sus objetivos como centro el
didlogo igualitario con las familias de los nifios y nifias que asisten a estos centros, asi como la
implicacion de las familias en su funcionamiento diario a través de multiples comisiones, entre la
que se encuentra la comision de convivencia.

3.10. Trabajar la disciplina afrontando la conflictividad

Como se describird en el siguiente apartado, los problemas de disciplina no son los tnicos que
perturban la convivencia, sino que la buena calidad de las relaciones interpersonales se puede ver
afectada también por un conjunto de otras dificultades a las que se les ha venido denominando
conflictividad. A pesar de la heterogeneidad entre estos problemas, las orientaciones que se han
expuesto en este apartado dedicado a la disciplina son también buenas aliadas para afrontarlos, ya
que contribuyen a la mejora de la convivencia escolar. Potenciar la sostenibilidad y la coherencia
entre el profesorado en asuntos relativos a la disciplina ayuda a la creacion de un estilo educativo
entre los docentes, una forma de actuar de conjunto y no de maneras aisladas, como si cada
maestrillo pudiera tener su librillo en esta materia. Claves como la comunicacion, el debate y el
consenso entre el profesorado, alumnado y familias son fundamentales para la convivencia en
general, no sélo para la disciplina.

RECUERDA

La disciplina es mucho mas que una lista de normas a cumplir y un conjunto de castigos a padecer para controlar el

comportamiento del alumnado. Es una via mas de educar para vivir en sociedad.

e Es imprescindible que todos y cada uno de los miembros de la comunidad educativa no sdlo conozcan las normas,
sino que las sientan como propias, por lo que se debe retomar el trabajo sobre las mismas curso a curso. En esta
tarea las familias deben tomar un papel activo.

e Siun alumno o alumna incumple una norma debe asumir una consecuencia de dicho incumplimiento, por lo que elegir
adecuadamente las consecuencias para quien no respeta las normas es uno de los piares clave de una disciplina
educadora.

 El trabajo sobre la disciplina en un centro educativo es un proceso lento y costoso en términos de esfuerzos grupales

y personales que deben ser reconocidos por cada uno de los miembros de la comunidad educativa: profesorado,

alumnado, familias y PAS.

4. LAS DIFICULTADES QUE ALTERAN LA CONVIVENCIA



Se acaba de hacer referencia a que en el camino que nos lleva a la construccion de la convivencia
suelen aparecer obstaculos que pueden dificultar este proceso. Entre ellos, los que preocupan de
modo mas importante a los profesores y profesoras son: los problemas de disruptividad y disciplina
que impiden la marcha normal de las clases, los conflictos que surgen entre profesorado y alumnado
o entre el propio alumnado (incluyendo en ocasiones comportamientos de naturaleza agresiva o
violenta) y los problemas de acoso entre escolares (Defensor del pueblo, 2007).

Los primeros, aunque en ocasiones muy relacionados entre ellos, suponen problemas bien
diferenciados (Del Rey, Sanchez y Ortega, 2004). La disruptividad hace referencia a la interrupcion
de la actividad de ensefianza-aprendizaje, impidiendo en ocasiones a que ¢ésta llegue a desarrollarse.
Un ejemplo de conducta disruptiva seria si, en la clase de Isabel, la maestra de la historia con la que
comenzabamos el capitulo, su alumna Rocio, ante cada pregunta, contestase reiteradamente «;que?,
Jqué?, (qué?, yo no me entero», impidiendo intencionalmente y de forma continuada que Isabel
explique. Por su parte, la indisciplina, como ya apuntabamos en el apartado anterior, se orienta a la
oposicion frente a las normas establecidas dentro del aula o el centro, ya sea de forma intencional o
por desconocimiento. Un ejemplo de indisciplina seria si otro alumno de Isabel le respondiera mal
ante una peticion concreta en clase. Aunque ambos problemas pueden surgir de caracteristicas
individuales del alumnado, se entiende que, en la mayoria de los casos, estos problemas se afrontan
mejor desde un analisis grupal que tenga en cuenta la dinamica de relaciones que se establece entre
los protagonistas del episodio (incluyendo actitudes de alumnado y profesorado), asi como los
factores asociados a la propia actividad que se esta desarrollando en ese momento.

Desde este planteamiento, muchas de las conductas disruptivas que aparecen en el aula se habran
de valorar teniendo en cuenta la disposicion hacia la tarea por parte del estudiante (por ejemplo, si le
resulta atractiva, si estd motivado hacia el aprendizaje, si la organizacion de la actividad ayuda a
enganchar con el contenido de la misma, etc.) y atendiendo también al analisis de las expectativas y
creencias del profesorado. De hecho, las ideas de los profesores y profesoras sobre la actitud que el
alumnado debe mantener en clase, la vestimenta que éste debe adoptar o sobre lo que ha de ser la
practica educativa dentro del aula, por ejemplo, pueden llegar a condicionar el desarrollo de clase,
aunque, visto desde fuera, se centren en aspectos que no tienen por qué alterarlo.

Los problemas de indisciplina, como se ha sefialado antes, pueden deberse o bien al
desconocimiento de la norma o, por el contrario, a la violacion intencional de la misma. En el primer
caso, como docentes tendriamos que reflexionar sobre el proceso que se ha seguido para elaborar y
difundir las normas. En el segundo, tras valorar el sentido y pertinencia de las normas, tendriamos
que pensar sobre el proceso seguido para la negociacion de las normas con los alumnos y alumnas, y
hacerles participes del significado y utilidad de las mismas. En ambas situaciones es fundamental
entender, como se ha hecho mencion anteriormente, que la elaboracidon de un sistema que regule la
disciplina en el centro es ante todo una herramienta educativa que transmite normas pero también
valores, y que debe ser planificada e integrada en el plan del centro (Ortega y cols., 2008) y no un
catalogo de sanciones frente a conductas no deseadas.

El segundo grupo de obstaculos que condicionan la convivencia dentro del centro, de acuerdo a
las valoraciones del profesorado, son los conflictos entre profesorado y alumnado, asi como entre
el propio alumnado. Los conflictos pueden adoptar multiples formas (peleas entre alumnos,



enfrentamientos entre profesores y alumnos, no so6lo durante el transcurso de la clase sino también
fuera de €stas, o incluso ciertas formas de vandalismo). Algunos de estos problemas, que deterioran
de forma significativa el bienestar de todos los que participan dentro del contexto escolar, se
resuelven de forma espontanea con verdadero €xito. No obstante, en muchos casos esto no sucede
asi. El abordaje de los conflictos dentro de la escuela debe hacerse sin perder de vista el caracter
educativo que debe marcar todo lo que se hace en un colegio. Asi, la presencia de episodios
marcados por la conflictividad puede y debe ser vista como una oportunidad de aprendizaje (Ortega
y Del Rey, 2003). No es sino gracias a los conflictos que podemos aprender a ponernos en el lugar
de los demas, entendiendo sus deseos y emociones, y que podemos negociar soluciones que
satisfagan a los implicados, aunque sea a costa de renunciar a parte de nuestros intereses en pos de
un bien comun.

Una de las propuestas mas utilizadas para resolver estas situaciones de conflicto es la mediacion.
Se trata de una técnica que requiere una formacion extensa y especifica por parte de aquellos que van
a adoptar el rol de mediador para que sea verdaderamente efectiva (Torrego, 2008), aunque también
es posible desarrollar actuaciones menos formales, basadas en la empatia, la escucha activa y la
comprension del otro, donde no sea necesario cubrir estos requisitos completamente (Del Rey y
cols., 2004). La aplicacion de esta medida dentro de los centros escolares, ya sea en un formato u
otro, potencia el desarrollo de habilidades para las relaciones interpersonales (como la empatia y la
negociacion) que favorecen la convivencia escolar. Pese a las ventajas que supone la mediacion, hay
un par de aspectos que se deben tener en cuenta antes de poner en marcha un programa de esta
naturaleza. Por un lado, debe estar integrado dentro de un plan de centro para la mejora de la
convivencia mas amplio. Asi, esta medida potencia los resultados obtenidos en cada una de las
propuestas que se desarrollen en el centro. Por otro lado, se debe ser consciente de las limitaciones
que poseen los programas de mediacidn, sobre todo las que tienen que ver con su idoneidad para
hacer frente a los problemas de acoso entre escolares, ya que la mediacion se basa en el supuesto
donde ambas partes en conflicto tienen algo que ganar (y que ceder). Sin embargo, en las situaciones
de acoso entre escolares no cabe verdadera negociacidn, puesto que el acosador tiene la situacion
bajo su dominio, mientras que la victima no tiene recursos para hacer frente al problema (ni la
obligacion de ceder nada ante aquel que le acosa).

El tercer grupo de problemas que pone en riesgo la convivencia es el acoso entre escolares (o
fenomeno bullying, como también se le conoce). Esta es una problemética que afecta de forma
significativa a los centros educativos, en especial durante el ultimo ciclo de primaria y la secundaria
obligatoria (Sanchez y Ortega, 2010), y que podriamos definir como la situacion donde un alumno o
grupo de alumnos elige a uno (o varios) de sus compafieros para agredirle de forma intencional y
frecuente, provocando que la victima no sea capaz de salir de esta situacion por sus propios medios.
En los ultimos afos, junto a las formas tradicionales de bullying (donde se hace uso de la agresion
fisica, las amenazas, los insultos, los rumores o la exclusidn social, entre otros) pueden observarse
formas de acoso entre escolares donde se utilizan las nuevas tecnologias como soporte de la
agresion, lo que se ha denominado cyberbullying. La presencia de este fenomeno, en ambas formas,
dentro de los centros educativos perjudica no solo a la convivencia de la escuela o instituto de
secundaria, sino de forma clara a todos aquellos que se ven envueltos en esta dindmica, marcada por



la ley de dominio-sumision (Ortega y Mora-Merchan, 2008), en especial dentro del papel de
victima.

RECUERDA

La convivencia escolar se ve afectada por diversidad de problemas que pueden tener origenes distintos y, por tanto,

deben ser tratados con estrategias diferenciadas.

e La disruptividad hace referencia a la interrupcion de la actividad de ensefanza-aprendizaje, provocando en ocasiones
que ésta no llegue a desarrollarse.

 La indiscipiina es la oposicidn frente a las normas establecidas dentro del aula o el centro, ya sea de forma intencional
0 por desconocimiento.

e Gracias a la resolucién de conflictos aprendemos a ponernos en el lugar de los demas, entendiendo sus deseos y
emociones, y se pueden negociar soluciones que satisfagan a los implicados, aunque sea a costa de renunciar a
parte de nuestros intereses en pos de un bien comun.

e Elacoso entre escolares o bulying se da cuando un alumno o grupo elige a uno (o varios) de sus compaferos para

agredirle de forma intencional y frecuente, provocando que la victima no sea capaz de salir de esta situacidén por sus

propios medios.

5. HACER UN PLAN DE CONVIVENCIA

Para luchar contra los problemas de convivencia en los centros escolares es necesario, como se
ha 1do exponiendo, tomar medidas de distinta naturaleza. La mas efectiva, sin duda, es desarrollar un
plan de actuacion que involucre a toda la comunidad educativa (Vreeman y Carroll, 2007). En
nuestro entorno inmediato, esta medida se articula en lo que se conoce como plan de convivencia,

que es de aplicacion desde el segundo ciclo de infantil hasta la secundaria y que, en Andalucia, se
desarrolla en el BOJA n.° 132 de 07/07/2011.

5.1. éComo elaborar un plan de convivencia?

De acuerdo a la Orden de 20 de junio, recogida en el BOJA de 07/07/2011, «el plan de
convivencia constituye un aspecto del proyecto educativo que concreta la organizacion y el
funcionamiento del centro en relacion con la convivencia y establece las lineas generales del
modelo de convivencia a adoptar en el mismo, los objetivos especificos a alcanzar, las normas que
lo regularan y las actuaciones a realizar en este ambito para la consecucion de los objetivos
planteados» (art. 3.1).

A partir de esta premisa, el plan de convivencia que se elabore debe incluirse dentro del proyecto
educativo del centro. Esto supone que, desde sus inicios, debe buscarse un amplio consenso dentro
de los agentes educativos que van a verse afectados por ¢l (profesorado, alumnado y familias).
Desde nuestra experiencia, la bisqueda de acuerdos ha de partir de un analisis ajustado de las
caracteristicas y necesidades del centro educativo. Por ejemplo, no sera lo mismo el disefio de un
plan de convivencia en un centro marcado por el caracter multicultural de las aulas que aquel que se
desarrolla en un centro con un alumnado homogéneo €tnica y socio-culturalmente.

Una vez que se inicia la formulacion del plan, de forma simultinea se debe comenzar la
movilizacion del centro en dos lineas diferentes pero necesarias: el establecimiento de un



diagndstico inicial sobre el estado de la convivencia en el centro y la formacion del profesorado.
Empezando por esta ultima, como ya se ha hecho referencia en apartados anteriores, la formacion se
ha de convertir en un pilar fundamental en todo el proceso de mejora de la convivencia del centro.
Para ello, el profesorado habrd de participar en sesiones especificas sobre esta tematica, asi como
organizar equipos de trabajo dentro del propio centro para conocer mejor las problematicas que
inciden en la convivencia del centro y las posibles vias para mejorarla. Esta formacion también
deberd extenderse a los otros participantes de la comunidad educativa (alumnado y familias) en
forma de escuelas de padres y madres, asambleas, planes de accion tutorial, etc. Sin embargo, la
formacion no debe limitarse al periodo de formulacion del plan de convivencia, sino que debe
mantenerse en el tiempo para permitir, de este modo, la mejora permanente de los mecanismos que se
pongan en marcha para la optimizacion de la convivencia.

Por su parte, el diagndstico inicial sobre el estado de la convivencia en el centro ha de
considerar la conflictividad detectada en el centro y los sectores implicados en ellos, pero, al mismo
tiempo, los aspectos de la gestion que influyen en la convivencia, la participacion de familias,
profesorado y alumnado en la vida de centro, las caracteristicas del centro que condicionan la
intervencidn educativa y, por ultimo, las actuaciones que se hayan desarrollado dentro de este &mbito
y la efectividad de las mismas. Para llevar a cabo este diagnostico, los centros podran utilizar
pruebas ya elaboradas (disefiadas previamente por equipos docentes o de investigacion relacionados
con esta tematica, por ejemplo las disponibles en http://www.uco.es/laecovi/cuestionarios.php), o
bien pruebas elaboradas de forma especifica por el propio centro para este fin.

Una vez realizado el diagndstico inicial, se debe pasar por parte del centro a elaborar las
normas de convivencia. Estas normas deben recoger tanto aspectos relativos a la convivencia
general del centro y las relaciones que se establecen entre los distintos sectores de la comunidad
educativa entre si (familias, profesorado y alumnado), como aquellos relacionados especificamente
con la vida dentro del aula. Las normas que se elaboren deben incluir un sistema para detectar el
incumplimiento de las mismas y, en su caso, las correcciones que deberian aplicarse. No hay que
olvidar, en este sentido, que, como se expuso mas arriba en relacion con las normas de disciplina, las
normas de convivencia han de cumplir un claro caracter educador y preventivo, mas alla de la simple
administracion de sanciones.

Para garantizar el seguimiento de las normas de convivencia, el centro debera poner en marcha la
denominada comision de convivencia, cuya funcion principal serd canalizar todas las iniciativas que
se generen en el centro y su comunidad educativa para mejorar la convivencia, promover la cultura
de paz y la resolucion pacifica de los conflictos. Esto supone que la comision deberd adoptar las
medidas preventivas que entienda necesarias para garantizar los derechos de los miembros de la
comunidad educativa, asi como desarrollar iniciativas que posibiliten la integracion del alumnado
que se entienda mas vulnerable o en riesgo. Por ultimo, la comision también debera mediar en los
conflictos que puedan surgir en el centro. En ocasiones, esta mediacidon se realizard de acuerdo a
programas formales de mediacion escolar que, como se ha sefialado, podran ponerse en marcha
dentro de los centros escolares (Boqué, 2005).

El plan de convivencia del centro también podréa incorporar, de manera opcional, la creacion de
un aula de convivencia. En este espacio se atendera al alumnado que, como consecuencia de la


http://www.uco.es/laecovi/cuestionarios.php

imposicion de una correccion o medida disciplinaria, se vea privado de su derecho a participar en el
normal desarrollo de las actividades lectivas. El aula de convivencia serd atendida por profesorado
del centro y el departamento de orientacidn, en su caso. En el tiempo que el alumnado participe en
ella, debera recibir el contenido curricular equivalente al de sus compafieros y compaferas que
continian en el aula, no convirtiéndose en ningln caso el aula de convivencia en un espacio donde se
va a «no hacer nada». Igualmente, en el tiempo en que se estd en el aula de convivencia el
departamento de orientacion, en el caso de ESO, o el equipo de orientacion educativa, en el caso de
centros de Educacion Infantil y/o Primaria, trabajaran con el alumno habilidades que les permitan
reintegrarse en el aula ordinaria con actitudes y conductas positivas para la convivencia.

5.2. Indicadores de calidad de los programas de convivencia

Como estamos viendo, son muchas las medidas que se pueden desarrollar dentro de los centros
educativos para intentar mejorar la convivencia y prevenir los problemas asociados a ella. Sin
embargo, la mayoria de estas propuestas no han sido evaluadas de forma rigurosa, no existiendo
datos, por tanto, que nos permitan valorar la eficacia de las mismas. A partir del meta-analisis
realizado por Ttofi y Farrington (2011) sobre la eficacia de los programas disefiados para reducir los
problemas de acoso escolar, Mora-Merchan, Del Rey, Elipe y Solano (2012) identificaron 21
indicadores de calidad que deberian aparecer en los programas que se apliquen en los centros
educativos para mejorar la convivencia y luchar contra los problemas de acoso entre escolares (no
se encuentran ordenados por importancia). Veamoslos:

— Indicadores relativos al alumnado: uso de programas de ayuda entre iguales; las actuaciones
que se ponen en marcha con los alumnos suponen al menos 20 horas; el programa de trabajo
con los alumnos dura al menos un afio académico.

— Indicadores relativos al profesorado: hay organizadas sesiones de formacidn para docentes
sobre bullying/cyberbullying,; la formacién del profesorado tiene al menos 10 horas; el
programa de formacion del profesorado dura al menos 4 dias.

— Indicadores relativos a las familias: hay organizado un sistema de formacidon para padres
sobre bullying/cyberbullying, se desarrolla un material especifico para informar a los padres
sobre los problemas de acoso entre escolares.

— Indicadores relativos a la disciplina y gestion del aula: se vigila el recreo de forma
sistematica; hay establecidas medidas disciplinarias para responder a problemas de
convivencia; se plantean propuestas de gestion de la actividad dentro del aula; se elaboran
normas para gestionar el comportamiento de los alumnos dentro de clase.

— Indicadores relativos a la actividad en el aula: se utilizan dinamicas de trabajo en grupo
cooperativo para trabajar con los alumnos en clase; se usan videos o material multimedia para
sensibilizar o en las sesiones de formacion; se utiliza material curricular para abordar el
problema del acoso entre escolares.

— Indicadores relativos a la aplicacion del programa: la intervencion esta basada en un modelo
de actuacién que implica a toda la comunidad educativa; incluye conferencias formativas



dirigidas a toda la comunidad educativa; se parte de una definicion explicita sobre los
problemas a abordar; incluye un protocolo de actuacion si aparece un caso; incluye protocolo
de deteccion y evaluacion; posee un sistema de asesoramiento a distancia (por email, teléfono,
chat, etc.) o cara a cara.

REFLEXIONA

Retoma el texto que escribiste para dar respuesta al «Reflexiona» que aparecia tras la historia con la que se inicia el
capttulo, y valora, también por escrito, la idoneidad o no de cada una las propuestas que realzaste entonces. Completa
tu propuesta educativa para la mejora de la convivencia escolar del CEIP Los Marmoles, argumentando las
modificaciones que hagas.

