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Tema 1: Las prácticas educativas como contextos

del desarrollo humano

1.1. Pauta de lectura: Educación y desarrollo (Mariana Miras, 1991)

A- Antes de leer

1- Ubica este texto en relación al programa de la asignatura: ¿a qué tema y a qué parte del temario corresponde?

Corresponde al tema 1 “Las prácticas educativas como contextos del desarrollo humano” y a la parte del temario de “Introducción y marco de referencia”

2- ¿Qué sabes sobre este tema antes de leer el texto? Piensa, por ejemplo, en las ideas que tienes sobre el desarrollo psicológico de las personas; cómo y por qué se produce; qué entiendes por educación y qué entiendes por escolarización.

Las personas se desarrollan gracias a la maduración que se produce en ellas y también gracias a la interacción con otras personas de su entorno. Sin la interacción con las personas es bastante difícil que se produzca el desarrollo, al menos el referido a las actividades intelectuales superiores. La educación es el instrumento mediante el cual el sujeto aprende determinadas habilidades sociales y se produce en muchos contextos sociales, como la familia, los amigos, etc… La escolarización es un proceso de educación específico que se da en el contexto de la escuela.

B- Lectura

3- Considerando que este texto debe ayudarte a comprender el tema 1 del programa, identifica cómo define y caracteriza la autora los conceptos de desarrollo psicológico, educación, cultura, escolarización y contexto o práctica educativa.


El desarrollo psicológico es fruto de la actuación de la transmisión de un componente genético y de un componente marcadamente cultural. Se pasa de una concepción biológica y madurativa a una de tipo social y cultural. El cambio se produce como consecuencia del uso por parte del ser humano de herramientas de carácter psicológico, especialmente de signos.


La educación consiste en la adquisición progresiva de los instrumentos y competencias culturales del grupo humano al que pertenece. La educación es el traspaso de competencias, en cuanto que ayudan a la adquisición de los instrumentos y conocimientos necesarios para poder crecer y actuar en el entorno físico y social en el que éste tiene lugar. Seria el proceso social y cultural mediante el cual el sujeto aprende a usar toda una serie de instrumentos psicológicos (signos) que le llevan a realizar nuevas formas de actividad. 


La cultura se concibe como el conjunto de adaptaciones sociales, psicológicas, tecnológicas, económicas etc… que un determinado grupo humano ha ido elaborando a lo largo del tiempo y que configuran el modo de vida compartido por dicho grupo. Incluye las costumbres, pensamientos, creencias, conocimientos del mundo físico y social, emociones, ideologías, valores, actitudes, pautas de conducta, instituciones, estructuras de actividad y relación social, etc…


La escolarización es el proceso de educación que se da en la escuela, que es un contexto específico en el que los miembros más jóvenes adquieren una serie de competencias culturales, consideradas básicas y fundamentales para que puedan desarrollarse en dicho grupo y llegar a ser miembros activos del mismo. Es importante por qué se encarga de la transmisión de las competencias culturales como instrumentos constructivos y transformadores de la realidad cultural existente, asegurando el papel activo de la persona en su grupo social. Además, es un proceso que se da durante los primeros años de la vida de las personas, donde la capacidad de plasticidad es notable.  


Los contextos o prácticas educativas varían en función de la cultura en que un grupo de individuos está inmerso. Un contexto contiene una serie de pautas educativas básicas. El contexto se define como un medio facilitador de los procesos interactivos.

4- Según Miras, ¿qué papel tiene la educación en el desarrollo de las personas? ¿qué papel específico le atribuye a la escolarización?

La educación es un factor determinante del desarrollo global del ser humano. Es el motor fundamental sin el cual el desarrollo y el crecimiento humano, tal como lo conocemos, seria imposible. La educación y el desarrollo psicológico son dos procesos indisociables. La escolarización, de forma específica, ayuda al individuo a organizar, estructurar y dotar de sentido a los conocimientos que éste va adquiriendo en otros contextos. Es probable que el alumno necesite ayuda para interpretar adecuadamente la experiencia en otros contextos, para organizarla y para llegar a integrarla y generalizarla, que es lo más importante. Por tanto, la escolarización tienen un importante papel como contexto integrador de la experiencia de la persona en desarrollo.

5- ¿Existen otras concepciones psicológicas distintas respecto al papel de la educación en el desarrollo humano? ¿cómo se concibe en estos casos el desarrollo psicológico?


Hay otras concepciones que relegan un papel mínimo o incluso obstaculizante del desarrollo psicológico de la persona. Estas concepciones, más biologicistas, resaltan que la sociedad debe respetar el libre desarrollo de los individuos en función de su propia experiencia y que la educación y de manera más específica la educación formal puede resultar un traba a la evolución natural. De esos postulados se deriva una concepción del desarrollo psicológico opuesta a la corriente histórico-cultural, que se puede definir como un proceso que implica modificaciones globales en la conducta de la persona, modificaciones que son a su vez duraderas y de carácter irreversible. estos cambios son comunes a todos los miembros de la especie. Por tanto son cambios universales e independientes de los contextos físicos y sociales concretos en que tiene lugar el desarrollo de las personas.

C- Después de la lectura

6- ¿A qué epígrafes concretos del tema 1 del programa hace referencia el contenido del texto?

Se refiere a los epígrafes de “Desarrollo humano, cultura, educación y aprendizaje” y “Familia y escuela como contextos de desarrollo”.

7- ¿Qué relaciones puedes establecer entre los conceptos de educación, cultura y desarrollo psicológico?


El desarrollo psicológico se produce en las personas debido a dos factores: uno universal ya que se trata de la transmisión genética; y el otro factor es el cultural y social, que debe darse gracias a un proceso de educación. La educación puede desarrollarse en diferentes ámbitos o contextos, sobretodo el familiar y el escolar. Consiste en la transmisión de los valores, costumbres y todos los componentes que conforma una cultura determinada para que los nuevos miembros puedan adaptarse satisfactoriamente a su grupo social. Por tanto, la cultura debe trasmitirse a través de las generaciones mediante la educación, pero la educación también se ve influida por el tipo de cultura en que esté inmersa, así se observan diferencias educacionales interculturales (sociedades primitivas vs actuales, etc...)

1.2. Educación y desarrollo (Mariana Miras, 1991)
Introducción

Que las personas cambiamos a los largo de nuestro ciclo vital es una evidencia. La explicación de esta evidencia (en qué, cómo y por qué cambiamos) ha sido y continua siendo un reto. La relación entre la evolución de las personas y la educación es una de las cuestiones que vienen planteándose la psicología y la psicopedagogía. ¿Qué papel juega la educación en el desarrollo y la evolución de las personas?


A lo largo del tiempo podemos encontrar dos grandes tipos de posturas frente a esta cuestión, las cuales siguen coexistiendo en la actualidad:

§  se produce una identificación entre la educación y el desarrollo psicológico: la persona 
alcanza un mayor nivel de desarrollo cuanto más educada es. Esta concepción tiene su 
origen en el reconocimiento actual del derecho de toda persona a la educación. Se ha 
producido una progresiva extensión de la escolarización obligatoria.

§  se cuestiona la identificación entre el desarrollo y la educación (Rosseau): el desarrollo 
de las personas es un proceso natural. La sociedad debe respetar el libre desarrollo de 
los individuos en función de su propia experiencia. La educación en general y de 

manera más específica la educación formal puede resultar una traba a la evolución 

natural. Se introduce la idea de una separación entre los procesos de desarrollo y 

educación y replantea sus relaciones mutuas, entendiendo que cada uno de ellos posee 
unas características y una entidad propias.

El concepto común de desarrollo psicológico

La psicología evolutiva estudia los procesos de cambio que tienen lugar en la conducta de las personas a lo largo de su ciclo vital. En la actualidad contamos con numerosos datos acerca de los cambios psicológicos que tienen lugar en los diferentes periodos de la vida, así como en diversos modelos y teorías que pretenden explicar el proceso de desarrollo. Dichas teorías son heterogéneas y discrepan ampliamente en cuanto a los factores responsables de los cambios y el desarrollo psicológico.


Se entiende por desarrollo psicológico, desde las perspectivas biologicistas, como un proceso que implica modificaciones globales en la conducta de la persona, modificaciones que son a su vez duraderas y, en general, de carácter irreversible, por oposición a otras modificaciones o cambios de carácter puntual o bien transitorio. Se halla ligado también a la idea de procesos de cambio comunes a todos los miembros de la especie. Son cambios universales e independientes de los contextos físicos y sociales concretos en que tiene lugar el desarrollo de las personas. Es un proceso de cambio interno, natural y espontaneo de la conducta, no ligado a la voluntad o consciencia de la persona.


En el transcurrir del tiempo, a partir de la maduración y de la puesta en funcionamiento de determinados mecanismos psicológicos y de determinada experiencia genérica y personal con el entorno, el ser humano modifica progresivamente su conducta.


Estas teorías han propiciado una concepción del desarrollo como proceso interno e individual. Las personas que se encuentran alrededor del individuo y que interactúan con él tienen un escaso papel en el proceso de desarrollo o se considera como mucho que no es un factor determinante del mismo, que los diferentes contextos sociales influirían en cuanto al ritmo de los cambios evolutivos, acelerando o retrasando su aparición.


Los procesos educativos tienden a concebirse en general como un posible apoyo a los procesos de desarrollo, en el supuesto de que tengan lugar de acuerdo con la dinámica interna de estos. La educación, que es un proceso mediante el cual una persona incide en la conducta de otra con la intención de provocar en ella una serie de cambios, ha de someterse necesariamente a la dinámica de los cambios naturales y espontáneos que se producen en las personas, sin interferir o avanzarse a los mismos. Como consecuencia lógica del escaso papel atribuido al entorno social en el desarrollo, la educación no se considera en ningún caso como un factor determinante o decisivo de éste. Los procesos educativos actuarían como acompañantes circunstanciales, o en ocasiones molestos, en el viaje fundamentalmente solitario que es el desarrollo.


Se ha propuesto considerar el desarrollo natural como objetivo último de la educación, entendiendo que ésta debe orientarse de manera prioritaria a promover y facilitar los procesos universales de desarrollo. Pero esta idea parece contradictoria e incoherente si se considera a su vez el desarrollo natural como un proceso que, en último término, no depende de la incidencia o la ayuda externa de otros.


En general, la Psicología de la Educación considera el desarrollo nuevamente como un punto de referencia, en tanto que los distintos niveles de desarrollo determinan los procesos educativos posibles. El proceso de desarrollo aparece así como algo dado, como unos niveles evolutivos que están ahí, que es necesario tener en cuenta y a los que es necesario adaptarse. Los procesos educativos, por su parte, generan nuevos tipos de cambio en la conducta de la persona, que en cierto modo parecen añadirse con mayor o menor acierto a los cambios evolutivos fruto del desarrollo natural.

Una alternativa al concepto común de desarrollo psicológico: el carácter cultural y social del desarrollo

A estas hipótesis, que se derivan de la concepción como proceso de carácter natural, universal, interno e individual, se han contrapuesto otras que tienen su origen en distintos marcos teóricos, como son las hipótesis de Vygotski y sus colaboradores, que cuentan cada vez con mayor respaldo en el terreno psicológico.


Si la concepción maduracionista, natural e individual del proceso de desarrollo acentúa aspectos comunes a las distintas especies, desde la perspectiva socio cultural el énfasis radica en el carácter cultural del desarrollo humano. El paso de un desarrollo estrictamente biológico a un desarrollo de carácter social y cultural es desde esta perspectiva una característica específica de la especie humana.


El desarrollo de tipo social y cultural se produce, según Vygotski, como consecuencia del uso por parte del ser humano de herramientas de carácter psicológico, especialmente de signos. La creación de estos nuevos tipos de instrumentos permiten al ser humano nuevas formas de actividad, que dejan de estar controladas directamente por el medio y de construir un mera respuesta a los estímulos de este. Gracias a la creación y uso de estímulos artificiales, el ser humano consigue regular intencionadamente la conducta propia y la de los demás, mediante la mediación de estos estímulos artificiales entre sí mismo y el medio físico y social.


La aparición de estas nuevas formas de mediación de la actividad, responsables de la emergencia de las funciones psicológicas superiores en el ser humano, se halla estrechamente relacionada con una serie de cambios en la vida social, fundamentalmente con la aparición del trabajo socialmente organizado y el inicio de la cultura, de la historia sociocultural de la especie. La transmisión de la cultura entre los miembros de la especie a través de las sucesivas generaciones.


La cultura se concibe como el conjunto de adaptaciones sociales, psicológicas, tecnológicas, económicas, etc… que un determinado grupo humano ha ido elaborando a lo largo del tiempo y que configuran el modo de vida compartido por dicho grupo. Las distintas culturas constituyen las diferentes respuestas adaptativas de los grupos humanos a los entornos en que han ido desarrollándose históricamente. Las culturas incluyen costumbres, pensamientos, creencias, conocimientos del mundo físico y social, emociones, ideologías, valores, actitudes, pautas de conducta, instituciones, estructuras de actividad y relación social, etc… La cultura es una de las dos maneras en que se trasmiten las instrucciones de como deben crecer los seres humanos de generación en generación. La otra manera es a través del genoma humano, nuestra herencia genética, por lo que cabe establecer una distinción entre los dos tipos básicos de comportamiento que tienen lugar en el proceso de desarrollo humano: los cambios psicobiológicos y los cambios culturales.


La idea de una doble linea de desarrollo aparece ya en los planteamientos teóricos de Vygotski, que distingue entre:

Ÿ  la linea de desarrollo natural: se asocia a la emergencia de las funciones psicológicas 

elementales y se rige fundamentalmente por principios de tipo biológico (sensaciones, 
formas elementales de atención y memoria, etc...). Vygotski considera el desarrollo 
psicobiológico como una condición necesaria, aunque no suficiente para que se 

produzca el desarrollo cultural. 

Ÿ  la linea de desarrollo cultural: se asocia a la emergencia de las funciones psicológicas 

superiores, como la memoria voluntaria, la atención activa, el pensamiento abstracto, 
la afectividad, etc… y son específicas de la especie humana.


Ambas lineas de desarrollo no deben ser entendidas como procesos paralelos o independientes. El desarrollo del ser humano es un proceso unitario y global, en el que confluyen y se interrelacionan los procesos de cambio psicobiológico y cultural.

El papel de la educación en el desarrollo psicológico

Los cambios psicobiológicos son el resultado de la maduración orgánica determinada por la dotación genética del individuo. Estos cambios tienen lugar de manera espontanea y sin que medie la intervención directa de otras personas. Los procesos de cambio cultural no aparecen de modo espontaneo y precisan necesariamente de la intervención de otros para que puedan llegar a producirse. Las competencias culturales y la habilidad de usarlas de manera adecuada son construcciones de carácter básicamente social y que deben ser transmitidas por los otros, que configuran el entorno social de la persona en desarrollo.


Los instrumentos (lenguaje oral, escrito, sistemas simbólicos numéricos, mapas, dibujos, etc...) son el fruto de la evolución sociocultural y son de naturaleza artificial y convencional. Estas características hacen que sea necesario adquirirlos en situaciones de interacción social.


La cultura se organiza para que se produzcan los pasos sucesivos del desarrollo cultural, con el objetivo último de lograr que la persona de manera autónoma use estas competencias e instrumentos. El proceso de internalización es el mecanismo que explica como a lo largo del desarrollo la utilización social e interpersonal de los instrumentos y competencias culturales crea progresivamente la posibilidad de un uso de carácter individual, voluntario y autónomo de estos instrumentos.


En cuanto a las relaciones entre desarrollo y educación, los procesos educativos son una pieza clave en este traspaso de competencias que es el desarrollo humano, en cuanto que ayudan a la adquisiciones de los instrumentos y conocimientos necesarios para poder crecer y actuar en el entorno físico y social en el que este tiene lugar. La educación es un factor determinante del desarrollo global del ser humano. Es el motor fundamental sin el cual el desarrollo y el crecimiento humano serian imposibles, tal y como se conoce actualmente. La educación y el desarrollo psicológico son dos procesos indisociables. Es importante considerar la diversidad de contextos en que tiene lugar el desarrollo y la educación de la persona a lo largo de todo el proceso vital. esta diversidad puede ser mayor o menor en función de las diferentes organizaciones sociales de la educación que poseen las diferentes culturas.


Sin embargo, por lo general y salvo algunas excepciones, el proceso de desarrollo se inicia en el ámbito familiar inmediato, más o menos amplio o restringido, en el que nace el niño. La familia acostumbra a ser el primer contexto de desarrollo del niño y sus miembros los primeros agentes educativos de este. Tras un periodo inicial, en la mayoría de las culturas actuales comienza a ampliarse el número de contextos de desarrollo en los que se ve inmerso el niño y a diversificarse en consecuencia las personas que interactúan con el, como agentes educativos directos o indirectos. Cole y Wakai distinguen cuatro grandes ámbitos educativos:

Ÿ  la educación familiar

Ÿ  la educación escolar o escolarización

Ÿ  la educación profesional (programas de reciclaje laboral, etc...)

Ÿ  programas de educación de adultos realizados por organizaciones diversas (museos, clínicas) 


Los cuatro ámbitos no se hallan representados por igual en las distintas culturas. Dos de ellos destacan por el grado de generalidad que han alcanzado en el conjunto total de las culturas: la educación familiar y la escolarización.


A pesar de ello, existen diferencias y variaciones importantes en cuanto a su maduración, nivel de generalidad, grado de formalización, así como respecto a las actividades concretas que comporta en los diferentes grupos humanos.

La escolarización como contexto esencial de desarrollo psicológico

La escuela puede caracterizarse como un contexto educativo específico en que los miembros más jóvenes de un determinado grupo social adquieren una serie de competencias culturales, consideradas básicas y fundamentales para que pueda desarrollarse en dicho grupo y llegar a ser miembros activos del mismo. en las sociedades primitivas o actuales menos complejas se produce en el marco de las actividades habituales que llevan a cabo los adultos. Mediante su participación, el niño y el joven llegan progresivamente a desarrollar las habilidades y conocimientos que constituyen la base de su cultura.


Ahora bien la adquisición de estas competencias puede no quedar asegurada, total o parcialmente, dentro del contexto de las actividades habituales que comporta la vida adulta, en especial dentro del contexto familiar. Se hace necesario un contexto específico en el que sea posible realizar la transmisión de los instrumentos y conocimientos que el grupo social considera básicos para el desarrollo de sus miembros más jóvenes: la escuela. la escolarización juega un papel esencial en el desarrollo de las personas a través de los procesos educativos que comporta. La razón de su importancia como contexto educativo y de desarrollo se deriva de dos de sus características específicas: 

Ÿ  el tipo de competencias culturales que se adquieren en este contexto: los conocimientos 
adquiridos en el curso de las actividades escolares deben permitir a la persona una 

progresiva y creciente autonomía como miembro del grupo social al que pertenece. 



Las culturas no son realidades estáticas, sino que evolucionan, se transforman y 
se construyen a partir de la actividad de sus miembros. En este sentido, la escuela mira 
también al futuro y encara la transmisión de las competencias culturales como 

instrumentos constructivos y transformadores de la realidad cultural existente, 

asegurando de este modo el papel activo de la persona como miembro de su grupo 
social.

 

Ÿ  las edades en que habitualmente tienen lugar estas actividades educativas: tienen lugar 

durante los primeros años de vida de las personas, periodo en el que la plasticidad del 
individuo es notable. Aun cuando la herencia genética esté ahí, las vías de desarrollo 
posible son aun múltiples y diversas.


Pero hay que tener en cuenta que la importancia que se atribuye a los procesos educativos escolares no implica olvidar que la escuela es sólo uno de los contextos educativos en los que se encuentra el niño o adolescente. Existen otros contextos paralelos o simultáneos, como la familia, el grupo de iguales, los mass-media.… Además no hay que considerar a la persona como un organismo meramente reactivo y totalmente moldeable: desde el principio la persona está dotada de una organización y funcionamiento propios, que le permiten enfrentarse de una manera activa al medio que le rodea y alcanzar su propia actividad, determinada experiencia individual. La acción educativa y los cambios que pretende provocar en la conducta del individuo sólo son posibles en la medida en que ese participa activamente en su construcción. El proceso de desarrollo se lleva a cabo gracias a la estimulación y ayuda externa pero, aun siendo necesaria esta ayuda no basta. Sin el esfuerzo individual y la actividad interna de la persona el proceso de desarrollo no puede producirse. El desarrollo no es un viaje solitario de cada uno por su cuenta, pero tampoco es un viaje organizado y planificado hasta sus últimas consecuencias por otros.


La escolarización tiene además la función de ayudar al alumno a organizar, estructurar y dotar de sentido a los conocimientos que éste ha adquirido o adquiere paralelamente en otros contextos, como resultado de la constante interacción que mantiene en el medio físico y social en el que se halla inmerso. Es probable que el alumno necesite ayuda para interpretar adecuadamente esta experiencia, para organizarla y especialmente para llegar a integrarla y generalizarla. Los procesos educativos escolares tienen un importante papel como contexto integrador de la experiencia de la persona en desarrollo.


Hemos de plantearnos una serie de cuestiones que todavía no han quedado resueltas y que merecen más investigación como son las relaciones que existen entre el desarrollo psicobiológico y el desarrollo cultural; la incidencia y repercusión de las diferencias culturales en el proceso de desarrollo del ser humano; la existencia o no de procesos de cambio de carácter universal y la naturaleza de los mismos; etc…


  En definitiva, el desarrollo psicológico es un viaje organizado genética y culturalmente, que llevamos a cabo con el asesoramiento y en compañía de otros, aunque en último término cada uno de nosotros haga un viaje personal e irrepetible.

Tema 2: La psicología de la educación

2.1. Pauta de lectura: Psicología y educación: aproximación a los objetivos y contenidos de la psicología de la educación (Cesar Coll, 1990)
A- Antes de leer

1- Ubica este texto en relación al programa de la asignatura: ¿a qué tema y a qué parte del temario corresponde?


Corresponde al tema de “La Psicología de la Educación” y a la parte del temario de “Introducción y marco de referencia”.

2- Lee con atención los diferentes apartados del tema del programa y responde: ¿qué ideas previas tienes sobre este tema antes de leer el texto? ¿qué crees que estudia la Psicología de la Educación? ¿Y la Psicología evolutiva? ¿en qué se diferencian ambas disciplinas?

Creo que la psicología de la educación estudia cómo los niños aprenden en general, cuáles son los métodos más apropiados y más eficaces, etc… Es decir todas aquellas actividades relacionadas con la educación de una persona, básicamente desde el punto de vista escolar. La psicología evolutiva puede comprender a la psicología de la educación, pero tan sólo sería un pequeño ámbito ya que la evolutiva estudiaría todos los procesos referidos a la evolución de una persona, desde su nacimiento hasta su muerte.

B- Lectura

3- Considerando que este texto debe ayudarte a comprender algunos aspectos relativos al tema 2 del programa, ¿cómo define Cesar Coll el objeto de estudio de la Psicología de la Educación?

El objeto de estudio son los procesos de cambio comportamental provocados o inducidos en las personas como resultado de su participación en actividades educativas. Analiza los procesos de cambio que experimentan los participantes en el acto educativo, su naturaleza y características, los factores que los facilitan, los obstaculizan o los imposibilitan, la dirección que toman y los resultados a los que llegan.

4- Según este autor, ¿a qué se debe que no exista actualmente un consenso sobre la definición de esta disciplina?

Las discrepancias tienen sus orígenes en: el marco de referencia elegido para explicar los procesos psicológicos; en el concepto de educación y de enseñanza del que se parte y el papel atribuido a los procesos educativos en la socialización y el desarrollo del ser humano; en el énfasis dado a los aspectos académicos y de investigación o en los aspectos profesionalizadores; en la importancia relativa atribuida a los componentes psicológicos y a los componentes educativos en la búsqueda de explicaciones y en la elaboración de propuestas de intervención; y en la manera de entender esta aplicación de los principios psicológicos que constituye la razón misma de ser de la Psicología de la Educación.

5- ¿Qué implica entender la Psicología de la Educación como una ciencia aplicada a la educación?


Consiste en extraer, del conjunto de conocimientos que proporciona la psicología científica, los que pueden resultar relevantes y pertinentes para la educación y la enseñanza. La investigación psicológica proporciona el conocimiento, que es de índole general y puede aplicarse en consecuencia tanto a la educación como a otras áreas de la actividad humana.

6- ¿Qué implica entender la Psicología de la Educación como una disciplina puente entre la psicología y la educación? Desde esta última concepción, ¿cómo se entiende la relación entre la Psicología de la Educación y las restantes disciplinas psicológicas y educativas?


Se considera que la Psicología de la Educación tiene un objeto de estudio, unos métodos y unos marcos teóricos y conceptuales propios. No se identifica completamente ni con las disciplinas psicológicas ni con las disciplinas educativas. Es decir, participa al mismo tiempo de las características de unas y otras. En tanto que disciplina psicológica, se nutre de las preocupaciones, métodos y explicaciones que proporcionan otras ramas de la psicología científica. Y en cuanto disciplina educativa forma parte de los componentes específicos de las ciencias de la educación, es decir, del núcleo de ciencias cuya finalidad específica es la de estudiar los procesos educativos. Es decir, hay unas relaciones de interdependencia e interacción. Hay un flujo mutuo de influencias.

7- ¿Qué supone considerar la Psicología de la Educación como una disciplina de carácter aplicado?

Tendría características similares a las de otras disciplinas aplicadas: es decir su desarrollo no puede entenderse al margen del de las ciencias básicas correspondientes pero tampoco puede reducirse a ellas. También supone que se basa en situaciones prácticas, de ahí que sea una disciplina aplicada. Sin embargo, la investigación es aplicada en tanto que la pertinencia de los problemas estudiados tiene su origen en el campo educativo, pero sus resultados pueden ser igualmente básicos o fundamentales en el sentido de dar lugar a teorías explicativas.

8- Según Piolat, ¿cuál es el ámbito de estudio que abarcaría la Psicología de la Educación?

Piolat propone como objeto de estudio de la disciplina los procesos de formación, entendiendo por tales los procesos de cambio sistemático en el comportamiento humano que respetan los siguientes criterios: son procesos de adquisición (dan lugar a un aprendizaje); son intencionales y finalizados (responden a unas intenciones u objetos educativos); tienen lugar durante un periodo de tiempo relativamente largo; provocan efectos duraderos en las personas; e implican reestructuraciones importantes del comportamiento.

9- ¿Cómo se define la Psicología de la Instrucción? ¿Qué relación tiende a establecerse en la actualidad entre la Psicología de la Educación y la Psicología de la Instrucción? ¿Qué grado de desarrollo han experimentado una y otra hasta el momento actual?

La Psicología de la Instrucción debe considerarse más bien como una parte de la Psicología de la Educación que se ocupa específicamente de los procesos de cambio provocados por las situaciones escolares de enseñanza y aprendizaje. En la actualidad, se cuestionan los fundamentos de la Psicología de la Educación y se buscan alternativas. Por ello, existen dos corrientes opuestas: una que otorga identidad propia a la disciplina y otra que no lo hace.

C- Después de la lectura

10- Lee de nuevo los diferentes subtítulos del texto y trata de elaborar un pequeño resumen que refleje la idea principal que has extraído de cada uno de los apartados.


