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Prefacio

El estudio del aprendizaje humano continda su desarrollo y expansion. A medida que los investiga-
dores de diversas tradiciones tedricas ponen a prueba sus ideas e hipdtesis en escenarios basicos y
aplicados, sus hallazgos originan mejoras en la ensenanza y el aprendizaje de estudiantes de todas
las edades. En especial, es digna de mencion la forma en que los investigadores y los profesiona-
les estan trabajando, cada vez con mayor ahinco, en el estudio de temas que alguna vez se pensoé
que no tenian una conexion estrecha con el aprendizaje, como la motivacion, la tecnologia y la
autorregulacion.

Aunque el campo del aprendizaje vive un cambio continuo, los objetivos principales de esta
sexta edicion son los mismos que los de las ediciones anteriores: @) comunicar a los estudiantes los
principios tedricos, los conceptos y los hallazgos de las investigaciones sobre el aprendizaje, sobre
todo aquellos que se relacionan con la educacion; y b) ofrecer aplicaciones de los principios y con-
ceptos a escenarios donde ocurren la ensenanza y el aprendizaje. El texto se mantiene enfocado en
la cognicion, aunque también se revisa el conductismo. Este enfoque cognoscitivo es congruente con
el énfasis constructivista contemporaneo en aprendices activos que buscan, forman y modifican sus
habilidades, conocimientos, estrategias y creencias.

ESTRUCTURA DE ESTE TEXTO

Los 10 capitulos del libro estan organizados de la siguiente manera. El capitulo introductorio revisa la
teoria, la investigacion y los problemas, asi como los fundamentos historicos del estudio del apren-
dizaje y la relacion de éste con la ensenanza. Al final del capitulo se presentan tres escenarios que
incluyen entornos de educacion primaria, media y universitaria, los cuales se utilizan a lo largo del
texto para ilustrar las aplicaciones de los principios del aprendizaje, la motivacion y la autorregulacion.
El capitulo 2 analiza la neurociencia del aprendizaje. La presentacion de este material al inicio del
texto es conveniente para que los lectores entiendan mejor los vinculos que se establecen mas ade-
lante, entre las funciones del cerebro y los principios cognoscitivos y constructivistas del aprendizaje.
El tema del conductismo, que dominé el campo del aprendizaje durante muchos anos, se estudia en
el capitulo 3. Las visiones cognoscitivas y constructivistas actuales del aprendizaje se cubren en los
siguientes cuatro capitulos: la teoria cognoscitiva social, la teoria del procesamiento de la informacion,
el constructivismo y los procesos cognoscitivos del aprendizaje. Los tres ultimos capitulos cubren
temas pertinentes y estrechamente integrados con las teorias del aprendizaje: la motivacion, la auto-
rregulacion y el desarrollo.

LO NUEVO EN ESTA EDICION

Los lectores familiarizados con las ediciones anteriores advertirin muchos cambios en el contenido y
la organizacion de esta edicion, los cuales reflejan la evolucion tanto de los intereses tedricos como
de la investigacion. La autorregulacion, que en ediciones recientes se examinaba en otros capitulos,
ahora tiene su propio capitulo, donde se destaca su importancia para el aprendizaje, a la vez que se
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hace evidente el énfasis cada vez mayor de los investigadores y los profesionales en el tema. Dado el
predominio de la tecnologia en las escuelas y los hogares, el libro incluye secciones nuevas sobre
el aprendizaje en medios electrénicos y en entornos basados en las computadoras. En ediciones ante-
riores, el aprendizaje de las dreas de contenido y los modelos instruccionales se revisaban en capitulos
separados. En esta sexta edicion, el material se integra en lugares adecuados de otros capitulos, lo
que brinda mayor coherencia y relacion entre el aprendizaje y la ensefianza del contenido. Algunos
capitulos fueron reordenados en el texto, en tanto que algunos temas se cambiaron dentro de los capi-
tulos para mejorar la fluidez. El continuo crecimiento de la investigacion relevante para el aprendizaje
académico dio lugar a la incorporacion de términos nuevos en el glosario y a mas de 140 referencias
nuevas.

Esta edicion también ofrece muchos ejemplos de la aplicacion de los conceptos y principios del
aprendizaje a los escenarios donde éste tiene lugar. Después del capitulo introductorio, cada capitulo
incluye una nueva seccion sobre aplicaciones a la instruccion. Los capitulos inician con vifietas que
ilustran algunos de los principios revisados en el capitulo, asi como abundantes ejemplos informales
y aplicaciones detalladas, muchas de las cuales se sitGan en los escenarios descritos en el capitulo 1.
La mayoria de las aplicaciones presentadas corresponden a aprendices desde la educacion preescolar
hasta el bachillerato; no obstante, algunas también se refieren a estudiantes mas jovenes o mayores,
asi como al aprendizaje fuera de los escenarios académicos.

El texto va dirigido tanto a estudiantes de nivel licenciatura interesados en la educacion,
como estudiantes en posgrados de educacion o disciplinas afines. Se supone que la mayoria de
los lectores tomaron algin curso sobre educacion o psicologia, y que en la actualidad trabajan en
una institucién académica o pretenden seguir una carrera en la educacion. Ademas de los cursos
sobre aprendizaje, el texto es adecuado para cualquier curso que revise el aprendizaje con cierta
profundidad, como los cursos de motivacion, psicologia educativa, desarrollo humano y disefio
para la instruccion.

RECONOCIMIENTOS

Quiero expresar mi agradecimiento a varias personas por la ayuda que me brindaron para este pro-
yecto. A lo largo de mi carrera, muchos colegas han enriquecido mi pensamiento acerca de los
procesos y las aplicaciones del aprendizaje, incluyendo a Albert Bandura, Curt Bonk, James
Chapman, Herb Clark, Lyn Corno, Peg Ertmer, Doreen Ferko, el difunto Nate Gage, Marilyn Haring,
Carolyn Jagacinski, Mark Lepper, Dave Lohman, Judith Meece, Sam Miller, Carol Mullen, los di-
funtos John Nicholls, Frank Pajares y Paul Pintrich, asi como Don Rice, Ellen Usher, Claire Ellen
Weinstein, Allan Wigfield, Phil Winne y Barry Zimmerman. Sigo beneficiindome de las actividades
con miembros de organizaciones profesionales, sobre todo del grupo interesado en la motivacion
en la educacion especial de la Asociacion Psicologica Estadounidense y la Division 15 (psicologia
educativa) de tal asociacion. Mi aprendizaje se ha visto ampliado por los extraordinarios estudiantes,
profesores, consejeros, administradores y superintendentes con quienes he trabajado. Expreso mi
sincero agradecimiento a los estudiantes de licenciatura y posgrado por su colaboracion y ayuda en
los proyectos de investigacion.

Durante muchos anos, Kevin Davis fue mi editor en Pearson. Estoy muy agradecido con Kevin
por su orientacion, y el apoyo que me brindé y que contribuy6 a enriquecer y mejorar este libro. En
esta edicion, Paul Smith asumio6 las responsabilidades editoriales y realizo un espléndido trabajo; ha
sido un placer trabajar con él. También debo un agradecimiento especial a Matt Buchholz y a Cynthia
Parsons, de Pearson, por su valioso apoyo editorial.
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Asimismo, deseo expresar mi agradecimiento a los siguientes revisores de la quinta edicion:
Ronald, A. Beghetto, de la Universidad de Oregon; Denise Ward Hood, de la Universidad del Norte de
Arizona y a Sherri Horner, de la Universidad Estatal Bowling Green. Agradezco el apoyo ofrecido en
las tareas administrativas por Tomi Register, Liz Meeks y Melissa Edmonds-Kruep, de la Universidad de
Carolina del Norte en Greensboro.

Siempre estaré agradecido por el amor y el aliento que recibi de mis padres, los finados Mil y Al
Schunk, asi como por la ayuda de mis amigos Bill Gattis, Rob Eyman, Doug Curyea y el fallecido Jim
Tozer, para mantener firmes las prioridades de la vida. Expreso mi profunda gratitud a Caryl y Laura
Schunk por la comprension, el apoyo, el aliento y el amor que me han brindado desde que aparecio
la primera edicién de este libro en 1991. Caryl aporté muchos de los ejemplos y las aplicaciones a
partir de sus experiencias en la educacion desde preescolar hasta preparatoria. Laura, que era una
bebé cuando se publicé la primera edicién y hoy se prepara para graduarse de la universidad, es
una joven inteligente, motivada y sociable. La influencia del aprendizaje en su vida acerca continua-
mente este libro al hogar.
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1

Introduccioén al estudio
del aprendizaje

Russ Nyland imparte un curso de educacion a los estudiantes de un posgrado sobre instruccion
cognitiva y aprendizaje. El semestre estd llegando a su fin y, al final de un dia de clases, tres
estudiantes se acercan a €l: Jeri Kendall, Matt Bowers y Trisha Pascella.

Russ:

Jeri:

Matt:

Russ:

Trisha:

Russ:

+Qué sucede? ;No fui muy claro hoy?

Doctor Nyland, ;podrfamos hablar con usted? Hemos estado platicando; el curso ya
estd muy avanzado y ain nos sentimos confundidos.

sAcerca de qué?
Bueno, hemos estudiado a todos esos tedricos y pareciera que dicen cosas distintas,
aunque tal vez no sea asi. Bandura, Bruner, Anderson, Vygotsky y los demas. Plantean

diferentes puntos, pero algunas de sus ideas parecen traslaparse con las de los otros
autores.

Si, estoy muy confundido. Leo acerca de las teorias de estos autores y pienso: “Si, estoy
de acuerdo con esta teoria”. Pero luego me parece que estoy de acuerdo con todas vy,
segln yo, se supone que uno adopta una teorfa, que es consistente con ella y no con
las demads. Pero parece que hay un gran traslape entre ellas.

Tienes razon, Matt, si lo hay. La mayor parte de la informacién que hemos estudiado
en este curso se refiere a teorias cognoscitivas o cognitivas, y todas se parecen porque
afirman que el aprendizaje implica un cambio en las cogniciones, es decir, en el cono-
cimiento, las habilidades y las creencias. La mayoria de los autores también considera
que los aprendices construyen su conocimiento y sus creencias; que no adoptan de
forma automadtica lo que alguien les dice. Asi que es verdad, hay un gran traslape.

Entonces, ;qué debemos hacer? ;Yo debo ser una especie de tedrica del procesamiento
de informacioén, una tedrica social cognoscitiva o una constructivista? Eso es lo que me
tiene confundida.

No, no tienes que ser ni lo uno ni lo otro. Es probable que una teoria te parezca mejor
que las otras, pero también que esta no explique todo lo que td quisieras. En ese caso,
puedes adoptar conceptos de otras teorias. Por ejemplo, cuando estaba estudiando un
posgrado trabajé con un profesor que era especialista en el aprendizaje cognoscitivo.
Habia otra profesora que se dedicaba a la investigacion del desarrollo, y me gustaba
mucho lo que hacia, tal vez porque alguna vez trabajé como profesor y estaba
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Capitulo 1

interesado en el desarrollo, especialmente en los cambios que atraviesan los ninos de
la escuela primaria a la secundaria. Entonces, me converti en un tedrico del aprendiza-
je que tomé conceptos de la literatura del desarrollo, y lo sigo haciendo. {No hay nada

malo en eso!

Bueno, eso me hace sentir mejor. Pero el curso estd por terminar y quiero saber qué

Les diré algo, la préxima clase dedicaré un tiempo a hablar de este tema. Pero podrian

empezar por no decidir qué tipo de tedricos son, y en vez de eso determinar qué

piensan acerca del aprendizaje y cudles son los tipos de aprendizaje que les interesan.

Entonces podran ver cudl teorfa encaja con sus creencias y suposiciones, y tal vez

Tal vez, pero puedes preferir una teoria y adaptarla cuando sea necesario. Esta bien

hacerlo. De hecho, asi es como se mejoran las teorias, incorporandoles ideas que no

Jeri:
debo hacer después.
Russ:
hacer lo que yo hice: adoptar algunos conceptos de otras teorias.
Matt: sNo es a esto a lo que le llaman ser ecléctico?
Russ:
contenian originalmente.
Trisha:  Gracias doctor Nyland, esto fue muy util.

Aprender implica construir y modificar nuestro cono-
cimiento, asi como nuestras habilidades, estrategias,
creencias, actitudes y conductas. Las personas apren-
den habilidades cognoscitivas, lingtiisticas, motoras y
sociales, las cuales pueden adoptar muchas formas.
A un nivel sencillo, los niflos aprenden a resolver
2 + 2 =7 a reconocer la letra p en la palabra papd,
a amarrarse las agujetas y a jugar con otros ninos. A
un nivel mads complejo, los estudiantes aprenden a
resolver problemas con divisiones largas, a redactar
trabajos escolares, a andar en bicicleta y a trabajar en
cooperacién para un proyecto de grupo.

El tema del que se ocupa este libro es la manera
en que ocurre el aprendizaje humano, los factores
que intervienen y la forma en que se aplican los prin-
cipios del aprendizaje en diversos contextos educati-
vos. Aqui no se hace mucho énfasis en el aprendizaje
animal, lo cual no significa que se le reste importan-
cia, ya que hemos obtenido muchos conocimientos
acerca del aprendizaje a partir de la investigacion en
animales. Sin embargo, el aprendizaje humano es
fundamentalmente diferente del animal porque el pri-
mero es mas complejo, elaborado y riapido, y por lo
general involucra el lenguaje.

En este capitulo se presenta un panorama del es-
tudio del aprendizaje. Se empieza por definirlo para
después examinarlo en los contextos en que ocurre;
luego, se presenta a algunos de los filésofos y psi-

cologos que se considera fueron importantes pre-
cursores de las teorfas contemporaneas y ayudaron
a establecer las bases para la aplicacion de las teorias
del aprendizaje en la educacion. Se analiza también
el papel que desempenan la teoria y la investigacion
del aprendizaje, y se describen los métodos que, por
lo comun, se utilizan para evaluar el aprendizaje.
Asimismo, se explica la relacion que existe entre las
teorias del aprendizaje y la instruccién, y después
se presentan cuestiones cruciales en el estudio del
aprendizaje.

Al final de este capitulo se presentan tres esce-
narios que involucran el aprendizaje de estudiantes
de primaria, secundaria y universidad. Se proporciona
informacion antecedente acerca de los aprendices, los
profesores, la instruccion, el contenido, el entorno y
otros aspectos. En capitulos posteriores se utilizarin
estos escenarios para ejemplificar como operan los
principios del aprendizaje. Los lectores se benefi-
ciaran al entender como se aplican los diferentes
principios del aprendizaje, de manera integrada, en
contextos iguales.