PARA SABER MAS

Ortega, R. y Monks, C. (2005): Agresividad injustificada entre preescolares. Psicothema, 17 (3),
453-458.

El acoso entre escolares es un problema principalmente de los ultimos afios de educacidn
primaria y los primeros de la secundaria. Sin embargo, en parte, tiene sus origenes en lo que se ha
denominado agresividad injustificada, que si se despliega durante los afios de educacion infantil.
En este articulo se puede leer una investigacion realizada sobre esta tematica, que sera de gran
utilidad especialmente para los maestros y maestras de educacion infantil y el primer ciclo de
educacion primaria.

Trianes, M. V. (1996). Educacion y Competencia Social. Un programa en el aula. Mélaga: Aljibe.

La profesora Trianes, con gran experiencia en la mejora de la convivencia, particularmente
centrada en el desarrollo de la competencia social de los alumnos y alumnas, ha disefiado y
evaluado distintos programas centrados en esta tematica. El material que proponemos como
lectura complementaria corresponde a un programa para desarrollar en la etapa de educacion
primaria que ha sido positivamente valorado por gran cantidad de equipos docentes. De hecho, en
la actualidad se sigue implementando en centros educativos de Andalucia. Es un buen ejemplo
para tomar de referencia en el trabajo de la convivencia escolar.
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EDUCACION EMOCIONAL Y BIENESTAR
DOCENTE

MARIA DEL CARMEN REINA
VIRGINIA SANCHEZ

Gonzalo es un alumno brilante que cursa cuarto del grado de primaria. Le queda pendiente sélo una asignatura de
segundo, a la cual se ha presentado en ocasiones anteriores sin mucho éxito. Dicha asignatura no presenta una
especial dificutad, pero en la primera convocatoria, por un problema puntual, no dispuso de mucho tiempo para
estudiar. En la segunda convocatoria, el temor a perder la beca hizo que se sintiese tan mal que, aun habiendo
estudiado, no fuera capaz de presentarse y fue dejando la asignatura. Gonzalo necesita aprobar esa asignatura, y por
ello ha dedicado todo su tiempo y esfuerzo a tal fin, en detrimento de otras asignaturas de lka carrera. éSera suficiente
con estudiar para aprobar o necesitara también controlar la ansiedad que le provoca la situacién? Las emociones estan
presentes en el aula, como en el nifo que se sonroja cuando da una respuesta incorrecta y oye las risas de sus
compafieros y compafieras, o la nifia que lleva los deberes hechos y su maestra la alaba. Las emociones forman parte
de las interacciones, intervienen e influyen en los procesos de aprendizaje.



Hemos de agradecerle a nuestros profesores y profesoras que nos ensefiaran a pensar por nosotros
mismos, y hemos de conseguir que nuestros alumnos y alumnas, ademds de aprender a pensar,
aprendan a comprender y regular sus emociones. Al fin y al cabo, nuestras experiencias son filtradas
a través de reacciones que tienen lugar en nuestro cerebro y a las que debemos dar un nombre, para
poder luego actuar. Cuando un nifio o nifia hace llorar a un compafiero o compaifiera, o distrae a otro
que es reprendido por el docente, estd sintiendo una serie de emociones y a su vez generando otras en
los compafieros directamente afectados y en su entorno. Estas emociones han de ser tratadas de forma
eficiente dentro del aula, para que el alumnado pueda desarrollar las competencias emocionales que
posibiliten relaciones sociales sanas y equilibradas entre los compafieros, y a la vez conocerse
mejor. De esta forma, los alumnos y alumnas sabran como gestionar de la forma mas adaptativa sus
experiencias emocionales y las de los demas. Para ello el docente ha de aprender a su vez a manejar
sus propias emociones, lo que le capacitard para poder transmitir este conocimiento a sus alumnos,
con el que contribuird positivamente en su futuro bienestar personal y su mayor adaptacion social.

A lo largo de este capitulo aclararemos que son las emociones y distinguiremos dicho término de
otros afines, como sentimiento o estado de animo. Se profundizara en el desarrollo emocional y
recogeremos algunas de las clasificaciones mas cominmente aceptadas por los estudiosos del tema.
Se introducira al futuro docente en la importancia no sélo de educar las emociones de sus
estudiantes, sino en la relevancia de su propia formacion en este campo. Atenderemos al concepto de
inteligencia emocional, asi como a la importancia que la aparicion de dicho concepto ha tenido en el
cambio de sensibilidad con respecto a la educacién de las emociones dentro del marco escolar. Nos
adentraremos en las caracteristicas de las competencias emocionales y finalizaremos este capitulo
con una de las que hasta ahora se ha considerado como una de las asignaturas pendientes de la
formacion de maestros y maestras, el bienestar docente, y como una buena educacion emocional
puede contribuir a su consecucion.

1. LAS EMOCIONES EN LA VIDA COTIDIANA: LA IMPORTANCIA DE
LAS EMOCIONES

Una emocion, segun Bisquerra (2003), se produce como respuesta a un suceso que puede ser
interno o externo y que conduce a una excitacion o cambio fisioldgico que predispone a una respuesta
organizada.

Las emociones son respuestas automaticas ante situaciones que requieren una rapida resolucion.
Esto implica que las emociones contienen un valor claramente adaptativo y funcional, ya que nos
permiten dar una respuesta antes incluso de racionalizar la misma. Las emociones tienen una funcion
social, adaptativa, de proteccion, destruccion, reproduccion, reintegracion, afiliacion, rechazo,



exploracion y orientacion social. Cuando algo nos sorprende de forma desagradable,
automaticamente nos ponemos a la defensiva, y es a posteriori cuando racionalizamos si nuestra
respuesta fue o no la mas eficaz. Os invitamos a recordar cuantas veces habriais cambiado una
reaccion en la que primero actuasteis y después pensasteis. Por ello, a lo largo de este capitulo
intentaremos explicar como dar una salida eficaz a situaciones que emocionalmente nos alteran,
afectan o perturban, mediante la adquisicion de una buena competencia emocional, a través de la
educacion.

Un primer paso para entender las emociones es conocer de qué se componen y como se clasifican.
En este sentido, las principales teorias sobre la emocion establecen tres tipos de componentes: el
componente fisiologico (James, 1884), el componente expresivo o conductual y el componente
cognitivo. Respecto al componente fisiologico, parece haber un acuerdo entre los investigadores
sobre la existencia de areas muy especificas dentro del cerebro, como la amigdala, implicada en los
procesos emocionales. Entre los ejemplos de las manifestaciones visibles de este componente
estarian la sudoracion, el sonrojo y el aumento del ritmo cardiaco. El componente conductual de la
emocidn es la forma en que mostramos o expresamos nuestras emociones. Se basa en la historia de
aprendizajes previos y estd modulado por factores culturales. Ejemplos de este componente son los
gestos, las expresiones faciales y las acciones, entre otros. Por Ultimo, el componente cognitivo
hace referencia, por un lado, a la vivencia afectiva de la emocion, es decir, a los estados subjetivos
experimentados ante la emocion: positivos 0 negativos, bruscos o lentos, buenos o malos, y por otro
lado a la identificacion consciente del estado emocional: «estoy alegre», «tengo preocupaciony» o
«me siento felizy. Esta vivencia o percepcion subjetiva es lo que llamamos sentimientos, y estan
influidos por las teorias implicitas y por las creencias de una persona.

Los intentos de clasificar las emociones han sido multiples a lo largo de la historia de la
Psicologia. Una de las categorizaciones clasicas agrupa las emociones en basicas o primarias y en
complejas o secundarias. Las emociones basicas contribuyen eficazmente a la adaptacion a nuestro
medio, por lo que tienen un caracter innato y, por tanto, universal. Emociones bdsicas son el placer,
el interés, la sorpresa, la tristeza, la ira, el miedo, el asco y el desprecio (Izard, 1993). En otras
clasificaciones se agrupan las emociones bdsicas en dimensiones bipolares: alegria—tristeza,
aprobacion—disgusto, colera—miedo y sorpresa-anticipacion. Para este autor, de las interacciones de
las cuatro dimensiones basicas procederian el resto de las emociones, lo que daria lugar a las
emociones complejas. A diferencia de las emociones basicas, las complejas son emociones que se
han ido aprendiendo en base a la experiencia, por lo que mientras las basicas tienen caracter innato,
las complejas tienen un caracter social. Dentro de estas emociones se incluyen la vergiienza, orgullo,
culpa, empatia, celos, envidia, etc. Algunos autores han denominado a estas emociones «emociones
sociales», «emociones autoconscientes» o «emociones morales», enfatizando asi su caracter
social, su importante componente cognitivo y su fuerte relacion con el comportamiento moral.

La importancia que las emociones tienen en la vida cotidiana de todos nosotros, asi como la gran
variabilidad interindividual existente en el modo en que experimentamos y gestionamos nuestra vida
emocional, ha sido puesta en evidencia desde las clasificaciones que han enfatizado la temporalidad
de la experiencia emocional. Asi, se ha diferenciado entre estado emocional, estado de animo y rasgo
emocional. El estado emocional seria lo que se ha definido como emocion, y su duracion seria muy



breve. Cuando persiste durante horas o dias hablariamos de estado de dnimo. Si permanece mas
tiempo se denominaria rasgo emocional, formando parte ya de la idiosincrasia de una persona.

En esta misma linea, Davidson y Begley (2012) han descrito los perfiles emocionales. De acuerdo
con los autores, el perfil emocional de una persona es la forma de reaccionar ante las situaciones
cotidianas y estaria formado por los siguientes componentes: resistencia, actitud, intuicion social,
autoconciencia, sensibilidad al entorno y atencion. La resistencia hace referencia a la mayor o menor
celeridad con la que nos podemos recuperar de una situacion negativa que nos puede generar
frustracion o ansiedad, como un suspenso cuando esperabamos aprobar con nota. La actitud es el
espacio temporal en el que una persona es capaz de mantener una emocidn positiva, es decir, la
duracidn de un estado de animo positivo. Por ejemplo, a no todos los estudiantes un sobresaliente les
tiene alegres todo el dia. La intuicion social es la capacidad para percibir los gestos, el lenguaje no
verbal o el tono de voz de las otras personas. Un profesor o profesora que usa la ironia al dirigirse a
uno de sus alumnos puede no ser entendido por éste. Si el anterior componente se relaciona con la
percepcion social, la autoconciencia hace referencia a la autopercepcion de emociones y
sentimientos. Por ejemplo, seria la capacidad del docente para ver como su estado de d&nimo puede
influir en la paciencia que tenga con sus alumnos y alumnas. Otro componente es la sensibilidad al
entorno, y consiste en la discriminacion de nuestra respuesta emocional en funcidn del contexto en el
que nos encontramos. Asi, las reacciones emotivas de un alumno o alumna pueden variar en funcion
de quién sea su interlocutor: mama, papd o el maestro o maestra. El ultimo componente es la
atencion, entendida como la capacidad de abstraerse ante una tarea de posibles distracciones de
caracter emotivo. Aplicado a la escuela, seria la capacidad de un estudiante de concentrarse en un
examen de matematicas el dia que nace su hermanito.

En este apartado hemos realizado una aproximacion al concepto de las emociones y aclarado
términos que les son afines, como base para poder entender el uso que el conocimiento y la
regulacion de las mismas nos pueden proporcionar, cuestion que trataremos a continuacion con la
presentacion de la inteligencia emocional.

RECUERDA

e Las emociones tienen una funcidén social adaptativa. Son respuestas que damos a situaciones tanto internas como
externas y tienen tres componentes: fisioldgico, conductual y cognitivo.

e Las emociones pueden categorizarse en basicas (primarias) y complejas (secundarias). La duracidn de las
emociones es la que establece la distincidn entre los conceptos de estado emocional, estado de animo o rasgo
emocional.

2. MODELOS TEORICOS EN EL ESTUDIO DE LAS EMOCIONES

En el estudio de las emociones podemos hablar de dos grandes modelos tedricos que responden a
dos perspectivas diferentes o planteamientos sobre las emociones. Estos modelos seran descritos a
continuacion bajo los epigrafes de inteligencia emocional y competencia emocional.



2.1. Inteligencia emocional

El término inteligencia emocional fue acufiado por los investigadores Peter Salovey y John D.
Mayer en el afio 1990, definiéndola como una habilidad para controlar los sentimientos y emociones
de uno mismo y de los demas, discriminar entre ellos y utilizar esa informacion como guia para la
accion y el pensamiento propio. Sin embargo, la popularizacion del término llegd pocos anos
después, con la publicacion del best-seller La inteligencia emocional, del psicdlogo y periodista
Daniel Goleman, quien destacaba la relevancia de la inteligencia emocional, por encima del cociente
intelectual, para alcanzar el €xito tanto profesional como personal (Goleman, 1998). La notoriedad
que llegd a alcanzar el término no sélo incidi6 en el publico general sino también en la comunidad
cientifica, lo que ha influido en el desarrollo de numerosas investigaciones que han tenido como
objeto de estudio la delimitacion, medida y posibles relaciones del concepto de inteligencia
emocional. Las lineas de investigacion parten de distintos planteamientos en funcion de la
delimitacion conceptual que los autores tengan, existiendo distintos tipos de enfoques: el
personalista, el mixto social y el modelo de habilidades.

Desde el enfoque personalista, 1a inteligencia emocional es considerada como un conjunto de
rasgos de personalidad. Este enfoque estaria encabezado por Goleman (1998), segin el cual la
inteligencia emocional incluiria la autoconciencia, el autocontrol, la conciencia social y el manejo de
las emociones. En cambio, para el enfoque mixto social la inteligencia emocional es entendida
como un conjunto de conocimientos y habilidades no s6lo emocionales, sino también sociales, que
nos sirven para responder de modo eficaz a las distintas situaciones de nuestro dia a dia. La figura
representativa de este enfoque es Bar-On (2000). Para dicho autor, la inteligencia emocional tendrian
las siguientes dimensiones: intrapersonal, interpersonal, orientacion cognoscitiva y manejo del
estrés. La dimension intrapersonal implicaria la conciencia emocional, la asertividad, la
consideracion, la actualizacion de si mismo y la independencia. A diferencia de ¢€sta, la dimension
interpersonal comprende la empatia, las relaciones interpersonales y la responsabilidad social. La
orientacion cognoscitiva va encaminada a resolver problemas sociales e implica cierto grado de
flexibilidad. Por ultimo, dentro del manejo del estrés se encuentra la tolerancia al estrés, el control
del impulso y el afecto (felicidad, optimismo).

Otro de los modelos mas aceptados es el modelo de habilidades de Mayer y Salovey. Este
modelo parte de la consideracidon del papel del procesamiento emocional de informacién. Asi, la
inteligencia emocional seria la capacidad para procesar la informacion emocional con exactitud y
eficacia, lo que incluiria habilidades para percibir, asimilar, comprender y regular tanto las
emociones como los estados de animo de mayor duracion. Desde este planteamiento se considera que
las habilidades que forman la inteligencia emocional serian cuatro: percibir y expresar emociones
con precision; utilizar las emociones para facilitar la actividad cognitiva; comprender las emociones,
y regular las emociones para el crecimiento personal y emocional. En la primera habilidad, percibir
y expresar emociones con precision, estan incluidas no s6lo las emociones propias sino también las
ajenas, relacionandose con una mayor consciencia emocional y con la correcta expresion e
interpretacion de las emociones propias y ajenas. El utilizar las emociones para facilitar la
actividad cognitiva consiste en el uso de las emociones como facilitadoras del pensamiento. El
comprender las emociones implica entender y saber apreciar los significados emocionales. El



regular las emociones es la habilidad para modificar los estados emocionales modulando los
propios y los de los demas.

Un ejemplo de la puesta en practica de estas habilidades de la inteligencia emocional seria el
siguiente: Luis, maestro de infantil, tiene una alumna que se hace pis, pega a sus compaiieros y
presenta una conducta disruptiva. Luis es consciente de las emociones que esa nifia le estd
provocando con su comportamiento, pero también tiene presente que la nifia estd viviendo una
situacion familiar conflictiva, dado que sus padres estan inmersos en un proceso de separacion algo
dificil (percibir y expresar emociones con precision). Luis, en funcidén del reconocimiento de las
emociones que tanto ¢l como su alumna estan vivenciando, piensa posibles soluciones a la situacion
generada en el aula (utilizar las emociones para facilitar la actividad cognitiva). Comprende que su
alumna, pese a haber generado con su comportamiento situaciones muy dificiles de controlar, no
pretende enfadarlo a ¢l personalmente, sino que la nifia estd viviendo una serie de emociones que se
escapan a su control y las manifiesta a través de ese tipo de comportamiento (comprender las
emociones). Esta comprension de las emociones le lleva a modular sus reacciones emocionales ante
las provocaciones de su alumna, con lo que contribuye a la buena resolucion de la situacion (regular
las emociones).

La inteligencia emocional influye en el bienestar de docentes y de su alumnado de tal forma que
una elevada inteligencia emocional se relaciona con una buena autoestima, un alto grado de
satisfaccion vital (Extremera y Fernandez-Berrocal, 2005), y ademas correlaciona con una baja
ansiedad y escasos sintomas depresivos y pensamientos negativos y con un buen ajuste emocional
(Oliva, Pertegal, Antolin, Reina, Rios et al., 2011). Concretamente, Extremera y Fernandez-Berrocal
(2005) encontraron que bajos niveles de inteligencia emocional en el alumnado se relacionaban con
una escasa cantidad y calidad de las relaciones interpersonales, bajo rendimiento académico y la
aparicion de conductas disruptivas, ademds de una merma en los niveles de bienestar y ajuste
psicologico. Mientras que alumnos y alumnas con altos niveles de inteligencia emocional presentan
mayor satisfaccion en las relaciones con sus amigos y amigas, perciben un mayor apoyo parental y
menos conflictos con sus amigos/as (Lopes, Salovey y Straus, 2003).

En sintesis, la inteligencia emocional, como hemos visto, es un constructo cuya definicion
depende del marco tedrico al que se adscriba el autor, pudiendo ser un conjunto de rasgos de
personalidad, un conjunto de conocimientos y habilidades socio-emocionales o una capacidad para
procesar la informacion emocional. En cambio, en lo que si parece haber un acuerdo en la comunidad
cientifica es en la necesidad de adquirir competencias emocionales, como veremos en el préximo
punto.

2.2. La competencia emocional

El modo en que somos capaces de reconocer y manejar las emociones que sentimos, de
expresarlas, de reconocerlas en los demas y de conectarnos afectivamente con ellas, tiene que ver
con lo que Saarni define como competencia emocional (Saarni, 1999). Se refiere, por tanto, al modo
en el que demostramos ser eficaces en todas aquellas situaciones sociales donde las emociones
desempefian un papel primario o fundamental, puesto que son situaciones significativas y relevantes



para la persona. Dicho de otra manera, la competencia emocional nos explica el modo en que
gestionamos de manera eficaz nuestras experiencias emocionales y la de los demas en situaciones
que son importantes para nosotros. El énfasis en las competencias sugiere la necesidad de desarrollar
esta importante dimension del desarrollo, intimamente relacionada con la competencia social y el
desarrollo personal. Es, por tanto, una perspectiva que sitia en la escuela y en la familia el
desarrollo de las competencias socioemocionales, mas alla de las diferencias interindividuales que
cada uno de nosotros presentemos. Es ademas un modelo que parte de los supuestos socio-
constructivistas, de tal manera que la competencia emocional se comprende no desde la estabilidad
sino desde el cambio, desde la construccion que se realiza en la interaccion con el contexto social y
cultural (Saarni, 2001).