La Psicología de la Educación:

§  Posturas principales: existen dos básicamente: una considera que la Psicología de la 

Educación no configura un ámbito propio de conocimiento, por lo que no es una 

disciplina con identidad propia. La otra es radicalmente opuesta a la primera.

§  Las relaciones entre psicología y educación: a lo largo de la historia, la psicología siempre 
ha influido en la educación. Thorndike postula que la educación debe basarse en los 
estudios psicológicos, mientras Judd lo niega. En general, la Psicología de la 

Educación siempre se ha debatido entorno a su problema: su objeto de estudio, 

problema que sigue siendo actual.

§  Las concepciones actuales de la Psicología de la Educación: Por una parte, aparece la 
Psicología aplicada a la Educación, donde la base es sustentada por la psicología; por 
otra parte, están las alternativas epistemológicas, que proponen que la Psicología de la 
Educación esté comprendida por una disciplina más amplia. En una zona intermedia 
está la disciplina puente entre la psicología y la educación, con un objeto de estudio, 
unos métodos y unos marcos teóricos y conceptuales.

§  La Psicología de la educación: una disciplina psicológica y educativa de naturaleza 
aplicada: la Psicología de la Educación no se identifica completamente ni con la 

psicología ni con la educación, ya que participa de sus características al mismo tiempo. 
Es aplicada en cuanto que su objeto de estudio se da en situaciones educativas, de las 
cuales se pueden después elaborar teorías. Consta de tres dimensiones, que son: la 

teórica o explicativa, la proyectiva o tecnológica y la práctica o aplicada.

§  El objeto de estudio y los contenido de la Psicología de la Educación: el objeto de 

estudio son los procesos de cambio comportamental provocados o inducidos en las 
personas como resultado de su participación en actividades educativas. La educación 
es un fenómeno que debe ser estudiado de forma multidisciplinar. No se debe 

confundir con la Psicología de la Instrucción, la cual es considerable como una parte 
de la Psicología de la Educación y definible como la disciplina que se ocupa de los 

procesos de cambio provocados por las situaciones escolares de enseñanza y 

aprendizaje.

11- Trata de explicar por escrito y en tus propios términos las dimensiones de la Psicología de la Educación. ¿Qué finalidad persigue esta disciplina en cada una de ellas?


Las dimensiones son tres:

1- Dimensión teórica o explicativa: es el volumen de conocimientos elaborados en forma de 
teorías, leyes, etc… sobre los procesos de cambio de las personas provocados por 

otros y que son resultado de la participación de las actividades educativas. Se persigue 
poner unas bases teóricas sobre las cuales sustentar las formas de intervención, las 

prácticas educativas.

2- Dimensión práctica o aplicada : todas las teorías anteriores son aplicables a una 

cierta porción de la realidad. Se pretende aplicar los conocimientos estudiados y 

replicados para conseguir provocar cambios en los demás.

3- Dimensión proyectiva o tecnológica : constituye un conjunto de pautas, procesos, etc… a 
seguir para conseguir provocar los cambios deseados en las personas. Son el 

instrumentos a través del cual se pueden aplicar los conocimientos teóricos a la 

porción de la realidad que estudian.

2.2. Psicología y Educación: aproximación a los objetivos y contenidos de la Psicología de la Educación (Cesar Coll, 1990) 

Introducción

Existen dos evidencias sobre el conocimiento de la Psicología de la Educación. La primera es que existe un acuerdo total entre los especialistas sobre el hecho de que este conocimiento tiene que ver con la aplicación de los principios y explicaciones de la psicología a la teoría y la práctica educativa. La segunda es la existencia de un desacuerdo importante entre esos mismos especialistas sobre en qué consiste esta aplicación, qué contenidos incluye, cómo se integran sus aportaciones a una explicación global y no reduccionista de los procesos educativos, qué relaciones mantienen con las otras parcelas de la psicología científica, etc…


Las divergencias existentes respecto a la pertinencia e importancia del conocimiento psicológico para la educación y la enseñanza hacen imposible una definición clara y precisa que sea ampliamente aceptada y compartida. Existen dos posturas extremas:

Ÿ  se entiende la Psicología de la Educación como un simple etiqueta que sirve para designar un 
conjunto de explicaciones y principios psicológicos que son pertinentes y relevantes 
para la educación y la enseñanza. La Psicología de la Educación no configura un 

ámbito propio de conocimiento. 

Ÿ  se entienden que, si bien la Psicología de la Educación tiene que ver con la aplicación de los 
principios psicológicos a los fenómenos educativos, es mucho más que una simple y 
pura aplicación. Realizaría contribuciones originales teniendo en cuenta al mismo 

tiempo los principios psicológicos y las características de los procesos educativos. Es 
un disciplina con unos programas de investigación, unos objetivos y unos contenidos 
propios.


Las discrepancias tienen sus orígenes en: el marco de referencia elegido para explicar los procesos psicológicos; en el concepto de educación y de enseñanza del que se parte y el papel atribuido a los procesos educativos en la socialización y el desarrollo del ser humano; en el énfasis dado a los aspectos académicos y de investigación o en los aspectos profesionalizadores; en la importancia relativa atribuida a los componentes psicológicos y a los componentes educativos en la búsqueda de explicaciones y en la elaboración de propuestas de intervención; y en la manera de entender esta aplicación de los principios psicológicos que constituye la razón misma de ser de la Psicología de la Educación.

Las relaciones entre psicología y educación

Desde mucho antes de la aparición de la psicología científica, el conocimiento psicológico ha jugado un papel destacado en la elaboración de propuestas pedagógicas y en la configuración de la teoría educativa. Se creía firmemente que el desarrollo del psicología científica proporcionaría a la teoría de la educación un impulso definitivo para abordar y solucionar los problemas más estimulantes.


Thorndike insistía en la necesidad de fundamentar las propuestas educativas sobre los resultados de la investigación psicológica de naturaleza experimental y aconsejaba desconfiar sistemáticamente de las opiniones pedagógicas que carecieran de esta base. Pero a nivel general, también se producía el mismo hecho. Las expectativas depositadas en la psicología desde el campo de la educación se nutrían de los progresos espectaculares realizados durante las primeras décadas del siglo XX en tres áreas: las investigaciones experimentales del aprendizaje, el estudio y la medida de las diferencias individuales y la psicología del niño.


En los 50, el panorama que presentaba la Psicología de la Educación era extraordinariamente complejo, aunque podría sorprender el hecho de que careciera de una definición conceptual clara y precisa en contraste con el reconocimiento oficial de que gozaba, al menos en EE.UU. e Inglaterra. Al ser considerada la ciencia de la educación por excelencia, se vio ocupada progresivamente de todos los problemas y aspectos relevantes del fenómeno educativo. Pero paralelamente a esta extensión de contenidos y de los problemas estudiados sus limites se iban desdibujando y se hacia cada vez más difícil precisar su objeto de estudio. Al ampliar desmesuradamente su foco de interés, la Psicología de la Educación perdía su identidad.


En el transcurso de los 50 las dificultades se agravaron debido al afianzamiento de las distintas escuelas y corrientes dentro de la psicología científica. Se empezó a dudar de la aplicabilidad educativa de las grandes teorías comprensivas del aprendizaje elaboradas durante la primera mitad de siglo. Se agudizó la polémica iniciada en los años 20 por Thorndike y Judd. Por último, emergieron una serie de disciplinas que cuestionarían el protagonismo de la psicología como la reina de las ciencias de la educación. Estas disciplinas, como la Sociología de la Educación, la Economía de la Educación, la Educación Comparada y la Planificación Educativa, pusieron de relieve la insuficiencia del análisis psicológico para la comprensión global de los fenómenos educativos.


La confluencia de factores como el inicio de una época de prosperidad económica, el final de la guerra fría, el desplazamiento de la confrontación entre los bloques a la carrera por el desarrollo científico y tecnológico y el impacto de la ideología del igualitarismo social produjo un renovado interés por los temas educativos e hizo posible un incremento espectacular de los recursos humanos dedicados a la investigación y a las reformas de ese campo. 


La Psicología de la Educación fue una de las más beneficiadas por esta inyección de recursos. Sin embargo, la existencia de las otras disciplinas le obligó a aceptar la necesidad de un planteamiento multidisciplinar en el análisis de los fenómenos educativos y a precisar su propio objeto de estudio. A finales de los 60 hubo un desplazamiento hacia lo que se podría llamar un enfoque instruccional. Las áreas temáticas clásicas (aprendizaje, medida de las diferencias individuales, crecimiento y desarrollo humano, etc...) cedieron terreno ante el tratamiento del aprendizaje de las materias escolares y de los factores que inciden sobre el mismo.


Llegamos de este modo al momento actual caracterizado, al menos en parte, por la identificación entre la Psicología de la Educación y la psicología de la instrucción y por la confluencia de esta última con la psicología cognitiva. La psicología cognitiva de la instrucción es uno de los enfoques predominantes en los 80. Sin embargo, vuelven a arreciar las críticas sobre el alcance real de las aportaciones de la Psicología de la Educación, críticas neutralizadas a duras penas durante el periodo de bonanza iniciado en los 70. Se cuestiona la utilidad de gran parte de la investigación educativa y, en lo que concierne a la Psicología de la Educación, se pone en duda su capacidad para fundamentar científicamente el arte de la enseñanza.


Se acepta que las expectativas depositadas de la psicología desde principios de siglo no se han cumplido y se abre un periodo de reflexión sobre los fundamentos de la Psicología de la Educación y de búsqueda de alternativas. Se admite que las relaciones entre la psicología y la educación han adoptado demasiado a menudo un carácter excesivamente unidireccional ignorando las características propias de los fenómenos educativos, siendo necesario y urgente un cambio de perspectiva. La polémica continua abierta en la actualidad.

Las concepciones actuales de la Psicología de la Educación

Los psicólogos de la educación adoptan una diversidad de procedimientos que oscilan desde una postura marcadamente psicologizante, caracterizada por reducir los fenómenos educativos a la yuxtaposición de los procesos psicológicos básicos que intervienen en ello, hasta la postura opuesta, caracterizada por la toma en consideración de las características propias de las situaciones educativas y por la voluntad de analizar los procesos psicológicos en el contexto de las mismas.


En un extremo se sitúan los autores que conciben la Psicología de la Educación como un mero campo de aplicación del conocimiento psicológico, como una psicología aplicada a la educación, que consiste en extraer del conjunto de conocimientos que proporciona la psicología científica, los que pueden resultar relevantes y pertinentes para la educación y la enseñanza. Esta ha sido la concepción mayoritaria de la Psicología de la Educación hasta los 50 y sigue contando en la actualidad con numerosos partidarios (existen numerosos manuales que suelen tomar la forma de un listado de temas sobre los procesos psicológicos básicos como atención, memoria, desarrollo, etc… y su incidencia en el aprendizaje escolar). Existen muchas variantes de esta concepción: podemos encontrarnos con una psicología evolutiva aplicada a la educación, una psicología social aplicada a la educación, etc… o bien teorías aplicadas como psicoanálisis aplicado a la educación, psicología genética aplicada a la educación…


La investigación psicológica proporciona el conocimiento, que es de índole general y puede aplicarse en consecuencia tanto a la educación como a otras áreas de la actividad humana. La Psicología de la Educación no tiene objeto de estudio particular ni genera conocimientos sobre él, a lo sumo, concibe estrategias que permiten decidir sobre la relevancia y pertinencia de los principios psicológicos y que facilitan su aplicación.


Por otra parte están los que niegan a la Psicología de la Educación su derecho a existir como disciplina independiente. Proponen integrar los contenidos tradicionales de la Psicología de la Educación en una disciplina más amplia que tendría como objetivo de estudio la aprehensión global de los fenómenos educativos (por ejemplo, “educología”)


En algún lugar intermedio entre estos extremos que representan los grandes grupos de concepciones precedentes, encontramos las propuestas que conciben la Psicología de la Educación como una disciplina puente entre la psicología y la educación, con un objeto de estudio, unos métodos y unos marcos teóricos conceptuales propios. Glaser postula que tendría las mismas características que otras ciencias aplicadas como la ingeniería, cuyo desarrollo no puede entenderse al margen del de las ciencias básicas correspondientes, en el ejemplo, matemáticas, pero tampoco puede reducirse a él. La psicología de la Instrucción, que es como denomina Glaser a esta disciplina puente, participa de las características de las llamadas ciencias del diseño o disciplinas tecnológicas. Son ciencias que no se limitan a describir y explicar su objeto de estudio sino que además elaboran procesos para modificarlo.


Ausubel, autor de esta corriente, arremete contra la concepción de la Psicología de la Educación como una miscelánea de la psicología general, la psicología del aprendizaje, etc… Según él, la diferencia básica existente entre la psicología y la Psicología de la Educación radica en que la primera se ocupa del estudio de las leyes generales del psiquismo humano, mientras que la segunda limita su ámbito de estudio a las leyes del psiquismo humano que rigen el aprendizaje escolar.


Ahora bien, ¿debe limitarse la Psicología de la Educación al estudio de los procesos instruccionales en la escuela o puede ampliar su horizonte a otros tipos de procesos educativos que tienen lugar al margen de la institución escolar? La cuestión es compleja y resulta arriesgado en el momento actual dar una respuesta categórica. Estamos asistiendo en la última década a una serie de esfuerzos dirigidos a estudiar, desde la Psicología de la Educación, algunos tipos de prácticas educativas no escolares como las que tienen lugar en el marco de la familia.


Según Piolat, parece razonable desde un punto de vista epistemológico definir la Psicología de la Educación por su objeto de estudio, independientemente del marco institucional en el que tienen lugar los fenómenos educativos analizados (escuela, familia, centro de FP, etc...), de la edad de los sujetos (niños, adolescentes, adultos, ...) y de la naturaleza del contenido (hechos conceptos, valores...). Piolat propone como objeto de estudio de la disciplina los procesos de formación, entendiendo por tales los procesos de cambio sistemático en el comportamiento humano que respetan las siguientes condiciones:

Ÿ  son procesos de adquisición: dan lugar a aprendizaje

Ÿ  son intencionales y finalizados: responden a unas intenciones u objetos educativos 

Ÿ  tienen lugar durante un periodo de tiempo relativamente largo

Ÿ  provocan efectos duraderos

Ÿ  implican reestructuraciones importantes del comportamiento.

La Psicología de la Educación: una disciplina psicológica y educativa de naturaleza aplicada

Afirmar que la Psicología de la Educación es una disciplina puente equivale a afirmar que no se identifica completamente ni con las disciplinas psicológicas ni con las disciplinas educativas. Es decir, que participa al mismo tiempo de las características de unas y otras. En tanto que disciplina psicológica, la Psicología de la Educación se nutre de las preocupaciones, métodos y explicaciones que proporcionan otras ramas del psicología científica. Sin embargo, este parentesco no puede ser entendido en ningún caso en términos de dependencia o de influencia unidireccional. La investigación es aplicada en tanto que la pertinencia de los problemas estudiados tiene su origen en el campo educativo, pero sus resultados puede ser igualmente básicos o fundamentales en el sentido de dar lugar a teorías explicativas. La Psicología de la Educación entendida como una disciplina puente mantiene estrechas relaciones con el resto de las disciplinas psicológicas, pero son unas relaciones muy alejadas de la extrapolación pura y simple de leyes, principios y teorías a partir de la investigación psicológica básica. Son unas relaciones que merecen ser calificadas de interdependencia e interacción. Hay un flujo mutuo de influencias.


En tanto que disciplina educativa, la Psicología de la Educación forma parte de los componentes específicos de las ciencias de la educación, es decir, del núcleo de ciencias cuya finalidad específica es estudiar los procesos educativos. Según Pérez Gómez los componentes básicos de las ciencias de la educación no tienen como finalidad el estudio de los procesos educativos, pero sus aportaciones son a menudo útiles y pertinentes para una mejor comprensión de los mismos. 


Esto significa no desligar la Psicología de la Educación, componente específico, de las restantes disciplinas psicológicas, componente básico, sin reducirla por ello a una psicología aplicada a la educación. Asimismo, el hecho de incluir la Psicología de la Educación, la didáctica y la sociología de la educación entre los componentes específicos subraya la necesidad de una aproximación multidisciplinar al estudio de los procesos educativos y supone un rechazo explícito al reduccionismo psicologizante.


La Psicología de la Educación estudia los procesos educativos con una triple finalidad: la dimensión teórica-explicativa, que contribuye a la elaboración de una teoría explicativa de estos procesos, (sería un conjunto de conocimientos más o menos organizados sobre los procesos psicológicos; llamado también núcleo teórico-conceptual); la dimensión proyectiva o tecnológica, que elabora modelos y programas de intervención dirigidos a actuar con una finalidad determinada (son unos procedimientos o pautas de actuación que permiten ajustar el conocimiento teórico, que es por definición general y descontextualizado, a las características particulares del ámbito de aplicación; llamado también procedimientos de ajuste); y la dimensión práctica o aplicada, que da lugar a una praxis educativa coherente con las propuestas teóricas formuladas (es el ámbito de aplicación o la parcela de la realidad a la que se pretende aplicar el núcleo teórico conceptual; llamado también prácticas educativas).


En síntesis, como disciplina psicología que es, la Psicología de la Educación mantiene relaciones de interdependencia e interacción con las restantes disciplinas psicológicas; como disciplina educativa, contribuye con sus aportaciones a una mejor comprensión, planificación y mejora de los procesos educativos en una perspectiva multidisciplinar; y como disciplina de naturaleza aplicada, incluye conocimientos de naturaleza teórico conceptual, de planificación y diseño y de intervención práctica.

El objeto de estudio y los contenidos de la Psicología de la Educación

El objeto de estudio de la Psicología de la Educación son los procesos de cambios comportamental provocados o inducidos en las personas como resultado de su participación en actividades escolares.


La educación es un fenómenos extraordinariamente complejo cuya comprensión exige una aproximación multidisciplinar. El hecho educativo debe ser examinado como un todo mediante la aplicación simultánea y coordinada de los instrumentos teóricos y metodológicos que proporcionan las distintas disciplinas educativas, entre las que se cuenta la Psicología de la Educación.


La aportación de la Psicología de la Educación consiste en el análisis de los procesos de cambio que experimentan los participantes en el acto educativo, de su naturaleza y características, de los factores que los facilitan, los obstaculizan o los imposibilitan, de la dirección que toman y de los resultados a los que llegan. Los procesos tienen una serie de características: son procesos de adquisición (dan lugar a aprendizaje); son intencionales y finalizados (responden a unas intenciones u objetos educativos); tienen lugar durante un periodo de tiempo relativamente largo; provocan efectos duraderos; e implican reestructuraciones importantes del comportamiento.


La definición propuesta considera los procesos de cambio comportamental como el núcleo de las variables dependientes y las situaciones educativas como el núcleo de las variables independientes.


Además posee un triple dimensión: una dimensión teórico explicativa, dirigida a proporcionar modelos interpretativos de los procesos de cambio comportamental provocados por las situaciones educativas; una dimensión tecnológico proyectiva, que contribuye al diseño de situaciones educativas que aspiran a promover unos determinados procesos de cambio comportamental; y una dimensión técnico-práctica, que integra los elementos anteriores con el fin de aportar soluciones a los problemas planteados por la puesta a punto y la realización de actividades educativas.


Se debe intentar evitar identificar la Psicología de la Educación con la psicología de la Instrucción. No existe ninguna razón de peso para no incluir en la Psicología de la Educación el estudio de los procesos de cambio comportamental provocados o inducidos por prácticas educativas no escolares. La Psicología de la Instrucción debe considerarse más bien como la parte de la Psicología de la Educación que se ocupa específicamente de los procesos de cambio provocados por las situaciones escolares de enseñanza y aprendizaje.


Se categorizan los contenidos del objeto de estudio de la Psicología de la Educación en dos grandes bloques:

Ÿ  los relativos a los procesos de cambio comportamental: han sido estudiados en términos 
de procesos de aprendizaje y de procesos de desarrollo y socialización.

Ÿ  los relativos a los factores o variables de las situaciones educativas directa o 


indirectamente responsables de los mismos: existen lógicamente distintas 

posibilidades de organización y sistematización. Se pueden agrupar en dos grupos: 


-los factores interpersonales o internos al alumno: madurez física y psicomotriz, 


mecanismos de aprendizaje, nivel y estructura de los conocimientos previos, el 

nivel de desarrollo evolutivo, las características aptitudinales, afectivas y de 

personalidad


-los factores ambientales o propios de la situación: características del profesor como 

la capacidad intelectual, el conocimiento de la materia, su capacidad 


pedagógica, los rasgos de personalidad, las características afectivas; los 


factores de grupo y sociales, como las relaciones interpersonales; las 


condiciones materiales, como los materiales didácticos y medios de enseñanza 

en general; y las intervenciones pedagógicas, como los métodos de enseñanza.           

Tema 3: Las relaciones entre el conocimiento psicológico y 

la teoría y la práctica educativa

3.1. Pauta de lectura: Un marco de referencia psicológico para la educación escolar: la concepción constructivista del aprendizaje y la enseñanza (Cesar Coll, 1990)

A- Antes de leer

1- El capítulo del libro que vas a leer se propone como lectura obligatoria en relación a dos temas del programa de la asignatura (temas 3 y 9). En cada caso, se trata de que centres la atención en los aspectos relevantes para la comprensión del tema correspondiente. Por tanto, es importante que trates de ubicar la lectura en el contexto del programa de la asignatura. En este caso, antes de empezar, lee con atención los diferentes apartados del tema 3 del programa. ¿Qué ideas tienes sobre este tema antes de leer el texto? ¿Qué conocimientos tienes sobre la concepción constructivista del aprendizaje escolar y la enseñanza?

Creo que la concepción constructivista se basa en la construcción de los conocimientos por parte del alumno o de la persona que debe aprender algún objeto de conocimiento. También usa los esquemas de conocimiento como elementos en los cuales se va configurando la información que se va aprendiendo. 

B- Lectura

2- Considerando que este texto debe ayudarte a comprender el tema 3 del programa identifica como define y caracteriza el autor los conceptos de educación escolar, actividad mental constructiva del alumno, contenidos escolares, aprendizaje significativo y proceso de participación guiada.

Cesar Coll define la educación escolar como una práctica social compleja que tiene la función de promover el desarrollo personal de los niños a los que se dirige y que cumple esta función facilitando a los niños el acceso a los saberes y formas culturales del grupo social al que pertenecen, es decir, promoviendo la realización de aprendizajes específicos. La actividad mental constructiva del alumno se concreta en el proceso mediante el cual el alumno construye el conocimiento. Gracias a esta actividad el alumno aprende e integra la información. Los contenidos escolares que aprenden los alumnos mediante este proceso de actividad mental son saberes y formas culturales que tanto los profesores como los alumnos encuentran en buena parte ya definidos y elaborados. Los objetos de conocimiento ya están elaborados. Por ejemplo, el alumno puede aprender el lenguaje escrito pero ese lenguaje escrito ya existe en la sociedad.


El aprendizaje significativo se da cuando el alumno consigue establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias entre el nuevo material de aprendizaje y sus conocimientos previos. Así será capaz de atribuirle unos significados, de construirse una representación o modelo mental. 


El proceso de participación guiada de Rogoff se da cuando el profesor y el alumno gestionan conjuntamente para conseguir integrar los conocimientos. Así el profesor va graduando la dificultad de la tarea y proporciona al alumno los apoyos necesarios para afrontarlas. Pero esto es sólo posible por que el alumno indica continuamente al profesor sus necesidades y su comprensión de la situación. La gestión conjunta no implica en ningún momento simetría en las relaciones.

3- Según Cesar Coll, y considerando el estado actual de los conocimientos psicoeducativos, ¿qué ventajas y qué riesgos supone el intento de un marco explicativo global de los procesos de desarrollo y aprendizaje escolar?

Los riesgos son varios: 

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

Ÿ desgajar los elementos seleccionados del contexto epistemológico, metodológico y 

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

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

coherencia del conjunto.

Ÿ sucumbir de nuevo a las tentaciones de un cierto reduccionismo psicológico en la explicación 
de los fenómenos educativos.

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

Las ventajas son también varias:

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

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

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

accesibilidad les sería de otro modo ciertamente difícil

Ÿ identificación de problemas nuevos, revisión de postulados comúnmente aceptados, 

señalamiento de prioridades de investigación

4- Actualmente, ¿cuál es el principio psicológico sobre el que existe un mayor consenso en la explicación del aprendizaje escolar?


Numerosas investigaciones y autores han puesto de manifiesto que la importancia de la actividad constructiva del alumno en la realización de los aprendizajes escolares es indiscutible. Es decir, sin la actividad consciente del alumno no es posible configurar ni estimular el aprendizaje, ni mucho menos conseguirlo, por mucho que el profesor se esfuerce en la tarea.

5- ¿Cuál es la idea fundamental de la concepción constructivista respecto al papel del alumno en el aprendizaje escolar?


El alumno debe tener una disposición favorable para aprender significativamente. Debe estar motivado. Aunque el contenido sea potencialmente significativo, si el alumno tiene una disposición a memorizarlo repetitivamente, no lo relacionará con sus conocimientos previos y no construirá nuevos significados. La aportación del alumno al proceso de aprendizaje no sólo se limita a un conjunto de conocimientos previos, sino que incluye también actitudes, motivaciones, expectativas, atribuciones, etc… cuyo origen hay que buscar en las experiencias que forman su historia.

6- ¿Cuál es la idea fundamental de la concepción constructivista respecto a la naturaleza y características de los contenidos escolares?

El contenido debe ser potencialmente significativo, tanto desde el punto de vista de su estructura interna, llamada significatividad lógica que exige que el material de aprendizaje sea relevante y tenga una organización clara, como desde el punto de vista interno, llamada significatividad psicológica, que requiere la existencia, en la estructura interna del alumno, de elementos pertinentes y relacionables con el material de aprendizaje.

7- ¿Cuál es la idea fundamental de la concepción constructivista respecto al papel del profesor en el proceso de aprendizaje del alumno?

El profesor tiene la responsabilidad de ayudar con su intervención al establecimiento de relaciones entre el conocimiento previo de los alumno y el nuevo material de aprendizaje. Debe modificar los esquemas de conocimiento iniciales, forzando su revisión y su acercamiento progresivo a lo que significan y representan los contenidos de la enseñanza como saberes culturales.

8- Según Rogoff, ¿qué características generales tienen las situaciones educativas en las que se da el proceso de participación guiada?

Las características generales son cinco. La primera es que proporcionan al alumno un puente entre la información disponible (conocimiento previo) y el conocimiento nuevo necesario para afrontar la situación. La segunda es que ofrecen una estructura de conjunto para el desarrollo de la actividad o la realización de la tarea. La tercera es que implican un traspaso progresivo del control, que pasa a ser casi exclusivamente del profesor a ser asumido en su totalidad prácticamente por el alumno. La cuarta es que hacen intervenir activamente al profesor y al alumno. Y la quinta es que pueden aparecer tanto de forma explícita como de forma implícita en las interacciones habituales entre los adultos y los niños en diferentes contextos.

C- Después de la lectura

9- Trata de representar mediante un esquema, o bien por escrito y en tus propios términos, las relaciones que puedes establecer entre los tres principios fundamentales de la concepción constructivista del aprendizaje escolar y la enseñanza.