El primer escenario describe una situacion a la
que se enfrentan muchos estudiantes cuando toman
un curso de aprendizaje, instruccién o motivacion y
se ven expuestos a diferentes teorias. Con frecuencia
piensan que lo que se espera de ellos es que crean en
una teoria, adopten las perspectivas del tedrico que la
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sostiene y excluyan a las demds. A menudo, también
se sienten confundidos por el traslape que perciben
entre las teorfas.

Como afirma Russ, eso es normal. Aunque las
teorias difieren en muchos aspectos, incluyendo sus
supuestos generales y los principios que las guian,
muchas se apoyan en bases comunes. Este texto se
enfoca en las perspectivas cognoscitivas del apren-
dizaje, que plantean que éste involucra cambios en
la cognicion de los aprendices (sus pensamientos,
creencias, habilidades y aspectos similares). Estas teo-
rias difieren en su forma de predecir lo que ocurre
durante el aprendizaje (en el proceso de aprendizaje)
y en los aspectos del aprendizaje que enfatizan. Asi,
algunas teorias se orientan mis hacia el aprendizaje
basico y otras hacia el aprendizaje aplicado (y, dentro
de éste, se enfocan en diferentes areas de contenido);
algunas destacan el papel que desempena el desarro-
llo, otras estan fuertemente vinculadas con la instruc-
cion y otras hacen hincapié en la motivacion.

Russ aconseja a sus estudiantes examinar sus
creencias y suposiciones acerca del aprendizaje en
lugar de decidir qué tipo de tedricos son, y éste es
un buen consejo. Una vez que nos formemos una
postura general muy clara acerca del aprendizaje, en-
tonces surgird la perspectiva o perspectivas tedricas
mas relevantes. A medida que el lector avance en el
estudio de este texto, le sera util reflexionar acerca de
sus creencias y suposiciones sobre el aprendizaje y
decidir hasta qué punto se alinean con las diferentes
teorias.

Introduccion al estudio del aprendizaje 3

Este capitulo le ayudara a prepararse para un
estudio profundo del aprendizaje, ya que le propor-
cionara un marco de referencia para entender este
tema, asi como cierta informacién previa que le ser-
virda de base para analizar las teorias contemporaneas.
Después de estudiar este capitulo, el lector debera
poder hacer lo siguiente:

m Definir el aprendizaje e identificar casos de
fenomenos aprendidos y desaprendidos.

m Distinguir entre racionalismo y empirismo, y
explicar los principales principios de cada uno.

m Explicar de qué manera el trabajo de Wundt y
Ebbinghaus, asi como el de los estructuralistas
y los funcionalistas, ayudo6 a que la psicologia
se estableciera como ciencia.

m Describir las principales caracteristicas de dife-
rentes paradigmas de investigacion.

m Analizar los aspectos centrales de diferentes
métodos de evaluacion del aprendizaje.

m Establecer algunos principios instruccionales
comunes a muchas teorias del aprendizaje.

m Explicar las maneras en que la teoria del apren-
dizaje y la practica educativa se complementan
y se perfeccionan una a otra.

m Explicar en qué difieren las teorfas conductual y

cognoscitiva con respecto a diversas cuestiones
en el estudio del aprendizaje.

DEFINICION DE APRENDIZAJE

La gente coincide en que el aprendizaje es importante, pero tiene diferentes puntos de vista sobre las
causas, los procesos y las consecuencias de €l. No existe una definicion de aprendizaje aceptada por
todos los tedricos, investigadores y profesionales (Shuell, 1986). Aunque las personas no coinciden
acerca de la naturaleza precisa del aprendizaje, la siguiente es una definicion general del ese proceso
que es consistente con el enfoque cognoscitivo de este libro y retine los criterios que la mayoria de los
profesionales de la educacion consideran centrales para el aprendizaje.

El aprendizaje es un cambio perdurable en la conducta o en la capacidad de comportarse de cierta
manera, el cual es resultado de la prdctica o de otras formas de experiencia.

Ahora examinaremos a fondo esta definicién para identificar los tres criterios del aprendizaje

(tabla 1.1).
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Tabla 1.1 m El aprendizaje implica un cambio.

Criterios del aprendizaje. m El aprendizaje perdura a lo largo del tiempo.

m El aprendizaje ocurre por medio de la experiencia.

Uno de los criterios consiste en que el aprendizaje implica un cambio en la conducta o en la ca-
pacidad de conducirse. La gente aprende cuando adquiere la capacidad para hacer algo de manera
diferente. Al mismo tiempo, debemos recordar que el aprendizaje es inferencial. No observamos el
aprendizaje de manera directa, sino a través de sus productos o resultados. El aprendizaje se evalia
con base en lo que la gente dice, escribe y realiza. Sin embargo, debemos anadir que el aprendizaje
implica un cambio en la capacidad para comportarse de cierta manera, ya que a menudo las personas
aprenden habilidades, conocimientos, creencias o conductas sin demostrarlo en el momento en que
ocurre el aprendizaje (capitulo 4).

Un segundo criterio consiste en que el aprendizaje perdura a lo largo del tiempo. Esto excluye los
cambios temporales en la conducta (por ejemplo, el habla mal articulada) provocados por factores
como las drogas, el alcohol y la fatiga. Este tipo de cambios son temporales porque se revierten al
eliminar el factor que los causa. Sin embargo, existe la probabilidad de que el aprendizaje no sea per-
manente debido al olvido. Se sigue debatiendo respecto al tiempo que deben durar los cambios para
ser clasificados como aprendizaje, pero la mayoria de la gente coincide en que los cambios de poca
duracién (por ejemplo, unos cuantos segundos) no califican como aprendizaje.

Un tercer criterio es que el aprendizaje ocurre por medio de la experiencia (la que se adquiere, por
ejemplo, practicando u observando a los demas), lo cual excluye los cambios en la conducta deter-
minados principalmente por la herencia, como los cambios que presentan los nifos en el proceso de
maduracién (por ejemplo, cuando empiezan a gatear o a ponerse de pie). Sin embargo, la diferencia
entre la maduracion y el aprendizaje no siempre es muy clara. Es probable que las personas estén
genéticamente predispuestas a actuar de cierta manera, pero el desarrollo de las conductas especificas
depende del entorno. El lenguaje es un buen ejemplo. A medida que el aparato vocal del ser humano
madura, éste va adquiriendo la capacidad de producir lenguaje; pero las palabras reales que produce
las aprende al interactuar con otros individuos. Aunque la genética es fundamental para la adquisicion
del lenguaje en los nifos, la ensenanza y las interacciones sociales con los padres, los profesores y
los companeros ejercen una fuerte influencia sobre sus logros en relacion con el lenguaje (Mashburn,
Justice, Downer y Pianta, 2009). De manera similar, en su desarrollo normal los nifios gatean y se
ponen de pie, pero el entorno debe ser receptivo y permitir que ocurran todas estas conductas. Los
ninos a los que se les impide realizar estos movimientos no se desarrollan normalmente.

PRECURSORES DE LAS TEORIAS MODERNAS DEL APRENDIZAJE

Los origenes de las teorias contemporaneas del aprendizaje se remontan a hace muchos anos. Gran
parte de las cuestiones y los problemas que abordan los investigadores modernos no son nuevos, y
reflejan el deseo de las personas por entenderse a si mismos, a los demas y al mundo que los rodea.

En esta seccion se describen los origenes de las teorias contemporianeas del aprendizaje. Se co-
mienza con un andlisis de las posturas filosoficas sobre el origen del conocimiento y su relacion con
el ambiente, y se concluye con algunas de las primeras perspectivas psicolégicas del aprendizaje. Esta
revision es selectiva e incluye material historico relevante para el aprendizaje en contextos educativos.
Los lectores que estén interesados en un andlisis mas detallado deben consultar otras fuentes (Bower
y Hilgard, 1981; Heidbreder, 1993; Hunt, 1993).
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Teoria y filosofia del aprendizaje

Desde un punto de vista filosofico, el aprendizaje podria analizarse bajo el titulo de epistemologia, que
se refiere al estudio del origen, la naturaleza, los limites y los métodos del conocimiento. ;Cémo ad-
quirimos conocimientos? ;,Cémo podemos aprender algo nuevo? ;Cudl es la fuente de conocimiento?
La complejidad del aprendizaje humano estd ejemplificada en el siguiente parrafo de la obra Menon
de Platon (427?-347? a. C.):

Entiendo, Menon lo que dices... Arguyes que el hombre no puede inquirir acerca de lo que sabe, mas
tampoco de lo que ignora, porque si sabe, no tiene razén de inquirir lo que ya sabe ; y si no, no puede
hacerlo, puesto que no conoce la propia materia sobre la que ha de investigar (1965, p. 10).

Las dos posturas sobre el origen del conocimiento y su relacion con el entorno son el raciona-
lismo y el empirismo, y ambas estan presentes en las teorias actuales del aprendizaje.

Racionalismo. El racionalismo se refiere a la idea de que el conocimiento se deriva de la razén, sin la
participacion de los sentidos. La diferencia entre mente y materia, que figura de forma prominente en
las perspectivas racionalistas del conocimiento humano, se remonta a Platon, quien distinguié entre
el conocimiento adquirido por medio de los sentidos y el adquirido por la razon. Platon crefa que las
cosas (por ejemplo, las casas, los drboles) se revelan a las personas gracias a los sentidos, aunque los
individuos adquieren las ideas mediante el razonamiento o pensando acerca de lo que conocen.
Las personas se forman ideas acerca del mundo y aprenden (descubren) esas ideas reflexionando
sobre ellas. La razon es la facultad mental mas elevada, ya que mediante ella la gente aprende ideas
abstractas. La verdadera naturaleza de las casas y de los drboles sélo se puede conocer reflexionando
acerca de las ideas de casas y de los drboles.

Platon elude el dilema en Menon asumiendo que el verdadero conocimiento o el conocimiento de
las ideas es innato y que se torna consciente a través de la reflexion. Se aprende recordando lo que
existe en la mente. La informacién adquirida con los sentidos al observar, escuchar, saborear, olfatear
o tocar constituye materia prima en lugar de ideas. La mente esta estructurada de manera innata para
razonar y dar significado a la informacién que obtiene a través de los sentidos.

La doctrina racionalista también es evidente en los escritos del filésofo y matematico francés René
Descartes (1596-1650). Descartes utilizé la duda como método de indagacion. Mediante ella, llego a
conclusiones que eran verdades absolutas y que no estaban sujetas a duda alguna. El hecho de poder
dudar lo llevé a considerar que la mente (el pensamiento) existe, tal como lo refleja en su maxima
“Pienso, luego existo”. Por medio del razonamiento deductivo, a partir de premisas generales para
situaciones especificas, demostré que Dios existe y concluyé que las ideas a las que se llega gracias a
la razén deben ser verdaderas.

Al igual que Platén, Descartes establecié un dualismo mente-materia; sin embargo, para este
dltimo el mundo exterior era mecanico, al igual que las acciones de los animales. Las personas se
distinguen por su capacidad de razonar. El alma humana, o la capacidad de pensamiento, influye en
las acciones mecidnicas del cuerpo, pero éste actia sobre la mente proporciondndole experiencias
sensoriales. Aunque Descartes postulaba el dualismo, también planteé hipétesis sobre la interaccion
entre la mente y la materia.

El fil6sofo aleman Emmanuel Kant (1724-1804) ampli6 la perspectiva racionalista. En su obra
Critica de la razon pura (1781) Kant abord6 el tema del dualismo mente-materia y sefalé que el mundo
externo estd desordenado, pero lo percibimos como ordenado porque la mente impone el orden. La
mente capta el mundo exterior mediante los sentidos y lo altera de acuerdo con leyes innatas subjeti-
vas. No es posible conocer el mundo tal como es, sino s6lo como se percibe. Las percepciones de las
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personas le dan un orden al mundo. Kant reafirmé el papel de la razén como fuente de conocimiento,
pero afirmé que ésta opera dentro del ambito de la experiencia. No existe el conocimiento absoluto
sin influencia del mundo externo. Mas bien, el conocimiento es empirico en el sentido de que la in-
formacion se toma del mundo y la mente la interpreta.

En resumen, el racionalismo es la doctrina que establece que el conocimiento surge gracias a la
mente. Aunque existe un mundo externo a partir del cual la gente adquiere informacion sensorial, las
ideas se originan del funcionamiento de la mente. Descartes y Kant creian que la razoén actia a partir
de la informacion adquirida en el mundo; Platon pensaba que el conocimiento puede ser absoluto y
que se adquiere mediante la razén pura.

Empirismo. En contraste con el racionalismo, el empirismo sostiene la idea de que la tnica fuente del
conocimiento es la experiencia. Esta postura se deriva de Aristoteles (384-322 a. C.), discipulo y su-
cesor de Platén. Aristételes no establecié una diferencia clara entre la mente y la materia; el mundo
externo es la base de las impresiones sensoriales de los seres humanos, y estas impresiones, a su vez,
son interpretadas como vilidas (consistentes, inmutables) por la mente. Las leyes de la naturaleza no
se pueden descubrir por medio de las impresiones sensoriales, sino por la razén, a medida que la
mente obtiene datos del entorno. A diferencia de Platén, Aristoteles crefa que las ideas no existen de
forma independiente del mundo externo, ya que éste es la fuente de todo conocimiento.

Aristoteles contribuy6 a la psicologia con sus principios de asociacion aplicados a la memoria. El
recuerdo de un objeto o idea dispara el recuerdo de otros objetos o ideas que se asemejan o difieren
del objeto o idea original, o que fueron experimentados en forma cercana, en tiempo o espacio, al
objeto o idea original. Cuanto mas asociados estén dos objetos o ideas, mayor es la probabilidad de
que el recuerdo de uno dispare el recuerdo del otro. El concepto del aprendizaje asociativo destaca
en muchas teorias del aprendizaje.

Otro personaje importante fue el filésofo britinico John Locke (1632-1704), quien desarrolld
una escuela de pensamiento que, si bien fue empirica, no llegé a ser verdaderamente experimen-
tal (Heidbreder, 1933). En su obra Ensayo sobre el entendimiento humano (1690), Locke senalé que
no existen ideas innatas, sino que todo el conocimiento se deriva de dos tipos de experiencias: las
impresiones sensoriales del mundo externo y de la conciencia personal. Al nacer, la mente es una
tabula rasa (pagina en blanco). Las ideas se adquieren a partir de las impresiones sensoriales y de
las reflexiones personales acerca de esas impresiones. En la mente no puede existir nada que no se
haya originado en los sentidos. La mente estd compuesta de ideas que se han combinado de dife-
rentes maneras y solo se pueden entender descomponiendo tales combinaciones para obtener ideas
en unidades simples. Esta nocion atomista del pensamiento es asociacionista; las ideas complejas son
conjuntos de ideas simples.