2.2.1. Las caracteristicas de la competencia emocional

Para entender en profundidad lo que significa ser competente desde un punto de vista emocional
hay que prestar atencion a varios elementos fundamentales. El primero tiene que ver con la
inseparabilidad de la dimension emocional y la dimension social. Es dificil comprender como
vivimos y experimentamos ciertas emociones sin atender a las situaciones sociales que generan las
experiencias emocionales, ni a las etiquetas lingiiisticas que utilizamos para denominarlas. Algunos
autores consideran que tanto las situaciones sociales como las etiquetas lingiiisticas estan medidas
por los referentes culturales, que seran los que den sentido a los significados emocionales que
construimos a lo largo la vida, pero teniendo en cuenta que cada uno de nosotros podré, a su vez,
realizar una construccién individual, especifica y unica. Por ejemplo, es probable que el lector esté
de acuerdo con que culturalmente podemos sentir vergiienza si nos caemos en una calle abarrotada de
gente. También convendra el lector con que podemos utilizar diferentes etiquetas emocionales para
describir lo que nos ha sucedido: «qué vergiienzay, «qué corte», «queé ridiculoy... Sin embargo, cada
uno de nosotros vivira esa situacion de forma mas o menos intensa en funcidén de la importancia que
le demos a la opinion de los demas y a las experiencias similares que hayamos tenido a lo largo de
nuestra vida. Esto ayudara a entender por qué algunos se pondran colorados, otros se reiran, otros
agacharan la cabeza, otros sudaran cada vez que recuerden la escena, etc.

Los trabajos realizados sobre la influencia de la cultura en el modo en que experimentamos
ciertas emociones han concluido en este sentido. Asi, Fischer, Manstead y Rodriguez-Mosquera
(1999) encontraron que los estudiantes universitarios espafoles y holandeses no experimentaban en
la misma medida emociones como el orgullo y la culpa. En Espaifia, cultura colectivista que valora el
honor, la humildad, el respecto por la tradicion, la familia y el reconocimiento social, el orgullo se
vivia de forma conflictiva, puesto que se asociaba con actitudes y comportamientos muy cercanos a
la arrogancia, mientras que la vergiienza se vivia de manera muy intensa, pudiendo ser experimentada
incluso sin ser los protagonistas de la situacion (la vergilienza ajena). Sin embargo, en la muestra
holandesa, tradicionalmente considerada una cultura individualista, donde los valores que conforman
la identidad personal se caracterizan por la independencia, la ambicion, la libertad y la
autodisciplina, no se encontr6 esta actitud ambivalente hacia el orgullo, que los participantes
afirmaron experimentar de forma mas positiva, libre y sin restricciones. Por el contrario, la



vergiienza se experimentd en mucha menor medida, lo que refleja como la vinculacion social
implicita en esta emocion no se vive de forma tan intensa en las culturas individualistas.

El segundo aspecto de la competencia emocional enlaza directamente con lo descrito en parrafos
anteriores, y tiene que ver con el papel activo de la persona en todo este proceso, su identidad (que
incluye su historia de desarrollo), sus motivos y sus valores morales. Efectivamente, si la
competencia emocional i1mplica un sentimiento de autoeficacia, el yo individual, con sus
motivaciones, sus intereses y sus valores y principios morales, asume un papel muy importante. En
definitiva, es el yo el que siente, el que da sentido a las cosas, valora la significatividad de las
situaciones y las afronta, analizando hasta qué punto tiene el control de las consecuencias de su
propio comportamiento sin olvidar la dimension moral, que modula, o deberia modular, el
comportamiento social en el seno de la cultura de referencia. Aplicado a la vida cotidiana, por
ejemplo una discusion con un amigo, demostrariamos ser competentes emocionalmente si
conseguimos afrontar la situacion manteniendo el equilibrio entre quiénes somos (nuestra identidad y
nuestros principios morales), qué queremos conseguir (nuestros deseos y motivaciones), en qué
contexto ha ocurrido la discusion y quién es la otra persona (con su identidad, principios morales y
motivaciones). Si lo conseguimos saldremos reforzados. En caso contrario, habré alguna dimension
que se vera resentida y nos obligara a reflexionar sobre qué ha ocurrido y como podriamos
solucionarlo. Mantener el tandem entre las motivaciones personales y los referentes sociales y
morales no es tarea facil, y sera una de las grandes tareas que tendremos que aprender y desarrollar
en las primeras décadas de la vida. A este respecto, diversos autores enfatizan la ética del cuidado
(Hoffman, 2000) o la consideracion del otro (Sinchez y Ortega-Rivera, 2004) como los pilares
fundamentales de la competencia socio-emocional, cuyo analisis no deberia quedarse fuera de los
procesos de ensefianza-aprendizaje en los contextos educativos.

El tercer elemento central de este modelo hace referencia al impacto de la competencia emocional
en la salud y bienestar psicologico y social de las personas. En este sentido, una mayor competencia
socioemocional deberia contribuir a la consecucion de nuestros objetivos, a afrontar retos
satisfactoriamente, a modular nuestras emociones con el objetivo de optimizar estrategias de solucion
de problemas, a saber interpretar qué y como se sienten los demas y a vincularnos afectivamente con
ellos, expresando comportamientos ajustados a la situacion, y, finalmente, a conocer coémo el mundo
afectivo afecta a nuestras relaciones interpersonales. De alguna manera, el desarrollo de estas
competencias a lo largo de la vida revertiran positivamente en nuestra vida intra e interpersonal,
pues favorecerdn un mejor conocimiento de nosotros mismos y un mejor conocimiento de la vida
relacional. De acuerdo con Saarni (1999), el desarrollo de las competencias socioemocionales tiene
mucho que ver con el desarrollo de un sentimiento o creencia de que seremos capaces de hacer o
conseguir algo. Esta sensacion de control supone una percepcion de competencia y confianza
personal para afrontar con éxito dichas situaciones, lo que repercutira directamente en la identidad y
estima personal, asi como en las mayores expectativas de éxito ante situaciones similares futuras en
la capacidad de la persona para resistir y superar las dificultades. La importancia de sentirse
competentes desde un punto de vista socioemocional ha sido puesta en evidencia desde algunos
estudios, que han encontrado que los nifios y nifias introvertidos no se sienten competentes para
utilizar estrategias asertivas ante conflictos con sus compafieros (Wichman, Coplan y Daniels, 2004)



0, en el caso de nifios y nifias agresivos, que se sienten poco competentes en situaciones en las que
hay que dar una respuesta prosocial, mientras que se muestran mas seguros y felices en situaciones
agresivas (Caprara, Regalia y Bandura, 2002).

2.2.2. Las competencias emocionales

A lo largo de la vida el ser humano ir4 desarrollando una serie de competencias que favoreceran
que despliegue con mejor y mayor sintonia su competencia emocional en su vida social y personal. Si
efectivamente la competencia emocional tiene que ver con el modo en que experimentamos las
emociones, las interpretamos, las comunicamos, las reconocemos en las demas, las ocultamos o
engafiamos a los demas sobre ellas, reflexionamos sobre nuestro comportamiento, evaluamos los
logros que conseguimos, etc, seran estos aspectos sobre los que haya que detenerse y desarrollarlos
en la escuela y desde la familia. Saarni describe ocho competencias emocionales, a saber:

1. Tener conciencia de la propia experiencia emocional, y darle significado a partir de los
referentes sociales y culturales, siendo la familia, durante los primeros afios de vida, el
referente social primordial. Asi, ya desde los primeros afios y de forma natural, los cuidadores
principales modulan externamente la expresion emocional de los mas pequeios, dando
significado emocional y moral a su comportamiento. Expresiones como «Laura, pidele perdén
a Carlos porque le has quitado el juguete y eso esta mal», «;Te da vergiienza cantar delante de
los abuelos, Clara?», o «Javi esta triste porque su amigo Luis no ha venido a jugar con €l»
ejemplifican como los adultos dotamos de color afectivo la vida de los mas pequefios, lo que
sin duda les ayudaré a tener cada vez mayor conciencia de su propio estado emocional.

2. Reconocer las emociones en los demds a partir de claves fisicas y contextuales. Muy en
relacion con la competencia anterior, se describe la habilidad de reconocer las emociones en
los demas. En la vida cotidiana el desarrollo de ambas competencias se produce en paralelo, y
en ambos casos es necesaria cierta competencia cognitiva para que se produzca. Y es que
reconocer lo que los demas estan sintiendo requiere no solo prestar atencion a su lenguaje
corporal, sino también a la situacion o contexto en el que esta expresion corporal se produce, y
sobre todo atender a la mente de la otra persona. En los primeros momentos los adultos
favorecen que los pequeiios se fijen principalmente en los aspectos fisicos («mira, Roberto
esta llorando»), y poco a poco se van introduciendo claves contextuales («esta llorando porque
ha perdido su muieca») y personales («a Roberto le encantaba su mufieca, las mufiecas son sus
juguetes favoritos y ahora la ha perdido»).

3. Utilizar un vocabulario emocional. Las competencias antes descritas pasan necesariamente
por utilizar de forma correcta un vocabulario emocional que poco a poco vaya incluyendo los
matices sociales y culturales que se asocian con las emociones. Los resultados de algunas
investigaciones realizadas ayudaran a comprender la importancia de esta competencia. En un
estudio realizado con nifios y nifias de 9 y 13 afios implicados en fendmenos de violencia
interpersonal, con el objetivo de analizar su competencia emocional, los autores les pedian que
describieran como se sentirian si vivieran una situacion de maltrato entre iguales desde el



punto de vista del agresor y también de la victima. Ante ambas situaciones todos los
participantes respondian que se sentirian «mal», sin saber especificar o expresar con mas
detalle qué significaba «sentirse mal». Estos resultados reflejaron la escasez de vocabulario
emocional que presentaban estos nifios y su impacto en la calidad de sus relaciones
interpersonales, pues la falta de vocabulario emocional influird de forma directa en la
habilidad para reconocer y denominar lo que sentimos tanto nosotros mismos como los demas
(Sanchez, Ortega y Menesini, 2012).

4. Empatizar con los estados emotivos de los demds. La empatia se ha revelado como una de las
emociones mas importantes en el desarrollo moral y emocional. Los resultados empiricos han
encontrado relaciones importantes entre la empatia y el comportamiento prosocial y agresivo,
y es que situarse en el lugar del otro, tanto desde un punto de vista cognitivo (saber lo que el
otro siente) como afectivo (sentir lo que el otro siente), parece necesario si queremos mantener
relaciones sociales sanas y equilibradas. En este sentido, es importante educar a los nifios y
nifias en ambas dimensiones de la empatia, la cognitiva y la afectiva, asi como en el
mantenimiento del equilibrio entre ambas. Esta afirmacion es de especial importancia si se
analiza a la luz de diferentes investigaciones realizadas. Por un lado, algunos estudios
realizados con chicos y chicas implicados en fendmenos bullying han concluido que los
estudiantes implicados como agresores presentan altas puntaciones en empatia cognitiva pero
bajas en empatia afectiva, lo que les haria ser conocedores de los sentimientos de sus
compafieros y compaferas victimizados pero insensibles a su dolor. Por otro lado, los
resultados de investigaciones realizadas con chicas adolescentes han revelado que aquellas
que presentan altos niveles de empatia (sobre todo afectiva) presentan peor salud mental que
las que tienen niveles mas bajos de empatia, quizd debido a que las chicas con niveles muy
altos de empatia afectiva estarian muy orientadas a los demds, resultdndoles dificil
desvincularse afectivamente de los otros y de sus problemas. Al ser tan empaticas, harian
suyos los problemas de los demas (Oliva, Pertegal, Antolin, Reina, Rios et al., 2011).

5. Saber diferenciar entre la expresion emocional y la vivencia emocional interna. Esta
competencia es muy importante y nos ayuda a comprender por qué somos capaces de ocultar
las emociones que sentimos o de modularlas en funcion de la situacion en la que nos
encontremos. Saber gestionar la vivencia emocional interna en funcion de la situacion en la que
la persona se encuentre es muy adaptativo, ya que facilita, por ejemplo, no romper a llorar en
un examen si no nos sabemos las preguntas o saltar de alegria en casa si recibimos una buena
noticia. Ademads, también permite comprender los estados emocionales de los demas y
comportarnos de acuerdo a ellos. Podemos confortar a un amigo que se siente deprimido
porque ha roto con su pareja, aunque delante de ella se muestre seguro y alegre.

6. Afrontar y regular las emociones intensas que provocan determinadas situaciones. La
regulacion emocional en situaciones donde la vivencia emocional es muy fuerte es una
competencia cuyo desarrollo requiere tiempo. Los nifios pequefios son muy labiles con sus
emociones, y pasan del llanto extremo a la risa en cuestion de segundos. En este sentido, la
regulacion externa por parte de la familia y la escuela en los primeros afios es muy importante,
y tanto unos como otros hacen esfuerzos por restablecer el equilibrio emocional de los mas



pequefios. Poco a poco, los nifios y nifias van aprendiendo estrategias para regular sus estados
emocionales, estrategias en muchas ocasiones eficaces para restablecer o aliviar el impacto
emocional, pero poco exitosas en la interaccion social. Por ejemplo, una estrategia que puede
aliviar el miedo que nos provoca un compafiero puede ser evitarlo en el pasillo de la escuela o
salir corriendo cada vez que lo vemos. Sin embargo, esta estrategia es poco eficaz para
mantener relaciones sociales equilibradas e influird también en nuestro sentimiento de
competencia, minandolo progresivamente porque sentimos que no seremos capaces de afrontar
la situacion. Ensefiar a nifios y nifias estrategias que permitan modular sus experiencias
emocionales intensas en su justo equilibrio con la situacion social en la que se experimentan,
sera, de nuevo, una tarea importante de la escuela y la familia.

7. Saber reconocer que la calidad, cercania y reciprocidad en las relaciones interpersonales
vienen determinadas por el tipo de intercambios afectivos que tienen lugar en ella; por tanto,
saber ajustar nuestra comunicacion emocional al tipo de situacion y relacion que tenemos con
la otra persona. Esta competencia es mucho mas compleja y requiere de la reflexion, por parte
de la persona, de la importancia de los otros en su propio desarrollo emocional; de ahi que sea
adecuado poder comunicar y hablar de nuestras emociones con aquellas personas cercanas y
significativas en nuestra vida. Esta competencia requiere un doble conocimiento: por un lado,
saber que podemos expresar abiertamente nuestros secretos mas intimos a los amigos,
familiares o a nuestra pareja, pero no a un desconocido, y, por otro, reconocer que estos
intercambios afectivos repercuten positivamente en nuestro bienestar personal y social.

8. Tener autoeficacia emocional, que significa conocer, comprender y aceptar nuestra vida
afectiva. Solo si aceptamos nuestro modo de sentir, y vivimos con €I, seremos capaces de
optimizarlo de tal manera que nos permita establecer relaciones sanas y satisfactorias con
nuestro entorno. Esta competencia requiere autonocimiento y reflexion personal, y de acuerdo
con Saarni (1999) no es hasta los afios adolescentes que no comienzan a verse las primeras
manifestaciones de esta competencia, coincidiendo con el amplio desarrollo de las
competencias metacognitivas propias de estos afios y la progresiva construccion de la
identidad personal.

Las dos ultimas competencias descritas son mucho mas complejas que las anteriores, y reflejan la
vision de Saarni respecto de considerar la competencia emocional no como un constructo estable,
sino en continuo cambio y crecimiento. Esta aceptacion personal afectara sin duda a la percepcion de
la eficacia personal con los demas, que, como ya se ha mencionado, es una de las principales
repercusiones psicoldgicas de la competencia emocional.

La potencialidad del modelo descrito estriba en la relevancia que otorga al mundo intrapersonal,
y concretamente al mundo emocional y subjetivo, para comprender el comportamiento interpersonal.
Por otro lado, la sensibilidad a las diferencias culturales en la competencia emocional, su vision
constructivista de las competencias emocionales y la necesidad de atender a los significados
individuales y del contexto situacional concreto en el que se despliegan las competencias
emocionales, hacen de su perspectiva un buen marco de referencia a partir del cual iniciar programas
de educacidén emocional en la escuela. De la misma manera, la consideracion de los aspectos



morales y sociocognitivos en la competencia emocional aporta una vision mucho mas rica y
comprensiva del comportamiento social y personal ajustado, a la vez que enfatiza la importante
relacion del mundo emocional y moral.

RECUERDA

e Sobre la inteligencia emocional existen distintos planteamientos tedricos. Para los autores que conceptualizaron el
término se trata de una serie de habiidades que nos permiten conocer y comprender las emociones propias, faciitar
el pensamiento y controlar los sentimientos y emociones de uno mismo y de los demas.

e La inteligencia emocional nos permite una mejor adaptacion social, ya que nos posiiita una mejor lectura,
interpretacion y reaccion ante nuestras emociones y las de los demas.

e El modelo de competencia emocional analza las emociones desde un punto de vista funcional, e incide de forma
directa en la importancia de educar las emociones en contextos significativos donde la persona pueda demostrar su
eficacia en la gestion y el intercambio de experiencias socio-emocionales.

e La competencia emocional favorece la calidad de las relaciones interpersonales.

o Gestionar de forma eficaz nuestra vida socio-emocional repercute positivamente en nuestra percepcion de eficacia y
estima personal.

3. LAS EMOCIONES EN LA ESCUELA: LA EDUCACION EMOCIONAL

La educacién emocional se entiende como un proceso de aprendizaje de competencias socio-
emocionales orientadas a la promocion del desarrollo personal y social. Incluye, por tanto, el
aprendizaje de competencias que permitan a los estudiantes conocer e identificar su experiencia
emocional y la de las personas que le rodean, tomar conciencia de la importancia de la dimension
emocional en el desarrollo intrapersonal y en el establecimiento de relaciones interpersonales sanas
y equilibradas, y saber regular y modular la vivencia emocional ante experiencias y situaciones
dificiles.

Pese a la importancia que en la actualidad se otorga a la vida socio-emocional y su influencia
fundamental en el desarrollo integral de los alumnos y alumnas, lo cierto es que su inclusién en las
escuelas como contenido educativo es bastante reciente, quedando, en la mayoria de las ocasiones,
relegado a lo que se denominaba curriculo oculto o a la transversalidad. Las diferentes reformas y
modificaciones de las leyes educativas que regulan la ensefianza obligatoria, las continuas revisiones
de las competencias y la funcién docente, asi como los avances de la investigacion psicoeducativa,
han favorecido que en la actualidad la educacion emocional se considere un tema necesario y
prioritario en las escuelas. Esa necesidad objetiva no se ha traducido, en la practica, en la inclusion
de las competencias emocionales como parte del curriculo en el dia a dia en la escuela, sino que, en
su mayor parte, se ha desarrollado a través de programas especificos complementarios al curriculo
oficial, aunque implementado desde el curriculo (Agull6, Filella, Soldevilla y Ribes, 2011, entre
otros).

3.1. La educacion emocional y el curriculo

La escuela ha de proporcionar al alumnado conocimientos, habilidades y estrategias encaminadas



no solo al cultivo de la mente, sino también a su desarrollo personal, social y moral. En este sentido,
se enfatiza el papel de las escuelas para dotar al alumnado de las herramientas emocionales que le
permitan afrontar con éxito las diversas situaciones a las que ha de hacer frente.

Este ¢énfasis en las consecuencias positivas revierte de forma clara en los objetivos de la
educacion emocional cuando se plantea desde el curriculo, esto es, una educacion orientada a la
promocion y optimizacion del desarrollo, minimizando el impacto negativo de aquellos factores que
puedan influir de forma negativa. El contexto escolar ofrece una gran variedad de experiencias de
aprendizaje, que bien planificadas y desarrolladas podran contribuir a la optimizacion del desarrollo
socioemocional de los nifios y nifias, dotandoles de competencias que les permitan prevenir futuras
dificultades socioemocionales, sobre todo durante los afios de la educacion infantil (Denham y cols.,
2003). La educacion emocional se convierte asi en intervencion primaria, con un fuerte caricter
optimizador, pero también preventivo.