Las relaciones son recíprocas en tanto que los elementos pueden influirse mutuamente y de hecho es así como se relacionan:





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

Introducción


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


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


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

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

Ÿ  desgajar los elementos seleccionados del contexto epistemológico, metodológico y 

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

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

coherencia del conjunto.

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

explicación de los fenómenos educativos.

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


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


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

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

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

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

accesibilidad les sería de otro modo ciertamente difícil.

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


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


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


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

La educación escolar como práctica social y socializadora

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


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

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

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

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

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


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


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


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

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

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

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

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


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


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


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


Las reflexiones sugieren una serie de posiciones:

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

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

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

Ÿ  esta función se cumple facilitando a los alumnos el acceso a un conjunto de saberes y formas 
culturales y tratando de que lleven a cabo un aprendizaje de los mismos. La realización 
de estos aprendizajes por los alumnos es una fuente creadora de desarrollo en la 
medida en que les permite construir una identidad personal en el marco de un contexto 
social y cultural determinado.

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

La construcción del conocimiento en la escuela

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

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

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

despliegue de esta actividad.

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

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

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

elaborados. El conocimiento educativo es en gran medida un conocimiento 

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

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

elaborada.

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

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

Los procesos de construcción del conocimiento

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


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


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

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

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

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

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

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

repetitivamente no lo relacionará con sus conocimientos previos y no construirá 

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

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

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


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


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


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


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


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


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


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


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


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


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

Los mecanismos de influencia educativa

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


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


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


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


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


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

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

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

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

Ÿ  hacen intervenir activamente al profesor y al alumno. 

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

habituales entre los adultos y los niños en diferentes contextos.


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


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

Ÿ  formular predicciones sobre el texto que se va a leer

Ÿ  plantearse preguntas sobre lo que se ha leído

Ÿ  aclarar posibles dudas o interpretaciones incorrectas 

Ÿ  resumir las ideas del texto.


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


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


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

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

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

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


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

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

complejos.

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

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


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


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


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

Tema 4:  La teoría genética del desarrollo intelectual 

y el aprendizaje escolar
4.1. Pauta de lectura: Aprendizaje y desarrollo: la concepción genético-cognitiva del aprendizaje (Cesar Coll, 1990)

A- Antes de leer

1- ¿Qué sabes sobre este tema antes de leer el texto? Trata de recordar los conceptos básicos de la teoría genética elaborada por Jean Piaget en el ámbito del desarrollo intelectual, que con toda seguridad, has trabajado en asignaturas anteriores. ¿Hasta qué punto consideras que estos conceptos pueden ser útiles para explicar los procesos de aprendizaje escolar? ¿Por qué?

La teoría genética de Piaget divide el desarrollo en diferentes estadios en los cuales se desarrollan una serie de actividades lógicas que permiten al sujeto ir asimilando y acomodando nuevos conocimientos en sus estructuras intelectuales. Para que se de esta asimilación y esta acomodación es necesaria una equilibración de los conocimientos nuevos con los previos que poseía el sujeto. Estos conceptos pueden ayudar para explicar el aprendizaje escolar ya que lo desarrollado en la escuela no es más que un contenido nuevo que debe ser asimilado y acomodado por el sujeto.

B- Lectura

2- La lectura de este texto debe ayudarte a comprender algunos aspectos del tema correspondiente del programa. En este sentido, ¿cómo define la teoría genética el nivel de competencia intelectual de una persona?


Según esta teoría el nivel de competencia intelectual de una persona se define por las estructuras operatorias conseguidas o desarrolladas ya en esa persona. Es decir, existen diferentes estadios en los cuales la persona va adquiriendo un mayor conocimiento o competencia intelectual.

3- ¿Qué factor fundamental permite explicar el cambio y la evolución mental de las personas?

El factor fundamental es la equilibración, que coordina y hace posible la influencia de la maduración, de la experiencia de los objetos y de la experiencia con las personas en la evolución mental de las personas.

4- ¿En qué sentido esta teoría puede considerarse una concepción constructivista del aprendizaje y el desarrollo cognitivo?

Se considera que el aprendizaje es un proceso interactivo en tanto que el objeto a aprender existe pero sólo puede ser conocido a través de aproximaciones sucesivas que dependen de los esquemas mentales del sujeto que cambian a lo largo del desarrollo. Se exige un trabajo de elaboración por parte del sujeto. Por otra parte, si el conocimiento es fruto de una interacción entre el objeto y el sujeto será esencialmente una construcción: el niño se encuentra objetos pero no los adopta tal cual, sino que los transforma (reconstrucción) y los asimila (les da un significado) a sus estructuras mentales. El desarrollo intelectual consiste en una construcción de mecanismos reguladores (equilibración y equilibración mayorante) que da lugar a la construcción de las estructuras cognitivas, que caracterizan los sucesivos estadios del desarrollo intelectual.

5- Dentro de este marco teórico, ¿cuáles son los principales resultados obtenidos en la investigación sobre el aprendizaje de estructuras lógicas?

Los principales resultados son:



Ÿ Es posible conseguir un aprendizaje operatorio: se puede facilitar la adquisición de 

nociones u operaciones mediante las sesiones de aprendizaje. Es posible conseguir 

aceleraciones de la construcción operatoria. El conocimiento y su desarrollo no son 
reducibles a factores hereditarios o a la maduración.

Ÿ El aprendizaje operatorio depende del tipo de actividades realizadas por el sujeto: la 
experiencia física es ineficaz para el aprendizaje de las estructuras lógicas. Para 



aprender una estructura lógica es necesario activar otras estructuras lógicas, es decir, 
usar estructuraciones que no han sido aprendidas en el transcurso de las sesiones 

experimentales. Esto no quiere decir que los ejercicios basados en la experiencia física 
no juegan ningún papel en la adquisición de nuevos conocimientos pero la experiencia 
física es insuficiente para la adquisición de estructuras operatorias, que necesita la 

intervención de una actividad lógico-matemática basada en la coordinación de 

esquemas y acciones y no sólo en la lectura de la propiedades físicas de los objetos. 
Mediante la abstracción reflexionante, que permite extraer información de las 



coordinaciones de las acciones y no sólo de los objetos, el sujeto puede acceder a la 
construcción de las estructuras lógicas. 

Ÿ Cualquier aprendizaje depende del nivel cognitivo inicial del sujeto: como las 

posibilidades de coordinación cambian a lo largo del desarrollo, el aprendizaje se hará 
en función del nivel de desarrollo del sujeto. Sólo progresan los sujetos que se 

encuentran en un nivel operatorio próximo al de la adquisición de la noción que se van 
a aprender (nivel llamado intermediario, pues se encuentra a medio camino entre la 
ausencia de la noción y su adquisición completa). 

Ÿ Los conflictos desempeñan un papel importante en el aprendizaje: se pone de manifiesto 
el papel dinámico que juegan las coordinaciones progresivas entre subsistemas 

operatorios. Las nuevas generalizaciones provocan desequilibrios momentáneos en las 
conductas de los sujetos, que son percibidos como conflictos e incluso como 

contradicciones, los cuales juegan un papel positivo en la adquisición de nuevos 

conocimientos. Los sujetos que no muestran conflicto alguno progresan menos que los 
que toman consciencia de las contradicciones entre ambos esquemas y buscan 

soluciones de compromiso para superarlos.

6- Según Cesar Coll y Eduard Martí, ¿cuáles son las principales aportaciones de la teoría genética a la teoría y práctica educativa? ¿Qué limitaciones importantes tienen estas aportaciones?


Básicamente las aportaciones principales son tres:

1- El desarrollo cognitivo y los objetivos de la educación escolar: para la psicología 

genética, el desarrollo consiste en la construcción de una serie ordenada de estructuras 
intelectuales que regulan los intercambios funcionales o comportamentales de la 

persona con su medio. Cada estructura permite una mayor riqueza de intercambios y 
una mayor capacidad de aprendizaje que la anterior. Se puede concluir que el objetivo 
último de la educación ha de ser potenciar y favorecer la construcción de dichas 

estructuras. En general, la educación escolar tendrá como meta contribuir a que los 
alumnos progresen a través de los sucesivos estadios o niveles que configuran el 

desarrollo.



 Sin embargo, esta propuesta puede llevar a planteamientos erróneos: puede 
llegarse a olvidar que la educación escolar es esencialmente una práctica social entre 
cuyas funciones ocupa un lugar destacado la transmisión de los saberes históricamente 
construidos y culturalmente organizados.

2- El nivel de desarrollo y la capacidad de aprendizaje: la capacidad de aprendizaje 

depende del nivel de desarrollo cognitivo del sujeto. La posibilidad de que un alumno 
pueda realizar un determinado aprendizaje está obviamente limitada por su nivel de 
competencia cognitiva. Es pues aconsejable analizar los contenidos del aprendizaje 
escolar con el fin de determinar las competencias cognitivas necesarias para poder 

asimilarlos correctamente. Los niveles de desarrollo identificados por la psicología 

genética son útiles como punto de referencia para seleccionar los contenidos de la 

enseñanza. Proporcionan criterios sobre el orden o secuencia a seguir en la 


presentación de los contenidos en función de la jerarquía de competencias cognitivas 
que presupone su aprendizaje.



Sin embargo, tiene unas limitaciones claras. La primera es que las edades 

medias en que se alcanzan los niveles sucesivos de competencia cognitiva tienen sólo 
un valor indicativo: existen variaciones, retrasos o adelantos, de hasta tres o cuatro 
años según el medio sociocultural y la historia personal de los sujetos. La segunda, 
más importante, es que a menudo no resulta fácil determinar con exactitud las 

competencias cognitivas que actúan como requisitos en el aprendizaje de contenidos 
escolares concretos. No es fácil determinar el momento más adecuado para la 

introducción de ciertos contenidos en el curriculum escolar. La decisión tendrá que 
tener en cuenta también otros aspectos como los aprendizajes previos necesarios para 
alcanzar una comprensión mínima.

3- El funcionamiento cognitivo y la metodología de la enseñanza: el conocimiento es 

siempre el resultado de un proceso de construcción. Afirmar que el conocimiento se 
construye equivale a contemplar el acto de conocimiento como una apropiación 

progresiva del objeto por el sujeto, de tal manera que la asimilación del primero a las 
estructuras del segundo es indisociable de la acomodación de estas últimas a las 

características del objeto. La explicación de Piaget de como se pasa de un estado de 
menor conocimiento a un estado de conocimiento más avanzado proporciona múltiples 
sugerencias para la enseñanza:


el aprendizaje escolar no consiste en una recepción pasiva del conocimiento sino enun 

proceso activo de elaboración.


los errores de comprensión provocados por las asimilaciones incompletas o 


incorrectas del desarrollo son peldaños necesarios y a menudo útiles de este 

proceso activo de elaboración.


la enseñanza debe favorecer las interacciones múltiples entre el alumno y los 


contenidos que tiene que aprender.


el alumno construye el conocimiento a través de las asociaciones efectivas o mentales 

que realiza sobre el contenido de aprendizaje.

C- Después de la lectura

6- ¿A qué epígrafes concretos del tema del programa hace referencia el contenido del texto?

Corresponde a  “El funcionamiento intelectual y el modelo de equilibración”.                           

4.2. Aprendizaje y desarrollo: la concepción genético-cognitiva del aprendizaje (Cesar Coll, 1990)
Marco teórico y epistemológico

La teoría genética, por los problemas que se plantea, por la metodología, por los contenidos del aprendizaje propuesto al sujeto y sobretodo por el planteamiento teórico, es diferente de la problemática, metodología y enfoque de los estudios clásicos del aprendizaje.


Piaget se volvió psicólogo con el fin de estudiar cuestiones espistemológicas. Cuando inicia su tarea hacia los años 20, se encuentra con que la psicología de la época no aporta elementos teóricos y empíricos suficientes para fundamentar una epistemología, lo que le lleva a elaborar una teoría psicológica que pueda cumplir esta función: la teoría psicogenética. Para Piaget, el conocimiento es un proceso y debe ser estudiado en su devenir de manera histórica. Piaget define la epistemología genética como la disciplina que estudia los mecanismos y procesos mediante los cuales se pasa de los estados de menor conocimiento a los estados de conocimientos más avanzado, siendo el criterio para juzgar si un estado de conocimiento es más o menos avanzado el de su mayor o menor proximidad al conocimiento científico. El método psicogenético complementa el análisis formalizante y el análisis histórico crítico en el plano del desarrollo individual: estudia como los seres humanos pasan de un estado de menor conocimiento a un estado de mayor conocimiento en el transcurso de su desarrollo. 


El tema del aprendizaje no escapa a esta exigencia. Piaget y sus colaboradores lo abordan en intima conexión con el desarrollo cognitivo. El nivel de competencia intelectual de una persona en un momento dado de su desarrollo depende de la naturaleza de sus esquemas, del número de los mismos y de la manera en como se combinan y coordinan entre sí. El desarrollo cognitivo es la sucesión de estadios caracterizados por la forma especial en que los esquemas se organizan y se combinan entre sí formando estructuras.


Existen tres grandes estadios: el estadio sensoriomotor: de los 18 a los 24 meses donde se da la construcción del grupo de los desplazamientos; el estadio operatorio concreto: de los 2 a los 10/11 años que es un estadio de inteligencia representativa o conceptual; el estadio operatorio formal: hasta los 15/16 años que es la construcción de las estructuras intelectuales propias del razonamiento hipotético deductivo.


El equilibrio propio de cada una de estas etapas no se alcanza de golpe, sino que viene precedido por una etapa de preparación. Para hablar de estadios hace falta tres condiciones: 

1- el orden de la sucesión de los estadios debe ser constante para todos los sujetos.

2- un estadio ha de poder caracterizarse por una forma de organización o estructura de 

conjunto.

3- las estructuras que corresponden a un estadio se integran en las estructuras del estadio 

siguiente como caso particular.


Aunque el orden de sucesión de los estadios no sea siempre el mismo, puede ocurrir que nociones que se basan en estructuras operatorias idénticas, pero que llevan sobre contenidos diferentes, no se adquieran simultáneamente. Estos fenómenos son los desfases horizontales, que indican que las transiciones de un estadio a otro son más complejas.


El proceso de aprendizaje es un proceso interactivo ya que el objeto existe pero sólo puede ser conocido a través de las aproximación sucesivas que dependen de los esquemas mentales del sujeto que cambian a lo largo del desarrollo. La experiencia no es suficiente para explicar el conocimiento y su desarrollo. La herencia y la maduración tampoco lo son: determinan zonas de posibilidades e imposibilidades pero requieren la aportación de la experiencia. El interaccionismo de Piaget es una alternativa tanto a las tesis empiristas como a las innatistas. 


Si el conocimiento es fruto de la interacción entre sujeto y objeto, será esencialmente una construcción. El niño se encuentra con objetos pero no los adopta tal cual, sino que los transforma y los asimila a sus estructuras mentales.


Los mecanismos que explican esta evolución son tres básicamente y son imprescindibles para explicar el desarrollo: la maduración, la experiencia con los objetos y la experiencia con las personas. Piaget descarta tanto las posiciones innatistas o maduracionistas, que conciben el desarrollo como una sucesión de actualizaciones de estructuras preexistentes sin que la experiencia juegue papel alguno, como las posiciones empiristas, que explican el desarrollo evocando la experiencia y el aprendizaje como si el desarrollo fuese un registro acumulativo de datos. Pero los tres factores no son suficientes. Existe un cuarto factor, endógeno, que es la equilibración, que da cuenta de una tendencia presentada en cualquier desarrollo en la medida en que todo comportamiento tiende a asegurar un equilibrio de los intercambios entre sujeto y medio ambiente.


La equilibración es un factor interno pero no genéticamente programado. Es un proceso de autorregulación: da compensaciones activas del sujeto en reacción a perturbaciones exteriores. No es simplemente un factor más del desarrollo, sino el factor que coordina y hace posible la influencia de los otros tres. Varía en el transcurso del desarrollo. En los niveles inferiores sólo permite compensaciones puntuales ante las perturbaciones externas. Son equilibrios poco estables. Es muy fácil que cualquier nueva perturbación produzca un nuevo estado de desequilibrio. El desarrollo intelectual consistirá en la construcción de mecanismos reguladores que aseguren formas de equilibrio cada vez más móviles, estables y capaces de compensar un número creciente de perturbaciones. En los niveles superiores (operaciones formales), los mecanismos reguladores son de tal naturaleza que permiten no sólo compensar las perturbaciones reales, sino incluso anticipar y compensar perturbaciones posibles, lo que se traduce obviamente en equilibrios mucho más estables. La equilibración actúa como el verdadero motor del desarrollo. 


El sistema cognitivo humano muestra una tendencia a reaccionar antes las perturbaciones externas introduciendo unas modificaciones en su organización que aseguren un equilibrio mejor, es decir, que le permitan anticipar y compensar un número creciente de perturbaciones posibles. La equilibración mayorante explica la construcción de las estructuras cognitivas que caracterizan los sucesivos estadios del desarrollo intelectual ya que la equilibración, tarde o temprano, es necesariamente mayorante y constituye un proceso tanto de superación como de estabilización, reuniendo de forma indisociable las construcciones y las compensaciones.

Equilibración, desarrollo y aprendizaje

Piaget y sus colaboradores del Centro Internacional de Epistemología Genética estudiaron estas cuestiones en los 50. En los 60 Inhelder, Sinclair y Bovet prolongaron y precisaron los resultados de Piaget. La problemática y la metodología de ambos estudios pueden ser comparadas. Los enfoques empiristas, que tienden a identificar el desarrollo con una acumulación de aprendizajes sucesivos, se ven contrapuestos a las ideas de Piaget que intenta mostrar que sin la intervención de mecanismos reguladores endógenos (la equilibración) es imposible explicar satisfactoriamente las adquisiciones nuevas y el desarrollo del pensamiento racional.


 Dos cuestiones son fundamentales:

Ÿ  en el caso de que sea posible un aprendizaje de las estructuras lógicas, ¿son reducibles los 
mecanismos que intervienen en el mismo a los mecanismos subyacentes al aprendizaje 
de hechos, de acciones, de procedimientos prácticos o de leyes físicas (experiencia 

física) o bien hace falta postular que para aprender una estructura lógica hay que partir 
de otra estructura lógica?

Ÿ  una aprendizaje cualquiera, ¿consiste en acumular simplemente nuevas adquisiciones que 
provienen de la experiencia o bien necesita la intervención de instrumentos lógicos 

para llevarse a cabo?


Si es posible demostrar que las estructuras lógicas pueden ser aprendidas, la tesis apriorista (el advenimiento de las estructuras lógicas es el resultado de una actualización de estructuras hereditarias sin la aportación de la experiencia) tendrá que ser rechazada. Si los resultados muestran que el aprendizaje de las estructuras lógicas necesita basarse en estructuras lógicas anteriores y que los mecanismos responsables de estos aprendizajes son diferentes de los de los otros contenidos, entonces la tesis empirista también ha de descartarse. Si los resultados muestran que cualquier aprendizaje no consiste sólo en adquisiciones sacadas de la experiencia física, sino que supone la intervención de instrumentos lógicos, existirá un segundo argumento en contra de la tesis emprirista. Por ello, se podrá aceptar la posición interaccionista de Piaget según la cual la intervención necesaria del sujeto y de los objetos en cualquier aprendizaje viene modulada por factores internos de equilibración.


En todas las investigaciones, la variedad de tareas y de cuestiones propuestas a los sujetos (con el método de exploración critica) sirven para seguir el proceso mismo de aprendizaje y no sólo su resultado en términos de rendimiento, rapidez o eficacia, como en las investigaciones clásicas de aprendizaje.


El planteamiento teórico de Inhelder, Sinclair y Bovet se basa en el objetivo de observar el funcionamiento de la estructuración del conocimiento a través de las sesiones de aprendizaje. El aprendizaje es un método para el estudio de los mecanismos de construcción cognitiva, sobre todo, en los momentos cruciales de transición de un estadio al siguiente. Dos aspectos de estos mecanismos son de particular atención:

Ÿ  las filiaciones entre estadios y las conexiones entre diferentes tipos de estructuración: 
va más allá de la descripción de desarrollo de Piaget pues se interesa en el porqué y el 
cómo de las transiciones entre estadios. Se pueden analizar los desfases horizontales: 
es posible mostrar cuáles son las relaciones de filiación entre contenidos cuyas 

estructuraciones no son simultáneas. También se pueden analizar las conexiones 

laterales entre diferentes tipos de estructuración al interior de un mismo estadio. Este 
planteamiento precisa el de los primeros estudios, que habían mostrado el papel jugado 
por estructuras previas en el aprendizaje de nuevas estructuras sin estudiar con detalle 
las conexiones entre ambas.

Ÿ  estudio de los procesos dinámicos responsables del aprendizaje y del desarrollo: estos 
procesos dinámicos pueden ser estudiados analizando las condiciones en las que el 

ejercicio y la experiencia permiten acelerar la adquisición de nociones operatorias. El 
análisis de los errores, de los conflictos y de su resolución por los sujetos en las 

diferentes tareas de aprendizaje podrán ser indicadores importantes de los aspectos 
dinámicos que hacen progresar a los sujetos. Se aborda el papel dinámico de manera 
más precisa que juega el factor de equilibración en el desarrollo y en el aprendizaje. 



La metodología es parecida a la de los estudios precedentes. Las cuestiones más precisas ligadas a los desfases, conexiones y conflictos exigen, sin embargo, un planteamiento experimental más matizado, una elección de tareas de aprendizaje que hagan intervenir esquemas determinados y, sobretodo, un análisis más detallado de los procedimientos efectivos de los sujetos con sus errores, conflictos y fluctuaciones. Se incluye un segundo postest que permite apreciar la mayor o menor estabilidad de las adquisiciones en el primer postest. 


Los principales resultados fueron los siguientes:

Ÿ  Es posible conseguir un aprendizaje operatorio: se puede facilitar la adquisición de 

nociones u operaciones mediante las sesiones de aprendizaje. Es posible conseguir 

aceleraciones de la construcción operatoria. Este resultado global contradice las tesis 
hereditarias y maduracionistas que postulan que el conocimiento y su desarrollo son 
debidos exclusivamente a mecanismos internos. El conocimiento y su desarrollo no son 
reducibles a factores hereditarios o a la maduración.

Ÿ  El aprendizaje operatorio depende del tipo de actividades realizadas por el sujeto: la 
experiencia física es ineficaz para el aprendizaje de las estructuras lógicas. Por ejemplo, 
Smedslund no constata progresos en la adquisición de la transitividad de los pesos 

(prever que si el peso de un primer objeto es igual al de un segundo y éste igual al de 
un tercero, el primero es necesariamente igual al tercero) cuando los sujetos participan 
en sesiones de entrenamiento que consisten en repetidas constataciones de igualdad o 
desigualdad de pesos en una balanza.



Para aprender una estructura lógica es necesario activar otras estructuras 

lógicas, es decir, usar estructuraciones que no han sido aprendidas en el transcurso de 
las sesiones experimentales. Esto no quiere decir que los ejercicios basados en la 

experiencia física no juegan ningún papel en la adquisición de nuevos conocimientos, 
pues los resultados de Smedslund y Morf muestran que pueden favorecer el 

aprendizaje de contenidos físicos como hechos, acciones, regularidades, etc… Estos 
aprendizajes se llevan a cabo mediante la abstracción simple. La experiencia física es 
insuficiente para la adquisición de estructuras operatorias, que necesita la intervención 
de una actividad lógico-matemática basada en la coordinación de esquemas y acciones 
y no sólo en la lectura de la propiedades físicas de los objetos. Mediante la 


abstracción reflexionante, que permite extraer información de las coordinaciones de 
las acciones y no sólo de los objetos, el sujeto puede acceder a la construcción de las 
estructuras lógicas. 

Ÿ  Cualquier aprendizaje depende del nivel cognitivo inicial del sujeto: como las 

posibilidades de coordinación cambian a lo largo del desarrollo, el aprendizaje se hará 
en función del nivel de desarrollo del sujeto. Sólo progresan los sujetos que se 

encuentran en un nivel operatorio próximo al de la adquisición de la noción que se van 
a aprender (nivel llamado intermediario, pues se encuentra a medio camino entre la 
ausencia de la noción y su adquisición completa). Los sujetos que, gracias al 

aprendizaje, alcanzan el nivel operatorio muestran una mayor estabilidad en su 

adquisición que los sujetos que sólo consiguen alcanzar un nivel intermediario. Estos 
últimos manifiestan una cierta fluctuación entre el primero y el segundo postest: 

algunos recaen a su nivel anterior, otros progresan espontáneamente.

Ÿ  Los conflictos desempeñan un papel importante en el aprendizaje: se pone de 

manifiesto el papel dinámico que juegan las coordinaciones progresivas entre 

subsistemas operatorios. Lo que el sujeto aprende en uno de esos subsistemas (por 
ejemplo, inclusión lógica), le sirve para hacer progresos en otros subsistemas (por 

ejemplo, la conservación de la materia), pero estos progresos no consisten en simples 
generalizaciones. Se produce una verdadera reconstrucción de los conocimientos 

adquiridos en un dominio en el nuevo dominio, reconstrucción que necesita nuevas 
coordinaciones entre esquemas. 



A veces estas nuevas generalizaciones provocan desequilibrios momentáneos 
en las conductas de los sujetos, que son percibidos como conflictos e incluso como 
contradicciones. Los resultados muestran que estos conflictos juegan un papel positivo 
en la adquisición de nuevos conocimientos. Los sujetos que no muestran conflicto 

alguno progresan menos que los que toman consciencia de las contradicciones entre 
ambos esquemas y buscan soluciones de compromiso para superarlos. La importancia 
de los errores, de los conflictos y de su resolución en el aprendizaje muestra una vez 
más la existencia de un proceso de equilibración, proceso que consiste en aportar una 
serie de compensaciones, frente a desequilibrios momentáneos, hasta lograr un nuevo 
equilibrio gracias a una coordinación e integración más completa entre esquemas.


Muchos de los resultados de Piaget y sus colaboradores, a causa de la naturaleza epistemológica de su planteamiento, son respuestas globales que muestran ciertamente la imposibilidad de explicar los aprendizajes por factores exclusivamente exteriores y endógenos, pero que no aportan una visión precisa del proceso de aprendizaje entendido como interacción entre sujeto, el contenido del aprendizaje, sus esquemas cognitivos y el método mismo de aprendizaje, mediatizado muchas veces por otras personas. Las investigaciones de Inhelder, Sinclair y Bovet precisan algunos de estos puntos al centrarse en la dinámica del cambio (conflictos, errores y contradicciones) y al mostrar la importancia de los contenidos de estructuración en cualquier aprendizaje.

La perspectiva pedagógica

Su interés por los problemas educativos o por las aplicaciones de la teoría genética a la educación ha sido más bien secundario, como lo atestigua el que entre su inmensa obra tan sólo dos libros y algunos artículos versen sobre temas estrictamente educativos. Sin embargo Piaget es sin duda uno de los pensadores de este siglo que más ha contribuido con su obra intelectual a enriquecer y renovar el pensamiento pedagógico contemporáneo. Esta contradicción aparente puede explicarse mediante dos factores:

Ÿ  La coincidencia histórica entre la amplia difusión de las obras de Piaget entre los años 50 y 
60 y la preocupación dominante por conseguir una mejora en los sistemas educativos, 
preocupación auspiciada por el desafío científico y tecnológico y favorecida por un 
periodo de prosperidad económica.