Los temas planteados por Locke fueron debatidos por pensadores tan profundos como George
Berkeley (1685-1753), David Hume (1711-1776) y John Stuart Mill (1806-1873). Berkeley crefa que la
mente es la Gnica realidad. Era empirista porque consideraba que las ideas se derivan de las expe-
riencias. Hume estaba de acuerdo con que las personas nunca pueden tener plena certeza acerca de
la realidad externa, pero ademas creia que tampoco pueden tener absoluta certeza sobre sus propias
ideas. Los individuos experimentan la realidad externa mediante sus ideas, que constituyen la tnica
realidad. Al mismo tiempo, Hume acepto la doctrina empirista de que las ideas se derivan de la ex-
periencia y se asocian entre si. Mill fue empirista y asociacionista, pero rechazé el concepto de que
las ideas simples se combinan en forma ordenada para formar ideas complejas. El sostenia que las ideas
simples generan ideas complejas, pero que estas Ultimas no necesariamente estin compuestas de las
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primeras. Las ideas simples pueden producir un pensamiento complejo que podria tener poca relacién
evidente con las ideas que lo originaron. Las creencias de Mill reflejan el concepto de que el todo es
mas que la suma de sus partes, el cual es un supuesto integral de la psicologia Gestalt (capitulo 5).

En resumen, el empirismo sostiene que la Gnica fuente de conocimiento es la experiencia. Desde
Aristételes, los empiristas han afirmado que el mundo externo es la base de las impresiones de las per-
sonas. La mayoria de los autores acepta la nocion de que los objetos o las ideas se asocian para formar
estimulos complejos o patrones mentales. Locke, Berkeley, Hume y Mill son algunos de los filosofos
mas conocidos que adoptaron perspectivas empiricas.

Aunque las posturas filosoficas y las teorias de aprendizaje no coinciden entre si de forma
exacta, las teorfas del condicionamiento (capitulo 3) suelen ser empiristas, en tanto que las teorias
cognoscitivas (capitulos 4 a 6) son mis racionalistas. A menudo el traslape es evidente; por ejemplo,
la mayoria de las teorfas coinciden en que gran parte del aprendizaje ocurre a través de la asocia-
cion. Las teorfas cognoscitivas destacan la asociacion entre las cogniciones y las creencias, en tanto
que las teorias del condicionamiento enfatizan la asociacion de los estimulos con las respuestas y
las consecuencias obtenidas.

Comienzos del estudio psicolégico del aprendizaje

Es dificil senalar el comienzo formal de la psicologia como ciencia (Mueller, 1979), aunque la investi-
gacion psicoldgica sistematica empezé a aparecer a finales del siglo xix. Los personajes que influyeron
en forma significativa en la teorfa del aprendizaje fueron Wundt y Ebbinghaus.

Laboratorio psicolégico de Wundkt. El primer laboratorio de psicologia fue fundado por Wilhelm Wundit
(1832-1920) en Leipzig, Alemania, en 1879, aunque William James abrié un laboratorio de ensenan-
za en la Universidad de Harvard cuatro anos antes (Dewsbury, 2000). Wundt queria establecer a la
psicologia como una ciencia nueva. Su laboratorio adquirié fama internacional, por lo que recibié un
grupo impresionante de visitantes; asimismo, fundd una revista para difundir investigacion psicologi-
ca. El primer laboratorio de investigacion de Estados Unidos fue fundado en 1883 por G. Stanley Hall
(Dewsbury, 2000; véase el capitulo 10).

El establecimiento de un laboratorio psicolégico fue especialmente importante porque marcé el
paso de la teorizacion filosofica formal a un mayor énfasis en la experimentacion y la instrumentacion
(Evans, 2000). El laboratorio incluia a un conjunto de académicos que realizaban investigacion con el
fin de encontrar una explicacion cientifica para los fenémenos (Benjamin, 2000). En su libro Principios
de psicologia fisiologica (1873) Wundt afirmé que la psicologia es el estudio de la mente. El método
psicologico deberia ser modelado a partir del método fisiologico; es decir, el proceso por estudiar
deberifa ser investigado de manera experimental en términos de estimulos controlados y medicion de
respuestas.

El laboratorio de Wundt atrajo a un grupo de investigadores para estudiar fenémenos tales como
la sensacion, la percepcion, los tiempos de reaccion, las asociaciones verbales, la atencion, los senti-
mientos y las emociones. Ademas, Wundt fue tutor de muchos psicologos que posteriormente fundaron
laboratorios en Estados Unidos (Benjamin, Durkin, Link, Vestal y Acord, 1992). Si bien el laboratorio
de Wundt no produjo grandes descubrimientos psicologicos o experimentos fundamentales, si esta-
bleci6 a la psicologia como una disciplina y a la experimentacion como el método de generacion y
perfeccionamiento de conocimientos.
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Aprendizaje verbal de Ebbinghaus. Hermann Ebbinghaus (1850-1909) fue un psicélogo alemin que
nunca estuvo relacionado con el laboratorio de Wundt, pero que también ayudé a validar el método
experimental y a establecer a la psicologia como ciencia. Ebbinghaus investigo los procesos mentales
elevados mediante estudios sobre la memoria. Este autor aceptd los principios de asociacion y creyo
que el aprendizaje y el recuerdo de la informacion aprendida dependen de la frecuencia de exposicion
al material. Para probar adecuadamente esta hipotesis requeria utilizar material con el que los partici-
pantes no estuvieran familiarizados. Con ese fin, Ebbinghaus invent6 silabas sin sentido, en combina-
ciones de tres letras (consonante-vocal-consonante); por ejemplo, cew, tij.

Ebbinghaus era un avido investigador que a menudo se utilizaba a si mismo como sujeto de
estudio. En un experimento tipico, disenaba una lista de silabas sin sentido, observaba cada silaba
brevemente, hacia una pausa y luego observaba las siguientes silabas. Asi determiné la cantidad de
veces (ensayos) que necesitaba repasar la lista para aprenderla. Con el estudio repetido de la lista co-
metia menos errores. Si bien necesitaba mas ensayos para aprender mas silabas, las cuales al principio
olvidaba rapidamente, después de manera gradual, iba disminuyendo la cantidad de ensayos que re-
queria para reaprender las silabas en comparacién con los que requerfa para aprenderlas por primera
vez. También estudié una lista de silabas poco tiempo después del aprendizaje original y calculé una
puntuacion de aborro, definida como el tiempo o los ensayos necesarios para el reaprendizaje, como
porcentaje del tiempo o de los ensayos requeridos para el aprendizaje original. Después memorizo al-
gunos parrafos con significado y encontré que el significado facilita el aprendizaje. Ebbinghaus reunié
los resultados de su investigacion en el libro Memoria (1885/1964).

Aunque histéricamente es importante, hay inquietudes respecto a esta investigacion. Ebbinghaus
solia utilizar un solo participante (él mismo), por lo que cabe la posibilidad de que estuviera prejui-
ciado o fuera un aprendiz poco comin. También podriamos preguntarnos hasta qué punto es posible
generalizar los resultados del aprendizaje de silabas sin sentido a un aprendizaje significativo (por
ejemplo, parrafos de textos). Sin embargo, Ebbinghaus era un investigador cuidadoso, y muchos de
sus hallazgos fueron validados posteriormente de manera experimental. Ademas, fue pionero en la
conduccion de los procesos mentales al laboratorio experimental.

Estructuralismo y funcionalismo

El trabajo de Wundt y Ebbinghaus era sistematico, pero estaba restringido a aspectos especificos y su
influencia se encontraba limitada a la teoria psicologica. El cambio de siglo marcé la fundacion de
escuelas mas influyentes en el pensamiento psicologico. Dos de las perspectivas que surgieron fueron
el estructuralismo y el funcionalismo. Aunque en la actualidad ninguna de las dos existe como doc-
trina unificada, sus partidarios iniciales ejercieron gran influencia en la historia de la psicologia en lo
referente al aprendizaje.

Estructuralismo. Edward B. Titchener (1867-1927) fue estudiante de Wundt en Leipzig. En 1892 fue
nombrado director del laboratorio de psicologia de la Universidad de Cornell, lo cual le permitio intro-
ducir los métodos experimentales de Wundt a la psicologia estadounidense.

La psicologia de Titchener, que con el tiempo se llegé a conocer como estructuralismo, representa
una combinacion del asociacionismo con el método experimental. Los estructuralistas creian que la
conciencia humana es un area legitima de investigacion cientifica, por lo que estudiaron la estructura
o conformacion de los procesos mentales. Postularon que la mente esta compuesta de asociaciones de
ideas y que para estudiar los aspectos complejos de la mente es necesario separar esas asociaciones
en ideas individuales (Titchener, 1909).
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El método experimental que Wundt, Titchener y otros estructuralistas utilizaban con frecuencia
era la introspeccion, una especie de autoandlisis. Titchener afirmé que los cientificos se basaban en la
observacion de los fenomenos y que la introspeccion era una forma de observacion. Los individuos
que participaban en estudios de introspeccion reportaban verbalmente sus experiencias inmediatas
después de ser expuestos a objetos o eventos. Por ejemplo, si se les mostraba una mesa, debian re-
portar sus percepciones de su forma, tamafo, color y textura. Se les indicaba que no debian etiquetar
o reportar su conocimiento acerca del objeto o los significados de sus percepciones. De esta manera,
si verbalizaban “mesa” mientras vefan ese objeto, debian atender al estimulo mids que a sus procesos
conscientes.

La introspeccion era un proceso exclusivamente psicologico, por lo que ayudé a distinguir a la
psicologia de otras ciencias. Era un método profesional que requeria capacitaciéon para su uso, de
modo que el introspeccionista pudiera identificar que los individuos estaban examinando sus propios
procesos conscientes y no sus interpretaciones de los fenémenos.

Por desgracia, la introspeccion a menudo era problematica y poco confiable. Es dificil y poco
realista esperar que las personas pasen por alto significados y etiquetas. Cuando se les muestra una
mesa es natural que digan “mesa”, piensen en sus usos y extraigan conocimientos relacionados.
La mente no estd estructurada para separar la informacion con tanta habilidad, asi que, al tratar de
ignorar los significados, los introspeccionistas pasaron por alto un aspecto central de la mente. Watson
(capitulo 3) critico el uso de la introspeccion, pero las desventajas que le encontré ayudaron a desa-
rrollar una psicologia objetiva que estudiara s6lo la conducta observable (Heidbreder, 1993). Edward
L. Thorndike, un destacado psicologo (capitulo 3), sostuvo que la educacion debe basarse en hechos
cientificos y no en opiniones (Popkewitz, 1998). El énfasis resultante en la psicologia conductual do-
mino la psicologia estadounidense durante la primera mitad del siglo xx.

Otra critica a los estructuralistas fue que estudiaban asociaciones de ideas pero no decian mucho
sobre como se adquieren tales asociaciones. Ademas, no quedaba claro si la introspeccion era el
método apropiado para estudiar procesos mentales elevados como el razonamiento y la solucion de
problemas, que quedaban eliminados de la sensacién y la percepcion inmediatas.

Funcionalismo. Mientras Titchener estaba en Cornell, los estudios psicolégicos surgidos en otros luga-
res desafiaban la validez del estructuralismo. Entre ellos estaban los postulados de los funcionalistas. El
Jfuncionalismo sostiene que los procesos mentales y las conductas de los organismos vivos les ayudan
a adaptarse a su entorno (Heidbreder, 1933). Esta escuela de pensamiento florecié en la Universidad
de Chicago con John Dewey (1867-1949) y James Angell (1869-1949). Un funcionalista especialmente
reconocido fue William James (1842-1910). El funcionalismo fue la perspectiva psicologica dominante
en Estados Unidos desde la década de 1890 hasta la Primera Guerra Mundial (Green, 2009).

El principal trabajo de James fue la serie de dos volimenes Los principios de psicologia (1890), con-
siderado uno de los mejores textos de psicologia que se hayan escrito (Hall, 2003). Se publicé una
version abreviada para su uso en el salon de clases (James, 1892). James fue un empirista que creia
que la experiencia es el punto de partida para examinar el pensamiento, pero no era asociacionista.
Consideraba que las ideas simples no son copias pasivas de la informacion del entorno, sino el pro-
ducto del pensamiento abstracto y del estudio (Pajares, 2003).

James (1890) postulé que la conciencia es un proceso continuo en lugar de un conjunto de partes
discretas de informacion. El “flujo de pensamiento” cambia a medida que las experiencias se modifi-
can. “A partir del mismo dia en que nacemos nuestra conciencia produce una abundante multiplicidad
de objetos y relaciones, y las que denominamos sensaciones simples son el resultado de la atencion
discriminativa, a menudo impulsada a un grado muy alto” (vol. I, p. 224). James consideré que el pro-
posito de la conciencia es el de adaptar a los individuos a su entorno.
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Los funcionalistas incorporaron las ideas de James a su doctrina. Dewey (1896) plante6 que no es
posible separar los procesos psicologicos en partes discretas, y que la conciencia debe verse de ma-
nera integral. “Estimulo” y “respuesta” describen los papeles que desempenan los objetos o eventos,
pero esos papeles no se pueden separar de la realidad general (Bredo, 2003). Dewey cita un ejemplo
de James (1890) acerca de un bebé que observa una vela encendida, estira el brazo para asirla y, al
sentir la llama, adquiere la experiencia de quemarse los dedos. Desde una perspectiva de estimulo y
respuesta la imagen de la vela es un estimulo y estirar el brazo es la respuesta; el hecho de quemarse
(dolor) es un estimulo para la respuesta de retirar la mano. Dewey consideré que es mejor ver esta
secuencia como un gran acto coordinado en donde ver y estirar el brazo se influyen mutuamente.

Los funcionalistas fueron influidos por los escritos de Darwin sobre la evolucion y estudiaron la
utilidad de los procesos mentales para la adaptacion de los organismos a su entorno y su superviven-
cia (Bredo, 2003; Green, 2009). Los factores funcionales eran las estructuras corporales, la conciencia
y los procesos cognitivos, tales como pensar, sentir y juzgar. Los funcionalistas se interesaron en la
forma en que operan los procesos mentales, en lo que llevan a cabo y en como varian de acuerdo con
las condiciones ambientales. Ademds, consideraban que la mente y el cuerpo interactdan, en lugar de
tener una existencia separada.

Los funcionalistas se opusieron al empleo del método de introspeccion, no porque se usara para
estudiar la conciencia, sino por la manera en que lo hacia. La introspeccion trataba de reducir la con-
ciencia a elementos discretos, lo cual, segin los funcionalistas, era imposible. El estudio de un fené-
meno aislado no revela la forma en que éste contribuye a la supervivencia de un organismo.