Aunque, como se ha comentado, la educacion emocional se viene implantando en forma de
programas de educacion emocional, cabe plantearse las oportunidades que el curriculo ofrece para
incluir la educacion emocional como un contenido mas a aprender en la escuela. En este contenido,
como en cualquier otro, una primera estrategia que los docentes pueden utilizar es reflexionar sobre
el curriculo que rige las ensefianzas y como éste se esta abordando en el aula. En nuestro pais, y en
concreto en la educacion infantil, la educacion de las emociones se incluye dentro del area
Conocimiento de si mismo y autonomia personal, existiendo ademas dos objetivos concretos que
profundizan en esta area. Estos son: Construir su propia identidad e ir formdndose una imagen
positiva y ajustada de si mismo, tomando gradualmente conciencia de sus emociones y
sentimientos a traves del conocimiento y valoracion de las caracteristicas propias, sus
posibilidades y limites; Establecer relaciones sociales satisfactorias en ambitos cada vez mas
amplios, teniendo en cuenta las emociones, sentimientos y puntos de vista de los demds, asi como
adquirir gradualmente pautas de convivencia y estrategias en la resolucion pacifica de conflictos
(RD 428/2008, de 29 de julio). Por otro lado, en educacién primaria también se encuentran
competencias especificas que permiten la inclusion de las emociones, como son la competencia
social y ciudadana, y la autonomia e iniciativa personal (RD230/2007, 31 de julio).

La evidencia cientifica ha revelado que la educacién emocional resulta mas eficaz cuando se
incluye como contenido curricular (McCabe y Altamura, 2011), por lo que, dadas las posibilidades
que ofrece el curriculo educativo, deberia servir a los legisladores, pero también a los educadores,
para reflexionar sobre cémo optimizar en las aulas esta dimension del desarrollo. Algunas
comunidades autdbnomas han asumido este reto, incluyendo una novena competencia en el curriculo de
educacion primaria, la competencia emocional, y ya se han propuesto disefios curriculares que
permitan su implementacion en la escuela (Sanchez-Santamaria, 2010).

3.2. Los contenidos de la educacion emocional

Los contenidos de la educacion emocional abordan dos grandes dimensiones: la intrapersonal,
orientada al conocimiento y desarrollo personal, y la interpersonal, dirigida al desarrollo de
habilidades interpersonales que favorezcan un desarrollo social Optimo. Estas dos grandes



dimensiones, sin embargo, se han concretado de forma distinta en funcion de los modelos teoricos de
base de los diferentes programas.

El GROP (Grupo de Investigacion y Orientacion Psicopedagogica) de las universidades de
Barcelona y Lleida ha desarrollado numerosos programas de educacion emocional en educacion
infantil, primaria y secundaria, a partir del trabajo en cinco grandes areas que se sustentan en el
modelo de inteligencia emocional desarrollado por Mayer y Salovey: conciencia emocional, que
aborda el conocimiento de las propias emociones y las de los demas; la regulacion emocional, que
hace referencia al dominio de las emociones y su expresion ajustada; /a autoestima, incluyendo el
respeto y amor por uno mismo; /as habilidades socioemocionales, o la habilidad para mantener
buenas relaciones sociales; y habilidades para la vida, entendida como la habilidad para dirigir la
propia vida (Bisquerra, 2003).

Por otro lado, las iniciativas que asumen el modelo de competencias emocionales desarrollado
por Saarni abordan tres grandes contenidos: e/ reconocimiento y la expresion emocional, la
regulacion y modulacion de las emociones, y las relaciones sociales (Saarni, 2001). En algunos
trabajos se ha concluido que estos objetivos deberian abordarse teniendo en cuenta varias
dimensiones transversales: el contexto social y la significatividad personal, la construcciéon de la
identidad moral, y la dimension evolutiva (Sanchez, Ortega y Menesini, 2012). Desde este punto de
vista, el reconocimiento y expresion emocional como contenido educativo deberia abordarse no solo
considerando la toma de conciencia de la propia experiencia emocional, sino como expresarlas de
forma ajustada en funcion de la situacion y del significado que la persona atribuya a esta situacion;
qué situaciones podrian ser transgresiones morales y por tanto dafarian las relaciones
interpersonales; y, finalmente, incluyendo los matices del desarrollo necesarios. Asi, por ejemplo, el
reconocimiento y expresion emocional podra incluir el reconocimiento de las emociones en los
demas, pero también el ocultar y fingir emociones. Por lo que se refiere a la regulacion emocional,
los contenidos deberian abordar no s6lo como regular los estados afectivos internos, sino también
que estrategias de afrontamiento son mas eficaces para hacer frente al estrés y a las dificultades;
como las valoraciones personales y las interpretaciones influyen en como nos sentimos Yy
reaccionamos ante los demas, etc. En educacion infantil, este objetivo tendra que centrarse en
modular la resistencia a la frustracion de los mas pequeios, introducir ejercicios de relajacion, y a
medida que se avanza por la etapa educativa podréan introducirse contenidos que permitan a nifios y
nifias reflexionar sobre determinadas reacciones emocionales, comportamientos, etc. El tercer gran
objetivo aborda las relaciones sociales, y en este sentido es importante que en clase se trabajen
contenidos tan importantes como la empatia, el ajuste del comportamiento en funcidn de la situacion y
la vinculacion emocional con la otra persona, la expresion de afectos o la lectura de la mente.

En definitiva, priorizar unos contenidos u otros dependera del marco de andlisis desde el que el
profesorado se haya formado, que de cualquier manera deberia ser coherente con el disefio del
programa, la priorizacion de los objetivos y la evaluacion de su impacto.

3.3. La educacion emocional: claves para el éxito

Las investigaciones realizadas concluyen de forma consistente que estas intervenciones seran mas



exitosas en tanto incluyan no soélo a los estudiantes, sino también, y de forma paralela, a padres y
educadores (McCabe y Altamura, 2011). A este respecto, la formacion del profesorado se sitia como
uno de los elementos centrales del éxito. La implementacion de programas de educacion emocional
que incluyen la formacion del profesorado tiene mas impacto que las que se dirigen solo al
alumnado, influyendo de forma positiva tanto en cémo los docentes abordan la tarea de educar las
emociones en sus alumnos y alumnas, como también en su bienestar docente y desarrollo personal. En
este sentido, son muchos los autores que vienen exigiendo la formacion del docente en competencias
emocionales no s6lo como formacion continua, sino desde los estudios de Grado (Lopez-Goiii y
Goiii, 2012).

Como en cualquier otro contenido educativo, los presupuestos metodoldgicos adquieren mucha
importancia y habrd que tenerlos en cuenta a la hora de disefiar y planificar las tareas. Los estudios
realizados permiten concluir que las metodologias tradicionales no funcionan del todo bien con este
tipo de contenidos. Por el contrario, métodos educativos mas experienciales y multisensoriales,
donde se fomente la autonomia del alumnado y se favorezca su creatividad, se presentan como mas
adecuados para abordar la educacion de las emociones (Lopez Cassa, 2005). El uso de este tipo de
métodos educativos no tendria que llevar al docente, sin embargo, a renunciar a otro tipo de técnicas
o metodologias, que, bien usadas y en los momentos oportunos, pueden resultar muy beneficiosas. Se
aprende de multiples maneras, por lo que combinar métodos y estrategias puede ser beneficioso
siempre que sepamos con qué objetivo se utiliza. En esta misma linea, las tareas deben ser
significativas para el alumnado por lo que a veces es bueno reflexionar sobre qué tipo de tareas se
propone a los estudiantes y hasta qué punto el contenido de la tarea maximiza o minimiza las
posibilidades de aprendizaje. Finalmente, la coordinacion entre etapas y/o ciclos también es un
factor que facilita la inclusion eficaz de la educacidén emocional en el curriculo, ya que favorece un
modelo educativo compartido por un grupo de docentes. Si se trabaja como equipo docente, sera por
tanto mas facil no asumir programas o tareas ya realizadas desde otros centros o entidades
educativas, sino adaptarlos e incluirlos en funcion de las necesidades reales de los docentes y
estudiantes. En este punto, contar con el apoyo de las familias revertira de forma muy positiva en la
educacion emocional de los nifios y nifias, ya que favorecerd el despliegue de pautas educativas
similares entre la escuela y la familia, favoreciendo asi la continuidad entre contextos.

Dos ultimas reflexiones para el docente se hacen necesarias antes de finalizar el apartado. La
primera hace referencia a como las metodologias socializan a nifios y nifias en un tipo de
experiencias concretas. Asi, si en el proceso de ensefianza y aprendizaje se sigue una metodologia
unidireccional apoyada en tareas de papel y lapiz, los nifios y nifias seran expertos en este tipo de
experiencias de aprendizaje, por lo que se sentiran seguros y competentes ante tareas educativas que
les demanden aquello que ya saben hacer (aunque el contenido sea desconocido). Es probable, por
tanto, que la inclusion de nuevas metodologias en el aula provoque cierto rechazo, o al menos
pasividad, en el alumnado, que ve como sus expectativas de experiencias de aprendizaje no se
cumplen. Tomarse un tiempo para que comprendan, se adapten y se sientan cada vez mas competentes
en otro tipo de experiencias de aprendizaje facilitara la tarea del docente y fomentard la seguridad en
el alumnado. Por ultimo, y no por ello menos importante, en la practica reflexiva del docente tendria
que tener cabida el que las metodologias también ensefian competencias socioemocionales. No se



trata de aprender a identificar las emociones de una forma mas significativa, mas divertida o mas
experiencial; se trata de entender que el mismo procedimiento estd ensefiando a nifios y nifias a
participar, comprender, escuchar a los demds, opinar sobre determinados temas sin miedo a
equivocarse, sentirse escuchado, tener la posibilidad de ayudar a un compafiero o tener la
posibilidad de ser escuchado, todas ellas competencias necesarias para un buen desarrollo de nuestra
vida social y emocional.

RECUERDA

 La educacion emocional es mas eficaz cuando se aborda desde el curriculo.

e La educacion emocional incluye diversos contenidos, que van desde ka toma de conciencia de la experiencia
emocional hasta la expresidn y modulacién adecuada de las emociones.

» Existen diferentes variables que aseguran el éxito de los programas de educacion emocional. Entre ellos, ka formacion
del profesorado y la practica reflexiva se sitian como los mas importantes.

4. EL BIENESTAR DOCENTE: LA INFLUENCIA DE LAS EMOCIONES

El bienestar emocional es una percepcion subjetiva que implica un estado de equilibrio y
armonia, que permite a maestros y maestras disfrutar de las situaciones cotidianas de una forma
positiva. El bienestar docente no implica que necesariamente tengamos un estado de animo siempre
positivo (eternamente contento o alegre); lo que implica es la existencia de un equilibrio emocional
que nos permite alcanzar una satisfaccion vital, en la que interviene muy notablemente nuestro
conocimiento, manejo y regulacion de las emociones. En ocasiones nos empefiamos en poner la
consecucion de nuestra felicidad en aspectos ajenos a nosotros mismos, cuando la sensacion de
bienestar procede de la armonia personal.

Mientras estudiamos para ser docentes nos imaginamos en un aula trabajando con nuestro
alumnado y anticipamos una posible felicidad futura, supeditada a la consecucion de nuestro suefio.
Las metas vitales —como puede ser conseguir trabajar en lo que nos gusta— tienen un caracter
intrinsecamente motivador y nos ayudan a la consecucion de nuestros objetivos, pero el problema es
pensar que la felicidad esta al final del camino. Esta creencia puede dificultar la valoracion y
consiguiente disfrute de las pequefias cosas que nos proporciona el dia a dia. Si bien la busqueda del
¢xito genera motivacion, el sentimiento negativo mientras ésta no se alcanza es lo preocupante. Si no
aprendemos a valorar lo que tenemos hoy, dificilmente seremos capaces de ser felices con lo que
consigamos mafiana, y mas importante aun, de cara a nuestros futuros alumnos, es dificil ensenar
algo que no hemos aprendido.

El bienestar laboral no depende exclusivamente del docente. En este sentido, Marchesi (2007)
considera que la responsabilidad del bienestar docente recae por un lado en el propio docente y por
otro lado en las administraciones educativas. Asimismo, el cuidado emocional y profesional del
propio docente ha de favorecer la competencia en la accion educativa, facilitar el mantenimiento de
una interaccidén con compafieros y compafieras para compartir € innovar, y permitir que el docente
sea capaz tanto de distanciarse como de comprometerse, en funcidn de la situacion.

Al 1gual que la responsabilidad del bienestar docente no es exclusiva del propio docente, los



factores que contribuyen a que ese bienestar se produzca tampoco dependen exclusivamente del
profesorado. De los factores que se relacionan con el bienestar docente, hemos elegido algunos de
los mas relevantes: la formacion del docente, la competencia profesional y la regulacion de las
emociones. Veamos ambos factores mas detenidamente.

Uno de los elementos que contribuyen al bienestar laboral de los maestros y maestras es la
formacion del docente. En este sentido, Esteve (1994) considera que la formacion juega un papel
muy importante en la autorrealizacion del docente. En esta linea, se recogen algunos de los
planteamientos formulados por dicho autor sobre las necesidades del futuro docente a las que ha de
dar respuesta la formacion inicial, como son la adquisicion de la propia identidad profesional y la
formacion en técnicas de comunicacion y organizacion en el aula. Respecto a la adquisicion de la
propia identidad profesional, se ha de procurar que se perfile desde la formacion inicial. Muchos
futuros maestros y maestras tienen una imagen idealizada de lo que sera su ejercicio profesional, 1o
que dificulta la adquisicion de la propia imagen como docente. La formacidn inicial ha de permitir al
alumnado de magisterio, no s6lo que experimente la realidad préctica del ejercicio docente, sino que
pueda adquirir su propia identidad como maestro.

En relacién a la formacion en técnicas de comunicacion y organizacion en el aula, el docente es un
comunicador, por lo que necesita que, desde la formacidn inicial, se le permita adquirir las técnicas
basicas de comunicacion e interaccion. Asimismo, se ha de desarrollar la capacidad de resolucion
del alumnado de magisterio en cuestiones relativas a la organizacion y disciplina del aula. Esto
fomentara en el futuro docente sentimientos de confianza en su competencia profesional. La
formacion del docente empieza con la formacién inicial y ha de continuar con el transcurrir del
ejercicio de su profesion. La formacion continua ha de dar respuesta a las distintas necesidades que
van surgiendo con el devenir de la practica docente. La actualizacidon continua de las competencias
profesionales contribuyen a asegurar el equilibrio emocional del docente (Marchesi, 2007).

La competencia emocional del docente y su percepcion es otro de los factores que contribuye al
bienestar docente. Ya comentamos coOmo una competencia emocional adecuada favorece una buena
percepcion de eficacia. La docencia es una de las profesiones en las que las caracteristicas de
personalidad estan mas directamente relacionadas con la competencia profesional, ya que las mismas
incluyen aspectos psicologicos y sociales del docente (Navio, 2005). Las competencias docentes
hacen referencia a los conocimientos y habilidades que se necesitan para desempefiar eficazmente las
tareas y situaciones implicadas en la ensefianza. Dentro de los aspectos personales relacionados con
las competencias docentes ocuparian un aspecto relevante la dindmica emocional del profesor,
relacionada con el equilibrio efectivo, la responsabilidad moral, la madurez moral y el compromiso
¢tico (Marchesi, 2007). Es decir, que el equilibrio emocional del docente estaria dentro de sus
competencias profesionales. Distintas investigaciones ponen de manifiesto que las competencias
emocionales de los docentes se relacionan con su efectividad en el desempefio de su rol, influyendo
de forma positiva en la conducta prosocial de su alumnado (Jennings y Greenberg, 2008). Este
planteamiento nos lleva a la necesidad de la formacidon en estas competencias emocionales del
profesorado, ya que, como comentamos anteriormente, no es facil ensefiar algo que no has adquirido.

Nuestras emociones inciden en la manera de procesar la informacion que nos llega, de tal forma
que los estados emocionales positivos se relacionan con un pensamiento mas abierto y flexible que



nos permite trabajar con distintos tipos de informacion y hacer un uso adecuado del pensamiento
divergente en la resolucidon de problemas. La educacion emocional permite al docente visualizar de
una forma mas global el conjunto de los elementos a trabajar, lo que le facilita encontrar soluciones
de forma mas sencilla (Lyubomirsky, King y Diener, 2005). Los estados emocionales inciden
directamente en nuestra salud. Mientras las emociones negativas, como el miedo, la tristeza y la ira,
constituyen actualmente uno de los principales factores de riesgo para padecer enfermedades fisicas
y mentales, las emociones positivas, por el contario, previenen enfermedades y contribuyen a reducir
la intensidad y duracién de las mismas, siendo imprescindibles para el bienestar subjetivo
(Lyubomirsky, King y Diener, 2005).

Todos en algiin momento de nuestra vida hemos de afrontar situaciones que nos generan ansiedad
y estrés, y los docentes no son una excepcion. La educacion emocional permite al profesorado ser
mas resistentes a los problemas diarios y a los sobrevenidos, permitiendo el desarrollo de la
resiliencia, o capacidad de un individuo para superar las situaciones adversas. El saber hacer frente
a las emociones negativas que nos puede generar un acontecimiento desagradable, el utilizar un
pensamiento flexible y divergente ante los problemas que nos pueden surgir, no s6lo nos ayuda a
encontrar las posibles soluciones, sino que contribuye a mantener un ajuste psicologico que favorece
el bienestar del docente. El ser capaz, aun cuando la situaciones nos abruman, de experimentar
emociones positivas, parece ayudar a la proteccion del individuo contra la depresion, de tal forma
que las emociones positivas, ademas de contribuir al fortalecimiento de la resilencia ante una posible
depresion, también contribuye al bienestar personal, al aumentar los recursos psicoldgicos de
afrontamiento. En cambio, el carecer de una buena competencia emocional deja al docente a merced
de situaciones que pueden conllevar un cuadro de estrés o generar el famoso sindrome de estar
quemado, para las que no tiene una buena respuesta adaptativa. La relacion entre estrés y el sindrome
del maestro/a quemado/a o burnout, estd ampliamente demostrada. El término «estar quemadoy,
burnout tiene su origen en los trabajos de Freudenberger (1974), y fue delimitado posteriormente por
Maslach (1982), que lo considera una respuesta de estrés cronico caracterizada por cansancio
emocional, despersonalizacion y baja realizacion personal.

Aunque no parece existir un acuerdo en la comunidad cientifica acerca de los factores
relacionados con el origen del burnout, podemos agrupar las investigaciones en torno a las variables
relacionadas con el estrés y el burnout en profesores y profesoras en tres grandes lineas: las
variables sociodemograficas, como el sexo, la edad, el estado civil, el nivel impartido y el tipo de
centro; las variables de personalidad, entre las que destacan el locus de control, la autoconciencia, el
autocontrol, la autoeficacia y la autoestima, y, por Ultimo, las variables propias del trabajo y
organizacionales, tales como la sobrecarga laboral, la ambigiiedad de rol, el nimero de alumnos y el
apoyo profesional de la administracion educativa. El estrés y el burnout producen en los docentes
que lo padecen una serie de consecuencias que afectan tanto al entorno familiar, social y laboral,
como al propio individuo que se ve afectado tanto en su salud fisica como psicologica. Entre sus
efectos destacamos la incapacidad para desconectar del trabajo, los problemas de suefio, el malestar
fisico de distinta tipologia (espalda, cuello, dolores de cabeza, etc.), y diversos problemas de indole
gastrointestinal y somatica, asi como depresion, ansiedad e insomnio.