Ÿ  La propia naturaleza de la psicología genética, que le confiere un atractivo considerable 

como punto de referencia para acometer una reforma del sistema educativo sobre las 
bases científicas. Al estar formulada en términos de cómo se pasa de un estado de 

menor conocimiento a un estado de mayor conocimiento, parece directamente 

pertinente para la comprensión del aprendizaje escolar.


Las aplicaciones educativas de la psicología genética se caracterizan por su volumen y también por su diversidad de contextos educativos, de niveles de enseñanza, de contenidos, de problemáticas y de los aspectos del proceso educativo concernidos. Existen tres tipos de aplicaciones directas de la psicología genética que han tenido un mayor impacto en la teoría y la practica educativas, lo que permite identificar los problemas más acuciantes con los que se enfrentan los intentos de usar la psicología genética en el ámbito educativo:

1- El desarrollo cognitivo y los objetivos de la educación escolar: para la psicología 

genética, el desarrollo consiste en la construcción de una serie ordenada de estructuras 
intelectuales que regulan los intercambios funcionales o comportamentales de la 

persona con su medio. El orden de construcción de las estructuras tiene un carácter 
universal y responde al principio de equilibración mayorante. Cada estructura permite 
una mayor riqueza de intercambios y una mayor capacidad de aprendizaje que la 

anterior. Se puede concluir que el objetivo último de la educación ha de ser potenciar y 
favorecer la construcción de dichas estructuras. Por ejemplo, en el caso de la 

educación preescolar la acción pedagógica estará dirigida a potenciar y favorecer la 
construcción de las estructuras operatorias concretas y las competencias que las 

caracterizan: reversibilidad, juicio moral autónomo, reciprocidad en las relaciones, 

coordinación de los puntos de vista, etc… En general, la educación escolar tendrá 

como meta contribuir a que los alumnos progresen a través de los sucesivos estadios o 
niveles que configuran el desarrollo. Sin embargo, esta propuesta puede llevar a 

planteamientos erróneos: puede llegarse a olvidar que la educación escolar es 

esencialmente una práctica social entre cuyas funciones ocupa un lugar destacado la 
transmisión de los saberes históricamente construidos y culturalmente organizados.

2- El nivel de desarrollo y la capacidad de aprendizaje: la capacidad de aprendizaje 

depende del nivel de desarrollo cognitivo del sujeto. La posibilidad de que un alumno 
pueda realizar un determinado aprendizaje está obviamente limitada por su nivel de 
competencia cognitiva. Por ejemplo, los niños de nivel preoperatorio no pueden 

aprender las operaciones aritméticas elementales porque no poseen todavía los 

instrumentos intelectuales que requiere dicho aprendizaje. Es pues aconsejable analizar 
los contenidos del aprendizaje escolar con el fin de determinar las competencias 

cognitivas necesarias para poder asimilarlos correctamente. Si se fuerza a un alumno a 
aprender un contenido que sobrepasa sus capacidades, muy probablemente el 

resultado, si es que se obtiene alguno, será la pura memorización mecánica o la 

comprensión incorrecta. Los niveles de desarrollo identificados por la psicología 

genética son útiles como punto de referencia para seleccionar los contenidos de la 

enseñanza. Proporcionan criterios sobre el orden o secuencia a seguir en la 


presentación de los contenidos en función de la jerarquía de competencias cognitivas 
que presupone su aprendizaje.



Los programas escolares han ido adaptando progresivamente la complejidad 
conceptual de los contenidos propuestos y su orden de presentación al nivel de 

desarrollo medio de los alumnos y, por tanto, a su capacidad de aprendizaje. El papel 
desempeñado por la psicología genética en la conquista de este logro ha sido, sin 

ningún genero de dudas, de primera importancia. Sin embargo, tiene unas limitaciones 
claras. La primera es que las edades medias en que se alcanzan los niveles sucesivos de 
competencia cognitiva tienen sólo un valor indicativo: existen variaciones, retrasos o 
adelantos, de hasta tres o cuatro años según el medio sociocultural y la historia 

personal de los sujetos. La segunda, más importante, es que a menudo no resulta fácil 
determinar con exactitud las competencias cognitivas que actúan como requisitos en el 
aprendizaje de contenidos escolares concretos. El nivel de desarrollo cognitivo actúa 
como una condición necesaria, pero no suficiente para el aprendizaje de los contenidos 
escolares. No es fácil determinar el momento más adecuado para la introducción de 
ciertos contenidos en el curriculum escolar. La decisión tendrá que tener en cuenta 
también otros aspectos como los aprendizajes previos necesarios para alcanzar una 
comprensión mínima.



Algunos investigadores se plantean de forma novedosa el tema de la 

adecuación entre contenidos escolares y los niveles de construcción psicogenética. 

Este enfoque consiste en analizar cómo se construyen los conocimientos relativos a 
determinados contenidos escolares típicos. La hipótesis de partida es que, del mismo 
modo que Piaget y sus colaboradores han trazado una génesis de las categorías básicas 
del pensamiento que regulan los intercambios entre el sujeto y el medio, es posible 

trazar la génesis de nociones mucho menos universales que ocupan un lugar destacado 
en el curriculum escolar.

3- El funcionamiento cognitivo y la metodología de la enseñanza: el conocimiento es 

siempre el resultado de un proceso de construcción. Afirmar que el conocimiento se 
construye equivale a contemplar el acto de conocimiento como una apropiación 

progresiva del objeto por el sujeto, de tal manera que la asimilación del primero a las 
estructuras del segundo es indisociable de la acomodación de estas últimas a las 

características del objeto.



La explicación de Piaget de como se pasa de un estado de menor conocimiento 
a un estado de conocimiento más avanzado proporciona múltiples sugerencias para la 
enseñanza:


el aprendizaje escolar no consiste en una recepción pasiva del conocimiento sino en 

un proceso activo de elaboración.


los errores de comprensión provocados por las asimilaciones incompletas o 


incorrectas del desarrollo son peldaños necesarios y a menudo útiles de este 

proceso activo de elaboración.


la enseñanza debe favorecer las interacciones múltiples entre el alumno y los 


contenidos que tiene que aprender.


el alumno construye el conocimiento a través de las asociaciones efectivas o 


mentales que realiza sobre el contenido de aprendizaje.



El constructivismo genético ha dado lugar a dos interpretaciones globales de la 
enseñanza que han tenido una amplia difusión y que, siguiendo a D. Kuhn, se 

denominarán:


interpretación constructivista en sentido estricto: pone el acento sobre los 


procesos individuales y endógenos de construcción del conocimiento y 


presenta la actividad autoestructurante del alumno como el camino mejor, si no 

único, para que este pueda llevar a cabo un verdadero aprendizaje. Las 


intervenciones del profesor deberán dirigirse fundamentalmente a crear 


situaciones pedagógicas de tal naturaleza que los alumnos puedan producir 


ideas maravillosas y puedan explotarlas hasta donde sean capaces. Esta 


corriente ha inspirado programas pedagógicos dirigidos fundamentalmente a la 

educación preescolar y a los primeros cursos de la enseñanza primaria. Su 


puesta en marcha en los niveles de enseñanza superiores ha sido menos 


frecuente quizás por los problemas que se plantean en este caso. A menudo no 

basta con poner en contacto al alumno con el objeto de conocimiento y en 


crear las condiciones necesarias para que pueda explorarlo. La mayoría de los 

contenidos poseen un nivel de complejidad tal que resulta muy difícil su 


asimilación sin un tipo de ayuda más directa y focalizada que la que parece 


sugerir el planteamiento expuesto.


interpretación del desajuste óptimo: pone el acento en la naturaleza interactiva del 

proceso de construcción del conocimiento. Si el contenido que ha de aprender 

el alumno está excesivamente alejado de sus posibilidades de comprensión, no 

se producirá desequilibrio alguno en sus esquemas; o bien se producirá un 


desequilibrio tal que cualquier posibilidad de cambio quedará bloqueada, con lo 

que se dará en ambos caso un aprendizaje nulo o puramente repetitivo. Pero si 

el contenido que ha de aprender el alumno está totalmente ajustado a sus 


posibilidades de comprensión, tampoco se producirá desequilibrio y el 


aprendizaje real será también nulo o muy limitado. Existe una zona en la que 

los contenidos o las actividades de aprendizaje son susceptibles de provocar un 

desfase óptimo, un desequilibrio manejable por las posibilidades de 



comprensión del alumno. En esta zona es donde debe situarse la acción 


pedagógica. 



Esta interpretación proporciona una pauta útil para el diseño de la 

enseñanza y al poner el énfasis en los componentes interactivos del aprendizaje, 
conduce inevitablemente a replantear el papel del profesor como agente 

mediador entre los contenidos del curriculum escolar y el alumno que 

construye el conocimiento relativo a dichos contenidos.


La psicología genética y su concepción de los procesos de aprendizaje y de desarrollo ha tenido amplias repercusiones sobre la teoría y la práctica educativas. Las limitaciones que se han señalado y que impiden que pueda proporcionar una visión de conjunto del aprendizaje escolar no son en su mayoría limitaciones intrínsecas sino más bien limitaciones derivadas del hecho de que los problemas que estudia y los planteamientos que adopta están presididos por preocupaciones esencialmente epistemológicas un tanto alejadas de la problemática educativa. Este alejamiento se manifiesta en que mientras que la psicología genética ha estudiado la construcción de las estructuras del pensamiento más generales y universales que son, hasta cierto punto, independientes de las características concretas del contexto en el que se produce el desarrollo, el aprendizaje escolar consiste en la construcción de conocimientos que tienen una naturaleza básicamente social y cultural; y mientras que la psicología genética concibe el desarrollo y el aprendizaje como el resultado de una interacción constante entre el sujeto y el objeto, en el aprendizaje escolar el problema reside en saber como el profesor puede ejercer una influencia sobre el proceso de construcción del conocimiento del alumno actuando de mediador entre este y el contenido del aprendizaje. 


El origen de estas limitaciones reside en el hecho de que la psicología genética proporciona una descripción y una explicación de los procesos individuales de desarrollo y de aprendizaje, mientras que la educación es una actividad esencialmente relacional que hace posible que los miembros de la especie humana se desarrollen como personas formando parte de un grupo social, que es tanto como decir que se desarrollen de una manera equilibrada.                               

Tema 5: Las teorías del procesamiento humano 

de la información y el aprendizaje escolar

5.1. Pauta de lectura: Un punto de partida para el aprendizaje de nuevos contenidos: los conocimientos previos (Mariana Miras, 1993)
A- Antes de leer

1- ¿Qué sabes de este tema antes de leer el texto? ¿Qué te sugiere en este sentido el título del texto? ¿Qué características cognitivas del alumno consideras que pueden ser más importantes para poder determinar si está o no preparado para llevar a cabo el aprendizaje de un nuevo contenido?

El título me sugiere la idea de que la base clave es que para aprender cualquier contenido nuevo es necesario tener unos conocimientos previos. Pero además también es necesario que el alumno esté preparado para aprender ese nuevo aprendizaje, es decir, un niño puede aprender ciertas cosas pero hay otras que le pueden quedar lejos de su alcance. Además debe haber una motivación por los estudios o tienen que tener una razón clara y precisa del porqué aprender ciertos contenidos.

B- Lectura

2- Identifica cómo define y caracteriza la autora los conceptos de estado inicial del alumno, capacidades e instrumentos generales y esquemas de conocimiento.

Por estado inicial del alumno, Miras entiende el estado en que se encuentra un alumno antes de empezar con un nuevo contenido. Está formado por tres componentes. El primero de ellos es la motivación, es decir, la disposición o interés del alumno ante la nueva tarea. El segundo son las capacidades que poseen los alumnos en cuestión. Y tercero son los conocimientos previos respecto al contenido concreto a estudiar.


Las capacidades e instrumentos generales son determinadas capacidades cognitivas generales que se poseen como la memoria, el razonamiento, la inteligencia, etc..., capacidades que permiten a los alumnos un determinado grado de comprensión y realización de la tarea.


Los esquemas de conocimiento son la representación que posee una persona en un momento dado de su historia sobre una parcela de la realidad. Incluyen una amplia variedad de tipos de conocimiento sobre la realidad que van desde informaciones sobre hechos y sucesos, experiencias y anécdotas personales, actitudes, normas y valores hasta conceptos, explicaciones, teorías y procedimientos relativos a dicha realidad.

3- Según Mariana Miras, ¿qué papel juegan los esquemas de conocimiento del alumno/a en una determinada situación de aprendizaje?



Los alumnos se enfrentan al aprendizaje de un nuevo contenido poseyendo una serie de conocimientos previos, que se encuentran organizados y estructurados en diversos esquemas de conocimiento. Por tanto, si los conocimientos previos son fundamentales para el nuevo aprendizaje, al estar organizados en esquemas, estos también, por extensión, son fundamentales.

4- ¿Qué elementos configuran o pueden configurar un esquema de conocimiento?

En principio, el número de esquemas que los alumnos puedan poseer depende de las experiencias con el mundo que haya tenido y de la calidad de las mismas. Además los esquemas están formados por una amplia variedad de tipos de conocimiento sobre la realidad que van desde informaciones sobre hechos y sucesos, experiencias y anécdotas personales, actitudes, normas y valores hasta conceptos, explicaciones, teorías y procedimientos relativos a dicha realidad. Finalmente, los esquemas poseen un cierto nivel de organización y coherencia interna y, a la vez, un cierto grado de organización, relación y coherencia entre ellos mismos.

5- ¿Qué criterios son importantes para determinar los conocimientos previos del alumno que pueden ser pertinentes para el nuevo aprendizaje?

Al iniciar un determinado proceso educativo, no es necesario conocer todo lo que sabe el alumno. El primer criterio lógico de selección respecto a los conocimientos del alumno que es necesario explorar es el contenido básico sobre el que se centrará el proceso de aprendizaje y enseñanza. Un segundo criterio que cabe considerar son los objetivos concretos que se persiguen en relación a dichos contenidos y al tipo de aprendizaje que se pretende que alcancen los alumnos.

6- ¿Qué puede ocurrir si los conocimientos previos del alumno/a son inexistentes o no están disponibles en el momento del aprendizaje?

En el caso de que los contenidos sean inexistentes puede ocurrir o que el alumno realice un aprendizaje mecánico y repetitivo si tiende a enfocar su estudio de manera superficial o bien que eche mano de sus esquemas e intente atribuir un sentido inicial al nuevo contenido partiendo de conocimientos que suponen o intuyen relacionados con lo que se pueden producir confusiones (Renaixement vs Renaixença). En el caso de que los contenidos sean erróneos, éstos pueden dificultar de manera notable los procesos de enseñanza y aprendizaje de los nuevos contenidos. 

C- Después de la lectura

7- Trata de elaborar un pequeño resumen que refleje la idea principal que has extraído de cada uno de los apartados del texto.

Aprender un nuevo contenido supone, desde la perspectiva constructivista, atribuir un sentido y construir los significados implicados en dicho contenido. En el momento de aprender encontramos el estado inicial del alumno, que se basa en su disposición, sus capacidades intelectuales y sus conocimientos previos, que están organizados y estructurados de forma interna y además están interrelacionados entre sí. Sin embargo, para enseñar un nuevo contenido no es necesario conocer todo lo que sabe el sujeto, sino sólo aquello que pueda estar relacionado con el nuevo contenido, ya sea éste en forma de valores, explicaciones, teorías, actitudes, normas, etc… Sin embargo, los conocimientos previos de los alumnos muchas veces son erróneos, desorganizados e, incluso, inexistentes. Y para conseguir que el aprendizaje sea realmente significativo es necesario subsanar estos errores, los cuales para ser hallados es necesario usar la experiencia docente del profesor e indagar sobre el qué, el cómo y el cuándo explorar.

8- Considerando los contenidos trabajados en el tema 4 del programa, ¿qué relaciones puedes establecer entre las capacidades cognitivas generales y los conocimientos previos del alumno/a?

A los conocimientos previos se van engarzando nuevos conocimientos, los cuales sólo pueden ser comprendidos o aprehendidos por el alumno de forma significativa si éste está dispuesto a enfocar su estudio de manera profunda y si tiene ciertas capacidades cognitivas. Es decir, el alumno para aprender es necesario que tenga unos conocimientos previos sobre los que va a construir su conocimiento pero para ello también es necesario que tenga unas facultades o habilidades cognitivas determinadas.

5.2. Un punto de partida para el aprendizaje de nuevos contenidos: los conocimientos previos (Mariana Miras, 1993) 

Introducción

Las mentes de los alumnos distan mucho de parecerse a pizarras limpias y la concepción constructivista asume este hecho como un elemento central en la explicación de los procesos de aprendizaje y enseñanza en el aula. Aprender cualquiera de los contenidos escolares supone, desde esta concepción, atribuir un sentido y construir los significados implicados en dicho contenido. Ahora bien, esta construcción no se lleva a cabo partiendo de cero, ni siquiera en los momentos iniciales de la escolaridad. El alumno construye personalmente un significado (o reconstruye desde el punto de vista social) sobre la base de los significados que ha podido construir previamente. Gracias a esta base es posible continuar aprendiendo, continuar construyendo significados.

El estado inicial de los alumnos

La concepción constructivista señala tres elementos básicos que determinan lo que se denomina el estado inicial de los alumnos:

Ÿ  En primer lugar, los alumnos presentan una determinada disposición para llevar a cabo el 
aprendizaje que se les plantea. Esta disposición surge como resultado de la confluencia 
de numerosos factores de índole personal e interpersonal. El grado de equilibrio 

personal del alumno, su autoimagen y autoestima, sus experiencias anteriores de 

aprendizaje, su capacidad de asumir riesgos y esfuerzos, de pedir, de dar y de recibir 
ayuda son algunos aspectos de tipo personal que desempeñan un papel importante en 
la disposición del alumno frente al aprendizaje. Pero no son los únicos, ya que, por 
ejemplo, también influyen la representación inicial que los alumnos tienen sobre las 
características de la tarea que han de realizar, su interés por ella o, en otro orden de 
cosas, la representación y las expectativas que tienen relación al profesor y a sus 

propios compañeros, etc…

Ÿ  En segundo lugar, los alumnos disponen de determinadas capacidades, instrumentos, 

estrategias y habilidades generales para llevar a cabo el proceso. Cuentan además con 
determinadas capacidades cognitivas generales o, en términos más corrientes, con unos 
niveles de inteligencia, razonamiento y memoria que le van a permitir un determinado 
grado de comprensión y realización de la tarea. Cuenta también con determinadas 

capacidades de tipo motriz, de equilibrio personal y de relación interpersonal. El 

alumno pone en juego un conjunto de recursos de distinta índole que, de manera más 
o menos general y estable, es capaz de utilizar frente a cualquier tipo de aprendizaje. 

Por otra parte, el alumno dispone de un conjunto de instrumentos, estrategias y 
habilidades generales que ha ido adquiriendo en distintos contextos, sobre todo en la 
escuela, a lo largo de su desarrollo.

Los conocimientos previos

El tercer aspecto son los conocimientos previos que ya poseen los alumnos respecto al contenido concreto que se propone aprender, conocimientos previos que abarcan tanto conocimientos e informaciones sobre el propio contenido como conocimientos que de manera directa o indirecta se relacionan o pueden relacionarse con él. El aprendizaje de un nuevo contenido es el producto de una actividad mental constructiva que lleva a cabo el alumno, actividad mediante la cual construye e incorpora a su estructura mental los significados y representaciones relativos al nuevo contenido. La posibilidad de construir un nuevo significado, es decir, la posibilidad de aprender pasa necesariamente por la posibilidad de entrar en contacto con el nuevo conocimiento, mediante el hecho de partir de algo que ya se conoce, algo que ya se sabe. Cuando el alumno se enfrenta a un nuevo contenido a aprender, lo hace siempre armado con una serie de conceptos, concepciones, representaciones y conocimientos, adquiridos en el transcurso de sus experiencias previas, que usa como instrumentos de lectura e interpretación y que determinan en buena parte qué informaciones seleccionará, cómo las organizará y qué tipos de relaciones establecerá entre ellas. 


Estos conocimientos son además los fundamentos de la construcción de los nuevos significados. Un aprendizaje es tanto más significativo cuantas más relaciones con sentido es capaz de establecer el alumno entre lo que ya conoce, sus conocimientos previos, y el nuevo contenido que se le presenta como objeto de aprendizaje. La posibilidad de establecer estas relaciones determinará el que los significados que construyan sean más o menos significativos, funcionales y estables.


Desde una perspectiva externa al alumno y en abstracto, determinar si existen o no conocimientos previos respecto a un nuevo contenido de aprendizaje es una cuestión difícil o, cuanto menos, discutible, ya que dependerá de quién decida qué constituye el conocimiento previo en relación a dicho contenido. Si nos situamos en la perspectiva del alumno, en la lógica de la concepción constructivista es posible afirmar que siempre pueden existir conocimientos previos respecto al nuevo contenido que vaya a aprenderse, ya que de otro modo no sería posible atribuir un significado inicial al nuevo conocimiento, no sería posible leerlo en una primera aproximación. Esta afirmación no supone negar la posibilidad de que en un determinado proceso de enseñanza o aprendizaje se den ciertas condiciones que impidan al alumno dar con algún conocimiento previo que le permita entrar en contacto con el nuevo contenido.


Si se acepta esta lógica y se respetan algunas condiciones básicas (distancias más o menos óptimas entre los conocimientos previos y los nuevos contenidos, significatividad lógica y presentación adecuada del contenido por parte del profesor) el problema que se plantea en el caso del aprendizaje escolar no es tanto si existen o no conocimientos previos como cuál es el estado de estos conocimientos. Ante un nuevo contenido de aprendizaje , los alumnos pueden presentar unos conocimientos previos más o menos elaborados, más o menos coherentes y, sobre todo, más o menos pertinentes.

Los esquemas de conocimiento

La concepción constructivista concibe los conocimientos previos del alumno en términos de esquemas de conocimiento, definidos como la representación que posee una persona en un determinado momento de su historia sobre una parcela de la realidad. De esta definición se derivan una serie de consecuencias importantes:

Ÿ  Implica que los alumnos poseen una cantidad variable de esquemas de conocimiento. No 
tienen un conocimiento global y general de la realidad sino un conocimiento de 

aspectos de la realidad con los que han podido entrar en contacto a lo largo de su vida 
por diversos medios. Por tanto, pueden tener representaciones sobre un número 

variable de aspectos de la realidad. Los esquemas de conocimiento incluyen una amplia 
variedad de tipos de conocimiento sobre la realidad que van desde informaciones sobre 
hechos y sucesos, experiencias y anécdotas personales, actitudes, normas y valores, 
hasta conceptos, explicaciones, teorías y procedimientos relativos a dicha realidad.

Ÿ  El origen de las representaciones que se integran en estos esquemas es muy variado. En 

muchos casos se trata de informaciones y conocimientos adquiridos en el medio 

familiar o entornos relacionados, como puede ser el grupo de compañeros o amigos. 
Otras fuentes son la lectura o los medios audiovisuales, el cine y la televisión… Sobre 
todo importa el medio escolar y la propia experiencia.

Ÿ  Los esquemas que poseen los alumnos no sólo se caracterizan por la cantidad de 


conocimientos que contienen sino también por su nivel de organización interna, por 
las relaciones que se establecen entre los conocimientos que se integran en un mismo 
esquema y por el grado de coherencia entre dichos conocimientos. El problema de la 
organización y la coherencia no es únicamente unas cuestión interna de cada uno de 
los esquemas; se plantea también entre el conjunto de esquemas que se manejan. Así 
pues, los esquemas de conocimiento de un alumno al iniciar el aprendizaje de un nuevo 
contenido tienen un cierto nivel de organización y coherencia interna y, a la vez, cierto 
grado de organización, relación y coherencia entre ellos.

Ÿ  Los esquemas de conocimiento del alumno pueden ser de distinta validez, es decir, más o 
menos adecuados a la realidad a la que se refieren. Mientras en algunos casos existe un 
referente claro en el conocimiento científico que se tiene sobre la parcela de la realidad 
representada en el esquema, en otros casos, especialmente en lo que respecta a los 

componentes actitudinales y normativos de los esquemas, los criterios de valoración no 
son de tipo científico sino que se remite a referentes de tipo social y cultural. La 

validez de estos elementos siempre es relativa a la actitudes, valores y normas que una 
determinada cultura o grupo social considera adecuados o deseables.

Los conocimientos previos en los procesos de enseñanza y aprendizaje

El factor más importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. En el momento en que se averigüe esto ya se le podrá enseñar en consecuencia (Ausubel, Novak y Hanesian). Cualquier profesor y hasta los mismos autores de esta frase estarán de acuerdo en que concretar esta afirmación no es ni mucho menos una tarea clara y sencilla. Al iniciar un determinado proceso educativo no es necesario conocer todo lo que sabe el alumno. El primer criterio de selección respecto a los conocimientos del alumno que es necesario explorar es el contenido básico sobre el que se centrará el proceso de enseñanza y aprendizaje. Un segundo criterio que cabe considerar son los objetivos concretos que se persiguen en relación a dichos contenidos y al tipo de aprendizaje que se pretende que alcancen los alumnos. Al tener en cuenta estos objetivos concretos se podrá considerar, por ejemplo, que es necesario explorar otros aspectos adicionales en relación a los conocimientos iniciales de los alumnos o decidir que determinados conocimientos iniciales respecto al contenido son irrelevantes en relación a los objetivos que se persiguen. En definitiva, al tener en cuenta los objetivos se puede seleccionar de manera más precisa en cada caso concreto cuales son los conocimientos previos realmente pertinentes y necesarios para llevar a cabo un determinado proceso de enseñanza y aprendizaje.


La construcción del conocimiento es un proceso progresivo, no es una cuestión de todo o nada, sino una cuestión de grado. La mayoría de las veces lo que puede ocurrir es que los alumnos sepan poco o muy poco, tengan unos conocimientos contrarios o mal organizados o tengan ideas previas total o parcialmente erróneas.


Aunque estas son las situaciones más habituales, puede llegar a darse el caso en que los conocimientos que se han determinado que son necesarios para el aprendizaje de los nuevos contenidos sean prácticamente inexistentes, es decir, que no hayan sido adquiridos a un mínimo nivel razonable por el alumno. En este caso las consecuencias de iniciar un proceso de enseñanza de un nuevo contenido sin que los alumnos tengan los conocimientos previos necesarios para poder contactar con dicho contenido son previsibles. En primer lugar , y en el supuesto de que los alumnos tengan tendencia a enfocar su aprendizaje de manera superficial, se puede llevar a cabo un aprendizaje fundamentalmente memorístico, poco significativo. En segundo lugar, y en el supuesto de que los alumnos tengan intención de enfocar su aprendizaje de manera más profunda, se puede prever que echarán mano de sus esquemas e intentarán atribuir un sentido inicial al nuevo contenido partiendo de conocimientos que suponen o intuyen relacionados (Renaixement vs Renaixença).