Dewey (1900) plante6 que los resultados de los experimentos psicoldgicos debian ser aplicables
a la educacion y a la vida cotidiana. Aunque esta meta era encomiable, también era problemadtica, ya
que los objetivos de investigacion del funcionalismo eran demasiado amplios para brindar un enfoque
claro. Esta debilidad del funcionalismo preparé el terreno para el surgimiento de otra corriente, el
conductismo, que se convertiria en la fuerza dominante de la psicologia estadounidense (capitulo 3).
El conductismo utilizé métodos experimentales, y su énfasis puesto en la experimentacion y en los
fenédmenos observables ayud6 a garantizar el establecimiento de la psicologia como ciencia (Asher,
2003; Tweney y Budzynski, 2000).

TEORIA E INVESTIGACION DEL APRENDIZAJE

La teorfa y la investigacion forman parte del estudio del aprendizaje. En esta seccion analizaremos
algunas funciones generales de la teoria, junto con aspectos clave del proceso de investigacion.

Funciones de las teorias

Una feoria es un conjunto cientificamente aceptable de principios que explican un fenémeno. Las
teorias ofrecen marcos de referencia para interpretar las observaciones ambientales y sirven como
puentes entre la investigacion y la educacion (Suppes, 1974). Los hallazgos de la investigacion se
organizan y se vinculan sistematicamente con las teorias. Sin las teorfas la gente podria considerar
los hallazgos de la investigacion como conjuntos de datos desorganizados, ya que los investigadores
y profesionales carecerfan de estructuras superiores para afianzar la informacién que obtienen.
Incluso si obtienen resultados que no parecen relacionarse de manera directa con las teorias, los
investigadores deben esforzarse por dar algin sentido a los datos y determinar si €éstos sustentan
predicciones tedricas.
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Las teorias reflejan los fenémenos del entorno y generan nuevas investigaciones por medio de hi-
potesis 0 supuestos que se pueden probar empiricamente. A menudo las hipdtesis se pueden expresar
como enunciados condicionales: “Si hago X, entonces debe ocurrir ¥”. Asi, X y Y podrian representar
eventos tales como “elogiar a los estudiantes por su progreso en el aprendizaje” y “aumentar su con-
fianza y sus logros”, respectivamente. De esta manera, podriamos probar la hipotesis: “Si elogiamos a
los estudiantes cuando progresan en el aprendizaje, entonces adquiririn mayor confianza en si mis-
mos y obtendrin mas logros que aquellos cuyo progreso no se elogia”. Una teoria se fortalece si las
hipotesis son sustentadas por los datos, pero podria requerir revisiones si esto no ocurre.

Con frecuencia los investigadores exploran dreas que presentan poca teoria que los guie. En
esos casos proponen objetivos de investigacion o preguntas por responder. Pero sin importar si
estan probando hipdtesis o explorando preguntas, necesitan especificar las condiciones en las que estan
realizando la investigacion de la manera mas precisa posible. Debido a que la investigacion sienta
las bases para el desarrollo de las teorfas y tiene implicaciones importantes para la ensenanza, en
la siguiente seccion se examinan los tipos de investigacion y los procesos para realizarla.

Conduccién de la investigacién

Para especificar las condiciones de investigacion, debemos responder preguntas como las siguientes:
¢Quiénes participaran?, sjen donde se realizard el estudio?, ;qué procedimiento se empleara? y ;cuales
son las variables y los resultados por evaluar?

Debemos definir con precision el fendmeno que nos proponemos estudiar. Necesitamos también
proporcionar definiciones conceptuales de los fenémenos, asi como definirlos operacionalmente, o en
términos de las operaciones, los instrumentos y los procedimientos que utilizaremos para medirlos.
Por ejemplo, conceptualmente podriamos definir la autoeficacia (la estudiaremos en el capitulo 4)
como el conjunto de las capacidades personales para aprender o desempenar una tarea, tal como
uno la percibe, en tanto que operacionalmente podriamos definirla especificando la forma en que la
mediremos en nuestro estudio (por ejemplo, con una calificacion en un cuestionario de 30 reactivos).
Ademais de definir operacionalmente los fenémenos por estudiar, también debemos precisar el proce-
dimiento que seguiremos para hacerlo. Lo ideal serfa que especifiquemos las condiciones de manera
tan precisa que otro investigador, al leer la descripcion, pueda repetir nuestro estudio.

Los estudios de investigacion que exploran el aprendizaje utilizan varios tipos de paradigmas (mo-
delos). En los siguientes parrafos se describen los paradigmas correlacional, experimental y cualitativo,
y después se analizan los estudios de campo y de laboratorio (tabla 1.2).

Tabla 1.2
Paradigmas de la investigacion del aprendizaie.

Tipo Cualidades

Correlacional Examina las relaciones entre variables.
Experimental Se manipulan una o mas variables y se evalUan sus efectos sobre otras variables.
Cualitativa Se ocupa de la descripcion de los eventos y la interpretacion de los significados.

De laboratorio | Proyecto que se efectua en un ambiente controlado.

De campo Proyecto que se efectia en un ambiente natural (por ejemplo, escuela, hogar, trabajo).
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Investigacién correlacional. La investigacion correlacional se ocupa de explorar las relaciones entre va-
riables. Por ejemplo, un investigador podria plantear la hipdtesis de que la autoeficacia estd correlacio-
nada positivamente (relacionada) con el aprovechamiento, de manera que cuanto mayor autoeficacia
caracterice a los estudiantes, mayor serd su aprovechamiento. Con el fin de probar esta relacion, el
investigador podria medir la autoeficacia de los estudiantes para resolver problemas matemadticos y
después evaluar qué tan buenos son en realidad para resolverlos. Luego, para determinar la direccion
de la relacion (positiva, negativa), asi como su fuerza (alta, media, baja), el investigador podria corre-
lacionar estadisticamente las calificaciones de autoeficacia y las de aprovechamiento.

La investigacion correlacional sirve para aclarar si existen relaciones entre variables. Los hallazgos
correlacionales a menudo sugieren el rumbo de futuras investigaciones. Si el investigador descubriera
una correlacion alta positiva entre la autoeficacia y el logro, el siguiente estudio podria consistir en un
experimento que intente aumentar la autoeficacia de los estudiantes para el aprendizaje y determinar
si tal incremento produce un mayor aprovechamiento.

Una limitacion de la investigacion correlacional es que no puede identificar causas y efectos.
Una correlacion positiva entre la autoeficacia y el aprovechamiento podria significar que a) la autoefi-
cacia influye en el aprovechamiento, b) el aprovechamiento influye en la autoeficacia, ¢) la auto-
eficacia y el aprovechamiento se influyen mutuamente, o ) la autoeficacia y el aprovechamiento
son influidos por otras variables que no se midieron (por ejemplo, los padres, los profesores). Para
determinar causa y efecto se necesita un estudio experimental.

Investigacién experimental. En la investigacion experimental, el investigador manipula una o mds va-
riables (independientes) y determina sus efectos sobre otras variables (dependientes). El investigador
experimental podria formar dos grupos de estudiantes, aumentar de manera sistemdtica las creencias
de autoeficacia entre los estudiantes de un grupo, pero no entre los del otro grupo, y evaluar el
aprovechamiento de ambos. Si el primer grupo muestra un mejor desempeno, el investigador podria
concluir que la autoeficacia influye en el aprovechamiento. Mientras el investigador altera las variables
para determinar sus efectos sobre los resultados, puede mantener constantes otras variables que po-
drian afectar los resultados (por ejemplo, las condiciones del aprendizaje).

La investigacion experimental puede aclarar las relaciones causa y efecto, lo que nos ayuda a
entender la naturaleza del aprendizaje. Al mismo tiempo, la investigacion experimental con frecuencia
tiene un alcance limitado. Por lo general los investigadores solo estudian unas cuantas variables y
tratan de minimizar los efectos de otras, lo que es dificil y a menudo poco realista. El salon de cla-
ses y otros contextos de aprendizaje son lugares complejos donde operan muchos factores al mismo
tiempo. Al decir que una o dos variables causan ciertos resultados se estaria exagerando su importan-
cia. Es necesario replicar los experimentos y examinar otras variables para entender mejor sus efectos.

Investigacion cudlitativa. El paradigma de la investigacion cualitativa se caracteriza por estudios intensi-
vos, descripciones de acontecimientos e interpretacion de significados. Las teorias y los métodos que
se utilizan se etiquetan de diversas formas, se les denomina cualitativos, etnogrificos, de observacion
participante, fenomenoldgicos, constructivistas e interpretativos (Erickson, 1986).

La investigacion cualitativa es especialmente util cuando los investigadores estan interesados en
la estructura de los acontecimientos mas que en su distribucion general, cuando los significados y las
perspectivas de los individuos son importantes, cuando los experimentos reales son poco practicos
0 poco éticos y cuando existe el deseo de buscar nuevas relaciones causales potenciales que no han
sido descubiertas con métodos experimentales (Erickson, 1980). La investigacion es diversa y puede ir
desde el analisis de interacciones verbales y no verbales en clases aisladas, hasta observaciones y en-
trevistas detalladas durante periodos mas largos. Los métodos pueden incluir observaciones, el uso de
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registros existentes, entrevistas y protocolos de pensamiento en voz alta (es decir, los participantes ha-
blan en voz alta mientras realizan tareas). No es la eleccion del método lo que caracteriza este enfoque
—todos los métodos mencionados pueden aplicarse a los estudios correlacionales o experimentales—,
sino la profundidad y la calidad del analisis, asi como la interpretacion de los datos.

El investigador cualitativo podria sentir curiosidad por investigar como contribuye la autoefica-
cia al desarrollo de habilidades con el paso del tiempo, para lo cual podria trabajar con un grupo
pequeno de estudiantes durante varios meses. Mediante observaciones, entrevistas y otras formas de
recolecciéon de datos, el investigador podria examinar como la autoeficacia de los estudiantes para el
aprendizaje cambia en relacién con el perfeccionamiento de habilidades en la lectura, la escritura y
las matematicas.

La investigacion cualitativa produce ricas fuentes de datos, mids profundos y completos que los
que se suele obtener en los estudios correlacionales y experimentales. Este modelo también puede
plantear nuevas preguntas y formas novedosas de abordar las viejas cuestiones, que con frecuencia
se escapan a los métodos tradicionales. Una posible limitacion de los estudios cualitativos consiste en
que suelen incluir a unos cuantos participantes, que tal vez no sean representativos de una poblacion
mads grande de estudiantes o profesores. Esto limita la generalizacion de los hallazgos mas alla del
contexto de investigacion. Otra desventaja de este paradigma de investigacion es que la recoleccion, el
analisis y la interpretacion de los datos podria tomar demasiado tiempo, lo que lo harfa poco practico
para los estudiantes que desean graduarse y para los profesores que desean incrementar sus registros
de publicaciones. Sin embargo, como modelo de investigacion este paradigma ofrece un enfoque til
para obtener datos que por lo general no se pueden recolectar con otros métodos.

Investigacion de laboratorio y de campo. La investigacion de laboratorio se lleva a cabo en ambientes
controlados, en tanto que la investigacion de campo se realiza en el lugar en donde viven los partici-
pantes, o en donde trabajan o asisten a la escuela. Durante la primera mitad del siglo xx, la mayor
parte de la investigacion del aprendizaje se realizd en animales en los laboratorios. En la actualidad
la mayor parte de los estudios sobre el aprendizaje se lleva a cabo con personas y en ambientes de
campo. Cualquiera de los modelos de investigacion antes nombrados (experimental, correlacional y
cualitativo) se puede aplicar en el laboratorio o en el campo.

Los laboratorios permiten un alto grado de control sobre factores extranos que podrian afectar los
resultados de la investigacion, como el sonido del teléfono, el ruido de gente platicando, las ventanas
que distraen al invitar a asomarse y la presencia en la habitacion de individuos que no forman parte
del estudio. También es posible regular la luz, el sonido y la temperatura. Los laboratorios permiten a
los investigadores instalar su equipo durante periodos largos y tener todos los materiales a su dispo-
sicion.

Este tipo de control no es posible en el campo. Las escuelas son ruidosas y a menudo es dificil
encontrar espacio para trabajar. Existen numerosas distracciones: el paso de estudiantes y docentes, el
sonido de timbres, anuncios publicos y simulacros de incendios. Los salones podrian estar demasiado
iluminados o demasiado oscuros, podrian ser frios o calurosos y podrian ser utilizados también para
otros propositos, por lo que los investigadores tendrian que instalar su equipo cada vez que necesiten
trabajar. Interpretar los resultados a la luz de estas distracciones podria ser problematico.

Una ventaja de la investigacion de campo es que los resultados se pueden generalizar facilmente a
otros entornos similares, ya que los estudios se llevan a cabo en los lugares donde las personas suelen
aprender. En contraste, los hallazgos de laboratorio no se podrian generalizar con tanta confianza. La
investigacion de laboratorio ha aportado muchos conocimientos importantes sobre el aprendizaje y
con frecuencia los especialistas tratan de replicar esos hallazgos en el campo.

Decidir si se investiga en el laboratorio o en el campo depende de factores como el propdsito del
estudio, la disponibilidad de los participantes, y los costos y la forma en que se utilizaran los resultados.
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Si elegimos el laboratorio, contaremos con un mayor control, pero sacrificamos la posibilidad de gene-
ralizar los resultados, y lo opuesto ocurre si optamos por la investigacion de campo. En el campo los
estudiosos del aprendizaje tratan de reducir las influencias extranas para poder tener mayor confianza
en que sus resultados se deben a los factores que estan estudiando.

EVALUACION DEL APRENDIZAJE

Sabemos que el aprendizaje es inferido, es decir, que no lo observamos de manera directa sino a
través de sus productos y resultados. Los investigadores y profesionales que trabajan con estudiantes
podrian creer que éstos han aprendido, pero la Gnica forma en que podrian saberlo es evaluando los
productos y los resultados del aprendizaje.

La evaluacion implica “un intento formal de determinar el estatus de los estudiantes con respecto a
las variables educativas de interés” (Popham, 2008, p. 6). En la escuela la variable educativa de mayor
interés suele ser el aprovechamiento en areas como lectura, escritura, matematicas, ciencias y estudios
sociales. Aunque el aprovechamiento de los estudiantes siempre ha sido fundamental, la Ley para que
ningin nino se quede atrds de 2001, del gobierno federal estadounidense, le rest6 importancia a ese
aspecto (Shaul y Ganson, 2005). Esta ley incluye muchas clausulas (Popham, 2008) y algunas de las mas
significativas son los requisitos para la evaluacion anual de la lectura y las matematicas para los estudian-
tes de tercero a octavos grados, y nuevamente en bachillerato, y la obligacion de los sistemas escolares
de demostrar mejoras en los estudiantes que presentan un progreso anual adecuado en estas asignaturas.