Hoy dia, las técnicas utilizadas en relacion con el manejo del estrés se agrupan en tres categorias:



individuales, grupales y organizacionales. En la categoria de técnicas individuales se incluyen una
gran variedad de técnicas orientadas al afrontamiento y reduccion de los efectos emocionales del
estrés, que van desde la relajacion al aprendizaje de destrezas en situaciones simuladas, como
propone Esteve (1997). Las técnicas grupales se basan en el desarrollo de la red de apoyo social del
individuo, asi como en el fomento de la comunicacion de los problemas que surgen dia a dia en el
ejercicio de la profesion. En las técnicas organizacionales-administrativas estarian todas las
estrategias que desde la propia administracion educativa se pueden poner en marcha para prevenir el
estrés, como la formacion de los futuros docentes en educacion emocional, asi como las relativas a la
propia organizacion del trabajo.

La forma mas eficaz de afrontar el estrés y el burnout es procurar que €ste nunca llegue a
producirse. Esta labor no ha de encauzarse tnica y exclusivamente en el docente de forma individual,
sino que ha de ser un compromiso social en general y administrativo en particular. A nivel individual
se ha de incluir como una de las competencias en la formacion inicial la importancia del
reconocimiento y regulacion de las emociones propias del profesorado y la de su futuro alumnado.
Esta competencia ha de ir acompafiada de ofertas de formacion continua, de posibilidades de
establecimiento de relaciones interpersonales positivas dentro de la escuela, asi como de la
posibilidad de poder disponer de asesoramiento, en caso necesario. A nivel social se ha de
promover un reconocimiento a la labor que ejercen dia a dia maestros y maestras con las futuras
generaciones. A nivel administrativo se hace indispensable aspectos tan basicos como la dotacion de
recursos tanto materiales como humanos, asi como politicas educativas que tengan en cuenta a los
agentes encargados de llevarlas a la practica.

RECUERDA

» El bienestar docente no solo tiene influencia en nuestro ambito laboral, sino también en el personal. La educacion
emocional, en la formacion basica del futuro maestro/a, ha de favorecer el desarrollo de una buena competencia
emocional, que contribuira de forma decisiva a su propia satisfaccion personal, permitiéndole ser un buen modelo
para su futuro alumnado.

e Como futuros docentes hemos de tener presente la importancia de las emociones en nuestro bienestar y hemos de
aprender a reconocerlas y regularlas. Dificimente podremos educar a nuestros futuros alumnos en el aprendizaje de
las emociones si previamente no hemos sido capaces de adquirir esta competencia.

PARA SABER MAS

Marchesi, A. (2007). Sobre el bienestar de los docentes. Competencias, emociones y valores.
Madrid: Alianza Editorial.

Alvaro Marchesi plantea en este libro la necesidad de que maestros y maestras puedan sentirse
felices con su trabajo y transmitir dicho bienestar a sus alumnos. A través de un interesante
recorrido por el papel del profesor, la historia del docente, las competencias y las emociones del
docente, nos plantea la necesidad de maestros y maestras de encontrar la satisfaccion personal en
la educacion de sus alumnos.



Hué Garcia, C. (2008). Bienestar docente y pensamiento emocional. Madrid: Praxis.

En este practico libro Carlos Hué proporciona actividades y estrategias para fomentar el
bienestar docente, a través de la educacion de las emociones. En este libro se trabajan
competencias como el autoconocimiento, la autoestima, la regulacion emocional, la
automotivacion, el conocimiento del otro, la valoracion de los demas y el liderazgo docente.

Saarni, C. (1999). The development of emotional competence. Nueva York: Guildford Press.

En este libro, Saarni sienta las bases psicoeducativas de la competencia emocional. En los
primeros capitulos la autora presenta el modelo de la competencia emocional, para dedicar el
resto de la obra a explicar detenidamente cada una de las competencias, atendiendo siempre a las
diferencias evolutivas. Es una obra cargada de ejemplos reales y de facil lectura, indispensable
para aquellos docentes que quieran saber mas sobre la naturaleza socio-emocional del ser
humano.

Arguis, R., Bolsas, A. P., Hernandez, S. y Salvador, M. M. (2012). Programa Aulas Felices.
http://catedu.es/psicologiapositiva/Aulas%?20felices.pdf.

Esta obra, de acceso gratuito en la direccion web indicada, es un programa cuyo objetivo es
favorecer el desarrollo personal y promover la felicidad y el bienestar de la comunidad
educativa. Asentada en los principios de la Psicologia Positiva y la atencidn plena, supone un
excelente recurso y un buen ejemplo programa curricular. Se incluyen contenidos concretos que
abordan la educacion de las emociones de todas las etapas de la escolarizacion obligatoria.
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9
JUEGO Y CREATIVIDAD EN EL AULA

PILAR RIDAO
MARIA DEL CARMEN REINA
JOAQUIN A. MORA-MERCHAN

Hoy, al llegar a clase, la maestra ha colocado sobre la mesa «la caja de los botones». Todos los nifios y ninas han
mostrado gran alegria y entusiasmo al verla. Es una caja de latdn, de esas de pastas para el té. Esta lena de botones
de distintos tamafios, colores y formas que el alumnado ha traido de casa. Es una caja que leva acompafiandoles
varios afos, desde primero de infantil. Con ella han aprendido los colores, las formas geométricas, a contar... Ahora ya
estan en primero de Primaria, pero sigue generando la misma ilusidon y expectacion que el primer dia. «éA qué vamos a
jugar hoy, sefio?» —pregunta uno de los nifios—. «Hoy vamos a jugar al juego de las decenas, équé os parece?».
Todos muestran un gran entusiasmo y se ponen a la tarea, pues es un juego que conocen bien. Con este juego
manejan muy bien el concepto de decena y se afanan por encontrar la forma mas rapida y eficaz de contar botones.
En otras ocasiones, la maestra saca la caja y les dice: «Hoy toca juego nuevo». Les encanta, saben que les toca a
ellos pensar y crear un nuevo juego con los botones, y eso siempre les supone un reto muy divertido.



La maestra de la anterior historia consigue que sus alumnos y alumnas desarrollen una buena
competencia matematica a través del juego y la creatividad. Piense el lector: ;inicamente aprenden
matematicas? Evidentemente no. Se crea un espacio en el que se desarrollan otras disciplinas al
mismo tiempo: lengua, conocimiento del medio, educacidn artistica... Todas interactian, lejos de ser
tratadas como compartimentos estancos. Ademas, estos alumnos y alumnas resuelven fichas
eficazmente, al tiempo que transfieren el conocimiento matematico a situaciones reales de su vida
cotidiana, adquiriendo una competencia mucho mas versatil y funcional. Y, por ultimo, no solo
aprenden los contenidos escolares tradicionales, sino que también se estimula el desarrollo integral
de nifios y nifias. A través del juego y las actividades creativas los nifios aprenden en situaciones que
les resultan muy atractivas y con las que se obtienen aprendizajes de calidad. Por tanto, la actividad
ludica puede y debe ser utilizada en los centros educativos como un valioso recurso para el
aprendizaje y el desarrollo del pensamiento creativo. En el juego confluyen aspectos esenciales para
desarrollar la creatividad. Por citar algunos:

— En el juego los nifios se sienten como pez en el agua. En palabras de Ken Robinson, se
encuentran en su elemento. Es una de esas situaciones en las que el nifio o nifia se siente
comodo para expandir su yo y descubrir las habilidades que mejor sabe hacer y con las que
mas disfruta (Robinson y Aronica, 2009).

— Permite dejar fluir las ideas libremente. Te puedes equivocar y ensayar cuanto necesites, sin
miedo al error o sus consecuencias. Las ideas mas originales y brillantes surgen tras otras
muchas errdneas o no tan buenas.

— Propicia la interaccion y colaboracidon con los demas, lo que hace mas probable que surjan
ideas mas brillantes e innovadoras.

A lo largo del capitulo se describiran las propiedades del juego y la creatividad, asi como las
ventajas de su implementacion en la escuela.

1. EL JUEGO

La palabra juego nos evoca todo lo que tiene que ver con el mundo infantil. Aunque los adultos
también juguemos, nos resulta dificil imaginar a un nifio o nifia que no desee estar jugando y que no
quiera dedicar gran parte de su tiempo a ello. En la actualidad se considera que jugar es una
actividad en la que confluyen diversion y aprendizaje; mientras se juega se aprende, y para aprender
jugar es una herramienta muy valiosa (Bassedas, 2006). El juego es una actividad natural en el nifio y
esencial para la promocion de su desarrollo en todas sus dimensiones: fisica, social, emocional y



cognitiva.

Esta concepcion del juego, unida a la nocion de educacion mas actual, que pone especial énfasis
en el desarrollo integral del alumnado y en la promocion de competencias basicas, a las que ya se ha
hecho alusidn en varios capitulos, hace necesario que los maestros y maestras entiendan y manejen el
juego como herramienta formadora. El juego se convierte asi en una pieza clave para fomentar un
aprendizaje autonomo, en el que el alumno es parte activa del mismo a través de la resolucion de
problemas, adquiriendo habilidades para saber coémo funciona el mundo, y no sélo saberes sobre qué
hay en €l. Es decir, se apuesta por la comunion entre juego y educacion.

1.1. éQué es el juego?

El juego es muy versatil y con multiples dimensiones. De ahi que no sea facil definirlo, hecho que
se refleja en las distintas definiciones de los tedricos que se han embarcado en su estudio. Desde
nuestro punto de vista, el juego es una actividad de primera necesidad en el nifio, que proporciona
bienestar y le hace viajar a otras realidades posibles, sintiendo en todo momento que lleva las
riendas de la situacion, implicandose plenamente en ella y canalizando todas sus energias para que
todo salga 1o mejor posible.

Siguiendo a Garaigordobil (2003), jugar conlleva placer, libertad, proceso, accidn, ficcion,
seriedad y esfuerzo. Aunque el concepto de juego es complejo y tiene multiples caras, todas estas
caracteristicas nos pueden ayudar a distinguir qué es y qué no es juego. Para reconocer mejor una
situacion de juego se ofrece una descripcion somera de cada uno de estos rasgos (véase la figura
9.1):

— El juego genera placer. Jugar siempre es divertido. Normalmente nos sentimos alegres, con
animo positivo, entusiasmados y gozamos con la actividad, aunque no todos los juegos generan
la misma intensidad de placer y su cualidad también puede ser distinta. Unos nos satisfacen
sobre todo a nivel socioemocional, mientras que otros pueden hacerlo en la vertiente mas
intelectual o ambas al mismo tiempo. Piense el lector, por ejemplo, cuando se juega a resolver
un acertijo de forma individual o cuando se resuelven de forma colectiva, mediante
interpretaciones y colaboracion entre los participantes, o cuando los mas pequeiios juegan a
las casitas.

— En el juego hay libertad. Para que la actividad en la que nos hemos involucrado sea
considerada juego debemos sentir que lo hacemos de forma voluntaria, que estamos jugando
porque asi lo hemos decidido. Esto no esta refiido con asumir, de forma intencionada, ciertos
limites y/o reglas propias del juego. Hay juegos en los que las posibilidades de eleccidon son
mayores que en otros, pero en todos empezamos y terminamos de jugar por voluntad propia.

— Se enfatiza mds el proceso que el resultado. El juego es un fin en si mismo. El objetivo
principal gira en torno al placer que genera estar jugando. En el momento en el que el juego
sirve para conseguir un objetivo externo a ¢l mismo deja de ser considerado como tal. La
motivacion para jugar debe ser intrinseca (concepto que se explicd en el capitulo cuatro). Lo
que mueve al nifio a jugar es la propia actividad ludica.



— El juego es accion. La persona que juega es un agente activo que tiene que realizar algo para
que el juego discurra. Pueden ponerse en marcha conductas motoras y externamente visibles
como correr, saltar, coger, etc. Pero también se considera accion la actividad mental como
comunicar, deducir o averiguar.

— El juego esta cargado de ficcion. A través del juego el nifio y la nifia puede desprenderse de
las limitaciones que impone la realidad. Les permite moverse en un mundo con muchas
posibilidades, imaginativo y con fantasia; todo puede ser algo distinto a lo que realmente es, si
asi se desea. En todo momento, el nifio o nifia es consciente de esta ilusion y, a pesar de saber
que la caja en la que navega realmente no es un submarino, esto no quita un dpice de encanto a
la situacion.

— El juego es algo serio. Se considera una actividad seria, en el sentido de que es realmente
relevante para el nifio o la nifia, implica compromiso, que todo salga bien. Para ello, se
involucra de forma plena, poniendo los cinco sentidos para no equivocarse y sentirse pleno y
feliz.

— Se requiere esfuerzo en el juego. Jugar exige ciertas dosis de trabajo: concentracion,
busqueda de alternativas, elaborar, mejorar, etc. Aunque no todos los juegos requieren el
mismo grado de implicacion, en algunos apenas se evidencia el trabajo, mientras que en otros
se puede llegar hasta el agotamiento. Lo que si es cierto que se necesita cierta dosis de
esfuerzo, pues de lo contrario puede acabar por aburrirnos y lo abandonamos. Por ejemplo, no
implica lo mismo jugar a hacer torres que a hacer puzles.

Cuando los maestros y maestras disefien actividades ludicas es necesario que se tengan en cuenta
todas estas caracteristicas. Si las tareas disefiadas no cumplen con alguna de ellas no serd vivida
como una situacion de juego por el alumnado, desvaneciéndose asi mucho de su potencial educativo.

Disfrutar

Trabajar

.......................... ; [ Jugar implica

Estar comprometido __ Jugar por jugar

Simular Participar

Figura 9.1.—Caracteristicas del juego (Basado en Garaigordobil, 2003).



REFLEXIONA

Vuelve a leer ka historia presentada al principio del capitulo sobre «la caja de botones». ¢Se cumplen las caracteristicas
que Garaigordobil (2003) propone para identificar tal actividad como juego?

1.2. Concepciones psicoldgicas sobre el juego

Sin embargo, el juego no siempre se ha entendido asi. El estudio del juego es relativamente
reciente. Las primeras teorias sobre el juego surgen a finales del siglo XiX, y las conexiones entre
juego y desarrollo infantil empiezan a desarrollarse a lo largo del siglo xX. En sus inicios, el estudio
del juego se ha centrado en la vertiente de diversion, expansion, placer o recuperacion de energias
que conlleva esta actividad (Spencer, 1855). A principios del siglo xX aparecen las primeras teorias
psicologicas sobre el juego y se empieza a relacionar el juego con el desarrollo humano, aportindose
un matiz distinto a las teorias previas, en las que éste se entendia fundamentalmente para la relajacion
y la diversion. De esta forma, empieza a considerarse como una actividad que sirve de ensayo de
tareas que el nifio debera dominar en la vida adulta, preparandole para el desarrollo de competencias
que les seran muy utiles a lo largo de su vida (Gross, 1901; Hall, 1904).

Aunque son numerosos los autores que, desde la psicologia, abordan el estudio del juego en el ser
humano, nos centraremos en los que han destacado por su contribucion al dambito educativo: Jean
Piaget, Lev Vygostki y Jerome Bruner.

Para Jean Piaget, el juego es una herramienta intelectual que sirve al nifio para conocer el mundo
que le rodea. En el vaivén de acomodacion y asimilacidon propuesto en su teoria del desarrollo
(vease el capitulo uno), con el juego el nifio conoce su entorno a través de su interaccion con el
mismo, comprendiendo la informacidn externa en funcion de sus esquemas de conocimiento previos
(Piaget, 1979). Es decir, le permite conocer el entorno de forma constructiva, reelaborando su propia
version de lo que le llega del exterior. Ademas, esta actividad ludica le permite desarrollar
estructuras mentales cada vez mas complejas. De ahi que en cada etapa del desarrollo los juegos
sean de distinto tipo, acordes con la estructura cognitiva del nifio. En este sentido, Piaget distingue
entre juegos sensoriomotrices (correr, saltar, golpear objetos...), simbélicos (coger una caja a
modo de teléfono, dar de comer a los munecos...) y de reglas (parchis, futbol...), a los que jugarian
los nifios en la etapa sensoriomotora, en la preoperacional y en la de operaciones concretas,
respectivamente. Por tanto, para Piaget el juego es una pieza clave para el aprendizaje, muy util para
construir el conocimiento de los objetos, personas y sucesos del entorno.

Para Lev Vygostki, el juego es estimulador del desarrollo. A través del juego el nifio construye
continuamente zonas de desarrollo proximo (véanse los capitulos uno y cinco), situdndose un poco
mas alld de los aprendizajes que conoce y domina. El juego es esa herramienta que retine todas las
condiciones mas favorables para que se produzca el desarrollo, al considerarlo en si mismo como un
espacio genuino de desarrollo proximo. Por ejemplo, a través del juego simbolico, cuando el nifio
utiliza una llave a modo de inyeccion con su mufieco, se mueve en el mundo de lo imaginario,
facilitando asi un pensamiento mas abstracto, pero también comprendiendo en mayor profundidad el
mundo de las interacciones sociales, en este caso las relaciones del médico y su paciente. También,
cuando juegan a los muilecos, puede observarse coOmo nifios y nifias se andamian mutuamente de



forma natural y espontanea. De esta forma, algunos de los sucesos vitales reales que no comprende el
nifio en su totalidad acaba por comprenderlos en mayor medida en esa zona proxima creada mediante
el juego. En palabras del autor, «el juego contiene en si mismo de forma condensada, como el foco
de una lente de aumento, todas las tendencias del desarrollo; el nifio en el juego casi intenta
saltar por encima del nivel de su comportamiento habitual. La relacion entre juego y desarrollo
puede parangonarse a la relacion entre instruccion-desarrollo» (Vygostski, 1933/80, p. 47).

En el caso de Jerome Bruner encontramos que el juego es una excelente actividad de
experimentacion e invencion en el nifio, con un fuerte componente motivador, de nuevo ideal para
aprender, convirtiéndose en pieza clave en la planificacion de una ensefianza basada en el
descubrimiento. Para este autor las situaciones ludicas ofrecen unas condiciones Unicas para que se
construyan aprendizajes de calidad. Son situaciones en las que el nifio se siente altamente motivado y
en las que se minimizan las posibilidades de error y, si éste se produce, conlleva un bajo coste. Pero,
qué se aprende? Para Bruner el juego es, por excelencia, una herramienta basica de apropiacion
cultural. Cuando el nifio juega, se estd transmitiendo, de forma mas o menos explicita, lo que en su
cultura se considera especialmente valioso para vivir en sociedad; por ejemplo, en la transmision de
valores como la equidad y la competitividad (Bruner, 1986). En la cultura occidental se ensefian
estos valores a través del juego y desde muy temprana edad. De hecho, tenemos asumido que para
jugar es fundamental intentar ganar y que el resto de jugadores tienen que perder. Sin embargo, en
otras culturas los juegos no terminan cuando gana una de las partes, sino cuando todos consiguen
igualarse. En estas culturas, como se puede imaginar, se suele valorar en gran medida la equidad
frente a la competitividad.

1.3. Clasificaciones del juego

Existen distintas clasificaciones sobre los tipos de juego que atienden a criterios diversos. A
continuacion se mencionan algunos tipos de juego, teniendo en cuenta su adecuacion al ambito
educativo y los cambios en los modos de jugar de los nifios y nifias actuales. Se clasifican en funcion
de distintos criterios: segin el lugar en el que se juega, quién inicia el juego, con quién se juega, con
qué se juega y el contenido del juego. Téngase en cuenta que no son las Unicas categorizaciones
posibles y que tampoco son independientes unas de otras, solapandose algunas de ellas en una misma
situacion de juego.