Tanto en el supuesto de detectar que los conocimientos previos necesarios son inexistentes como en el supuesto de que estos sean pobres, desorganizados o erróneos, es conveniente plantearse la necesidad de revisar los objetivos perseguidos con el fin de subsanar esta situación en la medida de los posible. En primer lugar, en el caso de que los conocimientos previos sean total o prácticamente inexistentes, es preciso suplirlos antes de abordar la enseñanza de los nuevos contenidos o bien adaptar y redefinir nuestros objetivos y nuestra planificación previas en relación a dichos contenidos. En segundo lugar, en el caso de que los conocimientos previos de los alumnos sean excesivamente desorganizados o erróneos, y en la medida en que se valoren que estas características pueden dificultar en manera notable los procesos de enseñanza y aprendizaje de los nuevos contenidos, es necesario solucionar estos problemas mediante actividades específicas que vayan encaminadas a resolver estas cuestiones antes de iniciar el aprendizaje de los nuevos contenidos.


Es importante tener en cuenta que, aunque los alumnos tengan unos conocimientos previos suficientes para abordar el nuevo contenido, el hecho de que posean estos conocimientos no asegura que los tengan presentes en todo momento de su aprendizaje. La actualización y la disponibilidad de los conocimientos previos que poseen los alumnos es una condición necesaria para que puedan llevar a cabo un aprendizaje lo más significativo posible, pero esta condición no se puede dar por supuesta aun sabiendo que los alumnos posean estos conocimientos.


El hecho de esta disponibilidad de los conocimientos previos depende de numerosos factores. La no disponibilidad puede ser tan sólo un problema transitorio de falta de atención. También influye la escasa motivación, la organización general de la enseñanza de los alumnos, la secuencia didáctica… que pueden llegar a ser un impedimento para que los alumnos se de cuenta de que es necesario movilizar sus conocimientos previos. La falta de relación entre áreas, una secuenciación incorrecta entre ciclos o niveles o una excesiva fragmentación de las actividades, especialmente en las etapas superiores de la escolarización, pueden hacer que la tarea de detectar qué conocimientos previos son importantes para entrar en contacto con los nuevos contenidos sea difícil o sumamente costosa para los alumnos.

La exploración de los conocimientos previos


Existen una serie de indicaciones respecto a qué, cuándo y cómo explorar y evaluar los conocimientos previos de los alumnos:

Ÿ  qué: existen dos indicaciones. La primera es que el objeto de la indagación deben ser los 
conocimientos previos de los alumnos que son pertinentes y necesarios para poder 
abordar el aprendizaje de los nuevos contenidos. No es algo que pueda hacerse de 

manera genérica, en abstracto, fuera del ámbito concreto en el que se desarrollará la 
tarea. Son los objetivos respecto al nuevo contenido y las actividades que se planifican 
en relación a ellos lo que acaba definiendo los esquemas de conocimiento que los 

alumnos van a tener que actualizar y movilizar ante la nueva situación de aprendizaje.










 


Un recurso útil para decidir qué conocimientos previos explorar es la propia 
experiencia docente, que proporciona indicaciones bastante fiables sobre cuáles son las 
dificultades más habituales, cuáles son las actitudes, conceptos y procedimientos que 
tienen que poner en juego para llevar a cabo dicho aprendizaje, qué errores suelen 

cometer o qué lagunas se detectan años tras año.



La segunda es que es tan importante conocer los elementos que forman parte 
de los esquemas de conocimiento de nuestros alumnos como las relaciones que tienen 
(o no tienen) entre sí estos elementos, relaciones que determinan el grado de 

organización de estos esquemas. Es necesario tener en cuenta que los aspectos que hay 
que explorar no pueden limitarse a un listado de hechos, conceptos, procedimientos o 
actitudes, sino que deben ampliarse necesariamente a la relación o relaciones que se 
han establecido entre dichos elementos.

Ÿ  cuándo: siempre que se considere necesario y útil para llevar a cabo la labor educativa y 
ayudar a los alumnos en su aprendizaje. Dada la dificultad de poder valorar en detalle 
el conjunto de los conocimientos previos necesarios, puede ser conveniente llevar a 
cabo una exploración global de tipo general al iniciar un curso o una unidad didáctica 
amplia y posponer la evaluación de aspectos más concretos o puntuales al inicio o a lo 
largo del desarrollo de las lecciones.

Ÿ  cómo: es el tema que más preocupa debido a la diversidad de instrumentos con los que se 
cuenta para llevar a cabo la evaluación de los conocimientos previos. Existen pruebas 
más o menos estandarizadas y cerradas hasta instrumentos de carácter más abierto y 
flexible. Parece más adecuado utilizar instrumentos de tipo abierto siempre que sea 
posible. El dialogo entre profesor y alumnos permite una exploración más flexible y 
consecuentemente más rica, pero, además, permite preservar la dinámica del aula y 
evita el riesgo de que los alumnos vivan la exploración de los conocimientos previos 
como algo parecido a un examen, que a una ayuda o a una preparación para el nuevo 
aprendizaje. Según las características evolutivas de los alumnos parece conveniente 
reservar el uso de instrumentos de tipo más cerrado (cuestionarios, mapas, redes, 

etc...) para los niveles medios y superiores, mientras que las de tipo abierto deberían 
ser usadas en 
todos los niveles. Los cuestionarios, diagramas y mapas pueden ser un 
recurso útil para explorar los conocimientos previos de tipo conceptual, mientras que 
la evaluación de los conocimientos previos de tipo procedimental requiere de tareas en 
las que sea posible observar de manera más o menos directa la secuencia de pasos que 
llevan a cabo los alumnos en relación al procedimiento que se ha determinado explorar. 
Respecto a los conocimientos previos de tipo actitudinal y normativo, parece adecuado 
recurrir a la exploración mediante instrumentos de carácter más abierto, como la 

observación, el diálogo entre profesor y alumnos a partir de unas cuestiones guía o de 
situaciones en que los alumnos deban aportar soluciones o respuestas a un problema 
recurriendo a las actitudes o valores que ha ido construyendo hasta ese momento.


Aunque el instrumento de evaluación que se use sea fiable, completo y riguroso, gran 
parte de su utilidad puede perderse si no se consigue articularlo como un proceso más 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje, dado que es en este proceso en el que tienen 
que jugar los conocimientos previos un papel que se pretende evaluar mediante dichos 
instrumentos. Un criterio adicional para valorar la posible pertinencia de los 

instrumentos, para evaluar los conocimientos previos, es considerar las posibilidades 
que ofrecen como recurso a lo largo del proceso de enseñanza y aprendizaje, 

especialmente en niveles superiores. Además, volver a considerar en determinados 

momentos respuestas iniciales puede ser una ayuda para tomar consciencia de los 

cambios que se han producido al respecto.

Resituar los conocimientos previos

Desde la perspectiva de la enseñanza, los conocimientos previos no pueden tratarse como una cuestión más o menos anecdótica o como algo que tener en cuenta tan sólo de manera puntual al principio de un determinado proceso.


Sin embargo, es importante considerar que los conocimientos previos y los esquemas de conocimiento en que se encuentran organizados no son el único bagaje con el que afrontan el aprendizaje los alumnos. La disposición y el sentido que atribuyen a los nuevos contenidos y en general a la situación de aprendizaje, así como las capacidades e instrumentos generales que han adquirido a lo largo de su desarrollo y que son capaces de usar forman parte de su bagaje. Los tres elementos generales que configuran su bagaje están interrelacionados, influyéndose y condicionándose mutuamente.


En el mismo sentido, las capacidades e instrumentos generales y los esquemas de conocimientos de, los alumnos no pueden considerarse aspectos independientes, aun siendo de naturaleza distinta. El nivel de desarrollo de las capacidades generales de los alumnos determina en gran medida las características de los esquemas de conocimiento que pueden construir. Los esquemas de conocimientos concretos que finalmente llegan a construir inciden a su vez en sus capacidades generales, posibilitando su desarrollo.

Tema 6: La teoría de la asimilación y

el aprendizaje escolar

6.1. Pauta de lectura: Significado y sentido en el aprendizaje escolar (Cesar Coll, 1988)
A- Antes de leer

1- Ubica este texto en relación al temario de la asignatura:

Esta lectura corresponde al tema seis del temario que es “La teoría de la asimilación y el aprendizaje escolar", que esta incluido en el apartado II “El análisis psicoinstruccional de los procesos escolares de aprendizaje y enseñanza: un marco de referencia conceptual”.

2- ¿Qué sabes sobre este tema antes de leer el texto? Piensa, por ejemplo, qué haces cuando intentas aprender los contenidos de una asignatura cualquiera.

El aprendizaje escolar muchas veces está enfocado en el sentido mecánico, aprendiendo listas de conceptos. Es mejor enfocarlo de una manera significativa, es decir, relacionándolo con otros conceptos ya asimilados por el alumno. Sin embargo, como he dicho antes, algunas veces los contenidos de las asignaturas incluyen bastantes aspectos que si no se aprenden de “memoria” es imposible aprendérselos.

3- ¿Qué factores o variables de la situación educativa crees que son determinantes para que puedas conseguir llevar a cabo este aprendizaje?

Creo que lo más importante para que se produzca un buen aprendizaje es que el alumno tenga ganas de aprenderlo, que el contenido sea comprensible (lógica interna), que el alumno tenga unas capacidades mínimas que hagan posible la comprensión del contenido y que tenga además unos conocimientos previos con los que pueda engarzar dicho contenido. Por otra parte, el profesor debe reconducir estos factores para que se pueda producir el aprendizaje de la forma más óptima posible.

4- ¿Qué significa para ti comprender un contenido? ¿Comprender es sinónimo de aprender? ¿Qué papel crees tú que juega la memorización en el proceso de aprendizaje?

Comprender un contenido es cuando uno puede explicarlo sin la ayuda de otra persona, aun cuando esta comprensión haya venido dada por la ayuda de otro. Significa ser capaz de extrapolar la comprensión de ese contenido a otro similares. Sin embargo, el ser capaz de comprender una cosa no significa haberla aprendido. Es muy posible que un alumno comprenda cierto contenido cuando ha acabado la explicación del profesor y que haya sido capaz de responder unos ejercicios sobre dicho contenido pero a lo mejor, después, es cuando se lo vuelve a mirar y no es capaz de hacerlo sólo, es cuando se le aparecen dudas que antes no tenía.


La memorización a veces juega un papel muy importante, y hay determinados contenidos que sin ella son imposibles de aprender, pero hay que trabajarla de manera adecuada porque sino es cuando aparecen los problemas de recuperación de contenidos.

B- Lectura

5- Identifica cómo define y caracteriza el autor los conceptos de aprendizaje significativo, aprendizaje memorístico, significatividad lógica del contenido, significatividad psicológica del contenido, memorización comprensiva, funcionalidad del aprendizaje, enfoque en profundidad, superficial y estratégico del aprendizaje.

Por aprendizaje significativo se entiende el proceso a través del cual el alumno establece relaciones y atribuye significados a los contenidos aprendidos. Las relaciones se establecen con los conocimientos previos que poseen los alumnos. En contraposición, el aprendizaje memorístico es aquel aprendizaje que se caracteriza única y exclusivamente por la repetición mecánica de los contenidos.


La significatividad lógica del contenido es la estructura interna, la lógica intrínseca, el significado en sí mismo del contenido. Se trata de que el contenido no sea vago, poco estructurado o arbitrario. La significatividad psicológica del contenido es cuando el alumno establece relaciones no arbitrarias con sus conocimientos previos. Se trata de la característica a través de la cual el alumno pueda asimilar el contenido e insertarlo en las redes de significados ya construidas en el transcurso de sus experiencias previas al aprendizaje.


La memorización comprensiva consiste en la ubicación o almacenamiento en una red más o menos amplia de significados. La funcionalidad del aprendizaje es cuando el aprendizaje realizado por el alumno es útil y puede ser utilizado con relativa facilidad para generar nuevos significados.


Finalmente, el enfoque en profundidad presenta fuertes similitudes con la disposición a realizar aprendizajes altamente significativos y se caracteriza porqué los alumnos muestran un elevado grado de implicación en el contenido, intentan profundizar al máximo en su comprensión y exploran sus posibles relaciones e interconexiones con conocimientos previos y experiencias personales. El enfoque superficial presenta similitud con la tendencia a realizar aprendizajes poco significativos o mecánicos y los alumnos se preocupan por memorizar la información cuyo recuerdo será evaluado posteriormente. El enfoque estratégico se caracteriza por el intento de alcanzar el máximo rendimiento posible en la realización de la tarea mediante la planificación cuidadosa de las actividades, del material necesario, de los esfuerzos y del tiempo disponible.

6- Según Cesar Coll, considerando el concepto de aprendizaje significativo, ¿cuándo puede decirse que el aprendizaje a aprendido un aprendizaje cualquiera?


Un alumno aprende un contenido cualquiera (ya sea un concepto, una explicación, un procedimiento, una norma, un valor, ...) cuando es capaz de atribuirle un significado, cuando ha establecido unas relaciones entre lo nuevo y lo que ya sabe.

7- ¿Qué supone construir un significado?


Construir un significado supone establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias entre lo que se aprende y lo que ya se conoce. Pero, además, según Wittrok, implica todo un conjunto de factores motivacionales, relacionales o afectivos que desempeñan el papel de la movilización de los conocimientos previos. 

8- ¿Qué argumentos utiliza el autor para justificar que “la significatividad del aprendizaje no es una cuestión de todo o nada, sino más bien de grado”?


En general, la mayoría de las veces lo que ocurre es que el alumno sólo es capaz de atribuir significados parciales de lo que aprende. El concepto aprendido no significa exactamente lo mismo para el profesor que lo ha enseñado que para el alumno que lo ha aprendido. No posee para ambos la misma fuerza como instrumento de comprensión y de acción sobre a la parcela de la realidad a la que se refiere. Por todo ello, más que proponer que los alumnos alcancen significatividad en sus aprendizajes, hay que proponer que alcance la mayor significatividad posible. 

9- Según Ausubel y sus colaboradores, ¿qué condiciones son necesarias para que un alumno pueda aprender un contenido escolar con un cierto grado o nivel de significatividad?

En primer lugar, es necesario que el contenido posea una cierta estructura interna (significatividad lógica) y que pueda ponerse en relación con conocimientos previos del alumno (significatividad psicológica). Pero, además, es necesario que el alumno tenga una actitud favorable para aprender significativamente, es decir, tenga una intencionalidad para relacionar el nuevo material con lo que ya conoce.

10- Según Cesar Coll ¿cuáles son las principales implicaciones que se derivan del concepto de aprendizaje significativo para el análisis de los procesos de enseñanza y aprendizaje escolar?


El aprendizaje que lleva a cabo el alumno no puede entenderse sólo a partir de un análisis externo y objetivo de lo que se enseña y de como se enseña, sino que es necesario tener en cuenta las interpretaciones subjetivas que el propio alumno construye a ese respecto. Por otra parte, no hay que olvidar que los contenidos son en su mayoría creaciones culturales.


Por todo ello, la construcción del conocimiento es una construcción claramente orientada a compartir significados y sentidos, mientras que la enseñanza es un conjunto de actividades sistemáticas y planificadas mediante las cuales profesor y alumno llegan a compartir parcelas más amplias de significados respecto a los contenidos del curriculum escolar.

C- Después de la lectura

11- ¿Qué relaciones puedes establecer entre los conceptos de aprendizaje significativo, memorización comprensiva y funcionalidad del aprendizaje? Trata de explicar estas relaciones con tus propias palabras.

En definitiva, un aprendizaje significativo se desarrolla cuando se establecen relaciones entre el contenido nuevo y los conocimientos previos. Éstos últimos ya están insertados en una red (memoria) y al darse estas relaciones significativas, los nuevos conocimientos también deben insertarse en esta red, por lo que es necesario una memorización que, además, es comprensiva, en contraposición a la mecánica que correspondería a un aprendizaje mecánico, repetitivo y poco significativo. Una vez los nuevos conocimientos se han insertado en la amplia red de conocimiento que posee el alumno, pasan a estar disponibles para su uso en otros determinados contextos, es decir, se convierten en funcionales para el alumno y sus nuevas experiencias con el medio que le rodea, ya sea este social, escolar, etc…

6.2. Significado y sentido en el aprendizaje escolar. Reflexiones en torno al concepto de aprendizaje significativo (Cesar Coll, 1988)

Introducción


El aprendizaje significativo es un elemento clave de la educación escolar ya que consigue promover el desarrollo personal de los alumnos. La idea que subyace al uso actual del concepto de aprendizaje significativo cuenta con numerosos antecedentes en la historia del pensamiento educativo. En primer lugar, la tradición puerocentrista de los movimientos pedagógicos renovadores de principios de siglo, que hunde sus raíces en el pensamiento de Rousseau y a la que pertenecen autores como Claparède, Dewey y otros muchos que comparten el principio de autoestructuración del conocimiento, ven al alumno como el verdadero agente y el responsable último de su propio proceso de aprendizaje.


En segundo lugar, la tradición de la hipótesis de aprendizaje por descubrimiento desarrollada en los años 60 y de las propuestas pedagógicas que defienden el principio de que el alumno adquiera el conocimiento con sus propios medios. En tercer lugar están las propuestas pedagógicas inspiradas en las tesis constructivistas de Piaget sobre la naturaleza y el desarrollo de la inteligencia, tesis que él mismo proponía sintetizar en la siguiente afirmación elevada a: principio fundamental de los métodos activos: comprender es inventar o reconstruir por reinvención.


Por otra parte, existe la teoría de la activación de Hebb y Berlyne en los 60, que propone de confrontar al alumno con situaciones que poseen una serie de características (novedad, complejidad, ambigüedad, incongruencias, etc...) susceptibles de activar la motivación intrínseca y provocar una curiosidad epistémica y una actividad exploratoria dirigida a reducir el conflicto conceptual, la incertidumbre y la tensión generada por las características de la situación.


La concepción humanística de Rogers se basa en la enseñanza no directiva o de enseñanza centrada en el alumno. Sitúa el desarrollo personal del alumno en el centro del proceso educativo y señala como el fin prioritario de la educación que la persona funcione de manera integrada y efectiva, que construya su propia realidad, que encuentre su identidad particular. Pero es quizás en la crítica que los autores humanistas dirigen al aprendizaje extrínseco y en las alternativas que proponen al mismo donde se encuentra un mayor paralelismo con el concepto de aprendizaje significativo. Según Maslow el aprendizaje extrínseco es la adquisición de contenidos externos a la persona, impuestos culturalmente, ajenos a su identidad y que poco o nada tienen que ver con lo que hay de peculiar, de idiosincrático en cada ser humano. La mayor parte de las teorías de aprendizaje y de los modelos educativos reposan sobre una concepción extrínseca del aprendizaje ignorando los valores, fines y actitudes del alumno. El aprendizaje intrínseco surge directamente de las experiencias personales y con él se aprende sobre uno mismo y se puede legar a descubrir y reconstruir la propia identidad. 


Las orientaciones para erradicar el aprendizaje extrínseco de la educación formal son bien conocidas: que los alumnos decidan por sí mismos que es lo que quieren aprender, pues sólo ellos pueden saber lo que se adapta mejor a su individualidad, a sus necesidades básicas; dar prioridad al objetivo de aprender a aprender frente al objetivo de aprender destrezas o contenidos; etc…


Estos antecedentes muestran con claridad que la coincidencia en subrayar la importancia del aprendizaje significativo como elemento clave de la educación puede ser un tanto engañosa. En efecto, su uso desde enfoques y planteamientos psicopedagógicos relativamente dispares, lejos de representar una unanimidad conceptual, recubre más bien concepciones distintas no siempre compatibles del aprendizaje escolar y de la manera de ejercer la influencia educativa. Es un concepto que no posee una significación unívoca. Frente a su uso como fórmula mágica susceptible de mediar en la resolución de los problemas educativos de naturaleza más variada, posee una enorme potencialidad como instrumento de análisis, de reflexión y de intervención psicopedagógica. Su interés no reside tanto en las soluciones que aporta como en la nueva perspectiva que conduce a adoptar en el estudio de los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Aprendizaje escolar y construcción de significados

Hablar de aprendizaje significativo equivale a poner de relieve el proceso de construcción de significados como elemento central del proceso de enseñanza y aprendizaje. El alumno aprende un contenido cualquiera cuando es capaz de atribuirle un significado.

De hecho, puede aprender también estos contenidos sin atribuirles significado alguno, es decir, de una forma puramente memorística, repitiéndolos o utilizándolos sin entender en absoluto lo que está diciendo o lo que está haciendo.


La mayoría de las veces lo que sucede es que el alumno es capaz de atribuir únicamente significados parciales a lo que aprende: el concepto aprendido no significa exactamente lo mismo para el profesor que lo ha enseñado que para el alumno que lo ha aprendido. No posee para ambos la misma fuerza como instrumento de comprensión y de acción sobre la parcela de la realidad a la que se refiere. La significatividad del aprendizaje, por tanto, no es una cuestión de todo o nada sino más bien de grado. Por ello, hay que intentar que los aprendizajes que se llevan a cabo sean lo más significativos posible, lo que subraya el carácter abierto y dinámico del aprendizaje escolar y plantea al problema de la dirección o direcciones en las que debe actuar la enseñanza para que los alumnos profundicen y amplíen los significados que construyen mediante su participación en las actividades de aprendizaje.


Ausubel y sus colaboradores afirman que construimos significados cada vez que somos capaces de establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias entre lo que se aprende y lo que ya se conoce. En términos piagetianos, se podría decir que construimos significados integrando o asimilando el nuevo material de aprendizaje a los esquemas que ya poseemos de comprensión de la realidad. Lo que presta un significado al material de aprendizaje es precisamente su asimilación, su inserción, en estos esquemas previos. La construcción de significados implica igualmente una acomodación, una diversificación, un enriquecimiento, unas mayores interconexiones de los esquemas previos. Al relacionar lo que ya sabemos con lo que estamos aprendiendo, los esquemas de acción y de conocimiento se modifican y, al modificarse, adquieren nuevas potencialidades como fuente futura de atribución de significados.


En muchas ocasiones, el aprendizaje se limita a la mera repetición memorística. De hecho, es más bien difícil alcanzar un nivel elevado de significatividad en el aprendizaje escolar. Ausubel y sus colaboradores han insistido en numerosas ocasiones sobre las exigencias que plantea el aprendizaje significativo. Es necesario que el nuevo material de aprendizaje, el contenido que el alumno va a aprender, sea potencialmente significativo, sea susceptible de dar lugar a la construcción de significados. Para ello son necesarias dos condiciones. La primera es que el contenido posea una cierta estructura interna, una cierta lógica intrínseca, un significado en sí mismo. Difícilmente el alumno podrá construir significados si el contenido de aprendizaje es vago, está poco estructurado o es arbitrario, si no es potencialmente significativo desde el punto de vista lógico. La segunda es que para que un alumno determinado construya significados a propósito de este contenido es necesario que pueda ponerlo en relación de forma no arbitraria con la que ya conoce, que pueda asimilarlo, que pueda insertarlo en las redes de significados ya construidas en el transcurso de sus experiencias previas al aprendizaje. Es decir, el contenido debe ser potencialmente significativo desde el punto de vista psicológico. Esta significatividad psicológica del material de aprendizaje explica la importancia dada por Ausubel y sus colaboradores al conocimiento previo del alumno como el factor decisivo en el momento de afrontar la adquisición de nuevos conocimientos.


La potencial significatividad lógica y psicológica del contenido de aprendizaje no son, sin embargo, todavía suficientes para que el alumno construya significados. Es necesario que el alumno tenga una actitud favorable para aprender significativamente. La intencionalidad del alumno para relacionar el nuevo material de aprendizaje con lo que ya conoce, con los conocimientos adquiridos previamente, es clave. Cuando la intencionalidad es escasa, el alumno se limitará a memorizar lo aprendido de una forma un tanto mecánica y repetitiva; por el contrario, cuando la intencionalidad es elevada, el alumno establecerá múltiples y variadas relaciones entre lo nuevo y lo que ya conoce. El que un alumno se sitúe en uno u otro lugar del continuo que delimitan estos extremos depende de su motivación para aprender significativamente y de la habilidad del profesor para despertar e incrementar esta motivación.


El aprendizaje significativo de un contenido cualquiera implica inevitablemente su memorización comprensiva, su ubicación o almacenamiento en una red más o menos amplia de significados. Asimismo, en la medida en que contribuye a ampliar y extender dicha red de significados, se incrementa la capacidad del alumno para establecer nuevas relaciones cuando se enfrente a posteriores tareas o situaciones, por lo que un aprendizaje realizado de forma significativa es, a la vez, un aprendizaje que tiene un elevado valor funcional. Se tratará de un aprendizaje útil y que puede ser utilizado con relativa facilidad para generar nuevos significados.


El concepto de aprendizaje significativo implica un cambio de perspectiva en la solución dada al clásico problema pedagógico de la preparación o disponibilidad para el aprendizaje escolar. El énfasis no reside ya en la competencia intelectual del alumno sino más bien en la existencia de conocimientos previos pertinentes para el contenido a aprender, que dependen, por supuesto, en parte de dicha competencia intelectual y, en parte, de las experiencias previas de aprendizaje, tanto escolares como extraescolares.


Pero el concepto de aprendizaje significativo supone un cambio de perspectiva radical en la manera de entender el proceso de enseñanza y aprendizaje. Se pone de relieve la importancia del conocimiento previo del alumno y, en general, de sus procesos de pensamiento. La construcción de significados que lleva a cabo el alumno a partir de la enseñanza es el elemento mediador susceptible de explicar los resultados de aprendizaje finalmente obtenidos. En cambio, la concepción tradicional proponía que el aprendizaje dependía directamente de la influencia del profesor y de la metodología de enseñanza utilizadas.


Wittrok afirma que existe evidencia empírica para afirmas que, junto al conocimiento previo, existen otros aspectos o procesos psicológicos que actúan como mediadores entre la enseñanza y los resultados del aprendizaje: la percepción que tiene el alumno de la escuela, del profesor y de sus actuaciones, sus expectativas ante la enseñanza, sus motivaciones, creencias, actitudes y atribuciones, las estrategias de aprendizaje que es capaz de utilizar, etc…

Significado y sentido en el aprendizaje escolar

El sentido es el carácter experiencial que, en la lógica constructivista, impregna el aprendizaje escolar. La percepción que tiene el alumno de una actividad concreta y particular de aprendizaje no coincide necesariamente con la que tiene el profesor. Hay todo un conjunto de factores (motivacionales, afectivos o relacionales) que desempeñan un papel de primer orden en la movilización de los conocimientos previos del alumno y sin cuya consideración es imposible entender los significados que el alumno construye a propósito de los contenidos que se le enseñan en la escuela.. La construcción de significados implica al alumno en su totalidad y no sólo sus conocimientos previos y su capacidad para establecer relaciones sustantivas entre éstos y el nuevo material de aprendizaje, o entre las diferentes partes del materia de aprendizaje, como ha señalado Wittrok en su modelo de aprendizaje generativo.