Existen dos puntos sobresalientes con respecto a este texto. Aunque la responsabilidad a me-
nudo provoca que las pruebas sean el medio de evaluacion, por lo regular ésta incluye muchos pro-
cedimientos de medicion ademas de las pruebas (los cuales se describen mas adelante). Los inves-
tigadores y los profesionales desean saber si ha ocurrido el aprendizaje, para lo cual existen otros
procedimientos, ademas de las pruebas, con los que es posible obtener evidencia del aprendizaje
de los estudiantes. En segundo lugar, con frecuencia el resultado del aprendizaje que se evalida son
las habilidades de los estudiantes en areas de contenido, aunque los investigadores y los profesio-
nales también podrian estar interesados en otras formas de aprendizaje. Por ejemplo, podrian querer
saber si los educandos adquirieron nuevas actitudes o estrategias de autocontrol, o bien, si sus inte-
reses, valores, autoeficacia y motivacion cambiaron como resultado del aprendizaje del contenido.

En esta seccion abordamos las formas de evaluar los productos o resultados del aprendizaje, y los
métodos abarcan la observacion directa, los examenes escritos, los examenes orales, las calificaciones
de terceros y los autorreportes (tabla 1.3).

Observacion directa

La observacion directa consiste en observar ejemplos de comportamiento de los estudiantes para eva-
luar si ha ocurrido o no el aprendizaje. Los docentes utilizan la observacion directa con frecuencia.
Un profesor de quimica quiere que los estudiantes aprendan procedimientos de laboratorio, asi que
los observa en este contexto para determinar si estin o no aplicando los procedimientos adecuados.
Un instructor de educacion fisica observa a los alumnos mientras botan una pelota de basquetbol para
evaluar su aprendizaje de estabilidad. Un profesor de primaria calcula el grado en que sus educandos
han aprendido las reglas que se deben seguir en el aula con base en su conducta durante la clase.

La observacion directa es un indice vilido del aprendizaje si las observaciones son claras e im-
plican poca inferencia por parte del observador, y funciona mejor cuando se especifica la conducta
esperada y después se observa a los estudiantes para establecer si sus conductas se ajustan al estindar.
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Tabla 1.3
Métodos de evaluacion del aprendizaje.
Categoria Definicion
Observaciones . .
} Ejemplos de conducta que demuestran aprendizaje.
directas
Examenes escritos Desempefio por escrito en pruebas, cuestionarios, tareas, trabajos y proyectos.
Examenes orales Preguntas, comentarios y respuestas verbales durante la ensefianza.
Calificaciones Juicios de los observadores sobre los atributos que indican el aprendizaje
de terceros de los sujetos.
m Autorreportes Juicio de las personas sobre si mismas.
m Cuestionarios Respuestas escritas a reactivos o respuestas a preguntas.
m Entrevistas Respuestas orales a preguntas.
m Recapitulacion Recuerdo de los pensamientos que acompanaban a la ejecucion de una tarea
dirigida en un momento dado.
m Pensamiento en Verbalizacion de los propios pensamientos, acciones y sentimientos mientras
voz alta se desempefia una tarea.
m Diélogos Conversaciones entre dos 0 mas personas.

Un problema con la observacion directa es que solo se enfoca en lo que se puede observar y, por
lo tanto, se salta los procesos cognoscitivos y afectivos que subyacen en las acciones. Por ejemplo,
el profesor de quimica sabe que los estudiantes aprendieron procedimientos de laboratorio, pero no
sabe qué es lo que los alumnos estin pensando mientras realizan los procedimientos, ni cudnta con-
fianza tienen en que se estin desempenando bien.

Un segundo problema es que, aunque la observacion directa de una conducta indica que
ha ocurrido el aprendizaje, la ausencia de una conducta apropiada no significa que el individuo no ha
aprendido. Aprendizaje no es lo mismo que desempeno, y muchos factores, ademis del aprendizaje,
podrian afectarlo. Existe la probabilidad de que los estudiantes no realicen las acciones aprendidas
porque no se sienten motivados, porque se sienten enfermos o estin ocupados haciendo otras cosas.
Hay que descartar esos otros factores antes de concluir, a partir de la ausencia del desempeno, que el
aprendizaje no ha ocurrido. Esto requiere suponer que —lo cual en ocasiones podria no estar justifi-
cado—, dado que los estudiantes por lo general tratan de realizar su mayor esfuerzo, si no muestran
un desempeno es porque no han aprendido.

Examenes escritos

A menudo el aprendizaje se evalta a partir de los exdmenes escritos de los alumnos mediante
pruebas, cuestionarios, tareas, trabajos finales e informes. Con base en el nivel de dominio indicado
por las respuestas, los profesores deciden si tuvo o no lugar un aprendizaje adecuado, o si se requiere
instruccion adicional porque los educandos no comprendieron plenamente el material. Por ejemplo,
suponga que un docente estd planeando una unidad sobre la geografia de Hawai. Al principio asume
que los estudiantes saben poco acerca de este tema. Si el profesor aplica una prueba previa al inicio de
la instruccion y los estudiantes obtienen bajas calificaciones, el resultado apoyard su creencia. Si des-
pués de la unidad de instruccion el profesor evalia otra vez a los estudiantes y observa una mejoria en
las calificaciones, el resultado lo llevaria a concluir que los aprendices adquirieron algin conocimiento.
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Su relativa facilidad de uso y su capacidad para abarcar una amplia variedad de material hace
que los exdmenes escritos sean indicadores deseables del aprendizaje. Suponemos que los examenes
escritos reflejan aprendizaje, pero muchos factores pueden afectar el desempeno de los estudiantes
incluso cuando han aprendido. Este tipo de exdmenes nos exigen creer que, durante su aplicacion,
los estudiantes estin realizando su mayor esfuerzo para responder las preguntas y que no hay fac-
tores extranos operando (por ejemplo, fatiga, enfermedad, trampa) que pudieran provocar que el
examen escrito no represente lo que aprendieron. Debemos tratar de identificar factores extrafios que
puedan afectar el desempeno y entorpecer la evaluacion del aprendizaje.

Exdmenes orales

Los exdmenes orales son parte integral de la cultura escolar. Los docentes piden a los alumnos que
respondan preguntas y evalian su aprendizaje con base en sus respuestas. Los estudiantes también
plantean preguntas durante las lecciones, y si éstas indican falta de comprension, constituyen una
senal de que no ha ocurrido el aprendizaje adecuado.

Como ocurre con el examen escrito, asumimos que los examenes orales son reflejos validos del
conocimiento de los estudiantes, pero esto no siempre es verdad. Ademas, la expresion verbal es una
tarea y los educandos podrian enfrentar problemas para traducir en palabras lo que saben debido a
desconocimiento de la terminologia, dificultad para hablar en publico o problemas de lenguaje. Los
profesores podrian parafrasear lo que dicen los estudiantes, pero esto podria no reflejar de forma pre-
cisa la naturaleza de sus pensamientos.

Calificaciones de terceros

Otra forma de evaluar el aprendizaje consiste en que otros individuos (por ejemplo, profesores, pa-
dres, administradores, investigadores, compaieros) califiquen la calidad o la cantidad del aprendizaje
de los alumnos. Estas calificaciones de terceros (por ejemplo, “4Qué tan capaz es Timmy de resolver
problemas del tipo 52 x 36 = ?”, “;cudnto ha progresado Alicia en sus habilidades de escritura durante
los dltimos seis meses?”) proporcionan datos utiles para identificar a los educandos con necesidades
especiales (por ejemplo, “;Con cuanta frecuencia Matt necesita tiempo adicional para aprender?”,
“s,cuanto tarda Jenny en terminar su trabajo?”).

Una ventaja de las calificaciones de terceros consiste en que los observadores podrian ser mis obje-
tivos con respecto a los estudiantes que éstos con respecto a ellos mismos (como en el caso de los auto-
rreportes, que se analizan a continuacion). También es posible calificar los procesos de aprendizaje que
subyacen a las acciones (por ejemplo, comprension, motivacion, actitudes) y, por lo tanto, proporcionar
datos que no se pueden obtener a través de la observacion directa; por ejemplo: “sHasta qué punto com-
prende Seth las causas de la Segunda Guerra Mundial?”. Sin embargo, las calificaciones de terceros requie-
ren mas inferencias que las observaciones directas. Podria ser dificil calificar con precision la facilidad de
aprendizaje de los alumnos, la profundidad de su comprension o sus actitudes. Ademas, las calificaciones
requieren que los observadores recuerden lo que hacen los estudiantes, y esto podria distorsionarse si los
observadores recuerdan selectivamente solo las conductas positivas o las conductas negativas.

Autorreportes

Los autorreportes son las evaluaciones y afirmaciones que formulan las personas acerca de ellas
mismas. Los autorreportes adoptan varias formas: cuestionarios, entrevistas, recapitulacion dirigida,
pensamiento en voz alta y didlogos.

Los cuestionarios presentan a los participantes reactivos o preguntas acerca de sus pensamientos
y acciones. Los individuos podrian registrar los tipos de actividades en las que participan, calificar sus
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niveles de competencia y juzgar con qué frecuencia o duracién participan en ellas (por ejemplo, “;Cudnto
tiempo has estado estudiando espanol?”, “;qué tan dificil es para ti aprender teoremas de geometria?”).
En muchos instrumentos de autorreporte los individuos deben anotar calificaciones sobre escalas nu-
méricas (“En una escala de 10 puntos, donde el nimero 1 = bajo y 10 = alto, califique qué tan bueno
es usted para simplificar fracciones”).

Las entrevistas son un tipo de cuestionario en el que un entrevistador plantea las preguntas o
puntos por discutir y la persona responde de manera oral. Las entrevistas suelen realizarse de forma
individual, aunque también se pueden aplicar en grupo. Un investigador podria describir un contexto
de aprendizaje y preguntar a los estudiantes como suelen aprender en ese ambiente (por ejemplo:
“Cuando el profesor de francés empieza una leccion, sen qué piensa? ;Qué resultados piensa que ob-
tendra?”). En ocasiones los entrevistadores necesitan incitar a los estudiantes a explicar su respuesta si
ésta es breve o poco honesta.

En el procedimiento de recapitulacion dirigida las personas realizan una tarea y después recuerdan
qué estaban pensando en diversos momentos mientras la realizaban. Los entrevistadores les plantean
preguntas como: “;Qué estaba pensando cuando se quedé atorado aqui?”). Si se filmo el desempeno,
los individuos deben observar la grabacion posteriormente y recapitular, en especial cuando los en-
trevistadores la detienen para plantearles preguntas. Es imperativo que el procedimiento se realice
inmediatamente después del desempeno para que los participantes no olviden sus pensamientos.

El pensamiento en voz alta es un procedimiento por medio del cual los estudiantes expresan
verbalmente sus pensamientos, acciones y sentimientos mientras participan en una tarea. Los obser-
vadores registran las verbalizaciones y después las califican para evaluar el nivel de comprension. El
pensamiento en voz alta requiere que los participantes se expresen verbalmente y muchos estudiantes
no estan acostumbrados a hablar mientras trabajan en la escuela. A algunas personas les resulta ex-
trano pensar en voz alta, en cuyo caso este procedimiento podria hacer que se sientan avergonzados
o que se les dificulte expresar sus pensamientos. Si esto sucediera los investigadores podrian incitar a
los estudiantes que se mantienen en silencio a expresarse.

Otro tipo de autorreporte es el didlogo, es decir, una conversacion entre dos 0 mas personas mientras
participan en una tarea de aprendizaje. Al igual que los pensamientos en voz alta, los didlogos se graban
para posteriormente analizar las afirmaciones que indiquen aprendizaje y los factores que parecen afec-
tarlo en ese contexto. Aunque los didlogos utilizan interacciones reales mientras los estudiantes trabajan
en una tarea, su andlisis requiere una interpretacion que sobrepasa los elementos reales de la situacion.

La seleccion del tipo de medida de autorreporte debe ajustarse al propésito de la evaluacion. Los
cuestionarios pueden abarcar una gran cantidad de material, las entrevistas podrian ser mas adecuadas
para explorar unos cuantos temas a fondo, la recapitulacion dirigida pide a los individuos que recuer-
den lo que pensaron mientras realizaban ciertas acciones, los pensamientos en voz alta examinan
reflexiones actuales y los didlogos permiten investigar patrones de interaccion social.

Por lo general, es facil crear y aplicar los instrumentos de autorreporte; los cuestionarios suelen
ser faciles de responder y de calificar. Los problemas podrian surgir cuando se deben extraer infe-
rencias acerca de las respuestas de los estudiantes. Es esencial contar con un sistema de calificacion
confiable. En el caso de los autorreportes también preocupa que los estudiantes den respuestas social-
mente aceptables aunque éstas no coincidan con sus creencias, que la informacion autorreportada no
corresponda a la conducta real y que los ninos sean capaces de hacer autorreportes precisos. Una ma-
nera en que los investigadores pueden promover respuestas mds honestas es garantizar la confidencia-
lidad de los datos. Un buen medio para validar los autorreportes es el uso de multiples evaluaciones
(por ejemplo, autorreportes, observaciones directas, eximenes orales y escritos). Existe evidencia de
que, mds o menos a partir del tercer grado, los autorreportes son indicadores vilidos y confiables
de las creencias y acciones que se supone deben medir (Assor y Connell, 1992), pero los investigado-
res necesitan utilizar los autorreportes con cautela para reducir los problemas potenciales.
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RELACION ENTRE EL APRENDIZAJE Y LA INSTRUCCION
Perspectiva histérica

Ya vimos como las teorias y los hallazgos de investigacion ayudan al avance en el campo del apren-
dizaje. Sin embargo, su principal contribucion deberia ser la de mejorar la ensenanza que promueve
el aprendizaje. Aunque parezca extrano, histéricamente hubo poca coincidencia entre los campos del
aprendizaje y la instruccion (Shuell, 1988). Una razén para esta falta de integracion podria ser que
estos campos tradicionalmente estaban dominados por personas con intereses diferentes. La mayoria
de los tedricos e investigadores del aprendizaje han sido psicologos y gran parte de las primeras in-
vestigaciones del aprendizaje utilizaban especies animales. La investigacion animal ofrece beneficios,
pero los animales no permiten una exploracion adecuada de los procesos de instruccion. En contraste,
la instruccion solia ser un dominio de los educadores, que se interesaban sobre todo en la aplicacion
directa de los métodos de ensenanza en los salones de clase y otros entornos de aprendizaje. Este en-
foque aplicado no siempre se ha prestado para explorar la forma en que los procesos de aprendizaje
se ven afectados por las variaciones en la instruccion.