— Juego en el aula y en el patio de recreo. La mayoria de los maestros y maestras reconocen la
importancia del juego en el nifio y que a través de ¢l se aprende. Sin embargo, cuando se
disefian actividades de aprendizaje en el aula no se cuenta con el juego como herramienta o, al
menos, no con la intensidad deseada. En el aula, el juego debe entenderse como parte natural
del proceso de ensefianza-aprendizaje, intrinsecamente unido a las tareas de aprendizaje que se
proponen, como hace la maestra de la historia presentada al principio de este capitulo.
Tampoco se debe olvidar que el recreo es también un espacio educativo mas en la vida
escolar, en el que se tiene que velar porque no se transgredan las normas basicas de
convivencia e incluso aprovecharlo como recurso privilegiado para el fomento de las mismas



(como vimos en el capitulo siete). Por todo ello, es importante cuidar su organizacion en el
patio, dado que también ahi se pueden y se deben trabajar contenidos curriculares y de
desarrollo personal del alumnado.

— Juego libre y guiado. En ocasiones, el nifio o nifia inicia el juego de forma espontanea y asi lo
continia, decidiendo a qué jugar, como y con quién. Este juego libre es muy positivo, porque
fomenta la autonomia y la capacidad de toma de decisiones, sirve de via de escape y
esparcimiento, al mismo tiempo que promueve la creatividad y el pensamiento divergente,
aspectos en los que nos detendremos mas adelante. En la escuela se debe dejar espacio a este
tipo de juego, compaginandolo con el que tiene algo mas de estructuracion por parte del
maestro o maestra. El juego guiado por el adulto también aporta indudables beneficios. El
docente debe encontrar el término medio como supervisor del mismo; no se trata de que nifios
y nifias jueguen por su cuenta sin ningin tipo de control adulto, y tampoco de una direccion
estricta y ajena a los intereses y necesidades de los menores. Estos disfrutan con la
intervencion del adulto en el juego y le sacan un mayor partido a la actividad si éste sabe
proporcionarles la ayuda que necesitan, respetando la dindmica natural del juego. La
mediacion del maestro, asi entendida, proporciona al nifio una mayor seguridad en la situacion
y una asistencia que le permite elaboraciones mas complejas de la actividad y/o superar los
bloqueos que puedan surgir (Ortega, 2005).

— Juego individual y cooperativo. También se deben compaginar los momentos de juego
individual y de juego con los demads. El primero puede suponer un momento de introspeccion y
de reafirmacidén de aprendizajes. Cuando se juegue con los demds deben favorecerse los
juegos cooperativos, en los que el objetivo sea que todos ganen y nadie pierda. Garaigordobil
(2003) define los juegos cooperativos como aquellos en los que «los jugadores dan y reciben
ayuda para contribuir a fines comunes» (p. 84). Con este tipo de juegos se obtienen enormes
beneficios para el desarrollo personal del nifio (como puede ser la mejora de la expresion
emocional, de la autoestima o el desarrollo de la creatividad, etc.), asi como para la dindmica
de interaccion grupal (mediante la estimulacion de la cooperacion, la cohesion del grupo, la
comunicacion...). En este sentido, un buen recurso para el maestro o maestra es el Programa
Juego de Maite Garaigordobil, en el que se proponen juegos cooperativos y creativos por
tramos de edad, desde los 4 a los 12 afos.

— Juego tradicional y digital. En la actualidad conviven los juegos tradicionales y los digitales,
aunque ganando cada vez mayor protagonismo estos ultimos. Se juegan partidos de futbol
reales, pero también virtuales. La gran mayoria de los juegos pueden jugarse hoy en dia de
forma digital, y las nuevas generaciones se sienten enormemente atraidas hacia las nuevas
tecnologias y el mundo virtual. Desde nuestro punto de vista, en la escuela deben compaginarse
también ambas modalidades, recuperar juegos tradicionales e introducir en el aula los
digitales. Es necesario desterrar muchos de los estereotipos negativos que se atribuyen a los
juegos digitales y tomarlos como aliados, por su enorme potencial educativo. Entre otros, los
videojuegos contribuyen a la alfabetizacion digital, desarrollando competencias muy
necesarias en la sociedad actual. Lacasa (2011) nos muestra diversas experiencias educativas
del uso de videojuegos en el aula, y como a través de éstos se desarrolla la creatividad, la



planificacion estratégica, la solucion de problemas o la reflexion en el alumnado. Por ejemplo,
se invita al alumnado a jugar a través de la Wii, incitandole a que explicite las mejores
estrategias de juego y reflexione sobre las alternativas mas eficaces para solucionar
problemas. Ademas, se representa todo el proceso a través de producciones audiovisuales
creadas por el propio alumnado.

— Juego psicomotor, simbolico, sociodramdtico y de reglas. Desde la escuela se deben
estimular todos ellos. Aunque cada uno suele estar asociado a determinados momentos
evolutivos, también aparecen mas alld de las edades tipicas y se pueden estimular
previamente. Cada uno de ellos estimula en mayor medida un tipo de habilidades, aunque son
necesarias todas ellas de forma integrada. Por ejemplo, incorporando el juego psicomotor en
el aula estimulamos las competencias psicomotrices, con el simbolico y sociodramatico las
cognitivas y de representacion, y con el de reglas la aceptacion de normas y de interaccion
social.

REFLEXIONA

Piensa en un contenido de aprendizaje y plantea como aprenderlo a través del juego. Analza el juego didactico
planteado. ¢Es realmente un juego? éCumple todas las caracteristicas descritas?

Piensa en juegos tradicionales que te gustaran especialmente en k infancia y realza las modificaciones necesarias para
que se conviertan en juegos de naturaleza cooperativa. Puedes incluso recopilar los nuevos juegos en fichas-resumen
en las que se especifique: titulo del nuevo juego, nombre del juego tradicional de origen, reglas que se han modificado
para que el juego sea cooperativo, descripcidn del desarrolo del juego y habiidades que se promueven. Finaimente,
elabora un proyecto en el que se articule el modo mas idéneo para que los nifios y nifias incorporen estos juegos al
patio de recreo.

1.4. éPor qué es importante el juego en educacion infantil y primaria?

La tradicional brecha que suele establecerse entre juego y aprendizaje no ha contribuido a la
consolidacion del juego como herramienta formadora en nuestro sistema educativo; una cosa es el
trabajo serio y otra muy distinta la actividad ludica. Sin embargo, como se ha sefialado, jugar es algo
serio por partida doble: el jugador se implica completamente en la tarea y necesita jugar para crecer.

La introduccion del juego en la escuela no se ha hecho otorgandole el lugar que merece ni con la
intencionalidad y sistematizacién que requiere. No en pocas ocasiones, cuando se ha introducido el
juego en el ambito educativo, se ha utilizado como fuente de recuperacion de las energias agotadas en
otras tareas académicas mas serias. Y, cuando se ha utilizado como un potente instrumento de
aprendizaje, lo ha hecho timidamente y sobre determinadas poblaciones educativas; por ejemplo, si
se presentan especiales dificultades para aprender o en los primeros tramos educativos, sobre todo
en la Educacion Infantil. Ademas, se tiende a cuidar especialmente la planificacion e implementacion
del juego educativo en el entorno aula; sin embargo, se presta una menor atencion al juego en otros
espacios escolares en los que es especialmente protagonista como el patio de recreo, entendiéndose
aqui mas como una via de escape o de descanso que como una herramienta educativa.

Como se ha hecho mencion, el juego es un contexto privilegiado donde confluyen y se enriquecen
todas las dimensiones del desarrollo humano, por lo que debe aprovecharse como instrumento de



aprendizaje en todos los escenarios educativos, en Educacion Infantil y en Educacion Primaria, en la
clase de educacion fisica y en la de matematicas, en el aula y en el patio del recreo, etc. Por ejemplo,
en el area de matematicas el alumnado de cinco afios puede conocer los nimeros y comprender mejor
su sentido si lo hacen a través de actividades ludicas. La instalacién de un mercado en el aula nos
puede venir muy bien, tendran que pedir cantidades para comprar, preparar una cantidad suficiente de
género para vender, pagar con monedas, etc.

Pero el juego también es un buen recurso en Educacion Primaria. Por ejemplo, si se realiza un
torneo deportivo a nivel de centro, el alumnado se puede encargar de organizar las fechas de los
distintos eventos, fabricar y manejar una tabla clasificatoria en la que se recojan las puntuaciones de
cada equipo, realizar graficos de los resultados, etc. Para la promocion del lenguaje, en Educacion
Infantil se puede jugar a muchos de los juegos tradicionales con los que se promociona la conciencia
fonoldgica (como el «veo, veo» o las «palabras encadenadasy), mientras que en Educacion Primaria
se puede jugar a descifrar mensajes en clave o redactar historias de forma conjunta (véase el capitulo
diez). Aunque aqui mostramos estos ejemplos, la actividad ladica es muy util en todas las areas
curriculares, tanto con juegos tradicionales como con juegos modificados o inventados expresamente
para la ocasion y jugados en el plano real o virtual.

Es importante que el juego esté presente en la educacion escolar en todas sus variedades, desde
las situaciones de juego que suponen mucha supervision e implicacion por parte del profesorado,
hasta las que implican una minima intervencion. Siguiendo a Bassedas (2006), en el entorno escolar
deben tener cabida distintas situaciones de juego, desde las mas dirigidas a las mas libres, pasando
por las situaciones con una implicacion intermedia por parte del profesorado. Las primeras serian las
actividades presentadas en forma de juego, como los recorridos y ritmos que se siguen en la clase
de psicomotricidad o la resolucidén de sopas de letras. En un grado intermedio de intervencién se
encuentran las situaciones de juego planificadas, por ejemplo la utilizacion de los rincones en
Educacion Infantil. El juego por el juego o juego libre son esos momentos en los que se deja total
libertad para que el alumnado juegue a lo que le apetece, sin mediacion por parte del profesorado
mas alla de la mera vigilancia de los menores. Todas ellas son necesarias porque cubren diferentes
objetivos. Por ejemplo, el juego por el juego supone un momento de exploracion, de introspeccion,
de toma de decisiones, todo ello importante para desarrollar la creatividad y la expresion personal.

Con esto no decimos que todo se aprende Unicamente a través del juego, pero si que es una
herramienta natural y esencial en la que se entrelazan desarrollo y aprendizaje y que, por tanto, debe
ser tenida muy en cuenta por maestros y maestras. En palabras de Vygostki, «la relacion del juego
con el desarrollo es la de ser aprendizaje para el desarrollo» (1933/80, p. 269). A traves del juego
se aprende el movimiento y representacion del propio cuerpo, a pensar, a comunicarnos, a sentir y a
relacionarnos con los demas.

Desde nuestro punto de vista, el juego es un excelente contexto de aprendizaje, no sélo porque es
un escenario que genera zona de desarrollo proximo (recuérdese a Lev Vygostki), sino porque todas
las tareas que en €l se realizan estan cargadas de altas dosis de motivacion. El juego aporta a los
procesos de ensefianza y aprendizaje escolares la tan codiciada motivacion intrinseca. Lo que nos
mueve a aprender en el juego es conseguir ser lo mas diestro posible, con un fuerte afan de
superacion propia. Constituye una de esas situaciones en las que la motivacion de logro es bastante



elevada y también la orientacion hacia la tarea. Todo ello constituye un poderoso aliado ante
situaciones de fracaso escolar.

Por ultimo, es valioso por el tipo de aprendizaje que genera. Permite poner en practica, en
situaciones distintas, los conocimientos y habilidades aprendidas. En definitiva, es un recurso
excepcional para que los maestros y maestras trabajen con su alumnado todas las competencias
basicas. A través del juego se puede aprender a hacer sin correr grandes riesgos; es un contexto en
el que el nifio se siente seguro para experimentar de mil modos distintos los aprendizajes.

RECUERDA

e El juego es un escenario priviegiado en el que el aumnado se siente altamente motivado para el aprendizaje de
aspectos esenciales del desarrolo y de puesta en practica de competencias basicas.

e El juego debe ser considerado en serio por maestros y maestras como herramienta formadora, en todos los
escenarios educativos y en las etapas de educacion infantil y primaria.

e Aunque consideramos que el juego es esencial, no toda lka actividad del aula tiene que ser lidica. Lo importante es
crear un clima lidico que sea una constante en nuestra labor profesional como maestros y maestras.

2. LA CREATIVIDAD

Hace unos afios, en un colegio de primaria, la profesora de Maria propuso un ejercicio de
construccion de frases. Para ello dio un listado de 10 palabras y con cada una de ellas debia
construirse una frase. Maria construyd correctamente las frases, pero en vez de seguir el orden
establecido sigui6 un orden aleatorio, lo que hizo que se le invalidara el ejercicio y tuviese que
hacerlo de nuevo, esta vez siguiendo el orden establecido por la profesora. Unos afios mas tarde, en
un examen tipo test de la asignatura Psicologia de la Educacion, el docente aconseja a su alumnado
que a la hora de resolver la prueba sean ellos mismos los que establezcan el orden de sus respuestas
en funcion de la dificultad. Es decir, que realicen primero las preguntas que mejor dominan, luego las
que necesitan pensar y, por ultimo, las que creen que dificilmente van a resolver correctamente. Con
ello, evitaran que sus resultados se condicionen por procesos de activacidon ansiosa, pero
curiosamente hemos estado tan acostumbrados a seguir el orden previamente establecido que, aun
viendo la légica del consejo, muchos alumnos optan por seguir el orden establecido en la prueba,
aunque ello implique empezar por las que menos saben, lo que aumentara su ansiedad, la cual influira
negativamente en sus resultados. ;Estara Maria, aquella alumna a la que ensefiaron hace unos afios en
su colegio y que no podia cambiar o alterar la secuencia de sus respuestas, entre esos alumnos?

Una sociedad cambiante necesita que sus profesores y profesoras formen nifios y nifias con
pensamiento flexible. Aunque la mayoria de los actores implicados en el sistema educativo estarian
de acuerdo con esta afirmacion, lo cierto es que tradicionalmente en la escuela se ha fomentado
primordialmente un tipo de pensamiento, el convergente, por el cual ante un problema hemos de
proporcionar la solucidén previamente establecida y cominmente aceptada como la tnica valida.
Cuando un maestro de infantil le dice a uno de sus alumnos que no puede dibujar las caras de colores
o una maestra de primaria da s6lo por buena la respuesta literal del libro, estamos reforzando una
unica forma de resolucidén de problemas. En este punto es importante que el lector se pregunte si



todos los problemas tienen una Unica solucion y si todas las soluciones estan ya establecidas, es
decir: ;jesta ya todo inventado? Afortunadamente, para el avance de nuestra sociedad estas preguntas
se responden con un rotundo NO. Como ya apuntdbamos en el capitulo tres, vivimos en una sociedad
en continuo cambio, que nos lleva a enfrentamos a problemas novedosos que hemos de resolver de la
forma mas adaptativa posible, siendo para ello necesario potenciar, desde la escuela, el desarrollo
de una de las bases en la que se sustenta la capacidad de adaptacion: la flexibilidad de pensamiento.

2.1. ¢Qué es la creatividad?

El concepto de creatividad procede del latin, del verbo creare. Atendiendo a su origen
etimoldgico, la creatividad es la capacidad de engendrar o producir algo nuevo de una forma
diferente y original. A lo largo de su historia este concepto ha sido estudiado desde diversos
planteamientos tedricos (Sternberg, 1996). Este maremagnum de planteamientos tedricos tan
dispares, en los que se han basado las diferentes investigaciones, no ha contribuido precisamente a
clarificar y unificar criterios sobre el concepto de creatividad. Por ello, se hace necesario clarificar
los topicos que actualmente existen sobre este concepto, dado que las concepciones erroneas sobre la
creatividad tienen una influencia negativa en la educacion.

El primer topico erréneo sobre la creatividad es considerarla como una cualidad restringida a
unos pocos afortunados relacionados con el arte, ya que la creatividad es una capacidad potencial
innata del ser humano, al igual que la inteligencia (Donolo y Elisondo, 2007, y Sternberg, 1996). Por
tanto, la escuela puede y debe enseriar a todos los nifios y nifias a ser creativos. Otro
planteamiento erroneo es la creencia de que los productos creativos surgen de la nada, cuando es
precisamente todo lo contrario: la intuicion o el insight surge como fruto de un trabajo y unos
conocimientos previos, por lo que es practicando como pueden llegar a desarrollarse las ideas
creativas (Almansa y Lopez Martinez, 2010). Ademas, en la escuela la creatividad se ve soslayada
en detrimento del pensamiento 16gico-analitico. Aunque tanto el pensamiento 16gico-analitico como
el divergente son necesarios y complementarios, el primero de ellos todavia sigue teniendo un exceso
de protagonismo en las aulas, en comparacion con las necesidades vigentes. Sin embargo, si tenemos
como horizonte educativo las caracteristicas de la sociedad actual, vemos que demandan en gran
medida a personas con juicio critico, que se adapten ficilmente a los cambios y que produzcan
soluciones innovadoras, entre otras (véase la figura 9.2).

La diversidad de aportaciones a la que hemos hecho referencia anteriormente ha dificultado una
definicion cominmente aceptada del término creatividad (Sternberg, 1996). En la actualidad existen
distintas aproximaciones teoricas a su estudio, entre las que se encuentran: la creatividad como
proceso, como producto y como tipo de pensamiento. A continuacion se describe cada una de ellas.
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Figura 9.2.—; Qué es la creatividad?

2.1.1. El proceso creativo

La ensefianza del proceso creativo en nuestras aulas se produce cuando los docentes ensefian a sus
alumnos y alumnas a detectar un problema, en el que la solucidon no es puramente mecanica,
formulando las caracteristicas o peculiaridades de dicho problema y motivandoles a pensar en las
posibles soluciones al mismo. Los pasos del proceso creativo, segun Sternberg (1988), serian: el
reconocimiento de la existencia de un problema, la formulacion del problema y el disefio de una
estrategia o representacion mental. Respecto al reconocimiento de la existencia de un problema,
podemos empezar a entrenar a nifios y nifias ya en la etapa de infantil para expresar problemas. Por
ejemplo, en las asambleas matinales se les puede plantear distintas situaciones para que nos avisen si
perciben algln tipo de problema a solucionar. La formulacion del problema puede practicarse de
forma colectiva en infantil y posteriormente de forma individual en primaria. Lo importante es que el
alumnado aprenda a seleccionar los datos relevantes y necesarios para solucionar el problema y que
los exprese de forma adecuada. En el disefio de una estrategia o representacion mental, chicas y
chicos de la etapa de infantil nos daran todo tipo de soluciones, con un uso mayor de la fantasia que
de la realidad, mientras que en primaria la realidad se ira imponiendo en las soluciones. Pero, para
que en ambas etapas el alumnado sea capaz de disefiar distintos tipos de estrategias, los docentes
hemos de dejar aparcadas nuestras criticas, por muy descabelladas que parezcan las soluciones
presentadas, y ensefiar al alumnado a elegir, de todas ellas, la mas idonea.

El proceso cognitivo que subyace a todo proceso creativo se compone de cuatro fases, segin
describe Graham Wallas (1926) en su famoso libro El arte del pensamiento, que ha sido un referente
en los trabajos sobre creatividad. Estas fases son: preparacion, incubacidn, iluminacion y



verificacion.

— La etapa de preparacion, también conocida como cognicion, implica el pensar sobre lo que se
quiere hacer, estudiando los problemas existentes. Cuando no se encuentra una solucion entre
las establecidas convencionalmente, cognoscitivamente se intenta buscar todo tipo de
soluciones desde distintas perspectivas y combinando ideas y posibles soluciones.

— Enla incubacion el problema permanece en el hemisferio derecho; en este periodo es como si
descansasemos del problema, ocupandonos de otras actividades.

— La iluminacion es la etapa donde surge la respuesta buscada tras la organizacion de nuestro
pensamiento. Hay quien llega a confundir esta etapa con la creatividad ya que se
corresponderia con el insight, el «jaja, lo consegui!» o el eureka de Arquimedes.