Marton y sus colaboradores han identificado hasta tres maneras típicas de abordar o enfocar las tareas de aprendizaje que denominan:

Ÿ  enfoque en profundidad (deep approach): presenta fuertes similitudes con la disposición a 
realizar aprendizajes significativos. Se caracteriza por que los alumnos muestran un 
elevado grado de implicación en el contenido, intentan profundizar al máximo en su 
comprensión y explorar sus posibles relaciones e interconexiones conocimientos 

previos y experiencias personales.

Ÿ  enfoque superficial (surface approach): presenta una cierta similitud con la tendencia 

descrita por Ausubel a realizar aprendizajes poco significativos y un tanto repetitivos o 
mecánicos. Los alumnos se preocupan ante todo por memorizar la información cuyo 
recuerdo será evaluado posteriormente, por atenerse de forma estricta a las exigencias 
o instrucciones proporcionadas para su realización, por no interrogarse acerca de los 
objetivos o la finalidad de la tarea por centrarse en aspectos parciales de la misma, y 
por una cierta incapacidad para distinguir los aspectos esenciales de los accesorios o 
circunstanciales.

Ÿ  enfoque estratégico (strategic approach): se caracteriza por el intento de alcanzar el 

máximo rendimiento posible en la realización de la tarea mediante la planificación 

cuidadosa de las actividades, del material necesario, de los esfuerzos y del tiempo 

disponible.


La adopción de uno u otro enfoque depende de la intención con la que el alumno se enfrenta a la tarea concreta de aprendizaje. Una misma tarea dará lugar a la adopción de enfoques de aprendizaje distintos según la intención de los alumnos. Un mismo alumno, por otra parte, puede adoptar sucesivamente uno u otro enfoque de aprendizaje según con la intención que lleva acabo las respectivas tareas.


El origen de la intencionalidad (o del sentido que atribuyen a sus participación en las tareas) y los procesos psicológicos que interviene en su formación es complicado. Los alumnos atribuyen a las actividades de aprendizaje debido a numerosos y complejos factores. Entwistle y sus colaboradores han puesto de relieve que existe una cierta relación entre el tipo de motivación y los enfoques de aprendizaje que adoptan los alumnos en una actividad determinada de aprendizaje. Un elevado grado de interés por el contenido se asocia con un enfoque en profundidad; un deseo de éxito o la motivación por el logro se asocia a un enfoque superficial; y el miedo al fracaso se asocia con un enfoque estratégico.


Ahora bien, la motivación de un alumno ante una actividad concreta de aprendizaje es a su vez el resultado de una serie de procesos que es necesario indagar. La manera como el profesor presenta la tarea y, sobre todo, la interpretación que de ello hace el alumno en función de factores tales como su autoconcepto académico, sus hábitos de trabajo y de estudio, sus estilos de aprendizaje, etc… son algunos de los elementos clave a tener en cuenta.


El sentido que los alumnos atribuyen a una tarea escolar y los significados que pueden construir al respecto no están determinados únicamente por sus conocimientos, habilidades, capacidades o experiencias previas, sino también por la compleja dinámica de intercambios comunicativos que se establecen a múltiples niveles entre los participantes, entre los propios alumnos y, muy especialmente, entre el profesor y los alumnos. Mediante el juego de los procesos psicosociológicos presentes en la situación de enseñanza se va definiendo progresiva y conjuntamente el contexto en cuyo marco el alumno atribuye unos significados, es decir, realiza unos aprendizajes con un determinado grado de significatividad.

Enseñar y aprender, construir y compartir

Al poner de relieve la importancia de los procesos de pensamiento del alumno como elemento mediador entre la enseñanza y los resultados del aprendizaje, se hace necesario revisar la vieja creencia de que estos últimos son la consecuencia directa de la primera. La idea esencial de la tesis constructivista es que el aprendizaje que lleva a cabo el alumno no puede entenderse únicamente a partir de un análisis externo y objetivo de lo que se enseña y de como se enseña, sino que es necesario tener en cuenta las interpretaciones subjetivas que el propio alumno construye a este respecto.


El error que se comete al postular que debe limitarse a poner a los alumnos en contacto con los contenidos de aprendizaje para que puedan descubrir, inventar o construir los significados correspondientes consiste en olvidar que los significados que los alumnos construyen en el transcurso de las actividades escolares no son significados cualesquiera, sino que corresponde a contenidos que en su mayor parte son de hecho creaciones culturales, que tanto los profesores como los alumnos encuentran ya en buena parte elaborados y definidos antes de iniciar el proceso educativo.


El problema que se plantea desde el punto de vista de la enseñanza y del aprendizaje significativo es doble. Por una parte, el alumno construye significados relativos a los contenidos escolares y la propia dinámica de este proceso constructivo dificulta o imposibilita los intentos de trasmitírselos de una forma directa y acabada; pero, por otra parte, la naturaleza cultural de los contenidos marca la dirección en la que la enseñanza debe orientar, de forma progresiva, la construcción de significados. Los significados que finalmente construye el alumno son el resultado de una compleja serie de interacciones de un mínimo de tres elementos: el propio alumno, los contenidos y el profesor.


La construcción del conocimiento es una construcción claramente orientada a compartir significados y sentidos, mientras que la enseñanza es un conjunto de actividades sistemáticas y planificadas mediante las cuales profesor y alumno lleguen a compartir parcelas progresivamente más amplias de significados respecto a los contenidos del curriculum escolar.


En esta construcción progresiva de significados compartidos, el profesor y el alumno juegan papeles netamente distintos: el profesor conoce en principio los significados que espera llegar a compartir con el alumno al término del proceso educativo y este conocimiento le sirve para planificar la enseñanza. El alumno desconoce este referente último hacia el que trata de conducirle el profesor y, por lo tanto, debe ir acomodando progresivamente los sentidos y significados que construye de forma ininterrumpida en el transcurso de las actividades o tareas escolares. El profesor es, pues, un guía y un mediador al mismo tiempo.

Tema 7: Los componentes afectivos y relacionales del desarrollo

y el aprendizaje escolar

7.1. Pauta de lectura: Aspectos afectivos y relacionales en los procesos de interacción educativa (Mariana Miras, 1996)
A- Antes de leer

1- ¿Qué sabes de este tema antes de leer el texto? Revisa el contenido de la lectura 6 correspondiente al tema anterior y, en especial, el concepto de sentido del aprendizaje.

Cuando un alumno se enfrenta a un contenido nuevo lo hace con sus capacidades, habilidades, conocimientos previos, etc… es decir, con unos componentes cognitivos. Sin embargo, también se enfrenta a ello con una serie de componentes afectivos o subjetivos, como puede ser la motivación. Es decir, el alumno tiene una percepción subjetiva sobre lo que va a prender, sobre quién se lo enseña, sobre quién le rodea, etc…

2- ¿Qué conocimientos tienes sobre los diferentes conceptos que aparecen en los epígrafes de este tema del programa? ¿Puedes establecer algún tipo de relación entre estos conceptos y el aprendizaje escolar?

El sentido es la experiencia motivacional, relacional o afectiva del alumno en relación a su aprendizaje. El autoconcepto es la percepción que uno tiene sobre sí mismo en general. La autoestima es el valor que la persona se atribuye a sí misma respecto a los conceptos que se asocia a sí misma. El autoconcepto académico será una parte del autoconcepto pero más ligado a su visión escolar y de rendimiento académico. Las atribuciones causales son los procesos mediante los cuales las personas atribuimos las causas a determinados factores, de tal manera que podamos crear una cierta organización y predictibilidad del medio que nos rodea. La representación de los otros es el conjunto de ideas y percepciones que tenemos de los demás al conocerlos y al tratar con ellos. Las expectativas son lo que esperamos que hagan o hagamos las personas en relación a lo que somos o representamos que somos. 


Todos estos conceptos están relacionados con el aprendizaje en tanto que se engloban en los componentes afectivos del aprendizaje. Sin ellos, como sin los componentes cognitivos, el aprendizaje sería visto tan sólo desde un punto de vista parcial.

B- Lectura

3- Identifica como define y caracteriza la autora los conceptos de autoconcepto, autoestima, yo posibles, mecanismos de atribución causal, patrón atribucional, sentido del aprendizaje, interés y sentimiento de competencia.

El autoconcepto se define como el conjunto de representaciones que las personas tienen de sí mismas. Es una noción pluridimensional ya que engloba representaciones sobre distintos aspectos de la persona: apariencia y habilidades físicas, la estabilidad emocional, la capacidad cognitiva general, la habilidad en las relaciones interpersonales y sociales, la creatividad, la honestidad, etc…


La autoestima implica una evaluación afectiva del propio yo, es decir, como se valora y se siente la persona en relación a las características que se autoatribuye. La imagen física de uno mismo, la percepción de la propia competencia, la aceptación social y el respaldo emocional de las personas próximas juegan un papel determinante en la autoestima.


Los yo posibles son representaciones del yo en el futuro. Son varios: el yo que la persona espera ser, el yo que la persona cree que debería ser, el yo que la persona desearía ser, el yo que la persona no quiere llegar a ser o el yo que la persona tiene miedo de llegar a ser. Tienen dos funciones. La primera es que actúan como incentivos para orientar y guiar el futuro comportamiento de la persona, en la medida en que existen yo posibles deseables y yo posibles a evitar a toda costa. La segunda es que proporcionan un contexto evaluativo e interpretativo adicional al autoconcepto y la conducta actual de la persona, lo que explicaría su incidencia en el ámbito de la autoestima.


Los mecanismos de atribución causal son los mecanismos que las personas utilizan para tratar de explicar porqué ocurren las cosas y en especial porqué les ocurren determinadas cosas a ellas y los que las rodean. La predictibilidad y el orden del mundo que rodea las personas y en el que actúan y se relacionan estas es posible gracias en parte a la posibilidad de atribuir causas a los acontecimientos que tienen lugar en el entorno físico y social.


Un patrón atribucional consiste en una constancia a la hora de atribuir ciertas causas a determinados acontecimientos, determinando su origen externo o interno, personal o situacional, etc…


El sentido de aprendizaje consiste en la elaboración que hace el alumno respecto al aprendizaje en relación a preguntas como qué debe estudiar y porqué debe hacerlo. También influye en esta atribución de sentido la tarea, su interés por ella y su contenido, y el grado de competencia del mismo alumno.


El interés se relaciona con la sensación de placer inherente y de bienestar inmediato que se espera obtener por el hecho de participar en una tarea y una actividad concreta o por abordar determinados contenidos. El interés también puede ser a medio plazo, lo que se relaciona con los yo posibles.


Finalmente, el sentimiento de competencia se refiere al conjunto de creencias que la persona tiene respecto a su propia habilidad para alcanzar metas en situaciones concretas y se trataría de un aspecto concreto del autoconcepto de la persona.

4- Según Mariana Miras, ¿cuáles son las dimensiones básicas de la atribución causal?       


La dimensión básica más relevante es la relativa al origen interno o externo, personal o situacional de los acontecimientos en los que la persona se ve inmersa, es decir, al grado en que el yo o los otros se perciben como causantes y responsables de dichos acontecimientos. Otras dimensiones relevantes tienen que ver con el carácter controlable o no de las acciones y sus resultados y con la atribución de ambos a causas estables o variables según las circunstancias.

5- ¿Qué relación puede establecerse entre los procesos atribucionales y la autoestima?

En la medida que una persona se siente responsable de su conducta y sus resultados, es decir, en la medida en que se atribuyan a causas internas y controlables la autoestima se ve comprometida necesariamente. En función del carácter más o menos positivo de los resultados se desencadenan reacciones emocionales de distinto signo. El patrón de beneficiación tiene un claro papel de preservación de la autoestima.

6- ¿Qué factores están o pueden estar en el origen de las representaciones mutuas que elaboran profesores y alumnos? ¿Qué relación puede establecerse entre estas representaciones y las expectativas?

La fuente básica para el origen de las representaciones mutuas es la observación mutua del aspecto externo, las características y las acciones que se llevan a cabo. Además también influyen las informaciones previas provenientes de alumnos superiores que han contactado ya con un profesor determinado y las informaciones que reciben los profesores de otros profesores, experiencias previas, etc… También influyen los esquemas de rol que actúan a modo de estructuras de conocimiento que las personas tienen sobre las normas y los comportamientos que se pueden esperar de los individuos que ocupan un determinada posición en la sociedad.


Debido a que las representaciones se componen de estos esquemas de rol y otras observaciones, las personas se forjan unas expectativas sobre el comportamiento futuro de las otras personas. Las representaciones que se elaboran respecto a sí mismos y los demás generan necesariamente una serie de expectativas respecto a las características y los resultados de las propias acciones y de las otras personas.

7- ¿Qué aspectos afectivos y relacionales del alumno pueden condicionar el desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje y sus resultados?

Ante todo el autoconcepto general, el autoconcepto académico y la autoestima pueden condicionar este proceso de enseñanza y aprendizaje. También son importantes los patrones atribucionales de los alumnos, las representaciones mutuas y las expectativas de unos y otros. Las capacidades de equilibrio personal y de relación interpersonal también repercuten en el llamado estado inicial del alumno que a su vez determina los procesos de enseñanza y aprendizaje y los resultados.

8- ¿Qué condiciones parecen determinantes para que el alumno pueda atribuir un sentido personal al aprendizaje? ¿Qué relación establece la autora entre la atribución del sentido al aprendizaje por parte del alumno y la posibilidad de que este realice un aprendizaje significativo?

Fundamentalmente, son importantes las condiciones intrapersonales del alumno (que son las comentadas a grandes rasgos en la pregunta anterior). Sin embargo, éstas no pueden ser estudiadas fuera del contexto en que se desarrolla, por lo que es necesario introducir el profesor y el contenido como variables que también afectan a la atribución de sentido por parte del alumno al aprendizaje. En cuanto que un alumno atribuya un sentido al aprendizaje que realiza estará dando un paso importante para que el aprendizaje en cuestión sea un aprendizaje significativo.

9- ¿Qué incidencia puede tener la evaluación del aprendizaje del alumno en su autoconcepto y su autoestima?

La incidencia depende del valor que atribuya el alumno a estos resultados y también depende de su patrón atribucional. Si se acepta un patrón de beneficiación u otros similares, la autoestima y el autoconcepto no se verán atacados y conservarán un buen nivel.

C- Después de la lectura

10- Trata de elaborar un resumen en el que se reflejen las ideas principales de los distintos apartados del capítulo.

Ÿ  Es necesario tener en cuenta tanto los aspectos cognitivos como los afectivos a la hora de 
estudiar los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Ÿ  Ello es debido a que tanto los profesores como los alumnos se enfrentan y evalúan las 

situaciones de aprendizaje con un conjunto de sentimientos, valores, percepciones, 

etc…

Ÿ  La representación de uno mismo está formada por el autoconcepto, la autoestima, el 

autoconcepto académico, los yo posibles, el sistema del yo.

Ÿ  No solamente una persona se hace una representación de sí misma, sino que también hace de 
las demás personas y todas se hacen representaciones mutuas que se basan en la 

observación, las informaciones previas y los esquemas de rol. El resultado de todo ello 
es el conjunto de expectativas que se forman las personas unas de otras y de sí mismas.

Ÿ  Mediante los mecanismos de atribuciones causales, se elaboran patrones atribucionales que 
permiten atribuir causas a los acontecimientos por los que atraviesa una persona. Estos 
pueden ser variados, pero algunos, como el de beneficiación, permiten salvaguardar la 
autoestima y el autoconcepto.

Ÿ  Todo ello debe ser evaluado también con las influencias del profesor (y todas sus 

características, tanto cognitivas como afectivas) y del contenido.

Ÿ  El sentimiento de autonomía, el interés y el sentimiento de competencia forman parte de los 
factores que influyen en la atribución de sentido al aprendizaje por parte del alumno, 
hecho esencial para que se desarrolle de forma positiva todo el proceso de enseñanza y 
aprendizaje. 

Ÿ  Debido a que todos elementos están inmersos en un proceso que está en constante 

evolución, es lógico suponer que todas estas representaciones, etc… también varíen a 
lo largo del tiempo debido a las interacciones y a las observaciones y experiencias que 
se realizan por parte de los alumnos y por parte de los profesores.

11- ¿Puedes establecer alguna relación entre los aspectos que se abordan en esta lectura y las condiciones que, según Ausubel, se requieren para que el alumno pueda llevar a cabo un aprendizaje con cierto grado de significatividad?

Las características que Ausubel remarca como indispensables para que se den un aprendizaje significativo son varias, sin embargo, la que se relaciona con la presente lectura es la de actitud favorable. En la lectura de Mariana Miras se remarca que para que el alumno atribuya un sentido al aprendizaje es necesario que haya un sentimiento de autonomía (que el alumno se de cuenta de que estudia para él y por él y no por la voluntad de otra persona), un sentimiento de competencia (verse capaz de afrontar el aprendizaje) e interés. Es quizás, esta última cuestión la que se relaciona con la actitud favorable en tanto que el interés proporciona una intencionalidad, una volición, hacia ese aprendizaje y, según, Ausubel, una intencionalidad elevada dará lugar a un aprendizaje significativo, es decir, un aprendizaje que establezca relaciones entre el nuevo conocimiento y el previo.

7.2. Aspectos afectivos y relacionales en los procesos de interacción educativa (Mariana Miras, 1996)
Introducción    


El retrato robot del alumno enfrentado al proceso de aprender es el de una persona provista básicamente de un determinado bagaje cognitivo que se aplica al ponerse en funcionamiento determinadas condiciones. Por otra parte, el retrato del profesor es el de una persona que, tras detectar las características cognitivas de los alumnos, pone en marcha una serie de recursos y estrategias encaminadas a lograr que éstos consigan modificar sus conocimientos y capacidades cognitivas iniciales. Pero éste es un punto de vista parcial.


Se aprecia, sin embargo, paulatinamente un mayor interés en determinar la incidencia de otros aspectos de la personalidad de profesores y alumnos, en especial los aspectos de índole afectiva y relacional. Sin embargo, ello presenta problemas de índole interna como la dispersión de las lineas de trabajo, los solapamientos, la confusión terminológica y la falta de una perspectiva o de modelos medianamente integradores.

1- La dimensión afectiva y relacional de los procesos interactivos

Si uno se limita a analizar exclusivamente los mecanismos de índole cognitiva e intrapersonal estaría, en primer lugar, desconsiderando el hecho de que cualquier proceso instruccional es en definitiva un proceso de carácter interpersonal. Los procesos instruccionales se definen justamente por la existencia de una relación entre dos o más personas, cuyo sentido último responde al objetivo explícito de enseñar y aprender. Así pues, implican una relación interpersonal y se ven influidos y condicionados por un conjunto de mecanismos y procesos de índole psicosocial que adquieren un perfil y unas características específicas en el caso de las relaciones que se establecen entre profesores y alumnos y entre los propios alumnos.


Los alumnos y profesores experimentan sentimientos, deseos o intereses que denotan sus correspondientes capacidades afectivas y de equilibrio personal. La mayoría de marcos teóricos e investigaciones actuales en psicología de la instrucción que abordan el análisis de las dimensiones afectiva y psicosocial de los procesos educativos escolares lo hacen a partir del concepto central de representación, que permite poner de relieve la idea de que la conducta humana observable se produce a partir de la representación o representaciones que dicha persona tiene de la realidad que le circunda. El comportamiento no respondería a unos estímulos con características estables o unívocas, sino a la percepción que las personas tienen de ellos, a la manera en que llegan a representárselos.  

1.1. La representación de sí mismo

La representación que se tiene de uno mismo, el autoconcepto, se considera en la actualidad un factor fundamental para explicar la conducta y el carácter de las interacciones sociales en las que las personas se ven inmersas. La manera en que profesores y alumnos se perciben y se representan a sí mismos constituye uno de los factores determinantes de su actuación y del carácter de la interacción educativa que tiene lugar en el aula. El autoconcepto se define como el conjunto de representaciones que las personas tienen de sí mismas. Es una noción pluridimensional, ya que engloba representaciones sobre distintos aspectos de la persona: apariencia, habilidades físicas, estabilidad emocional, capacidad cognitiva general, habilidad en las relaciones interpersonales y sociales, creatividad, honestidad, etc…


Si uno se sitúa en la perspectiva del alumno, una de las dimensiones del autoconcepto de mayor interés en el ámbito psicoinstruccional es la representación que éste tiene de sí mismo como aprendiz o autoconcepto académico, que pone de relieve la existencia de un aspecto específico del autoconcepto que se refiere a la idea que el alumno tiene de sus habilidades para llevar acabo la tarea de aprender en un contexto instruccional, especialmente en el contexto escolar. Existen dos autoconceptos académicos diferenciados (representaciones sobre las habilidades específicas de uno mismo en relación a áreas o contenidos concretos del aprendizaje): uno del ámbito matemático y otro del ámbito lingüístico.


Parece lógico postular una dimensión afectiva en la representación que se elabora uno de uno mismo. La autoestima implica una evaluación afectiva del propio yo, es decir, cómo se valora y se siente la persona en relación a las características que se autoatribuye. Un nivel de autoestima elevado o positivo es aquel en que las personas piensan en general bien de sí mismas, mientras que un nivel de autoestima es aquel en que las personas piensan en general mal de sí mismas. Los conocimientos actuales parecen indicar que la imagen física de uno mismo, la percepción de la propia competencia, la aceptación social y el respaldo emocional de las personas próximas juegan un papel determinante en la autoestima.


La distinción entre autoconcepto y autoestima tiene importantes implicaciones que permiten comprender con mayor claridad los mecanismos que relacionan el autoconcepto con la motivación y el comportamiento de la persona. La búsqueda y el mantenimiento de un elevado nivel de autoestima es uno de los principales factores determinantes de la conducta humana. La sobrevaloración, la atribución de los fracasos a aspectos externos y la tendencia selectiva a interactuar con personas que piensen positivamente de uno mismo, parecen ser algunos de los mecanismos que permiten mantener un nivel de autoestima aceptable.


La ampliación de la noción de autoconcepto, considerando la representación del yo en el pasado y su proyección en el futuro, permite adoptar un punto de vista más dinámico con notables implicaciones en el ámbito afectivo y motivacional. La noción de yo posibles de Markus se basa en la representación del yo en el futuro e incluye una variedad de yo posibles: el yo que la persona espera ser, el yo que la persona cree que debería ser, el yo que la persona desearía ser, el yo que la persona no quiere llegar a ser y el yo que la persona tiene miedo de llegar a ser.


Dos parecen ser las funciones de la representaciones del yo en el futuro:

Ÿ  actuar como incentivos para orientar y guiar el futuro comportamiento de la persona, en la 
medida que existen yo posibles deseables y yo posibles a evitar a toda costa.

Ÿ  proporcionar un contexto evaluativo e interpretativo adicional al autoconcepto y la conducta 
actual de la persona, lo que explicaría su posible incidencia en el ámbito de la 

autoestima..


El autoconcepto, los yo posibles y la autoestima constituyen las estructuras centrales del sistema del yo. Estas estructuras o dimensiones del yo se construyen a lo largo del ciclo vital, a partir de la relación e interacción con otras personas.


En cuanto a las dimensiones que componen el autoconcepto, las investigaciones parecen confirmar que durante la primera infancia las representaciones de uno mismo se centran en aspectos más concretos y observables del yo, en especial los de carácter físico, mientras que a partir de este momento se incorporan de forma paulatina aspectos y rasgos de tipo psicológico cada vez más complejos y abstractos como consecuencia de los cambios que tienen lugar a nivel del desarrollo cognitivo y de la ampliación de los contextos de actividad social. En lo referente a la organización del autoconcepto, el patrón evolutivo parece indicar el paso de un autoconcepto inicial indiferenciado y una ausencia de autoestima, a un concepto relativamente diferenciado y jerarquizado y a la emergencia de una autoestima general durante la etapa infantil. Finalmente en la adolescencia aparece un autoconcepto claramente diferenciado y no jerarquizado.

1.2. Las representaciones mutuas

Las representaciones que profesores y alumnos elaboran de sí mismos y en especial la autoestima en tanto que valoración afectiva del propio yo constituyen sin duda elementos importantes para entender la dimensión emocional que suponen los procesos educativos escolares. Del mismo modo en que han elaborado y elaboran representaciones sobre sí mismo, las personas implicadas en estos procesos elaboran a su vez representaciones sobre los otros, es decir, sobre las personas con las que entran en contacto para poder desempeñar las respectivas tareas de enseñar y aprender.


Las conductas manifiestas en la interacción entre personas no se perciben mecánicamente, sino que se seleccionan e interpretan a través del filtro que suponen las representaciones más o menos complejas o detalladas que cada uno tiene del otro. La pregunta que se impone de forma inmediata es la relativa al origen de las representaciones que las personas elaboran de los otros. Los estudios ponen de relieve la diversidad de elementos y parámetros a partir de los cuales construimos nuestra imagen de los demás. La fuente básica es la observación mutua del aspecto externo, las características y las acciones que se lleven a cabo y constituye la materia prima fundamental de las representaciones.


Las informaciones previas juegan a menudo un papel importante y permiten elaborar una primera representación con la que profesores y alumnos se enfrentan a la interacción. Ahora bien, la información básica que permite generar las representación mutuas proviene de la observación que los participantes llevan a cabo en la interacción directa. En este sentido, la observación mutua y continuada permite reafirmar las representaciones inicialmente construidas, completarlas, matizarlas o modificarlas de forma más o menos radical.


En los procesos de interacción entre profesores y alumnos el rol que tiene cada uno de ellos juega un papel importante como referente que permite seleccionar, interpretar y categorizar sus comportamientos. Los esquemas de rol actúan a modo de estructuras de conocimiento que las personas tienen sobre las normas y los comportamientos que se pueden esperar de los individuos que ocupan una determinada posición en la sociedad. Los esquemas de rol proporcionan una base para interpretar y evaluar la conducta que se observa.


Los procesos de selección y categorización de la información que llevan a cabo los profesores para elaborar una representación de sus alumnos están condicionados hasta cierto punto por las expectativas de comportamiento que éstos asocian al rol de alumno y algo similar puede decirse de los alumnos, esta vez en relación a las expectativas que incluye su concepción de rol de profesor. Respecto al rol de profesor, las principales revisiones coinciden de señalar la identificación de dos subroles básicos: el de instructor y el de mantenedor de la disciplina.


Los roles de profesor y alumno son hasta cierto punto complementarios e interdependientes, por lo que es previsible que la concepción que el profesor tenga de su propio rol esté en estrecha relación con la concepción que tiene el rol de alumno y a la inversa en el caso del alumno. Los datos parecen indicar que tanto los profesores como los alumnos construyen una imagen personal del tipo ideal de alumno y de profesor respectivamente. Los parámetros que los profesores consideran en su retrato robot de alumno ideal hacen referencia al grado de adhesión y cumplimiento de las normas escolares, tanto en lo que se refiere a los aspectos más académicos (interés, atención, constancia, esfuerzo, ...) como en su dimensión social (cooperación, conformidad con las normas de relación, honestidad, ...). Los alumnos en su imagen del profesor ideal destacan la disponibilidad, el respeto, la simpatía, la atención personal o la cercanía, sobre todo en los niveles iniciales. A partir de ese momento y en especial a partir de niveles finales de la educación primaria, el alumno en su imagen del profesor ideal comienza a considerar progresivamente otros aspectos más relacionados con el papel que éste tiene como instructor (claridad expositiva, grado en que consigue fomentar el interés y la participación, etc...), sin que ello suponga que desestimen la dimensión afectiva y relacional de su conducta.