Una segunda razon para la falta de integracion del aprendizaje con la instruccion se deriva de la
creencia comin de que la ensenanza es un arte y no una ciencia como la psicologia. Como senald
Highet (1950): “[Este libro] se llama EI arte de enseniar porque creo que la ensefanza es un arte y no
una ciencia. Me parece muy peligroso aplicar los objetivos y los métodos de la ciencia a los seres
humanos como individuos” (p. vi). Sin embargo, Highet afirmé que la ensenanza no se puede sepa-
rar del aprendizaje. Los buenos profesores contindan aprendiendo acerca de sus materias, asi como
formas de fomentar el aprendizaje de los estudiantes.

Gage (1978) senald que el uso del término “arte” para referirse a la ensenanza es una metafora.
El “arte de la ensenanza”, como una forma de entender y mejorar la ensenanza, ha recibido poca
atencion. La ensenanza como arte podria convertirse en el objeto del mismo tipo de escrutinio e inves-
tigacion cientifica que cualquier otra clase de arte, incluyendo el dibujo, la pintura y la composicion
musical. De esta manera, la ensenanza podria mejorar por medio del estudio cientifico.

Una tercera razon posible de la falta de integracion entre ensenanza e instruccion surge de la
idea de que tal vez las dos dreas estén gobernadas por diferentes principios tedricos. Sternberg (1986)
plante6 que la cognicion (o aprendizaje) y la instruccion requieren teorias separadas. Tal vez esto sea
verdad para el aprendizaje y la instruccion por si mismos pero, como senald Shuell (1988): “Aprender
por medio de la instruccion difiere de los conceptos tradicionales del aprendizaje y la ensefanza con-
siderados de forma separada” (p. 282). Aprender por medio de la instruccion implica una interaccion
entre los aprendices y los contextos (por ejemplo, profesores, materiales, ambiente), mientras que
gran parte de la investigacion psicologica del aprendizaje es menos dependiente del contexto. Por
ejemplo, la secuencia del material afecta las organizaciones cognoscitivas y el desarrollo de estructuras
de memoria de los alumnos. A su vez, la manera en que estas estructuras se desarrollan afecta lo que
hacen los profesores. Cuando los docentes se dan cuenta de que los estudiantes no comprenden su
instruccion, cambian su método; por el contrario, cuando los alumnos comprenden el material que los
profesores les presentan, estos Gltimos pueden continuar utilizando el mismo método.

En cuarto lugar, los métodos tradicionales de investigacion podrian ser inadecuados para estudiar
la instruccion y el aprendizaje de manera simultinea. La investigacion de proceso-producto realizada en
las décadas de 1970 y 1980 relacionaba los cambios en los procesos de ensenanza (como el nimero
y el tipo de preguntas planteadas, la cantidad de calidez y entusiasmo demostrados) con los produc-
tos o resultados de los estudiantes (por ejemplo, aprovechamiento, actitudes; Pianta y Hamre, 2009).
Aunque este paradigma de investigacion produjo muchos resultados ttiles, ignoré el importante papel
que desempenan los pensamientos del profesor y del estudiante. Por consiguiente, podiamos saber
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qué tipo de preguntas producian un mayor aprovechamiento de los educandos, pero no por qué
(es decir, como es que las preguntas cambian el pensamiento de los alumnos). La investigacion de
proceso-producto también se enfocaba principalmente en el aprovechamiento de los estudiantes, a
expensas de otros resultados relevantes para el aprendizaje (por ejemplo, expectativas, valores). En
resumen, un modelo de proceso-producto no esta bien disenado para examinar como aprenden los
estudiantes.

Al mismo tiempo, gran parte de la investigacion del aprendizaje ha utilizado métodos experimen-
tales en los que se varfan algunas condiciones y se determinan los cambios en los resultados. Con
frecuencia los métodos de ensefanza se mantenian constantes en todos los cambios de las variables,
lo que negaba los posibles efectos del anterior método.

Por fortuna la situacién ha cambiado. Los investigadores estin considerando cada vez mas la
enseflanza como la creacion de ambientes de aprendizaje que ayudan a los estudiantes a ejecutar
las actividades cognoscitivas necesarias para desarrollar capacidades y habilidades de razonamiento
(Floden, 2001). Los investigadores estin examinando el aprendizaje de los alumnos mediante la
observacion de la ensefanza durante la instruccion de contenido, especialmente en las escuelas y
en otros lugares donde la gente suele aprender (Pellegrino, Baxter y Glaser, 1999; Pianta y Hamre,
2009). Los especialistas sobre el tema de la actualidad estan interesados en analizar los patrones de
ensefanza, mas que las conductas de ensenanza discretas (Seidel y Shavelson, 2007). El aprendi-
zaje de los ninos ha recibido cada vez mas atencion (Siegler, 2000, 2005), y cada vez mas estudios
se dedican a analizar como se relaciona lo que se aprende en la escuela con las habilidades que
son importantes fuera de ella (Anderson, Reder y Simon, 1996). Investigadores de diferentes postu-
ras aceptan la idea de que la instruccion y el aprendizaje interactian y que es mejor estudiarlos en
conjunto. La investigacion de la instrucciéon puede provocar un profundo efecto sobre las teorias del
aprendizaje y sus aplicaciones para fomentar el aprendizaje de los estudiantes (Glaser, 1990; Glaser
y Bassok, 1989; Pianta y Hamre, 2009).

Similitudes instruccionales

Sin importar cudl sea su perspectiva, la mayoria de las teorias del aprendizaje comparten principios
que predicen una mejora en el aprendizaje a partir de la instruccion (tabla 1.4). Un principio es que
los educandos progresan mediante etapas o fases de aprendizaje que pueden distinguirse de diversas
maneras; por ejemplo, en términos de niveles de habilidad progresiva: principiante, principiante avan-
zado, competente, habil y experto (Shuell, 1990). Los procesos y las conductas que suelen utilizarse en
este tipo de clasificaciones incluyen la rapidez del tipo de procesamiento cognitivo, la habilidad para
reconocer formatos de problemas, la pericia para enfrentar los problemas que surjan, la organizacion
y profundidad de las estructuras de conocimiento, y la habilidad para vigilar el desempeno y elegir
estrategias dependiendo de factores personales y contextuales.

Tabla 1.4 )

S . ., m Los aprendices progresan a lo largo de etapas o fases.
Principios de instruccion
comunes a diversas m El material debe organizarse y presentarse en pequefios pasos.

teorias de aprendizaije.

Los aprendices requieren practica, retroalimentacion y repaso.

m Los modelos sociales facilitan el aprendizaje y la motivacion.

El aprendizaje es influido por factores motivacionales y contextuales.
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La ensenanza y el aprendizaje destacan la importancia de diversos factores en la adquisicién de
habilidades, estrategias y conductas, los cuales incluyen la organizacion del material que se ensenari,
la presentacion del material en pequenos pasos (pequenas unidades para ser procesadas a nivel cog-
noscitivo), oportunidades para practicar, retroalimentacion correctiva y sesiones de repaso frecuentes
(Rosenshine y Stevens, 1986; Shuell, 1988, 1990).

El papel que desempena la prictica es especialmente importante. Thorndike y otros conductistas
consideraban que la prictica ayuda a establecer conexiones o asociaciones entre los estimulos y las
respuestas. Las perspectivas cognoscitivas del aprendizaje destacan la practica como un medio de
creacion de asociaciones entre conceptos y proposiciones en la memoria (Anderson, 1990).

Ericsson, Krampe y Tesch-Romer (1993) senialaron que la practica programada incluye actividades
disenadas para mejorar el nivel de desempeno actual. El desarrollo de habilidades exige tiempo y
energia a los aprendices, asi como acceso a materiales de instruccion, profesores e instalaciones. Los
padres u otros adultos a menudo invierten recursos econémicos, tiempo y esfuerzo para incrementar
los niveles de habilidad de sus hijos (por ejemplo, les asignan tutores y los llevan a practicas y com-
petencias).

Las investigaciones muestran que un régimen de practica programada no solo promueve un de-
sempeno experto, sino que también reduce los problemas de memoria y las limitaciones en el proceso
cognitivo (Ericsson y Charness, 1994). Aunque las habilidades y los talentos naturales son importantes,
solo el entrenamiento intenso y prolongado en un area puede producir un desempeno experto.

Muchos nifios pequenios no son propensos a dedicar muchas horas a mejorar sus habilidades. En
este caso es fundamental que los padres apoyen en la prictica regular de sus hijos (Ericsson et al.,
1993). Los padres y otros adultos pueden servir como modelos al practicar sus propias habilidades,
proporcionar retroalimentaciéon a los ninos sobre su progreso y brindarles oportunidades para que
practiquen y reciban retroalimentacion experta (es decir, de profesores y entrenadores).

La mayoria de las perspectivas del aprendizaje y la instruccion destacan la importancia de los
factores motivacionales del aprendiz, incluyendo el valor que asignan al aprendizaje, la autoeficacia,
las expectativas de un resultado positivo y las atribuciones que hacen hincapié en la habilidad, el
esfuerzo y el uso de estrategias (Stipek, 1996; capitulo 8). Asimismo, la investigacion muestra que
algunos factores ambientales afectan lo que hacen los profesores y la manera en que los estudiantes
aprenden (Ames, 1992a, 1992b; Shuell, 1996).

Integracién de la teoria y la préctica

Uno de los objetivos de este libro es ayudar al lector a entender la manera en que las teorfas del
aprendizaje y la practica educativa se complementan entre si. Las teorfas del aprendizaje no sustituyen
la experiencia. La teoria sin experiencia podria ser engafnosa porque tenderia a subestimar los efectos
de factores situacionales. Cuando se utiliza de manera apropiada, la teoria proporciona un marco de
referencia para la toma de decisiones educativas.

Por el contrario, la experiencia sin teoria a menudo puede ser initil e incluso dafina. La expe-
riencia sin un marco de referencia que la guie implica que cada situacion se considere Unica y que
se tomen decisiones con base en el ensayo y error hasta que una funcione. Aprender a ensefnar im-
plica aprender qué se debe hacer en situaciones especificas.

La teoria y la practica se afectan entre si. Con el tiempo, muchos avances teéricos se aplican en
los salones de clases. Las practicas educativas contemporaneas —como el aprendizaje cooperativo, la
ensenanza reciproca y la instruccién diferenciada para aprendices individuales— tienen firmes bases
tedricas e investigacion que las sustenta.
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La practica educativa también influye en la teorfa. La experiencia puede confirmar los pronésticos
tedricos o sugerir revisiones. Las teorias se modifican cuando la investigacion y la experiencia revelan
evidencia conflictiva o sugieren que se deben incluir otros factores. Las primeras teorfas del proce-
samiento de informacién no podian aplicarse de manera directa al aprendizaje escolar porque solo
tomaban en cuenta aquellos factores conectados con el procesamiento del conocimiento. Cuando los
psicologos cognoscitivos empezaron a estudiar el contenido escolar, las teorfas fueron revisadas y se
empezaron a incorporar factores personales y situacionales.

Los profesionales de la educacion deben luchar por integrar la teoria, la investigacion y la prac-
tica. Debemos preguntarnos cémo se podrian aplicar los principios del aprendizaje y los hallazgos de
la investigacion dentro y fuera de la escuela. Al mismo tiempo, debemos tratar de incrementar nuestro
conocimiento teérico por medio de los resultados de la practica informada de la ensenanza.

TEMAS FUNDAMENTALES PARA LAS TEORIAS DEL APRENDIZAJE

La mayoria de los tedricos aceptan en principio la definicion de aprendizaje que se presentd al inicio
de este capitulo. Sin embargo, cuando vamos mas alla de la definicién, encontramos menos coinci-
dencia en muchos temas acerca del aprendizaje. Esta seccion se ocupa de algunos de estos temas y
fuentes de controversia entre las perspectivas tedricas (tabla 1.5). Expondremos estos temas en los
capitulos posteriores, cuando estudiemos las diferentes teorias del aprendizaje. Sin embargo, antes de
hablar de ellos necesitamos explicar las teorias conductuales y cognoscitivas que nos proporcionaran
el marco de referencia en el cual podremos enmarcar las teorias del aprendizaje que se cubren en este
texto, y que, ademds, nos permitirin entender mejor los conceptos subyacentes en los principios del
aprendizaje humano.

Las teorias conductuales consideran que el aprendizaje es un cambio en la tasa, frecuencia de
aparicion, o en la forma de conducta o respuesta que ocurre principalmente en funcion de factores
ambientales (capitulo 3). Estas teorias plantean que aprender consiste en la formacion de asociaciones
entre estimulos y respuestas. Segun la perspectiva de Skinner (1953), una respuesta a un estimulo
tiene mas probabilidades de repetirse en el futuro en funcién de las consecuencias de las respuestas
previas: el reforzamiento aumenta la probabilidad de que se repita la respuesta, mientras que el cas-
tigo reduce esa probabilidad.

El conductismo fue muy importante en la psicologia de la primera mitad del siglo xx, y la mayoria
de las primeras teorias del aprendizaje son conductuales. Estas teorfas explican el aprendizaje en tér-
minos de fenomenos observables. Los tedricos conductuales afirman que las explicaciones del apren-
dizaje no necesitan incluir eventos internos (por ejemplo, pensamientos, creencias, sentimientos), no

Tabla 1.5 G i
Temas fundamentales m ;,Como ocurre el aprendizaje?

en el estudio del m ;Qué papel desempefia la memoria?
aprendizaje.

m ;Cual es el papel de la motivacion?
m ;,Como ocurre la transferencia?
m ;Qué procesos participan en la autorregulacion?

m ;Cuales son las implicaciones para la instruccién?
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porque estos procesos no existan (porque si existen: jincluso los tedricos conductuales deben pensar
en sus teorias!), sino porque las causas del aprendizaje son acontecimientos ambientales observables.

En contraste, las feorias cognoscitivas destacan la adquisicion del conocimiento y las habilidades,
la formacion de estructuras mentales y el procesamiento de la informacion y las creencias. Las teorias
que se presentan en los capitulos 4 al 6 son cognoscitivas, al igual que los principios que se analizan
en capitulos posteriores. Desde la perspectiva cognoscitiva, el aprendizaje es un fenémeno mental
interno que se infiere a partir de lo que la gente dice y hace. Un tema central es el procesamiento
mental de la informacion: su construccion, adquisicion, organizacion, codificacion, repeticion, alma-
cenamiento en la memoria y recuperaciéon o no recuperacion de la memoria. Aunque los teéricos
cognoscitivos destacan la importancia de los procesos mentales en el aprendizaje, no concuerdan en
cuales de ellos son importantes.

Estos dos conceptos del aprendizaje presentan implicaciones importantes para la practica edu-
cativa. Las teorfas conductuales implican que los profesores deben organizar el ambiente de modo
que los estudiantes puedan responder de manera apropiada a los estimulos. Las teorfas cognoscitivas
se enfocan en lograr que el aprendizaje sea significativo y toman en cuenta las percepciones que los
aprendices tienen de si mismos y de sus entornos de aprendizaje. Es necesario que los maestros con-
sideren en qué forma la instruccion afecta el pensamiento de los estudiantes durante el aprendizaje.