— Por ultimo, la verificacion consiste en la comprobacion de la idea, para ver si realmente sirve
para solucionar la cuestion o problema para el cual fue concebida, siendo la tinica fase del
proceso creativo que implica la autocritica.

La creatividad puede ser entendida como la capacidad de combinar cosas ya existentes de forma
novedosa; aunque la potencialidad es innata, no todas las personas llegan a desarrollarla al mismo
nivel. Que nuestro alumnado despliegue todo su potencial dependera del entrenamiento efectivo que
realicemos durante su aprendizaje. Si ensefiamos desde la etapa de infantil el proceso creativo, mas
capacidad tendran esos niflos y nifias, cuando lleguen a primaria, para dar respuestas creativas; a su
vez, si seguimos potenciando dicho entrenamiento en primaria, mas alumnos creativos llegaran a la
enseflanza secundaria. Esta es una labor que atafie a todos los ciclos educativos, y que redundara
positivamente en el propio alumnado en particular y en la sociedad en general.

2.1.2. El producto creativo

Como venimos apuntando, no hay un criterio unanime sobre qué es la creatividad. Sin embargo, si
que son ampliamente reconocidos los indicadores establecidos por Guilford (1950) para el analisis
del producto creativo. Estos indicadores son: fluidez, flexibilidad, originalidad, redefinicion,
profundizacion y elaboracion.

— La fluidez hace referencia a la produccion de distintas respuestas ante un problema. A Pablo, a
sus tres afios, le encanta recibir regalos, por lo que disfrutd6 mucho el dia de Reyes
proponiendo a su mama que en vez de escribir una sola carta a los Reyes Magos habria que
escribir también a Papa Noel, al ratoncito Pérez, al Hada Madrina y a todo ser magico que le
pudiera traer regalos.

— La flexibilidad es la capacidad para apreciar los distintos matices de un problema y adaptarse
a las circunstancias novedosas. Un sabado por la tarde, Maria y Ruth, dos hermanas de 6 y 9
afos, llevaban viendo la television un buen rato, y justo cuando iba a empezar un episodio de
sus dibujos animados favoritos sus padres cambiaron de canal. Mientras Ruth se enfadaba,
gritaba y se encolerizaba, su hermana pequeiia encendid el ordenador portatil y a través de
Internet pudo ver su serie favorita.



— La originalidad se produce cuando solucionamos los problemas de forma novedosa.
Volvamos a Pablo y sus cartas para recibir mas regalos. Sumadre le explica que la Navidad ya
pasé y que tardard un afo entero en volver. A Pablo eso de esperar un tercio de su vida no le
hace mucha gracia y le propone a su madre comprar una maquina de nieve y hacer que vuelva
Navidad.

— La redefinicion consiste en hacer usos diferentes a los cotidianamente establecidos. Julio, un
maestro de tercero de primaria, quedo sorprendido con las respuestas de sus alumnos cuando
les solicitd que realizasen una redaccion sobre los distintos usos de un ladrillo: una caja para
guardar secretos, un arma defensiva, un pisapapeles, un tope para la puerta, etc.

— La profundizacion hace referencia a la capacidad de indagar en el problema. Carla tiene 5
afos y asiste a clases de inglés desde los 3 afios. Sus padres no ven muchos resultados en
dicha actividad. Para motivarla, un dia su padre le comenta que necesita aprender inglés y que
Carla podria ayudarle enseniandole lo que vaya aprendiendo. Carla, después de pararse un
momento a pensar, le dijo a su papd que ella olvida lo que aprende en inglés, que la mejor
solucion es que se apunte €l a inglés, y asi, ademas de aprender, le ayuda a ella a que no se le
olvide lo que le ensefian en las clases.

— La elaboracion es la capacidad de analizar detalles. Manolito, de 3 afios, le pregunta a su
maestra donde va el Sol por las noches. Su maestra le ensefia un globo terraqueo y le explica
de forma grafica que la Tierra va girando alrededor del Sol y, por ello, no lo vemos de dia.
Esta respuesta, lejos de resolver el problema, genera aiin mas cuestiones: ;Por qué gira la
Tierra? Si gira, ;por qué yo no me caigo? ;Por qué no se caen las casas? jLa Luna también se
menea? ;Por qué unas veces veo la Luna de dia y otras no?

Otra interesante aproximacion al producto creativo es la teoria de la inversion de Sternberg y
Lubart (1997), segin la cual los recursos que necesita un producto creativo son: conceptuales,
intelectuales, cognoscitivos, personales, motivacionales y ambientales. Dichos recursos se ponen de
manifiesto en cualquier obra creativa, por ejemplo en la creacion de la fregona. Este invento, de uso
cotidiano actualmente, supuso en su dia una revolucion social. La fregona fue inventada y registrada
por Manuel Jalon en 1964. Dicho inventor era ingeniero acrondutico (recursos conceptuales). Antes
de su invento, la tnica forma de fregar un suelo en Espaia era de rodillas, y hasta su invencion nadie
se habia planteado que se podia realizar de otra forma, es decir, no se habian generado respuestas ni
elegido la mas apta. Jalon, en vez de seguir con la corriente de pensamiento de su €poca, fue contra
corriente y levantd a la mujer del suelo (recursos intelectuales y cognitivos). La confianza y
seguridad en uno mismo le llevd a desarrollar su idea (recursos personales). Al posibilitar poder
limpiar el suelo de pie, pudo erradicar los males de muchas mujeres de la época, como bursitis de
rodilla, problemas de columna o el desgaste de las manos por la lejia (recursos motivacionales).
Jalon convenci6 a varios empresarios para que invirtiesen como socios capitalistas, exportando su
invento a mas de 40 paises (recursos ambientales).

Nifias y nifios, como hemos visto en los ejemplos anteriores, son capaces de hacer uso de su
creatividad. Cuanto mas pequefios son, mas uso hacen de la misma, entre otras cosas porque sus
manifestaciones creativas, lejos de ser juzgadas, son aplaudidas. Educativamente, no hemos de



censurar los productos creativos de nuestro alumnado, sino que hemos de ayudar a nuestros chicos y
chicas favoreciendo la produccion de distintas opciones de respuesta ante un problema, reforzando el
analisis de los distintos matices que pueden llegar a tener las cuestiones que les planteamos, sin dejar
de aplaudir soluciones originales. Es relativamente facil ensefiar a seguir el camino que otros han
trazado, pero el verdadero reto del docente es ayudar a sus alumnos y alumnas a encontrar su propio
camino.

2.1.3. Tipo de pensamiento: convergente vs. divergente

Guilford (1950) es considerado uno de los autores mas relevantes en el estudio de la relacion
entre inteligencia y creatividad. Clasifico el pensamiento productivo en pensamiento divergente y
convergente, posteriormente enunciados por De Bono (1971) como pensamiento lateral y vertical,
respectivamente. Comprobd que la mayoria de las pruebas que cominmente se utilizan para medir la
inteligencia realmente miden s6lo un tipo de pensamiento: el pensamiento convergente.

El pensamiento divergente es el pensamiento propio de la creatividad, el que busca distintos
tipos de alternativas, desde diferentes perspectivas, sin encorsetarse en soluciones o caminos
previamente establecidos. Los docentes que incentivan este tipo de pensamiento son aquellos que no
dan todas las respuestas y si las herramientas para encontrar dichas soluciones, maestros y maestras
capaces de generar un clima de participacion y que van encadenando preguntas para que su alumnado
construya su conocimiento. En definitiva, aquellos docentes que muestran su flexibilidad de
pensamiento en su labor educativa.

A diferencia del pensamiento divergente, el pensamiento convergente es lineal, busca una tnica
solucion. Este es el pensamiento mas potenciado en las escuelas y, aunque su validez es innegable,
tambien es igual de valido el pensamiento creativo. De hecho, estos pensamientos se interrelacionan
en nuestro dia a dia. Mientras el pensamiento divergente nos proporciona multiples soluciones a un
problema, el convergente elige de todas ellas la mas adecuada a la situacidén. Si planteamos un
problema en una asamblea de infantil, rapidamente surgen manos levantadas al grito de yo, yo, yo...,
y probablemente encontremos diversidad de aportaciones. La capacidad de generar distintos tipos de
soluciones (pensamiento divergente) es una capacidad que, como sabemos, tienen todos los nifios y
que podemos estimular y desarrollar. Tras recoger sin enjuiciar todas las soluciones aportadas, los
nifios han de elegir la mas adecuada (pensamiento convergente).

Un ejemplo de fomento del pensamiento divergente lo encontramos en el aprendizaje basado en
problemas (ABP), a través del cual, como se apuntd en el capitulo tres, el docente plantea un
problema en el que la estructura y la resolucion del mismo estan abiertas al alumnado que se hace
responsable activo de su propio aprendizaje.

2.2. ¢Por qué es necesario estimular la creatividad en la escuela?

En referencia a la educacion, Torrance (1962) encontr6é la existencia de correlacion entre la
creatividad del profesor y la de su alumnado. Dicho autor evalud el pensamiento divergente tanto de
profesores como de sus alumnos. Tras esta evaluacion form6 a los docentes en el pensamiento



divergente, encontrando cambios favorablemente positivos en ambos. Desde la escuela se hace
necesario el fomento de caracteristicas que sustentan la base de la construccion de personalidades
creativas como la tolerancia a la frustracion, la asertividad, la autoestima y el equilibrio emocional
(Stafford, Moore y Bard, 2010, y Sternberg, 2006).

La creatividad, como hemos visto, difiere de la idea que popularmente ha imperado como
cualidad atribuible a unos pocos afortunados. Lejos de esta idea, desde la educacion se ha de
contemplar la creatividad como una capacidad que el ser humano posee en mayor o menor medida y
que, al igual que otras capacidades, se puede potenciar desde las aulas. De acuerdo con Sternberg
(1996), todos los seres humanos poseen un cierto grado de creatividad, que no solo varia de unos
individuos a otros, sino que también lo hace dentro del propio individuo, en funcion de los factores
ambientales que pueden estimular o inhibir dicha capacidad (Torre, 2006). Si a un nifio que nace con
un talento especial para la narrativa no se le brinda la posibilidad de la escolarizacion, dificilmente
podremos disfrutar en el futuro de sus obras literarias.

Actualmente resuena la importancia que para el desarrollo de una sociedad tiene la inversion en
[+D (innovacion + desarrollo). Una gran mayoria de personas asocian estos conceptos a las
inversiones que, como sociedad, hacemos en diferentes ambitos de caracter cientifico. Pero a veces
tendemos a olvidar que los futuros generadores de nuevas ideas, los que tomaran las riendas del
progreso de nuestra sociedad, son los nifios y las nifias que hoy estan en las etapas de educacion
infantil y primaria. Como docentes, tenemos la gran responsabilidad de potenciar sus capacidades
creativas. Aunque los términos «innovar» y «desarrollar» hay quien pueda pensar que son conceptos
lejanos para el docente de infantil y primaria, nada mas lejos de la realidad, porque es en la
educacion de las futuras generaciones donde hemos de hacer nuestra inversion mas importante. Si
queremos una sociedad que innove y se desarrolle, hemos de estimular en las aulas el pensamiento
creativo, para que las mujeres y los hombres del mafiana, aquellos que estan llamados a pagar
nuestras pensiones, sean capaces de generar soluciones a los grandes y pequetios problemas. El
desarrollo de ciudadanos creativos debe considerarse como un recurso natural y esencial para la
promocion de las sociedades.

Una de las finalidades mas importantes del sistema educativo es capacitar a los nifios y nifias para
adaptarse socialmente. Esa adaptacién no siempre es facil, maxime cuando educamos para pensar,
solo y exclusivamente, de forma analitica. Muchas veces hemos de hacer frente a problemas de
indole completamente novedosa, para los cuales carecemos de herramientas cognitivas que nos
conduzcan a su resolucion. ;Significa esto que hemos de fomentar sélo el pensamiento divergente?
Evidentemente no. La utilidad de ambos pensamientos ha quedado explicitada a lo largo de este
capitulo. Mientras el pensamiento divergente nos capacita para poder generar soluciones nuevas, el
pensamiento convergente nos faculta para elegir la mas adecuada a las necesidades que en ese
momento demanda la situacion.

Hay bastantes alumnos y alumnas de etapas educativas superiores que se sienten inseguros ante
trabajos en los que se les requiere explicitamente originalidad, en los que se les deja total libertad
para llevarlos a cabo y en los que unicamente haciendo uso de su creatividad pueden llegar a buen
término. Este alumnado vivencia mal este tipo de tareas, entre otras razones porque no han adquirido
estas competencias previamente en su larga trayectoria escolar. Competencias que son necesarias



para poder realizar con éxito tareas novedosas y en las que no se parte de un guion previamente
establecido.

REFLEXIONA

¢Qué hariamos si un alumno usa un mecanismo de resolucion adecuado al problema planteado, pero diferente al
explicado en clase? éPenalizaremos dicha resolucion? éEnsefiaremos que sdlo hay un camino y el Unico valido es el
trazado por nosotros? Es importante que tengamos presente las consecuencias que, a la larga, tienen este tipo de
decisiones.

No olvidemos que estamos educando a las futuras generaciones. Si queremos avanzar como sociedad debemos
capacitar a los ninos y las nifas de hoy, para hacer frente a las situaciones novedosas. Sobre todo porque la gran
mayoria de los problemas a los que hemos de hacer frente de adulto no siempre vienen con manual de instruccién. Por
todo ello, es de especial importancia el incentivar la promocion, en nuestro alumnado, de un pensamiento flexible y
creativo, que le permita adaptarse de una forma sana y positiva a una sociedad en continuo cambio y evolucion.

RECUERDA

e Las personas creativas nacen y, lo mas importante, se hacen. Los maestros y maestras tienen una gran
responsabilidad en el desarrolo de la creatividad de todo su alumnado.

e La creatividad no solo es necesaria para pintar un cuadro o crear una obra artistica, sino una habiidad imprescindible
para solucionar los diversos problemas que se plantean en el dia a dia y a lo largo de nuestras vidas.

e La creatividad contrbuye a un mejor ajuste personal y social, ademas de ser un recurso natural muy valioso para el
avance de las sociedades.

3. APRENDER JUGANDO Y CREANDO

Como hemos visto en los apartados anteriores, el juego y la creatividad suponen evidentes
beneficios en el alumnado y en su proceso de aprendizaje, hasta el punto de poder sefialar que
suponen una experiencia fundamental de aprendizaje (Ortega, 2003). En este apartado trataremos de
analizar como podemos insertar estas dindmicas en el aula, asi como mostrar a modo de ejemplo
algunas 1niciativas que han conseguido incluirlas con éxito dentro del entorno escolar.

3.1. ¢Juego o clima ludico?

Algin docente podria plantear, con razdn, la pregunta de si es realmente posible organizar toda su
actividad de aula alrededor de juegos. Pese a las evidentes ventajas, ya nombradas, de los juegos
para aprender, estd claro que la respuesta a esta pregunta solo puede ser negativa. La organizacion
del aula, los tiempos para desarrollar los contenidos o la necesidad de encontrar momentos de pausa
para la reflexion sobre la actividad que se ha desarrollado, entre otros factores, nos llevan a pensar
de este modo. Sin embargo, entendemos que esta certeza no debe ser una renuncia a la inclusion del
juego dentro de la actividad curricular, asi como tampoco a la idea de generar un clima ludico dentro
del aula.

Mas alla de la puesta en marcha de juegos concretos para aprender, el clima ludico ha de ser
una constante en el desarrollo de actividades dentro del aula. Para introducir este ambiente en



clase debemos generar dindmicas agradables y divertidas, que provoquen en los alumnos y alumnas
una mezcla de interés y relajacion y que permita la exploracion y la expresion libre. Este clima
facilita que el alumnado se divierta con las actividades propuestas y tenga asi una predisposicion
positiva hacia la participacion. En este entorno, el profesorado también da muestras de divertirse y
de estar interesado con las actividades y debates dentro del grupo. Este ambiente provoca en el
alumnado el aumento de las conductas autonomas, basandose, por un lado, en la confianza de que
pueden participar sin miedo al error, explorar distintas soluciones a un mismo problema, asi como
expresarse dentro de un clima cordial y respetuoso con sus compaieros y profesores, y, por otro
lado, el interés en la actividad que se realiza y en alcanzar los objetivos que se proponen, ya sean
individuales o grupales.

La inclusion del clima ludico en el aula facilita la inclusion de actividades ludicas o juegos
dirigidos de forma especifica al aprendizaje de determinados contenidos o competencias. Estas
actividades deben desarrollarse de forma frecuente, para que los alumnos identifiquen su proceso de
aprendizaje con las caracteristicas propias de los juegos: estamos en una situacion segura, relajada,
donde el miedo al error pasa a un segundo plano y uno tiene la oportunidad de intentar varias veces
alcanzar su objetivo. Si ademas los juegos son lo suficientemente abiertos en su planteamiento,
facilitaran que el alumnado desarrolle su flexibilidad cognitiva y social, asi como la creatividad en
la busqueda de soluciones diversas a los retos que plantee la actividad.

El uso de juegos dentro del aula aumenta su eficacia si ademds éstos se basan en dinamicas
grupales. A las ventajas que ya hemos expuesto sobre el clima ludico, el trabajo en grupo permite
ademas que los integrantes de cada equipo se vean forzados a iniciar procesos de negociacion y
construccion compartida de significados sobre los contenidos propuestos en el juego que refuerzan
los procesos de aprendizaje puestos en marcha (para profundizar en el papel que juega la interaccion
grupal en el aprendizaje se puede consultar el capitulo seis).

Pese a los beneficios de incorporar el juego a la actividad escolar, lo cierto es que su
implementacion en la practica no esta generalizada. El informe elaborado por el Observatorio del
Juego Infantil (Jover, Lopez y Thoillier, 2011) sobre la presencia del juego en los centros de
educacion primaria en nuestro pais nos permite conocer algunos datos relevantes en este sentido. Asi
se confirma, como cabia esperar, que el lugar donde mas frecuentemente se desarrollan juegos en los
centros educativos es en el patio de recreo. No obstante, con la edad los alumnos suelen reducir la
participacion en todos los tipos de juegos, excepto en los de naturaleza deportiva. También llama la
atencion que menos de la mitad de los centros incorporan la actividad ludica dentro de sus proyectos
educativos, a pesar de existir una conciencia clara por parte del profesorado de las ventajas de
incorporar los juegos en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por ultimo, este informe también
sefiala que los juegos mas comunes estan dirigidos a recuperar juegos tradicionales (32,5%), a los
juegos deportivos o de actividad fisica (17,5%), a promover el aprendizaje en las dreas curriculares
(15,1%), siendo inglés y matematicas las areas que los incorporan mas frecuentemente (aunque en
términos generales se trata de actividades puntuales), y el 10,3% a promover la convivencia.

De la lectura del informe se pueden extraer varias recomendaciones para mejorar la
incorporacion del juego a los centros educativos: extender el juego a las aulas, no s6lo al recreo, con
el objeto de potenciar el aprendizaje en las areas curriculares, incluir la actividad dentro del



proyecto educativo de centro, facilitando asi una accion educativa planificada y sistematica y, por
ultimo, promover un uso frecuente del juego dentro de las distintas materias que permita la
consolidacion de los logros que se alcanzan con la actividad ludica.

3.2. Fomentar la creatividad para aprender

Aunque el juego promueve la creatividad en el alumnado, es necesario desarrollar también
estrategias especificas para fomentarla dentro del aula. Desde los planteamientos que defendemos,
entendemos que la medida mas efectiva es la aplicacion de pautas docentes que puedan ser utiles en
cualquier materia, facilitando asi la continuidad entre contenidos y docentes y la generalizacion y
transferencia de las estrategias que se desarrollen. Asi, los docentes deberan (Mora, 1999):

— Estimular o forzar la busqueda y el contraste de soluciones diversas, buscando la divergencia
de opiniones sobre un problema o solucion.