Junto a la representación que profesores y alumnos tienen de sí mismos y a las representaciones mutuas que desarrollan, hace falta considerar aun un nuevo nivel de representación que se produce a modo de juego de espejos. Se trata de la representación que cada uno de los participantes en la interacción tiene de la representación que el otro ha elaborado sobre él, es decir, lo que yo pienso que piensas tú de mi. Estos tres tipos de representaciones no tienen porqué coincidir.

1.3. Representación, atribuciones causales y expectativas

Los mecanismos de atribución causal son mecanismos que las personas usan para tratar de explicar por qué ocurren las cosas y en especial por qué ocurren determinadas cosas a las personas y la los demás. La predictibilidad y el orden del mundo que rodea las personas y en el que actúan y se relacionan es posible en parte gracias a la posibilidad que se tienen de atribuir causas a los acontecimientos que tienen lugar en el entorno físico y social. Posiblemente la dimensión básica de la atribución es la relativa al origen interno o externo, personal o situacional, de los acontecimientos en que las personas se ven implicadas. Es decir, al grado en que el yo y los otros se perciben como causantes y responsables de dichos acontecimientos. Otras dimensiones relevantes tienen que ver con el carácter controlable o no de las acciones y sus resultados y con la atribución de ambos a causas estables o variables según las circunstancias. Existen patrones atribucionales prototípicos como la atribución de los hechos a causas internas, controlables y estables o su atribución a causas externas, incontrolables y variables.


Pese a las dificultades metodológicas que comporta el estudio de los procesos de atribución en situación natural, los trabajos más recientes han permitido poner de relieve los aspectos evaluativos y emocionales implicados en los procesos de atribución, así como el carácter social y cultural de los mismos. Por una parte, los procesos de atribución causal tienen un importante componente emocional, que a menudo impide la adopción de una perspectiva totalmente racional o lógica. Un claro ejemplo es el patrón atribucional de beneficiación, patrón habitual por el que se atribuyen los resultados de las acciones a causas internas y controlables en caso de éxito y a causas externas e incontrolables en el caso contrario. En la medida en que uno se siente responsable de su conducta y sus resultados, es decir, en la medida en que uno los atribuye a causas internas y controlables, su autoestima se ve comprometida necesariamente. Como consecuencia de ello, y en función del carácter más o menos positivo de dichos resultados, se desencadenan reacciones emocionales de distinto signo, tales como sentimientos de culpa, orgullo, indignación o vergüenza. El patrón atribucional de beneficiación tendría en este sentido un claro papel protector de la autoestima.


Por otra parte, algunas investigaciones recientes han puesto de relieve el carácter social y cultural de los patrones atribucionales, contraponiéndolo al carácter personal y universal que las teorías clásicas parecen conferir a los procesos cognitivos implicados en la atribución causal. Los datos actuales sugieren la existencia de esquemas causales relativamente estables que las personas adquieren a lo largo del proceso de socialización y del que dichos esquemas forman parte integrante. Este conjunto de esquemas causa-efecto estarían determinados por las creencias, el conocimiento científico y la ideología dominante de la cultura en la que se desarrolla la persona. Los patrones atribucionales que enfatizan la responsabilidad y el control personal e interno, considerados prototípicos en la investigación psicológica, parecen ser característicos de las culturales occidentales, mientras que en otras cultural predominantes tienden a atribuir una mayor incidencia al contexto situacional en que se encuentra inmerso el individuo.


Las representaciones que elaboramos respecto a nosotros mismos y los demás generan necesariamente una serie de expectativas respecto a las características y los resultados de nuestras propias acciones y las de otras personas. El efecto Pigmalión es el hecho de que estas expectativas pueden llegar a ser un factor determinante del rendimiento del alumno. Los datos parecen demostrar que los alumnos obtienen mejores resultados de aprendizaje cuando el profesor espera que esto ocurra y proyecta sobre ellos dicha expectativa. Cabe suponer que a la inversa también se da.


Las expectativas de los profesores pueden llegar a afectar el comportamiento de los alumnos, aunque no necesariamente de una manera directa, inmediata y generalizada. Que el fenómeno de las expectativas llegue a concretarse de forma efectiva depende de una serie de condiciones, la primera de las cuales es que el profesor, en base a las representaciones que tiene del alumno, haya elaborado algún tipo de expectativa firme en relación a su rendimiento, pero no siempre la información de que dispone el profesor y la representación que ha llegado a construir sobre un determinado alumno es suficiente para generar una expectativa clara respecto a su futuro rendimiento. Por otra parte, que las expectativas firmes tengan consecuencias en el sentido apuntado por el efecto Pigmalión parece depender en último término de un conjunto de factores y mecanismos complejos.

2- La incidencia de los aspectos afectivos y relacionales en los procesos de aprendizaje y enseñanza

En términos generales, la mayoría de los modelos psicoinstruccionales que se ocupan de las cuestiones afectivas coinciden en señalar el impacto de estos factores en el aprendizaje fundamentalmente a través de la persistencia y el nivel de esfuerzo que es capaz de llevar a cabo el alumno y en la cantidad de aprendizaje que finalmente se produce.

2.1. Los condicionantes afectivos y relacionales en el estado inicial del alumno


El alumno que se enfrenta a un nuevo proceso de aprendizaje en interacción con sus compañeros y un determinado profesor dista mucho de parecerse a una página en blanco. Desde una perspectiva constructivista, cualquier alumno dispone ya de una serie de capacidades y conocimientos, que se ponen en juego ante la nueva situación. Los aspectos afectivos y relacionales, las capacidades de equilibrio personal y de relación interpersonal, también tienen un papel importante en el llamado estado inicial del alumno y, en este sentido, determinan hasta cierto punto el posible desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje y sus resultados.


En primer lugar, el alumno cuenta ya con una representación más o menos elaborada de sí mismo que no se reduce tan sólo a la imagen de sí mismo en el presente, sino que se proyecta también en el tiempo e incluye un conjunto de diversos yo posibles en un futuro más o menos inmediato. La autoestima forma parte integrante del estado inicial con el que aborda el proceso de aprender el alumno.


El autoconcepto general, el autoconcepto académico y la autoestima influyen de forma notoria en la manera que el alumno tiene de abordar la interacción educativa y las tareas escolares. Los alumnos con autoconcepto ajustado y un nivel positivo de autoestima interactúan de manera fluida y eficaz con el profesor y sus compañeros y obtienen mejores resultados en el aprendizaje escolar. Por otro lado, al referirse a la construcciones del autoconcepto y la autoestima, entre los elementos determinantes de esta construcción destacan la historia personal de éxitos y fracasos y el papel que los profesores y otros compañeros pueden jugar en tanto que “otros significativos”. El autoconcepto y la autoestima del alumno inciden en la manera de abordar el aprendizaje y la interacción y, a su vez, el proceso de interacción y sus resultados repercuten en la representación y valoración que el alumno tiene de sí mismo.


Los alumnos abordan la interacción educativa con determinados patrones atribucionales que utilizarán para interpretar su interacción con los demás, el proceso de aprendizaje en que se ven inmersos y sus resultados. Un patrón que favorece en mayor medida la interacción y el aprendizaje es aquel en que el alumno atribuye sus éxitos y sus fracasos a causas internas, variables y controlables, como el esfuerzo personal, la planificación y la organización del trabajo, etc… En el extremo opuesto, considerar que el posible éxito no va a depender de uno mismo y sí el posible fracaso no parece ser la mejor manera de enfrentarse a la ardua tarea de aprender. Pero el aspecto más negativo de una patrón atribucional de este tipo es el percibir una falta de control sobre las causas determinantes tanto del éxito como del fracaso. Cabe esperar que la tendencia a desarrollar procesos atribucionales de este tipo tenga a la larga consecuencias negativas en la autoestima del alumno y en sus expectativas académicas y relacionales.


Otro de los elementos importantes con que el alumno aborda el proceso de aprendizaje son las representaciones y expectativas que tiene respecto a las personas con las que deberá establecer una relación, en especial el profesor. Parece probable que el alumno centre su representación y sus expectativas en los aspectos afectivos y de relación y, a partir de determinados niveles de escolaridad, en los aspectos que tienen que ver con la faceta instruccional del profesor.

2.2. Condiciones intrapersonales del alumno y condiciones de la situación de enseñanza y aprendizaje

Desde la perspectiva en que nos situamos, la valoración de estas condiciones y su papel en el proceso de estas condiciones y su papel en el proceso y el resultado final del aprendizaje difícilmente puede llevarse a cabo aisladamente o en abstracto, sin considerar la naturaleza y características del proceso educativo en el que éste se ve inmerso. Se da la necesidad de considerar en todo momento la interrelación que existe entre los tres elementos básicos implicados en la construcción del conocimiento: el alumno, el profesor y el contenido de aprendizaje.


Partir de una determinada representación de sí mismo y del profesor o de unos esquemas de atribución causal u otros puede ser más o menos determinante para el resultado del aprendizaje en función de las características específicas de los restantes elementos del triángulo interactivo entre los cuales destaca el otro elemento humano: el profesor. Éste cuenta también con un determinado autoconcepto y un nivel más o menos positivo de autoestima como persona y como profesional, que va a incidir sin duda en el tipo de relación que establezca con sus alumnos. Por otra parte, el profesor elabora a su vez una representación de sus alumnos y ciertas expectativas. 


Entre los elementos que pueden jugar un papel en las representaciones y expectativas iniciales del profesor respecto a un determinado alumno destacan las opiniones estereotipadas sobre los alumnos con determinadas características de edad, sexo, raza, clase social o historial académico, las conversaciones formales e informales con otros profesores y los informes escritos sobre este alumno, el patrón ideal de alumno que maneja el profesor, la experiencia pasada con alumnos de características similares y la posible experiencia pasada con este alumno en concreto.


Pero las condiciones intrapersonales del alumno no sólo se relacionan y matizan en función de la percepción y la valoración que de ellas tiene el profesor y los restantes compañeros. Estas condiciones también adquieren una coloración y una valencia distinta según las características del contenido a aprender o según las características de la tarea concreta de aprendizaje. Las características de los objetivos de aprendizaje que presiden el proceso, el tipo de contenido al que se enfrenta el alumno, las condiciones de realización de la tarea y las características de la evaluaciones son algunos de los elementos que pueden determinar el carácter más o menos adecuado de las condiciones intrapersonales del alumno que aborda esta tarea de aprendizaje.

2.3. Aspectos afectivos y relacionales, atribución de sentido y enfoque de aprendizaje

Se señala la incidencia de los aspectos afectivos y relacionales implicados en las condiciones intrapersonales del alumno como motor de la motivación del alumno para el aprendizaje. Se considera especialmente relevante respecto a la mayor o menor posibilidad que el alumno tiene de atribuir sentido al aprendizaje y el enfoque que acaba adoptando. El aprendizaje del alumno se conceptualiza como un proceso paulatino de atribución de sentido y construcción de significados relativos a los contenidos escolares, postulándose el carácter indisociable y necesario de ambas dimensiones del proceso.


Parecen existir una serie de condiciones que determinan la posibilidad de que el alumno atribuya en primera instancia cierto sentido al aprendizaje. Destacan la posibilidad que el alumno tiene de representarse la tarea de aprendizaje, su interés por ésta y por su contenido y el grado de competencia que el alumno siente que posee para desarrollar y llevar a término dicha tarea.


McCombs y Whisler señalan que la probabilidad de que un alumno encuentre buenas razones para aprender, razones que sean consistentes con sus objetivos y necesidades personales depende del grado en que las situaciones de aprendizaje en las que participa:

Ÿ  le estimulen a involucrarse de forma activa y personal en su aprendizaje

Ÿ  las perciba directa o indirectamente relacionadas con sus necesidades, intereses y objetivos 
personales

Ÿ  considere que pueda llevarlas a cabo con éxito y que le ayuden a creer en sí mismo

Ÿ  le permitan una elección personal y un control de acorde con su edad, nivel y de la tarea.


Las situaciones en las que el alumno no llega a elaborar una representación medianamente clara respecto al qué y al porqué del aprendizaje son probablemente más frecuentes de lo que cabría esperar. El alumno que se encuentra en mejor posición de salida es aquel que experimenta el aprendizaje a realizar como un objetivo personal. Experimenta un sentido de autonomía, no tanto en el sentido de que sea él quien decida en primera instancia lo que hay que hacer, sino en el sentido de que percibe la posibilidad de integrar el futuro aprendizaje en el entramado de sus objetivos personales. La posibilidad de atribuir un sentido al aprendizaje depende hasta cierto punto de que el alumno consiga percibir los objetivos a alcanzar como algo propio, en lugar de experimentar la sensación de estar haciendo algo porque otra persona así lo quiere. La posibilidad de experimentar esta autonomía no es en modo alguno independiente del interés que éste siente ante la propia tarea, tanto por lo que respecta a sus características y condiciones de realización como por el contenido objeto de aprendizaje.


El interés se encuentra estrechamente relacionado al autoconcepto y las propias expectativas. En ocasiones el interés está relacionado con la sensación de placer inherente y de bienestar inmediato que se espera obtener por el hecho de participar en una tarea y una actividad concreta o por abordar determinados contenidos. Otras veces, el interés no tiene este carácter inmediato sino que proviene de la percepción de que, a medio o largo plazo, determinada tarea o contenido de aprendizaje pueden ser importantes para un futuro objetivo del alumno. Este interés no inmediato con toda probabilidad está relacionado con los yo posibles.


La experiencia parece indicar que algunos contenidos y determinadas actividades y situaciones de aprendizaje despiertan un interés relativamente alto y generalizado entre los alumnos (actividades organizadas en talleres, etc...). Sin embargo, parece evidente que existen diferencias en el grado de interés que los distintos alumnos experimentan ante ciertas tareas, actividades y contenidos que son fruto de la historia personal del alumno, de su propio sistema de valores y del reflejo que todo ello tiene en su autoconcepto presente y futuro y de manera particular en su autoconcepto académico. El grado de interés que el alumno siente respecto a la tarea y el contenido de aprendizaje es otro de los factores que determina la posibilidad de que el alumno llegue a atribuir algún sentido al aprendizaje en el que se ve implicado. Sin embargo, el sentimiento de autonomía y el interés por la tarea concreta de aprendizaje no son aun condiciones suficientes para que este proceso tenga lugar.


El sentimiento de competencia que el alumno experimenta ante la nueva tarea de aprendizaje se configura así como otro de los factores determinantes de la atribución de sentido. Esta noción (o autorrespeto o autoeficiencia, etc...) se refiere al conjunto de creencias que la persona tiene respecto a su propia habilidad para alcanzar metas en situaciones concretas y, en esta sentido, se trataría de un elemento específico del autoconcepto de la persona. Según algunos autores, esta dimensión del autoconcepto permite predecir los resultados finales del aprendizaje con mayor precisión que cualquier otro factor. Bandura sostiene que cuando las expectativas de autoeficacia son positivas se activan de forma automática un conjunto de mecanismos de autorregulación que facilitan la realización de la tarea y a la inversa. El sentimiento de competencia actuaría a modo de profecía de autocumplimiento en relación a uno mismo. Sin embargo, la relación entre el sentimiento de competencia y los resultados del aprendizaje no parece ser lineal, sino más bien de carácter bidireccional o en espiral. Sentirse competente para llevar a cabo una determinada tarea de aprendizaje depende en primera instancia del propio alumno, de la manera que tiene de percibirse y valorarse a sí mismo. Sin embargo, es razonable pensar que el sentimiento de competencia no tiene porque identificarse plenamente con una competencia totalmente autonomía o intraindividual. El alumno puede experimentar el reto que supone el aprendizaje como algo asumible contando con sus propias posibilidades y a la vez con la ayuda que puede proporcionarle el profesor o los otros alumnos. En este sentido, la representación y las expectativas que el alumno tiene respecto al profesor y a los demás alumnos juegan un papel importante. 


El sentimiento de competencia tiende a concebirse a nuestro juicio en términos excesivamente racionales y cognitivos. Parecería como si el alumno hiciera una especie de balance de sus habilidades y de los recursos de que dispone, y en base a este balance, se sintiera más o menos competente para abordar la tarea de aprendizaje. Ahora bien, las creencias acerca de nuestras capacidades y de su posible amplificación mediante la ayuda de otros, están intrínsecamente ligadas a nuestras necesidades básicas de control y competencia y a la habilidad de sentirnos bien con nosotros mismos. Siempre que es posible tendemos a involucrarnos en actividades que nos hacen sentir bien e intentamos evitar aquellas que podrían hacernos sentir mal con nosotros mismos. Este sesgo autoprotector refleja el esfuerzo que realizamos para tratar de establecer y mantener una imagen positiva para nosotros mismos y un nivel de autoestima aceptable. En ocasiones se perciben las capacidades y el nivel de control de manera inadecuada y hasta ilusoria, lo que muestra que la percepción y la valoración que se tiene sobre sí mismo casi nunca es completamente lógica y racional.                 

3. El proceso de interacción educativa y sus resultados. Implicaciones afectivas y relacionales

Es fundamental tener en cuenta que esta interacción continua produciéndose a lo largo de todo el proceso de aprendizaje. La explicación de los resultados que obtiene finalmente el alumno tras participar en un proceso educativo, sólo es posible a partir del análisis de las relaciones dinámicas que se establecen a lo largo de este proceso entre los tres elementos del triángulo interactivo.


El interés que el alumno experimenta ante la situación de aprendizaje no es una característica fija e inmutable. En el supuesto de que el alumno carezca o sienta un bajo nivel de interés, el profesor tiene recursos para intentar crearlo o fomentarlo a lo largo del proceso interactivo de enseñanza y aprendizaje. Que el alumno consiga representarse a sí mismo inicialmente tanto la tarea como el motivo por el que tiene que llevarla a cabo y se sienta a su vez competente para desarrollarla no asegura, en absoluto, que estas condiciones se mantengan con independencia de lo que ocurra a lo largo del proceso de interacción educativa. En función de su desarrollo, estas representaciones y estos motivos pueden afianzarse, modificarse o confundirse y el sentimiento de competencia inicial puede sufrir variaciones substanciales a medida que el alumno experimenta sus progresos y dificultades y el grado de ayuda que obtiene del profesor o de sus compañeros.


El mejor ejemplo de los cambios que pueden experimentar las condiciones iniciales de las que parten profesores y alumnos es el que se refiere a la posible evolución de las representaciones mutuas y las expectativas que en un principio elaboran unos y otros. Pese al tiempo transcurrido, el modelo propuesto por Jussim continua siendo el mayor intento integrador de los diferentes factores que condicionan los efectos de las expectativas del profesor. Postula la existencia de una serie de fases a partir del momento en que el profesor establece alguna expectativa estable respecto al alumno:

Ÿ  Primera fase: establecimiento de las expectativas y a su mantenimiento o modificación a lo 
largo del proceso de la interacción. El desarrollo de dicho proceso puede ser 

determinante para afianzar o modificar las expectativas iniciales. Sin embargo, esta 
observación puede verse teñida por una serie de factores que limitan su posible utilidad 
como fuente de información de cara a modificar las expectativas. Destacan la aparición 
de sesgos en la valoración de las conductas del alumno que contradicen en mayor o 
menor medida las expectativas iniciales y el grado de flexibilidad o rigidez de las 

expectativas.

Ÿ  Segunda fase: las diferencias en el tratamiento educativo que los profesores ofrecen a los 
alumnos en función de las expectativas que han elaborado respecto a su rendimiento 
pueden ser debidas a una serie de procedimientos psicológicos y de factores de la 

propia situación que mediatizarían la conducta del profesor. Destacan la percepción 
que el profesor tiene de su grado de control sobre el alumno, sus mecanismos de 

atribución y la tendencia a sentir y expresar un grado de afecto distinto según la 

conducta del alumno confirme o no sus expectativas. En general, los profesores 

tienden a percibir que su capacidad de control es mayor en el caso de los buenos 

alumnos y se inclinan a atribuir sus dificultades a factores situacionales. En el caso de 
los malos alumnos tienden a percibir un menor grado de control sobre ello y a atribuir 
sus dificultades a factores de índole interpersonal, especialmente una falta de 

capacidad.

Ÿ  Tercera fase: da cuenta del efecto de los tratamientos proporcionados y de la reacción de 
los alumnos en el sentido de conformarse o no a las expectativas del profesor. Entran 
en juego una serie de procesos psicológicos que mediatizan la reacción de los alumnos 
ante los distintos tratamientos educativos de que son objeto por parte del profesor. Es 
importante aquí el autoconcepto y la autoestima del alumno, así como el valor que 

acorda a la escolaridad o sus patrones atribucionales.


Cuando estas dimensiones y procesos del alumno coinciden en mayor o menor medida con las expectativas del profesor es posible que estas acaben cumpliéndose, tanto si son positivas como si son negativas. De esta manera el alumno sobre el cual se mantenían expectativas altas disfruta de los efectos de un ciclo positivo, mientras que el alumno sobre el cual se mantenían expectativas bajas se ve atrapado en un circulo vicioso. 


La importancia de los aspectos emocionales en el mantenimiento de la atención, el interés y la cooperación a lo largo de estos procesos y, en general, su influencia decisiva en la resolución final de la tarea han sido puestos de relieve reiteradamente. El profesor puede estar alegre o animado o, por el contrario, enfadarse y expresar su irritación y el alumno a su vez puede sentirse acogido, contento o sentir miedo, angustia o tristeza. En estos casos, cuando los estados afectivos alcanzan tal intensidad, es más que probable que la atención de los participantes se concentre en los aspectos emocionales antes que en los más racionales y cognitivos de la tarea. La dimensión afectiva y emocional no sólo es parte de los procesos interactivos, sino que puede estar también implicada en el propio hecho de aprender.


El alumno puede asumir en mayor o menor medida el reto cognitivo y afectivo que supone el aprendizaje, pero, en cualquier caso, los procesos de interacción educativa del mismo modo que tienen un principio, tienen un final, generalmente marcado por la evaluación por parte del profesor del progreso que ha experimentado el alumno. Se evalúan así los resultados del aprendizaje en términos más o menos positivos y se interpreta el proceso como un éxito o como un fracaso en relación a los objetivos planteados. Los resultados de aprendizaje, a menudo reflejados en una acreditación formal, tienen sin duda repercusiones personales en el alumno, especialmente en lo que se refiere a la representación y la valoración que éste tiene de sí mismo. En las edades tempranas correspondientes a los inicios de la escolaridad, los alumnos aun tienen una percepción de sus capacidades y de la relación entre estas y su rendimiento académico que no parece incidir de forma determinante en su autoconcepto o su nivel de autoestima. Más adelante, el autoconcepto del alumno se vuelve más realista y ajustado y empiezan a surgir autoconceptos académicos vinculados a ámbitos de aprendizaje específicos.


Parece evidente que el resultado del aprendizaje en términos de éxito o fracaso no puede analizarse desde una perspectiva totalmente externa a la persona que supuestamente lo experimenta. De nuevo lo que resulta esencial es la manera en que el alumno percibe e interpreta estos resultados. El éxito y el fracaso se producen siempre en un determinado contexto personal y social y puede ser interpretado de maneras distintas. Los patrones atribucionales son el principal filtro a través del cual se interpretan los resultados obtenidos. En general, los alumnos asumen su responsabilidad de los resultados y los atribuyen a causas como el esfuerzo o la habilidad. La diferencia entre los alumnos que obtienen buenos resultados y los que fracasan radica en que estos últimos, a pesar de lo contradictorio que pueda resultar, dicen desconocer las causas de sus resultados negativos. Sentir que las causas de su fracaso son desconocidas y difícilmente controlables puede ser un nuevo sesgo autoprotector respecto a la propia autoestima, como el patrón de beneficiación.


En la medida en que la enseñanza se concibe como una ayuda necesaria al proceso constructivo del alumno, es probable que el profesor, de manera más o menos consciente, pueda sentirse personalmente implicado en los resultados de dicho proceso. El hecho de comprobar que su ayuda es efectiva o que no lo es no tiene las mismas consecuencias en el autoconcepto y la autoestima del profesor, sobre todo cuando se trata de experiencias reiteradas en un mismo sentido. Al igual que el alumno, el profesor tiene sus propios patrones atribucionales, patrones que le pueden llevar a interpretar de manera diferente unos resultados u otros. La experiencia demuestra que a menudo el profesor tiende a atribuir un éxito de los alumnos a su propia influencia y ayuda, y a considerar que el fracaso es una consecuencia indefectible de la falta de capacidad o esfuerzo de los alumnos.

Tema 8: La teoría sociocultural del desarrollo y del aprendizaje y del aprendizaje escolar

8.1. Pauta de lectura: Enseñar: crear zonas de desarrollo próximo e intervenir en ellas (Javier Onrubia, 1993)
A- Antes de leer

1- ¿Qué sabes de este tema antes de leer el capítulo? ¿Qué te sugiere el título?

La teoría sociocultural es una de las teorías más importantes , junto a la teoría genética de Jean Piaget. A grandes rasgos, se postula la existencia de una Zona de Desarrollo Próximo limitada por las capacidades actuales del alumno y por las capacidades potenciales del mismo. La zona que queda en el centro es la que corresponde a una serie de tareas que el alumno no puede resolver sólo sino con la ayuda de otra persona experta. 

2- ¿Qué aspectos te parecen importantes que un profesor tenga en cuenta para poder enseñar? Piensa en algunos aspectos que ya hemos trabajado como, por ejemplo, las ideas básicas que defiende la concepción constructivista respecto a las características y condiciones del proceso de aprendizaje del alumno.


Un profesor debe tener en cuenta sobre todo el nivel actual de capacidades del alumno. Es imprescindible por que a partir de ahí puede determinar los conocimientos que el alumno es capaz de asumir, sólo, con ayuda y los que no es capaz de asimilar aun cuando tenga ayuda por parte de expertos. Debe tener en cuenta también los conocimientos previos y las motivación y los aspectos afectivos del alumno.

B- Lectura
3- Identifica cómo define y caracteriza el autor los conceptos de enseñanza, ayuda ajustada, apoyos e instrumentos de ayuda.


La enseñanza debe entenderse como un proceso de ayuda al aprendizaje. Se trata de una ayuda necesaria ya que sin ella es imposible que se de un aprendizaje por parte de los alumnos. Pero sólo es una ayuda en el sentido de que no puede sustituir la actividad mental constructiva del alumno. Una ayuda ajustada es aquella ayuda que se ajusta a la situación y características que presente en cada momento la actividad constructiva mental del alumno. En el caso de que no se ajuste cabe esperar que tal ayuda no será más que ineficaz y no actuará como tal. Finalmente, los apoyos e instrumentos de ayuda son los procesos o criterios que usa el profesor para ayudarse en la tarea de ajustar la ayuda que presta a los alumnos.

4- Según Javier Onrubia, ¿cuál es el objetivo último de la enseñanza? 


El objetivo último de la enseñanza es el de brindar una ayuda ajustada que permita incrementar la capacidad de comprensión y actuación autónoma por parte del alumno. Es decir, que las tareas que es capaz de realizar un alumno con ayuda puedan convertirse en tareas que pueda realizar el alumno sin ayuda.
5- ¿Cuáles son los ejes fundamentales de la tarea del profesor? ¿Cuando podemos decir que el reto que plantea la enseñanza es abordable para un alumno?