¢Cémo ocurre el aprendizaje?

Las teorias conductuales y cognoscitivas concuerdan en que las diferencias entre los aprendices y en el
entorno pueden afectar el aprendizaje, pero disienten en la importancia relativa que conceden a estos
dos factores. Las teorias conductuales destacan el papel que desempena el ambiente, especificamente
la disposicion y la presentacion de los estimulos, asi como la manera en que se refuerzan las respues-
tas. Las teorias conductuales asignan menos importancia a las diferencias del aprendiz que las teorias
cognoscitivas. Dos variables del estudiante que considera el conductismo son: el bistorial de reforza-
miento (el grado al que el individuo ha sido reforzado en el pasado por desempefar la misma tarea
o una similar) y el estadio de desarrollo en que se encuentra (lo que el individuo puede hacer dado su
nivel actual de desarrollo). Asi, las limitaciones cognoscitivas dificultarin el aprendizaje de habilidades
complejas y las discapacidades fisicas podrian impedir la adquisicion de conductas motoras.

Las teorias cognoscitivas reconocen la influencia de las condiciones ambientales sobre el apren-
dizaje. Las explicaciones y demostraciones que los docentes ofrecen de los conceptos proporcionan
entradas de informacion para los educandos. La practica de habilidades del estudiante, combinada con
la retroalimentacion correctiva necesaria, promueve el aprendizaje. Las teorias cognoscitivas plantean
que los factores instruccionales por si mismos no explican plenamente el aprendizaje de los alumnos
(Pintrich, Cross, Kozma y McKeachie, 1986). Lo que los estudiantes hagan con la informacion —cémo
la reciben, repasan, transforman, codifican, almacenan y recuperan— es sumamente importante. La
manera en que los aprendices procesan la informacién determina qué aprenden, cuindo y como, asi
como el uso que daran al aprendizaje.

Las teorias cognoscitivas subrayan la funcién de los pensamientos, las creencias, las actitudes
y los valores de los estudiantes. Aquellos que dudan de su capacidad para aprender, tal vez no se
dediquen convenientemente a sus tareas o trabajen sin entusiasmo, lo que retardard el aprendizaje.
Pensamientos como “;por qué esto es importante?” o “;qué tal lo estaré haciendo?” pueden afectar el
aprendizaje. Los educadores necesitan tomar en cuenta los procesos de pensamiento de los alumnos
al planear sus lecciones.
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¢ Qué papel desempeiia la memoria?

Las teorias del aprendizaje difieren en el papel que asignan a la memoria. Algunas teorias conduc-
tuales conciben la memoria en términos de conexiones nerviosas establecidas como una funcién de
comportamientos asociados con estimulos externos. Mas a menudo, los tedricos debaten la formacion
de maneras habituales de respuesta y prestan poca atencion al como la memoria retiene esas pautas de
conducta y los acontecimientos externos que las activan. La mayor parte de las teorias conductuales
consideran el olvido como el resultado de la falta de respuesta con el paso del tiempo.

Las teorias cognoscitivas asignan un papel relevante a la memoria. Las teorias del procesamiento
de la informacion equiparan el aprendizaje con la codificacion, es decir, con el almacenamiento en
la memoria de conocimiento organizado y significativo. La informacién se recupera de la memoria
en respuesta a claves relevantes que activan las estructuras apropiadas de la memoria. El olvido es
la incapacidad de recuperar la informacién de la memoria debido a la interferencia, la pérdida de la
memoria o a claves inadecuadas para acceder a ella. La memoria es fundamental para aprender, y
la forma en que se aprende la informacion determina como se almacena y se recupera.

La vision que cada quien adopta sobre el papel que desempefa la memoria tiene implicaciones
importantes para la ensenanza. Las teorias conductuales postulan que el repaso periddico y espaciado
mantiene la fuerza de las respuestas en el repertorio de los aprendices. Las teorias cognoscitivas asig-
nan mayor importancia a la presentacion del material de forma que los estudiantes puedan organi-
zarlo, relacionarlo con lo que saben y recordarlo de manera significativa.

¢Cudl es el papel de la motivacién?

La motivacion puede afectar todas las fases del aprendizaje y del desempeno. Aunque dedicamos un
capitulo completo a la motivacion (capitulo 8), su relevancia para las teorias del aprendizaje también
se analiza en otros capitulos.

Las teorias conductuales definen a la motivacion como una mayor tasa o probabilidad de ocu-
rrencia de la conducta, lo que resulta de la repeticion de las conductas en respuesta a los estimulos o
como consecuencia del reforzamiento. La teoria del condicionamiento operante de Skinner (1968) no
incluye principios nuevos para explicar la motivacion: la conducta motivada aumenta o las respues-
tas se repiten debido al reforzamiento. Los estudiantes manifiestan una conducta motivada porque
anteriormente fueron reforzados por ella y debido a la presencia de reforzadores eficaces. Las teorias
conductuales no distinguen entre la motivacion y aprendizaje, sino que utilizan los mismos principios
para explicar toda la conducta.

En contraste, las teorfas cognoscitivas consideran que la motivacién y el aprendizaje estan relacio-
nados, pero no que sean idénticos (Schunk, 1991). Una persona puede estar motivada y no aprender,
o bien, puede aprender sin estar motivada para hacerlo. Las teorias cognoscitivas destacan que la
motivacion ayuda a dirigir la atencion e influye en la forma en que se procesa la informacion. Aunque
el reforzamiento motiva a los estudiantes, sus efectos sobre la conducta no son automaticos, sino
que dependen de la forma en que los estudiantes lo interpretan. Cuando el historial de reforzamiento
(las conductas reforzadas anteriormente) entra en conflicto con las creencias actuales, es mas probable
que las personas actien con base en sus creencias (Bandura, 1986; Brewer, 1974). La investigacion
ha identificado muchos procesos cognoscitivos que motivan a los estudiantes, como las metas, las
comparaciones sociales, la autoeficacia, los valores y los intereses. Los profesores necesitan tomar en
cuenta los efectos motivacionales de las practicas de instruccion y los factores del salon de clases para
asegurarse de que los estudiantes se mantengan motivados para aprender.
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¢Cémo ocurre la transferencia?

La transferencia se refiere a la aplicacion del conocimiento y las habilidades en formas nuevas, con
nuevos contenidos o en situaciones distintas de aquellas en que fueron adquiridos (capitulo 7). La
transferencia también explica el efecto del aprendizaje previo sobre el aprendizaje nuevo, es decir, si
lo facilita, lo inhibe o no muestra ningtn efecto sobre él. La transferencia es fundamental, ya que sin
ella todo el aprendizaje serfa especifico de cada situacién; asimismo, es el corazén de nuestro sistema
educativo (Bransford y Schwartz, 1999).

Las teorias conductuales plantean que la transferencia depende de que existan elementos idénti-
cos o caracteristicas (estimulos) similares entre las situaciones. Las conductas se transfieren (o genera-
lizan) cuando la situacion antigua y la situacion nueva tienen elementos en comun. Asi, el estudiante
que aprende que 6 x 3 = 18 debe ser capaz de resolver esta multiplicacion en diferentes entornos
(escuela, hogar) y cuando los mismos niimeros aparecen en un problema con un formato similar (por
ejemplo, 36 x 23 = 7).

Las teorias cognoscitivas postulan que la transferencia ocurre cuando los aprendices entienden
como se aplica el conocimiento en diferentes contextos. La forma en que la informacion se almacena
en la memoria es importante. Los usos del conocimiento se almacenan junto con el conocimiento en
si, o pueden ser recuperados facilmente de otro lugar de almacenamiento de la memoria. Las situacio-
nes no necesitan contar con elementos comunes.

Las implicaciones de estas perspectivas para la instruccién son divergentes. Desde el punto de
vista conductual, los profesores deben incrementar la similitud entre las situaciones y senalar los ele-
mentos comunes. Las teorfas cognoscitivas complementan estos factores al destacar que la forma en
que los estudiantes perciben el valor del aprendizaje es fundamental. Los profesores pueden apoyar
estas percepciones incluyendo en las lecciones informacion sobre cémo se utiliza el conocimiento en
diferentes contextos, ensenando a los estudiantes las reglas y los procedimientos que deben aplicar
en las situaciones para determinar qué conocimiento serd necesario y proporcionandoles retroalimen-
tacion sobre cudles habilidades y estrategias podrian beneficiarlos de diferentes maneras.

:Qué procesos participan en la autorregulacién?

La autorregulacion (o aprendizaje autorregulado) se refiere al proceso mediante el cual los aprendices
dirigen de forma sistemdtica sus pensamientos, sentimientos y acciones hacia el logro de sus metas
(Zimmerman y Schunk, 2001; capitulo 9). Los investigadores de diferentes enfoques tedricos postulan
que la autorregulacion implica el hecho de tener un propésito o una meta, utilizar acciones dirigidas
a metas, asi como supervisar y ajustar las estrategias y las acciones para garantizar el éxito. Las teorias
postulan diferentes mecanismos para el uso que dan los alumnos a los procesos cognoscitivos y con-
ductuales en la regulacion de sus actividades.

Los investigadores conductuales plantean que la autorregulacion consiste en establecer las propias
contingencias de reforzamiento, es decir, los estimulos a los que uno responde y las consecuencias de
las propias respuestas. No se necesitan procesos nuevos para explicar la conducta autorregulada. Los
investigadores conductuales se enfocan en las respuestas abiertas de los aprendices: la autovigilancia,
la autoinstruccion y el autorreforzamiento.

En este contexto, los investigadores cognoscitivos destacan las actividades mentales como la aten-
cion, la repeticion, el uso de estrategias de aprendizaje y la vigilancia de la comprension. Ademas,
hacen hincapié en las creencias motivacionales acerca de la autoeficacia, los resultados y el valor
percibido del aprendizaje (Schunk, 2001). Un elemento clave es la eleccion. Para que ocurra la auto-
rregulacion, los aprendices deben tener ciertas opciones en sus motivos o métodos para aprender,
el tiempo que dedican al aprendizaje, el nivel del criterio del aprendizaje, el contexto en que ocurre el
aprendizaje y las condiciones sociales existentes (Zimmerman, 1994, 1998, 2000). Cuando los
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estudiantes cuentan con pocas opciones, su conducta suele estar regulada por aspectos externos en
vez de ser autorregulada.

¢Cudles son las implicaciones para la instruccién?

Las teorias tratan de explicar diversos tipos de aprendizaje pero difieren en su enfoque (Bruner,
1985). Las teorias conductuales subrayan la formacion de asociaciones entre estimulos y respuestas
a través del reforzamiento selectivo de las respuestas correctas. Pareceria que las teorfas conductua-
les son mas adecuadas para explicar formas mas sencillas de aprendizaje que involucran asociacio-
nes, como los hechos de la multiplicacion, el significado de las palabras en otros idiomas y recordar
ciudades capitales.

Las teorias cognoscitivas, por su parte, explican el aprendizaje en términos de factores como el
procesamiento de la informacion, las redes de memoria y las percepciones e interpretacion de los
estudiantes de los elementos del salon de clases (maestros, companeros, materiales, organizacion).
Pareciera que las teorfas cognoscitivas son mas apropiadas para explicar formas complejas de apren-
dizaje, como la solucién de problemas matemadticos, la extraccion de inferencias de los textos y la
redaccion de ensayos.

Sin embargo, a menudo existen similitudes entre las diversas formas de aprendizaje (Bruner,
1985). Aprender a leer difiere fundamentalmente de aprender a tocar el violin, aunque ambas activida-
des se benefician de la atencion, el esfuerzo y la perseverancia. Es probable que aprender a redactar
trabajos escolares y aprender a lanzar la jabalina no parezcan similares, pero ambos se benefician con
el establecimiento de metas, la vigilancia del progreso, la retroalimentacion correctiva por parte de los
maestros y entrenadores, y los sentimientos de motivacion intrinseca.

La ensefanza efectiva requiere que determinemos las mejores posturas teoricas para cada forma
de aprendizaje que nos ocupe y que obtengamos de ellas sugerencias para la ensefianza. Si la practica
reforzada es importante para aprender, entonces los profesores deberian incluirla en sus programas.
Si aprender estrategias para la solucion de problemas es importante, entonces deberiamos estudiar las
implicaciones de la teoria del procesamiento de la informacién. Un desafio constante de la investiga-
cién consiste en especificar las similitudes y las diferencias entre los tipos de aprendizaje e identificar
métodos instruccionales eficaces para cada uno de ellos.

TRES ESCENARIOS DE APRENDIZAJE

A continuacién se presentan tres escenarios que representan los contextos tipicos en que ocurre el
aprendizaje escolar. A lo largo de este texto estos escenarios servirdn para ejemplificar la aplicacion
sistematica de los principios del aprendizaje y para demostrar como se puede dar un aprendizaje
coherente.

Clase de tercer grado de Kathy Stone

Kathy Stone imparte una de las cinco clases independientes de tercer grado de una escuela primaria
que cuenta con 550 estudiantes. La escuela se ubica en las orillas de una ciudad, cerca de una gran
comunidad residencial suburbana. Kathy ha sido maestra en estas instalaciones durante ocho anos, y
antes impartié clases en segundo grado en otra escuela durante cuatro anos. Ha participado activa-
mente en el desarrollo curricular y ha encabezado varios comités escolares para la implementacion de
programas creativos con el fin de ampliar las actividades incorporadas al programa regular.
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La clase de Kathy estd conformada por 21 estudiantes de diferentes origenes étnicos; alrededor
de 50 por ciento de ellos pertenece a la clase media, y gran parte del resto recibe desayunos gratuitos
o de bajo costo. Hay 11 ninos y 10 ninas de entre 8 y 10 anos de edad. La mayoria de los estudiantes
esta ansiosa por aprender, aunque algunos tienen dificultades debido a problemas de aprendizaje,
familiares o emocionales. Seis alumnos asisten a clases especiales, dos reciben terapia por conducta
agresiva y uno porque su madre padece una enfermedad grave.

Los estudiantes acuden a la escuela de las 8:15 am a las 2:45 pm vy asisten a la clase de Kathy
para aprender las principales areas de contenido académico: lectura, escritura, ortografia, matematicas,
ciencias, estudios sociales, salud y aplicaciones de computo. Con otros profesores reciben clases de
arte, musica, educacion fisica y realizan actividades de biblioteca. Los infantes cuentan con una hora
para el almuerzo y el recreo, tiempo durante el cual son supervisados por el personal de la cafeteria y
del patio de recreo. La amplia gama de habilidades en la clase plantea desafios para la implementacién
de un programa curricular eficaz.