— Preguntar «de qué otra manera...» y/o pedir ejemplos que no se ajusten a la forma habitual de
ver el problema.

— Aunque se haya formulado una buena conclusién, no dejar de examinar los argumentos
alternativos.

— Fomentar la toma de decisiones sobre la mejor conclusion tras el andlisis de las alternativas y
hacer consciente al alumnado de que se han examinado éstas.

— Enfrentar la inercia de los alumnos, que les hace aceptar la primera solucidn propuesta o les
impide desprenderse del primer punto de vista que adoptaron. El profesor debe intentar hacer
consciente a sus alumnos y alumnas de esta caracteristica e incitarles a superarla.

— Abrir el tema y matizarlo o ramificarlo. El profesor debe aumentar el nivel de complejidad
cada vez que interviene. Las intervenciones del profesor no han de ir cerrando
sistematicamente la discusion, sino todo lo contrario.

A estas pautas podemos afiadirle algunas consideraciones de tipo general que potenciaran su
impacto en los alumnos. Los patrones de actuacién docente deben desarrollarse en un entorno que
est¢ bien estructurado. Los trabajos de Torrance (1987), a los que ya nos hemos referido
previamente, demuestran que el desarrollo de la creatividad se optimiza en entornos ordenados y
claros. Igualmente, la creatividad se fortalece si se le transmite al alumnado un modelo de
creatividad que le sirva de guia en el proceso creativo. Por ejemplo, el modelo de Osborn-Parnes
(Creative Problem Solving, McIntosh, Bedford y Meacham, 2005) se organiza en seis etapas:
formulacion del objetivo, recoger informacion necesaria para abordar el problema (datos,
sensaciones, sentimientos, percepciones, etc.), reformular el problema, generacion de ideas,
seleccionar y reforzar las ideas, y establecer un plan para la accion.

Por ultimo, el pensamiento creativo se estimula y construye mejor en colaboracion. Asi, para la
organizacion de las tareas creativas es mas conveniente utilizar sobre todo estructuras colaborativas
o cooperativas de trabajo entre los alumnos, que permitan la optimizacion de los procesos que se
estén poniendo en marcha en cada momento.

La puesta en marcha de estas pautas va mucho mas alla del desarrollo de actividades creativas en



las areas de educacion plastica y musical. De hecho, llegan a constituir una forma diferente de
entender la actividad de aula, independientemente de la materia en la que se esté trabajando. Junto a
estas propuestas podemos encontrar algunas metodologias especificas para el desarrollo de la
creatividad que podrian aplicarse en momentos o actividades concretas: Solucion Creativa de
Problemas, Seis Sombreros para Pensar o TRIZ son algunas de ellas.

En conclusion, en la linea de lo referido para el juego, lo importante es crear un clima o ambiente
creativo. La creatividad debe ser una constante en la planificacion, implementacién y evaluacion de
las diversas tareas educativas.

RECUERDA

e Aunque consideramos que el juego es esencial, no toda la actividad del aula tiene que ser lidica. Lo importante es
crear un clima lidico que sea una constante en nuestra labor profesional como maestros y maestras.

o Existe una serie de pautas docentes que pueden guiar la practica educativa en todo tipo de actividades y materias
para promover el pensamiento creativo del alumnado. Mas que actividades especificas y puntuales, es una forma de
entender la vida en el aula.

PARA SABER MAS

Belver, M. H. y Ullan, A. M. (2007). La creatividad a través del juego. Salamanca: Amaru
Ediciones.

Es un libro en el que se combina la fundamentacion tedrica con la descripcion detallada de la
practica profesional. El objetivo es contribuir al desarrollo de la creatividad a través del juego en
distintos contextos educativos: la escuela, el hogar, los hospitales... Se pueden encontrar
propuestas practicas muy interesantes para llevar a cabo, por ejemplo, en las aulas de Educacion
Infantil y Primaria. Son propuestas reales, que parten de actividades llevadas a cabo por el Museo
Pedagogico de Arte Infantil (MuPAl) de la Facultad de Bellas Artes de la Universidad
Complutense de Madrid.

Lacasa, P. (2011). Los videojuegos. Aprender en mundos reales y virtuales. Madrid: Ediciones
Morata.

En este libro también se conjugan, de forma excepcional, teoria y practica. Se destierran
muchos de los estereotipos que docentes, y adultos en general, tenemos hacia los videojuegos. Se
insiste en la idea de que no son buenos o malos de por si; como todo, dependen del uso que se
haga de ellos. Se proponen formas de educar a través de los videojuegos mas actuales y
comerciales, con los que interactian cotidianamente nuestros nifios y jovenes. Sobre todo se
muestra como utilizar los videojuegos comerciales para aprender. Creemos que se apuesta por una
forma novedosa y muy acertada de incluir las nuevas tecnologias en el ambito educativo.

Robinson, K. y Aronica, L. (2009). El elemento. Barcelona: Grijalbo.

Libro de lectura imprescindible para el docente. Se plantea la filosofia desde la que orientar y



guiar la practica educativa en nuestra sociedad actual. Viendo el ritmo al que cambia el mundo, es
dificil vislumbrar las habilidades que necesitaran los nifios y nifias del mafana. Una cosa si es
segura, si conseguimos que lleguen a ser adultos con un pensamiento flexible y creativo y que
consigan desplegar esas habilidades especiales que todo el mundo posee y con las que tanto se
disfruta, sin duda ganaremos todos.
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10
ENSENAR Y APRENDER LA LENGUA ESCRITA

VIRGINIA SANCHEZ
INMACULADA SANCHEZ-QUEIJA

Desde que nacemos estamos inmersos en el mundo de lo escrito. Un bebé acaba de nacer y se le identifica con una
pulsera que leva el nombre de su madre. Este primer identificador se traducira después en un nombre especifico, que
tendra que registrarse de forma escrita en la administracion civi. Este sera su nombre oficial, Elena. De hecho, hasta
gue sus padres no la registran, no existira en la sociedad. Vamos por ka calle y vemos a Elena en su carrito, y su
chupete lleva su nombre. A los dos afios, su libro favorito es uno de Winnie the Pooh: el nombre del oso aparece en la
portada. En su habitacion hay un cuadro con su nombre escrito con punto de cruz. Cuando le decimos que nos diga
dénde esta su nombre, Elena sefiala el cuadro con las letras. Ya en Educacidn Primaria, Elena quiere decire algo a su
amiga durante ka hora de Matematicas, y le pasa una nota escrita en un papel. Es probable que cuando legue a la
universidad lo haga a través del WhatsApp o desde el ordenador. Elena ha terminado periodismo y esta escribiendo un
articulo sobre las consecuencias de la crisis en el bienestar psicoldgico de los ciudadanos. Para elo se esta
documentando con diferentes informes publicados desde distintas organizaciones, y ademas de ello ha contactado por
e-mail con diferentes centros hospitalarios para tener los registros de los usuarios de salud mental. El lenguaje escrito
forma parte de nuestra vida desde el nacimiento y a lo largo del ciclo vital. Nos acompaiia incluso después, en los
epttafios que quedan para el recuerdo, en la memoria oral y escrita de nuestros seres queridos. En definitiva, imaginar
un mundo sin el cddigo escrito es extremadamente dificl. Imaginese el lector qué estaria haciendo en este momento si
no existiese el cddigo escrito. Con total seguridad no estaria leyendo estas paginas.



Desde hace aproximadamente cinco mil afios el ser humano se ha valido de esta herramienta
esencial, que le permite no s6lo la comunicacion, sino también el aprendizaje y la creacion y
transmision de saberes culturales. Lo escrito deja una huella que las demas generaciones podran leer,
analizar, reconstruir y reescribir. Siendo una herramienta de comunicacién social, permite expresar y
generar conocimiento, emociones, sensaciones, u opiniones, todo ello desligado del aqui y ahora, lo
que para algunos autores supone una caracteristica fundamental del codigo escrito como herramienta
de relacion indirecta con el mundo (Vieiro y Gomez, 2004). ;Cuanto se hubiera tardado en hacer un
submarino si Julio Verne no lo hubiera descrito con tal detalle en sus libros de aventuras? Verne no
partia de la nada; se empapaba de los conocimientos de la ciencia del momento gracias a los textos
escritos que sobre la misma habia, y en base a ellos escribia sus libros, afiadiendo, eso si, hipdtesis
de como se podian hacer las cosas, o concretando en formas concretas e ideas abstractas.

En este capitulo se abordard el fascinante proceso de apropiacion de la lengua escrita. Como
futuros docentes, comprender desde un punto de vista psicologico qué supone aprender a leer y
escribir, y qué procesos estan implicados en este aprendizaje, es de una importancia sustancial.
Intentaremos, desde diferentes perspectivas tedricas, dar respuesta a las complejas y dificiles
preguntas: ;qué es leer?, ;qué es escribir?, para continuar analizando qué es lo que nifios y nifias
saben de la lectura y la escritura, qué procesos estdn implicados en su aprendizaje, y como los
diferentes métodos de ensefanza de la lengua escrita estan en sintonia con el bagaje de
conocimientos que los nifios y las nifias tienen, atendiendo a los diferentes procesos implicados.

1. TEORIAS SOBRE EL APRENDIZAJE DE LA LECTOESCRITURA

Diego tiene dos afios y medio y esta en su habitacion jugando. Es un nifio tranquilo y se entretiene
con facilidad. Ha cambiado de juego varias veces, y en su busqueda de algo nuevo con lo que jugar
encuentra su cuento de Caillou. Lo abre y comienza a ojear los dibujos, pasa las paginas, se detiene
en cosas concretas, lo cierra, mira la contraportada y lo vuelve a abrir. Comienza a hablar: «Habia
una vez Caillou...», sigue con una retahila ininteligible mientras va pasando paginas, hasta que llega
a la Ultima pagina y dice: «y colorin colorado, este cuento se ha acabado.

Ante esta situacion, como profesionales de la educacidon deberiamos ser capaces de responder a
esta pregunta: ;jestd Diego leyendo? Es probable que no todos estemos de acuerdo a la hora de
decidir si la respuesta es afirmativa o negativa. Lo que si es seguro es que nuestra respuesta reflejara
nuestra idea de lo que es leer y escribir, idea que, como docentes, es necesario que reflexionemos
desde la evidencia cientifica. Analicemos, por tanto, algunas posibles respuestas desde las
concepciones y los modelos tedricos que las sustentan.

Algunos de nosotros podriamos responder que Diego no estd leyendo, sino que esta haciendo



como que lee. Esta respuesta se sustentaria por el hecho de que Diego no es capaz de decodificar las
palabras, no conoce las letras y, por tanto, no conoce el codigo escrito. En definitiva, Diego no sabe
lo que pone ahi. Es probable que ni siquiera sepa que lo que hay dentro del cuento sean grafias
especificas que representan letras. La idea subyacente a esta respuesta es que leer es decodificar un
codigo escrito arbitrario que se organiza en base a una serie de reglas y que llamamos lengua escrita.
Esta concepcion es compartida por dos grandes corrientes psicologicas, el conductismo y el
cognitivismo, aunque con diferente énfasis. Los cognitivistas afiadirian, ademas, que aunque
oficialmente no lee, hace cosas que son muy importantes para el aprendizaje posterior de la lengua
escrita; es como si estuviese en una fase previa a la lectura propiamente dicha, que le permitira
desarrollar una serie de habilidades importantes, no sélo lingliisticas. Finalmente, otros podrian
concluir que Diego si esta leyendo. Esta afirmacion se sustentaria en una concepcion de la lengua
escrita basada en la interpretacion del codigo escrito con fines comunicativos, con la intencion de
atribuir significado a lo escrito y construir conocimiento. Asumir esta concepcion nos situaria en una
perspectiva constructivista de la lengua escrita, aproximacién que se acercaria mas a un
posicionamiento socioconstructivista si ademas de lo ya dicho se afiadiese que este aprendizaje se
produce como consecuencia de la participacion del nifio en practicas lectoras en su entorno familiar
y social.

En este primer apartado se analizaran las diferentes corrientes psicologicas que han abordado el
aprendizaje de la lengua escrita. El objetivo no es hacer una descripcion detallada de cada una de
ellas, sino presentar sus principales caracteristicas, como ¢éstas se traducen en diferentes practicas
educativas y qué posibilidades de integracion pueden realizarse, con el objetivo comin de hacer a
los nifios y las nifias buenos lectores y escritores.

1.1. La lectoescritura como un proceso de decodificacion y codificacion de
signos

Como se ha descrito en el capitulo uno, el conductismo se caracteriza, entre otras cosas, por
negar la participacion de la mente en la conducta humana, considerar que las leyes del aprendizaje
son universales (principio de equipotencialidad) y que podemos aprender cualquier conducta si se
manejan adecuadamente los estimulos antecedentes (condicionamiento cldsico) o consecuentes
(condicionamiento operante) a una accion. Con estas premisas, la corriente conductista considera que
la lectura y la escritura son sistemas de decodificacion y codificacion, respectivamente. Para
aprender a leer y escribir es necesario controlar los antecedentes de la conducta (el texto) y los
consecuentes (refuerzos cuando se hace correctamente). Ademas, puesto que la lectoescritura es una
habilidad o conducta compleja, debe ser descompuesta en unidades mas simples para ser aprendida.
Estas unidades se organizaran e iran complejizando cada vez mas siguiendo una secuencia logica:
primero habilidades prelectoras (por ejemplo, discriminacion auditiva), para luego aprender las
habilidades lectoras propiamente dichas. La misma secuencia se seguird con la escritura: primero
habilidades de preescritura, como la coordinacion visomotriz, y posteriormente habilidades
especificas de escritura. En la practica educativa, la tradicion conductista introdujo el concepto de
madurez lectora, 10 que se tradyjo en dedicar unos afios a preparar a los niflos y nifias en



habilidades prelectoras y de preescritura (los afios preescolares) hasta que estuviesen maduros para
aprender a leer y escribir. Por otro lado, también supuso una secuenciacion y planificacion
sistematica de las habilidades lectoescritoras a través de materiales cuidadosamente preparados y
diseniados para ensefar las habilidades necesarias en una progresiva jerarquia de aprendizajes.
Desde esta perspectiva, el profesor o profesora sélo tendra que seguir estos materiales: se
comenzard por las unidades mas simples (las vocales), ensefiando la letra (por ejemplo «a»), su
asociacion con el fonema (por ejemplo /a/) y con la representacion grafica, para ir avanzando hasta
las mas complejas: consonantes, silabas de dos letras, silabas de tres letras, palabras sencillas,
oraciones cortas, etc. Cada uno de estos pasos debe ser practicado y reforzado. En ningiin momento
es necesario hacer referencia al significado o utilidad del texto escrito, ya que la finalidad de
aprender a leer o escribir es el aprendizaje de la decodificacion y produccion del texto escrito en si
mismo. Tampoco se hace referencia al contexto en el que se aprende o las claves contextuales que
ayudan a entender el texto escrito.

1.2. La lectura como un proceso mental

Por su parte, la tradicion cognitiva en la adquisicion de la lectoescritura niega la idea de madurez
lectora y acuia el concepto de alfabetizacion incipiente (Bruning, Scraw y Ronning, 2002). Frente a
la clasificacion de nifos y nifias en aquellos que estdin maduros para comenzar la instruccién en
lectoescritura y aquellos que no lo estdn, el concepto de alfabetizacion incipiente considera que los
que aun no leen estan en algiin momento del proceso de desarrollo lingiiistico que abarca tareas que
incluyen leer, escribir, y también escuchar y hablar. Los psicélogos cognitivos diferencian entre
lectores expertos y lectores novatos, por lo que el analisis de los procesos de lectura se hace desde
las habilidades que ya poseen los lectores expertos: ensefiar a leer y a escribir consiste en ensefiar a
los lectores novatos estas habilidades.

Bajo el paraguas de la perspectiva cognitiva se han desarrollado conocimientos de gran
relevancia para la comprension psicologica de la lectura y la escritura. Uno de ellos reside en
considerar los procesos mentales implicados en la lectoescritura, como la conciencia fonoldgica y el
reconocimiento de palabras (Solé y Teberosky, 2001), procesos que permitirdn la discriminacion
fonoldgica (de sonidos) y grafémica (de letras), y que tendran una relevancia sustancial en los
primeros afios de la escolarizacion (Defior, 2008), y que se analizaran mas adelante en este capitulo.
Otra de las aportaciones de esta aproximacion consiste en haber descrito de forma analitica los
procesos implicados en la decodificacion lectora, la lectura comprensiva, la escritura reproductiva y
la composicion de textos, que han tenido una influencia muy importante en el andlisis de las
dificultades de adquisicion de la lectoescritura.

La diferencia entre ambas tradiciones no es baladi, ya que afecta directamente a los procesos
instruccionales que se desarrollan en el aula. Frente a la perspectiva de la madurez lectora descrita
con anterioridad, trabajar desde la perspectiva de la alfabetizacion incipiente supone que durante los
afos preescolares se deben incluir todas las formas de lenguaje: escuchar, hablar, leer y escribir.
Ademas, el centro en el aprendizaje de la lectura debe estar en la relacion con los adultos
alfabetizados, en el modelado con estos adultos y otros nifios y nifias mas expertos, en la interaccion



entre iguales y, como no, también en la instruccion formal en lectura, escritura, expresion y
comprension oral. Es decir, se emplean de forma simultanea todas las formas del lenguaje y se
instruye también desde los primeros momentos de la escolarizacion.

La diferenciacion entre lectores novatos y lectores expertos ha dado lugar al desarrollo de
modelos de etapas o fases en el desarrollo de la lectura y la escritura. Las investigadoras Frith
(1985) y Ehr1 (1991) distinguen tres etapas en la adquisicion de la lectura.

Logogrifica # Alfabética # Ortografica

Figura 10.1.— Etapas en la adquisicion de la lectura (Frith, 1985; Ehri, 1991).

La fase logogrdfica no es exactamente una etapa lectora, sino un periodo previo en el que el nifio
o la nifia reconocen patrones siempre y cuando se presenten con las mismas claves contextuales y,
por tanto, es fruto de aprendizajes puramente memoristicos. Los trabajos de Frith demostraron la
dependencia memoristica de estos aprendizajes, experimento que hemos adaptado a nuestro contexto
para hacerlo mas comprensible. Por ejemplo, Gala puede reconocer la palabra chupa-chups cuando
esta escrita en el caramelo o en una valla publicitaria, pero si esa misma palabra aparece sin las
clasicas letras rojas y curvas sobre fondo amarillo, es decir, si escribimos chupa-chups en un folio,
la nifia es incapaz de reconocer el patron. Tal y como indican Vieiro y Gomez (2004), no todos los
aprendices pasan por esta fase, pues ello dependerd de si son expuestos o0 no a situaciones en las que
un lector indique al nifio o nifia el nombre de lo que aparece escrito.

La fase alfabética es la que coloquialmente se conoce como etapa de «aprender a leer». En esta
etapa se aprenden las reglas de conversion grafema-fonema o, lo que es lo mismo, a asociar las
grafias arbitrarias con los sonidos que representan. Ehri la divide en dos partes, la parcialmente
alfabética, en la que nifios y nifias leen asociando algunas de las letras al sonido que representan,
por ejemplo en «jarrdén» la «j» con /j/ y la «n» con /n/, es decir la primera y la Gltima letra de la
palabra, que suele ser lo mas habitual, y la alfabética propiamente dicha, en la que se asocian cada
una de las letras de la palabra con su sonido o fonema de forma completa y sistematica, en nuestro
ejemplo «jarrdén» se leeria /j/ /a/ /t/ /t/