Los ejes de la tarea del profesor son tres: la planificación detallada y rigurosa de la enseñanza, la observación y la reflexión constante de y sobre lo que ocurre en el aula, y la actuación diversificada y plástica en función tanto de los objetivos y planificación diseñada como de la observación y el análisis que se vaya realizando.

Los retos abordables son aquellos retos que el alumno puede enfrentar gracias a la combinación de sus propias habilidades y de los apoyos e instrumentos que reciba del profesor.

6- ¿De qué elementos depende la creación de una determinada Zona de Desarrollo Próximo?

Las Zonas de Desarrollo Próximo son diferentes para cada persona en tanto que depende de la interacción entre las características de los esquemas de conocimiento sobre la tarea o contenido, los tipos o grados de soporte y los instrumentos de ayuda empleados por la persona experta, el nivel de desarrollo real y el nivel de desarrollo potencial del alumno. También influyen todos los aspectos afectivos y relacionales que poseen tanto el profesor como el alumno.

7- ¿Qué características de los procesos de interacción entre profesor y alumno favorecen la creación de Zonas de Desarrollo Próximo y el avance a través de ellas?

Son varias:

Ÿ  insertar la actividad puntual que el alumno realiza en cada momento en el ámbito de marcos 
u objetivos más amplios en los cuales esa actividad pueda tomar significado de manera 
más adecuada.

Ÿ  establecer un clima racional, afectivo y emocional basado en la confianza, la seguridad y la 
aceptación mutuas y en el que tengan cabida la curiosidad, la capacidad de sorpresa y 
el interés por el conocimiento de sí mismo.

Ÿ  introducir modificaciones y ajustes específicos tanto en la programación más amplia como en 
el desarrollo “sobre la marcha” de la propia actuación en función de la información 
obtenida a partir de actuaciones y productos parciales realizados por los alumnos.

Ÿ  promover el uso y profundización autónoma de los conocimientos que se están aprendiendo 
por parte de los alumnos.

Ÿ  establecer relaciones constantes y explícitas entre los nuevos contenidos que son objeto de 
aprendizaje y los conocimientos previos de los alumnos.

Ÿ  usar el lenguaje de la manera más clara y sencilla posible, tratando de evitar y controlar 

posibles malentendidos o incomprensiones.

Ÿ  emplear el lenguaje para recontextualizar y reconcepualizar la experiencia.

8- ¿Qué funciones juega el lenguaje en los procesos de enseñanza y aprendizaje escolar?


El lenguaje tiene varias funciones importantes. En general, sirve para que los alumnos reorganicen y reestructuren sus experiencias y conocimientos, reconstruyendo así los significados relativos a estas experiencias en términos más cercanos a los significados culturales compartidos por los adultos miembros del grupo social.

9- Considerando la interacción entre alumnos, ¿qué condiciones según el autor pueden ser importantes para que este tipo de interacción posibilite la creación de Zonas de Desarrollo Próximo?


También son varios:

Ÿ  el contraste entre puntos de vista moderadamente divergentes a propósito de una área o 

contenido de resolución conjunta.

Ÿ  la explicitación del propio punto de vista.

Ÿ  las coordinación de roles, el control mutuo del trabajo y el ofrecimiento y recepción mutuos 
de ayuda.

C- Después de la lectura

10- Teniendo en cuenta las características de los procesos de aprendizaje escolar que has trabajado en temas anteriores, ¿cómo podrías justificar la afirmación de que la enseñanza no tiene efectos lineales ni automáticos sobre los alumnos?

Ello se debe a que en el proceso de aprendizaje y enseñanza intervienen numerosos factores como los relacionales, afectivos y motivacionales. Por todo ello, es necesario la conjunción de determinados elementos a la vez.

8.2. Enseñar: crear Zonas de Desarrollo Próximo e intervenir en ellas (Javier Onrubia, 1993)

Introducción


El aprendizaje escolar es un proceso activo desde el punto de vista del alumno, en el cual este 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 estos contenidos y al propio hecho de aprenderlos. Ese proceso activo no puede, en la escuela, confiarse al azar ni separarse de una actuación externa, planificada y sistemática que lo oriente y guíe en la dirección prevista por las intenciones educativas recogidas en el curriculum. 


Esta actuación externa que es la enseñanza debe entenderse, desde la concepción constructivista, como una ayuda al proceso de aprendizaje. Ayuda necesaria porque sin ella es altamente improbable que los alumnos lleguen a aprender, y a aprender de la manera lo más significativa posible, los conocimientos necesarios para su desarrollo personal y para su capacidad de comprensión de la realidad y de actuación en ella, que la escuela tiene la responsabilidad social de transmitir. Pero sólo ayuda, porque la enseñanza no puede sustituir la actividad mental constructiva del alumno ni ocupar su lugar.

La enseñanza como ayuda ajustada


Si la enseñanza debe ayudar al proceso de construcción de significados y sentidos que efectúa el alumno, la característica básica que debe cumplir para poder llevar a cabo realmente su función es la de estar de alguna manera vinculada, sincronizada, ajustada, a ese proceso de construcción. Si la ayuda ofrecida no conecta de alguna forma con los esquemas de conocimiento del alumno, si no es capaz de movilizarlos y activarlos y a la vez de forzar su reestructuración, no estará cumpliendo efectivamente su cometido. La condición básica es que es ayuda se ajuste a la situación y a las características que presente la actividad mental constructiva del alumno.


La ayuda debe tener dos grandes características:

Ÿ  debe tener en cuenta los esquemas de conocimiento de los alumnos en relación al contenido 
de aprendizaje de que se trate y tomar como punto de partida los significados y los 
sentidos de los que, en relación a ese contenido, dispongan los alumnos.

Ÿ  debe provocar desafíos y retos que hagan cuestionar esos significados y sentidos y fuercen 
su modificación por parte del alumno y asegurar que esa modificación se produce en el 
dirección deseada: que acerque la comprensión y la actuación del alumno a las 

intenciones educativas.


Esto significa que los profesores debe ser constantemente exigentes con los alumnos y ponerlos ante situaciones que les obliguen a implicarse en un esfuerzo de comprensión y de actuación. La ayuda ajustada debe suponer retos abordables en el sentido de que pueda afrontarlos gracias a la combinación de sus propias habilidades y de los apoyos e instrumentos que reciba el profesor. La enseñanza como ayuda ajustada pretende siempre incrementar la capacidad de comprensión y actuación autónoma por parte del alumno. Es decir, tiene como objetivo que los instrumentos y recursos de apoyo que el profesor emplea para el alumno pueda ir con su ayuda más allá de los que sería capaz individualmente puedan retirarse progresivamente hasta su completa desaparición, de manera que las modificaciones en los esquemas de conocimiento realizadas por el alumno sean lo suficientemente profundas y permanentes como para que este pueda afrontar adecuadamente por sí solo, gracias a ellas, situaciones similares. Lo que el alumno puede realizar con ayuda en un momento dado podrá realizarlo más tarde de manera independiente y el hecho de participar en la tarea conjuntamente con un compañero más competente o experto es precisamente lo que provoca las reestructuraciones y los cambios en los esquemas de conocimiento que harán posible esa actuación independiente.

Ofrecer una ayuda ajustada: crear Zonas de Desarrollo Próximo y ofrecer asistencia en ellas

La noción de Zona de Desarrollo Próximo fue propuesta por Vygotski y se define como la distancia entre el nivel de resolución de una tarea que una persona puede alcanzar actuando independientemente y el nivel que puede alcanzar con la ayuda de un compañero más competente o experto en esa tarea. La Zona de Desarrollo Próximo es el espacio en que, gracias a la interacción y la ayuda de otros, una persona puede trabajar y resolver un problema o realizar una tarea de un manera y con un nivel que no sería capaz de tener individualmente. 


La Zona de Desarrollo Próximo es el lugar donde, gracias a los soportes y la ayuda de los otros, puede desencadenarse el proceso de construcción, modificación, enriquecimiento y diversificación de los esquemas de conocimiento que define el aprendizaje escolar. Aquello que puede realizarse en el plano de los social o de lo interpersonal, podrá más tarde ser dominado y realizado de manera autónoma por el participante inicialmente menos competente. El proceso de construcción, modificación, enriquecimiento y diversificación de los esquemas de conocimiento que desencadena la participación en la Zona de Desarrollo Próximo puede dar lugar a una reestructuración duradera y a un nivel superior de estos esquemas. 


Por último, la Zona de Desarrollo Próximo se crea en la propia interacción en función tanto de las características del conocimiento sobre la tarea o contenido aportados por el participante menos competente como de los tipos y grados de soporte y los instrumentos y recursos de apoyo empleados por el participante más competente. La Zona de Desarrollo Próximo es un espacio dinámico, en constante proceso de cambio con la propia interacción.


Ofrecer una ayuda ajustada al aprendizaje escolar supone crear una Zona de Desarrollo Próximo y ofrecer asistencia en ella, para que los alumnos puedan ir modificando en la propia actividad conjunta sus esquemas de conocimiento y sus significados y sentido y puedan ir adquiriendo más posibilidades de actuación autónoma y uso independiente de tales esquemas ante situaciones y tareas nuevas, cada vez más complejas.


Hay que destacar tres cuestiones:

1- Una misma forma de intervención o actuación del profesor puede, en un momento dado y 
con unos alumnos determinados, servir como ayuda ajustada y favorecer el proceso de 
creación y asistencia en la Zona de Desarrollo Próximo, y en otro momento y con 

otros alumnos, no servir en absoluto como tal y no favorecer ese proceso, en función 
de los significados y sentidos que aporten los alumnos a la situación en cada caso 

concreto. La enseñanza no tiene efectos lineales ni automáticos sobre los alumnos, sino 
que estos efectos siempre son función de los alumnos concretos y lo que estos aportan 
en cada momento al aprendizaje.

2- La enseñanza no puede limitarse a proporcionar siempre el mismo tipo de ayudas ni a 

intervenir de manera homogénea e idéntica en cada uno de los casos. Ajustarse y crear 
Zona de Desarrollo Próximo requiere, necesariamente, variación y diversidad de 

formas de ayuda.

3- La dimensión temporal de las actuaciones de enseñanza y aprendizaje adquiere una 

relevancia fundamental en el momento de decidir qué ayuda puede ser más ajustada en 
cada caso o de analizar si una intervención específica realizada ha sido ajusta o no. La 
valoración de hasta qué punto una determinada ayuda resulta o no adecuada en una 
situación concreta depende del momento del proceso en que uno se encuentre, tanto 
en términos generales como en términos específicos.

La creación de Zonas de Desarrollo Próximo en la interacción profesor - alumnos: procesos y criterios. 


Es posible identificar cierto número de elementos relevantes susceptibles de generar criterio válidos para el diseño de la práctica habitual y sus análisis e interpretación reflexiva. Dos condiciones preliminares hay que destacar:

Ÿ  no se trata tanto de que cada uno de los elementos y criterios siguientes sirva automática y 
aisladamente para crear Zona de Desarrollo Próximo o avanzar en ellas, sino que más 
bien de que, tomados en su conjunto, estos elementos y criterios configuran una 

determinada representación de los procesos de enseñanza que parecen más capaces de 
generar y hacer progresar a los alumnos a través de dichas Zona de Desarrollo 

Próximo

Ÿ  En muchos o en todos los casos se remiten a formas de actuación conocidas y empleadas 
por muchos profesores en su práctica habitual. Ello supone un elemento decisivo para 
poder afirmar la viabilidad del tipo de enseñanza que apunta esa representación global 
y supone igualmente que un bagaje y la experiencia profesional de muchos profesores 
resultan completamente válidos al respecto, y son un activo que es necesario 

aprovechar en toda su potencialidad. 


Las características principales de los procesos de interacción profesor alumnos implicadas en los procesos de creación de Zona de Desarrollo Próximo y de avance a través de ellas son:

Ÿ  insertar la actividad puntual que el alumno realiza en cada momento en el ámbito de 
marcos u objetivos más amplios en los cuales esa actividad pueda tomar 

significado de manera más adecuada: el participante más competente define un 

marco global en el que las actuaciones del participante menos competente se insertan y 
toman significado incluso si este último realiza acciones muy parciales o muy 

colaterales al núcleo básico de ese marco o no lo entiende completamente.

Ÿ  establecer un clima racional, afectivo y emocional basado en la confianza, la seguridad 
y la aceptación mutuas y en el que tengan cabida la curiosidad, la capacidad de 
sorpresa y el interés por el conocimiento de sí mismo: hay que tener en cuenta 

también los factores de carácter relacional, afectivo y emocional a parte de los 

cognoscitivos e intelectuales. Hay que hacer dos consideraciones. La primera es que la 
construcción de un clima afectivo y relacional adecuado es tan absolutamente central 
para la posibilidad de existencia de Zona de Desarrollo Próximo que justifica 

sobradamente el hecho de que pueda considerarse como núcleo básico inicial del 

trabajo educativo. La segunda es que actuar de esta manera no tiene porque suponer 
estar olvidando los contenidos curriculares. 

Ÿ  introducir modificaciones y ajustes específicos tanto en la programación más amplia 
como en el desarrollo “sobre la marcha” de la propia actuación en función de la 
información obtenida a partir de actuaciones y productos parciales realizados 
por los alumnos: debe haber un seguimiento por parte del más competente de las 

actuaciones del menos competente y de variación de la propia intervención a partir de 
la información obtenida en ese seguimiento. Esta variación debe darse en tres niveles: 


a través de la introducción de los ajustes y modificaciones necesarios en el desarrollo 

de una actividad o tarea concreta: modificar el orden de exposición, frenar o 

acelerar la exposición.…


a través de ajustes en la planificación global para una unidad didáctica: ampliar el 


número de actividades, reforzar, introducir material de ampliación, sugerir 


tareas más abiertas, …


incorporando a la planificación de temas las consecuencias extraídas de la 



observación y valoración de las anteriores: aprovechar un contenido que ha 

sido muy bien aprendido, retomar contenidos anteriores, …



Todo ello implica una actitud constante de observación y sensibilidad ante lo 
que están haciendo o diciendo los alumnos, que no es contraria a la planificación 

detallada de lo que se quiere realizar y a la explicitación precisa de los objetivos. La 
planificación es imprescindible porque sólo si el profesor tiene muy claros los objetivos 
que pretende será capaz de que las adaptaciones realizadas a remolque de lo que hagan 
los alumnos no supongan una pérdida de la orientación del proceso y porque sólo 

cuando el profesor lo tiene muy claro y sabe lo que debe hacerse en cada momento y lo 
deja claro a sus alumnos, es cuando la situación de clase funciona con la fluidez 

necesaria para que pueda dedicar el tiempo a evaluar y observar el proceso que se está 
desarrollando.

Ÿ promover el uso y profundización autónoma de los conocimientos que se están 

aprendiendo por parte de los alumnos: debe promoverse el uso independiente de los 
alumnos de los conocimientos aprendidos. Ello supone dos tipos de actuaciones 

concretas. Uno es la previsión de espacios y momentos en que los alumnos tengan que 
usar casi sin ayuda o con un nivel de ayuda significativamente bajo lo que han 

aprendido; y el otro es el uso de recursos y ayudas que fomenten en los alumnos el 
aprendizaje de estrategias y habilidades que les permitan seguir aprendiendo de manera 
autónoma y controlar y regular de manera más eficaz sus propios procesos de 

aprendizaje presentes y futuros.

Ÿ establecer relaciones constantes y explícitas entre los nuevos contenidos que son objeto 
de aprendizaje y los conocimientos previos de los alumnos: debe relacionarse 

constantemente y de forma continuada lo que los alumnos ya saben con los nuevos 
conocimientos. Puede ser útil usar dos tipos de conocimientos: el compartido como 
resultado de la experiencia social común; y el conocimiento resultado de los 

aprendizajes comunes realizados en el aula.

Ÿ usar el lenguaje de la manera más clara y sencilla posible, tratando de evitar y 

controlar posibles malentendidos o incomprensiones: uno debe asegurase al 

máximo que no se produzcan malentendidos en la comunicación y para ello debe 

emplear formas de comunicación lo más explícitas posible y tratar de comprobar de 
forma sistemática que no se han producido ruptras en la compresnion mutua. Se puede 
usar un vocabulario más adecuado, se puede establecer algún tipo de control a lo largo 
del proceso sobre la comprensión que tienen los alumnos, haciéndoles definir un 

término central en el tema, o estar atento al lenguaje que usan los alumnos.

Ÿ emplear el lenguaje para recontextualizar y reconcepualizar la experiencia: el lenguaje 
supone un instrumento decisivo para los alumnos a la hora de reorganizar sus 

experiencias y conocimientos, reconstruyendo así los significados relativos a estas 

experiencias en términos más cercanos a los significados culturales compartidos por 
los adultos miembros del grupo social. 

La interacción entre alumnos como fuente potencial de creación y avance de Zona de Desarrollo Próximo

La interacción profesor alumno es la fuente básica de creación de Zona de Desarrollo Próximo y asistencia en ellas, por la propia naturaleza de la educación escolar como práctica diseñada intencionalmente con el objetivo de que alguien (al alumno) aprenda determinados saberes (los contenidos escolares) gracias a la ayuda sistemática y planificada que le ofrece alguien más competente en esos saberes (el profesor). Sin embargo, también la interacción cooperativa entre alumnos puede resultar, bajo ciertas condiciones, base adecuada para la creación de Zona de Desarrollo Próximo y origen de ayudas que puedan hacer progresar en el aprendizaje a los participantes a través de esas Zonas de Desarrollo Próximo. Las características de la interacción entre alumnos son:

Ÿ El contraste entre punto de vista moderadamente divergentes a propósito de una área 
o contenido de resolución conjunta: la divergencia moderada puede crear tipos de 
retos y exigencias para cada uno de los participantes que es propio de la construcción 
de la Zona de Desarrollo Próximo. Igualmente, el punto de vista alternativo de otros 
participantes puede suministrar ayudas y apoyos que posibiliten la reconstrucción a un 
nivel superior de los propios esquemas de conocimiento como vía de salida a la 

discrepancia. 

Ÿ La explicitación del propio punto de vista: la posibilidad constante que ofrece la Zona de 
Desarrollo Próximo para que cada uno de los participantes explique su punto de vista, 
para que tenga que comunicarlo a los demás y para que pueda ponerse en posición de 
explicar, dar instrucciones o ayudar a otros a realizar la tarea conjunta de que se trate. 
Tiene que ver con la importancia del lenguaje como reestructurador y regulador de los 
procesos cognoscitivos y como instrumentos en la Zona de Desarrollo Próximo. El 
intento de formular verbalmente la propia representación con el fin de comunicarla a 
los demás obliga a reconsiderar y reanalizar lo que se pretende trasmitir; ayuda a 

detectar incongruencias e incorrecciones; fuerza a ser más explícitos y precisos, etc… 
Un ejemplo de todo ello puede ser la tutoría entre iguales, en la que un alumno 

experto en un contenido determinado instruye a otros que con considerados menos 
competentes en ese contenido. Se da una asimetría entre los alumnos pero no es tan 
grande como la dada entre alumno y profesor. En este ejercicio, el principal 

beneficiado es el alumno tutor ya que tiene la necesidad de explicar y exponer con la 
mayor claridad posible sus conocimientos.

Ÿ La coordinación de roles, el control mutuo del trabajo y el ofrecimiento y recepción 
mutuos de ayuda: los alumnos pueden coordinar e intercambiar los roles que vayan 
asumiendo en el interior del grupo, controlar mutuamente su trabajo y recibir y ofrecer 
ayuda de manera continuada. La base de la potencialidad tiene que ver con la 

capacidad del lenguaje como regulador de la acción, reorganizador de los procesos 
cognitivos e instrumento de avance en la Zona de Desarrollo Próximo. En este caso, 
sin embargo, hay una multiplicidad de regulaciones mutuas con el lenguaje.

Enseñar, ayudar, ajustar, asistir en la Zona de Desarrollo Próximo: alguno comentarios finales

Tres comentarios finales son importantes: 

1- los ejes de la tarea del profesor son tres: la planificación detallada y rigurosa de la 

enseñanza, la observación y la reflexión constante de y sobre lo que ocurre en el 
aula, y la actuación diversificada y plástica en función tanto de los objetivos y 

planificación diseñada como de la observación y el análisis que se vaya realizando.

2- la tarea de ofrecer ayudas ajustadas a los alumnos pasa por diversos niveles o planos de la 
práctica educativa. Son determinantes las decisiones tomadas a nivel de ciclo, de etapa, 
de seminario o de claustro con respecto a cuestiones variadas (libros de texto, 

materiales, distribución de espacios, agrupación de alumnos, horarios, etc...). Todos 
ellos son soportes y apoyos para el aprendizaje.

3- la enseñanza realizada de acuerdo con las características y parámetros que se han apuntado 
es una enseñanza que puede responder de manera adecuada a la diversidad de los 

alumnos y que integra esa respuesta en el desarrollo habitual de la tarea de aprendizaje.     

Tema 9: La concepción constructivista del 

aprendizaje escolar y la enseñanza

9.1. Pauta de lectura: Un marco de referencia para la educación escolar: la concepción constructivista del aprendizaje y la enseñanza (Cesar Coll, 1990)

A- Antes de leer

1- Recuerda que este capítulo ya había sido trabajado previamente en relación a un tema anterior del programa. ¿Qué sabes sobre este tema antes de leer el texto? En el caso de que ya lo hayas hecho revisa tus notas, esquemas o resumen correspondientes a la primera lectura del capítulo. Por otra parte, trata de recordar los conceptos básicos de la concepción constructivista del aprendizaje escolar y de la enseñanza, así como las principales relaciones entre dichos conceptos.

La concepción constructivista se basa fundamentalmente en el análisis de los procesos de enseñanza y aprendizaje teniendo en cuenta al alumno como último responsable de la adquisición de los contenidos. Ello se debe a la actividad mental constructiva del alumno. Esta actividad debe realizarse para conseguir un aprendizaje significativo, caracterizado por las relaciones entre los conocimientos previos pertinentes y los nuevos contenidos. Se trata de que el alumno construya o reconstruya el significado de dichos contenidos. Para que se de este aprendizaje significativo es necesario tener en cuenta varios aspectos: la significatividad lógica y psicológica del contenido, el papel del profesor como guía y mediador entre el alumno y el contenido, todos los aspectos relacionales, motivacionales y afectivos tanto del alumno como del profesor, el sentido que atribuye al aprendizaje el alumno, etc...

B- Lectura

2- Considerando que este texto debe ayudarte a revisar y sintetizar la segunda parte del programa, identifica cómo define y caracteriza el autor los conceptos de proceso de socialización, proceso de individualización, educación escolar, actividad mental constructiva, contenidos escolares, conocimientos previos pertinentes, aprendizaje significativo y atribución de sentido.

El proceso de socialización es el proceso a través del cual el alumno se convierte en persona y miembro de un grupo social determinado, es decir, asimila o aprende unos contenidos culturales que le llevan a integrarse en el grupo social al que pertenece. El proceso de individualización es el proceso a través del cual el individuo se convierte en único e irrepetible como individuo, es decir, se diferencia de los demás en su manera de ver las cosas porque atribuye significados y sentidos diferentes al mundo que le rodea, aunque comparta los contenidos con todas las personas que forman parte de su grupo.


La educación escolar es uno de los instrumentos que usan los grupos humanos para promover el desarrollo de los miembros más jóvenes. Facilita a los alumnos a un conjunto de saberes y formas culturales y tratando de que llevan a cabo un aprendizaje de los mismos. Los contenidos escolares son un conjunto de saberes culturalmente aceptados, son unos saberes que están presentes en la sociedad.


La actividad mental constructiva es la actividad que lleva a cabo el alumno para atribuir significados y construir o reconstruir el conocimiento que le aportan otras personas. Mediante esta actividad se puede llevar a cabo aprendizajes significativos. El conocimiento previo pertinente es el conocimiento que tiene el alumno a priori sobre unos determinados contenidos a aprender adquiridos a través de la experiencia personal con el medio, y que puede tomar formas variadas como anécdotas, explicaciones, teorías, valores, etc...


El aprendizaje significativo es aquel aprendizaje que se forma a través de la construcción de significados y que se basa a partir de las relaciones entre el conocimiento previo pertinente y el contenido nuevo.


La atribución de sentido es la percepción que tiene el alumno de una actividad concreta y particular de aprendizaje. Es el carácter más experiencial del aprendizaje; se trata de la imagen motivacional, afectiva, relacional, que atribuye al aprendizaje realizado (si le interesa, si se corresponde a sus objetivos, etc...)

3-  Según Cesar Coll, ¿qué consecuencias ha tenido o puede tener ignorar la naturaleza social y la función socializadora de la educación escolar?

Las consecuencias han sido básicamente dos. La primera es que al denunciar la función reproductora de la educación se ha llegado a identificar la función reproductora con el hecho en sí de la transmisión cultural, poniendo en entredicho el papel que juega la cultura y la educación como instrumento de transmisión cultural. La segunda es que, al rechazar de forma no menos justificada que en el otro caso unas propuestas pedagógicas y una manera de entender la educación que reduce el papel del alumno a simple receptor de la enseñanza, ha tendido a menospreciar la educación escolar y al aprendizaje de contenidos culturales específicos como fuente creadora de desarrollo.

4- ¿Cuáles son los argumentos fundamentales que permiten al autor afirmar que los procesos de socialización y de individualización son dos caras de una misma moneda? 


El argumento fundamental es la construcción o reconstrucción de los contenidos que hacen las personas, ya que es un proceso intrínseco al funcionamiento psicológico de los mismos. Los contenidos son iguales para todos, pero al reconstruirlos cada uno le da un sentido diferente y a través de este proceso único e irrepetible que hace cada persona se construye la identidad personal de cada uno, que por extensión, también será única e irrepetible, por lo que cada individuo será diferente de todos los demás, aunque, como se ha dicho, los contenidos sean compartidos por todos los componentes de una comunidad.

5- ¿Qué condiciones son necesarias para que el alumno pueda llevar a cabo aprendizajes significativos?

Es necesario que el contenido tenga una significatividad lógica y psicológica; que el alumno tenga unas capacidades cognitivas mínimas, que tenga unos conocimientos previos y que tenga una disposición favorables; y que el profesor medie de guía entre ambos y ponga todos los recursos de que dispone para conseguir que el alumno active sus conocimientos previos y que proporcione, por tanto, una ayuda ajustada al alumno.

6- ¿En qué medida la naturaleza y características de los contenidos escolares tiene implicaciones respecto al papel que debe jugar el profesor en proceso de aprendizaje del alumno?


Como que la naturaleza de los contenidos escolares es fundamentalmente cultural , el profesor debe ser el que ponga en contacto al alumno con esos contenidos ya que aunque el alumno se dedicara a aprenderlos introduciéndose en las actividades diarias de los adultos, no quedaría asegurado el que el alumno se pusiera en contacto con todos ellos. Además, debe proporcionar ayuda para conseguir que el alumno entienda lo que está haciendo, es decir, atribuya relaciones significativas a los nuevos contenidos.
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