Clase de historia de Estados Unidos de Jim Marshall

La historia de Estados Unidos es un curso basico del curriculum obligatorio para graduarse en una
preparatoria de un pueblo pequeno de ese pais. Cada semestre la preparatoria ofrece multiples sec-
ciones para que todos los estudiantes puedan tomarlo. Jim Marshall imparte este curso, asi como otras
clases en el departamento de historia. Jim tiene 14 anos trabajando como profesor en esta escuela, y
ha recibido becas de historia, asi como varios premios como docente.

En su clase hay 23 estudiantes, cuatro de los cuales reprobaron el curso el afio anterior. Los alum-
nos provienen de distintos origenes étnicos y pertenecen principalmente a la clase media. La mayoria
de ellos muestra un desempeno promedio o superior al promedio, aunque algunos no se sienten
motivados para participar en la clase o realizar las tareas. Ademas, se detectdé que tres estudiantes pre-
sentan problemas de aprendizaje y reciben ayuda de un profesor especial.

El curso se imparte todos los dias durante 50 minutos y sus objetivos consisten en que los estu-
diantes conozcan mis los principales periodos de la historia de Estados Unidos, desde el estableci-
miento de las 13 colonias hasta la actualidad. Los objetivos del curso también incluyen el analisis de
esos periodos, asi como examinar la repercusion de diversos acontecimientos en la formacion de ese
pais. Las unidades incluyen conferencias y demostraciones, discusiones en grupos pequenos, investi-
gacion por parte de los estudiantes, proyectos de historia, tareas en linea y juegos de roles.

Clase de psicologia educativa de Gina Brown

EDUC 107, Psicologia educativa para maestros, es un curso obligatorio de tres créditos en el programa
de la licenciatura de ensenanza en una universidad grande. Cada semestre se imparten varias seccio-
nes del curso. Gina Brown, profesora asociada en la Facultad de educacion, imparte una de ellas. Gina
ha sido profesora durante siete anos y antes de terminar su doctorado fue profesora de matematicas
de secundaria durante 10 anos.

Este semestre hay 30 estudiantes en la clase: 12 que se especializan en educacion primaria, 10 en
secundaria y ocho en educacion especial. Su origen étnico es variado y pertenecen principalmente
a la clase media. Su edad varia de los 18 a los 37 afios (media = 20.7 afos). El curso se imparte tres
horas por semana e incluye conferencias, discusiones, videos en el salén de clases y tareas en linea.
De manera simultianea, los estudiantes tienen una practica de campo que les otorga un crédito, la cual
Gina supervisa.

www.FreeLibros.me



=mwmmmmmnnn [ntroduccidn al estudio del aprendizaje 27

El contenido del curso es el acostumbrado para una materia de psicologia educativa. Algunos
de los temas que se abordan son el desarrollo, las diferencias individuales, el aprendizaje, la motiva-
cion, el manejo del aula, los estudiantes con necesidades especiales y la evaluacién. Los estudiantes
realizan proyectos (en conjunto con la experiencia de campo) y son evaluados en el contenido del
curso. El material que se cubre es muy extenso, sin embargo, los alumnos por lo general estin muy
motivados porque consideran que la comprension de estos temas es importante para su futuro éxito
en la ensenanza.

RESUMEN

El estudio del aprendizaje humano se enfoca en la forma en que los individuos adquieren y modifican
su conocimiento, habilidades, estrategias, creencias y conductas. El aprendizaje representa un cambio
perdurable en la conducta o en la capacidad para comportarse de cierta manera, el cual resulta de la
practica o de otras experiencias. Esta definicién no incluye los cambios temporales en la conducta de-
bido a enfermedades, fatiga o uso de drogas, ni a los que reflejan factores genéticos y de maduracion,
aunque muchos de éstos requieren ambientes sensibles para manifestarse.

El estudio cientifico del aprendizaje se inicié en los escritos de antiguos filésofos como Platon
y Aristoteles. Dos posturas relevantes sobre la forma en que se adquiere el conocimiento son el ra-
cionalismo y el empirismo. El estudio psicolégico del aprendizaje se inici6 a finales del siglo xix. El
estructuralismo y el funcionalismo fueron escuelas de pensamiento activas que surgieron a inicios del
siglo xx con tedricos como Titchener, Dewey y James, pero estas posturas contenian problemas que
impidieron su aplicacion generalizada a la psicologia.

Las teorias proporcionan marcos de referencia para darles sentido a las observaciones del am-
biente; ademds, sirven como puente entre la investigacion y la practica educativa, y como herramien-
tas para organizar y convertir los hallazgos de investigacion en recomendaciones para la practica
educativa. La investigacion puede ser de varios tipos —correlacional, experimental y cualitativa— y se
puede realizar en laboratorios o en un ambiente de campo. Algunas formas comunes para evaluar el
aprendizaje son la observacion directa, los exdmenes escritos y orales, las calificaciones de terceros y
los autorreportes.

A menudo se considera que las teorias del aprendizaje y la practica educativa son cuestiones dife-
rentes, pero de hecho deberian complementarse entre si. Ninguna de las dos basta para garantizar una
buena ensefnanza y un buen aprendizaje. La teorfa por si misma no capta plenamente la importancia
de factores situacionales; la experiencia practica sin teoria es especifica de cada situacion y carece de
un marco general para organizar el conocimiento de la ensenanza y el aprendizaje. La teoria y la prac-
tica se ayudan mutuamente a perfeccionarse.

Las teorias conductuales explican el aprendizaje en términos de eventos observables, mientras
que las teorias cognoscitivas también toman en cuenta las cogniciones, las creencias, los valores
y los sentimientos de los aprendices. Las teorias del aprendizaje difieren respecto a la forma en
que abordan temas fundamentales. Algunos de los mas importantes son la forma en que ocurre el
aprendizaje, el papel que desempena la memoria, el papel de la motivacion, la forma en que ocu-
rre la transferencia, los procesos que participan en la autorregulacion y las implicaciones para la
instruccion.
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Neurociencia
del aprendizaje

El distrito escolar de Tarrytown Unified estaba llevando a cabo un taller para profesores y
administradores sobre el tema “El uso de la investigacion del cerebro para disenar una
instruccion efectiva”. Durante el receso vespertino, un grupo de cuatro participantes hablaba
acerca de la sesion del dia: Joe Michela, asistente del director en la secundaria North Tarrytown;
Claudia Orondez, directora de la primaria Templeton; Emma Thomas, docente de la preparatoria
Tarrytown Central y Bryan Young, profesor de la secundaria South Tarrytown.

Joe:

Bryan:

Emma:

Joe:

Claudia:

Joe:

Bryan:

Entonces, ;qué piensan de esto hasta ahora?

Estoy muy confundido. Esta manana entendi bien la explicacién sobre las diferentes
areas del cerebro, pero me estd costando trabajo relacionar eso con mi trabajo como
profesor.

Yo también estoy confundida, y los conferencistas estan diciendo cosas que contradi-
cen lo que pensaba. Yo habia escuchado que cada estudiante tiene un lado del cere-
bro dominante y que debemos disenar la instruccion para ajustarla a esas preferencias,
pero estos conferencistas dicen que eso no es verdad.

Bueno, no dicen exactamente que no sea verdad. Lo que yo entendi es que diferentes
partes del cerebro realizan distintas funciones principales, pero que existen muchos
entrecruzamientos y muchas partes del cerebro deben trabajar en conjunto para que
ocurra el aprendizaje.

Yo también escuché eso. Sin embargo, coincido con Bryan en que es confuso saber
qué es lo que debe hacer un profesor con esa informacion. Si se supone que debemos
recurrir a todas las partes del cerebro, ;qué no es eso lo que los educadores estamos
tratando de hacer en la actualidad? Durante anos les hemos estado diciendo a los
profesores que adapten su ensefanza a los diferentes estilos de aprendizaje, como el
visual, el auditivo y el tactil. Y parece que esta investigacion sobre el cerebro reco-
mienda lo mismo.

Y especialmente el estilo visual de aprendizaje. Escuché decir que el sentido de la vista
es muy importante, por ello, trabajo con mis profesores al respecto. Les digo que no
utilicen tanto la conferencia, ya que no es una forma eficaz para aprender.

Es verdad, Joe. Y otra idea que me impresioné fue lo que dijeron respecto a todo lo
que se esta desarrollando en el cerebro de los adolescentes. Yo pensaba que su con-
ducta extravagante se debia sobre todo a las hormonas. Ahora veo que necesitamos
ayudarlos a tomar mejores decisiones.

29
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Emma:

Creo que esto es realmente fascinante. Esta sesién me permitié comprender como el

cerebro recibe la informacion y la utiliza. jPero es tan complejo! Para mi el desafio
consiste en enlazar el funcionamiento del cerebro con la forma en que organizo y presento
la informacion, y con las actividades que diseno para los estudiantes.

Claudia: Voy a plantear muchas preguntas después de este receso. Sé que hay muchas cosas
que los investigadores no saben, pero estoy lista para empezar a trabajar con mis
profesores de primaria, con el fin de ensenarles a utilizar los resultados de esta
investigacion sobre el cerebro en beneficio de nuestros ninos.

En los siguientes capitulos de este texto se analizan
muchas teorias y procesos del aprendizaje diferen-
tes. Las teorias del condicionamiento (capitulo 3) se
enfocan en las conductas externas y en las conse-
cuencias, mientras que las teorfas cognoscitivas (que
constituyen el enfoque de este libro) plantean que el
aprendizaje ocurre a nivel interno. Los procesos cog-
noscitivos incluyen los pensamientos, las creencias
y las emociones, todos los cuales tienen representa-
ciones nerviosas.

En este capitulo se expone la neurociencia del
aprendizaje o la ciencia sobre la relacion que existe
entre el sistema nervioso, el aprendizaje y la con-
ducta. Aunque la neurociencia no es una teoria del
aprendizaje, el hecho de estudiarla le proporcionara
un mejor fundamento para entender los siguientes ca-
pitulos acerca del condicionamiento y del aprendizaje
COgNOSCitivo.

Este capitulo se enfoca en el sistema nervioso
central (SNC), que estd compuesto por el cerebro
y la médula espinal. La mayor parte del capitulo se
refiere a las funciones del cerebro mas que a las
de la médula espinal. El sistema nervioso autonomo
(SNA), que regula los actos involuntarios (como la
respiracion y las secreciones), se menciona cuando
es relevante.

El papel que desempena el cerebro en el apren-
dizaje y en la conducta no es un tema nuevo, pero su
importancia para los educadores aument6 sélo hasta
hace poco tiempo. Aunque los educadores siempre se
han interesado por el cerebro debido a su interés en
el aprendizaje y a que éste ocurre en ese 6rgano, gran
parte de la investigacion del cerebro ha estudiado las
disfunciones que éste llega a presentar. Hasta cierto
punto los resultados de la investigacion del cerebro

son importantes para la educacion, ya que los profe-
sores tienen estudiantes con discapacidades. Sin em-
bargo, como la mayoria de los alumnos no presenta
disfunciones cerebrales, se ha considerado que los
resultados de este tipo de investigacién no son muy
aplicables a los aprendices tipicos.

Los avances tecnologicos ocurridos en los ulti-
mos anos han producido nuevos métodos que mues-
tran lo que sucede en el cerebro mientras se realizan
operaciones mentales que implican al aprendizaje
y la memoria. Los datos proporcionados por estos
nuevos métodos son muy importantes para la en-
sefianza y el aprendizaje en el salon de clases, y
sugieren algunas implicaciones para el aprendizaje,
la motivacion y el desarrollo. Los educadores estin
manifestando cada vez mas interés en los resulta-
dos de la investigacion de las neurociencias debido
a que buscan formas de mejorar la ensenanza y el
aprendizaje (Byrnes y Fox, 1998). Este interés de los
educadores quedo plasmado en el didlogo con el
que se inicia este capitulo.

Este capitulo comienza con un repaso de la or-
ganizacion nerviosa del cerebro y de las principales
estructuras involucradas en el aprendizaje, la moti-
vacion y el desarrollo. Se estudian los temas de la
localizacion y las conexiones entre las estructuras
del cerebro, junto con los métodos utilizados para
investigarlo. Se explora la neurofisiologia del apren-
dizaje, que incluye la organizacién nerviosa del pro-
cesamiento de la informacion, las redes de memoria
y la adquisicion del lenguaje. Se presenta el impor-
tante tema del desarrollo del cerebro, incluyendo los
factores que influyen en é€l, sus fases, sus periodos
criticos y el desarrollo del lenguaje. Se explica la
manera en que la motivacion y las emociones estin
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representadas en el cerebro y al final del capitulo se
realiza un andlisis sobre las principales implicacio-
nes de la investigacién del cerebro para la ensenanza
y el aprendizaje.

Las explicaciones acerca del SNC son necesa-
riamente complejas, tal como lo sefala Emma en la
conversacion con la que se inicia el capitulo. Se invo-
lucran muchas estructuras, existe mucha terminologia
técnica y la forma en que opera el SNC es complicada.
El material de este capitulo se presenta de forma tan
clara como es posible, pero es necesario utilizar cier-
tos tecnicismos para conservar la exactitud de la in-
formacion. A los lectores que busquen descripciones
mas técnicas de como las estructuras y funciones del
SNC se relacionan con el aprendizaje, la motivacion
y el desarrollo se les remite a otras fuentes (Bradford,
1998; Byrnes, 2001; Jensen, 2005; National Research
Council, 2000; Trevarthen, 1998; Wolfe, 2001).

Cuando termine de estudiar este capitulo, el lec-
tor debera ser capaz de hacer lo siguiente:

m Describir la organizacion nerviosa y la funcion
de los axones, las dendritas y las células gliales.

Analizar las funciones importantes de las areas
principales del cerebro.

Identificar algunas funciones del cerebro locali-
zadas en los hemisferios derecho e izquierdo.

Analizar los usos de diferentes tecnologias de
investigacion cerebral.

Explicar como ocurre el aprendizaje desde una
perspectiva neurocientifica, incluyendo el fun-
cionamiento de la consolidacion y las redes de
memoria.

Analizar cémo se forman las conexiones nervio-
sas y la manera en que interactian durante la
adquisicién y el uso del lenguaje.

Analizar los cambios fundamentales y los pe-
riodos criticos del desarrollo cerebral como una
funcion de la maduracion y la experiencia.

Explicar el papel que desempena el cerebro en
la regulacion de la motivacion y las emociones.

Analizar algunas de las implicaciones de la in-
vestigacion del cerebro para la instruccion y el
mejoramiento de la ensenanza y el aprendizaje.

ORGANIZACION Y ESTRUCTURAS

El sistema nervioso central (SNC) estd conformado por el cerebro y la médula espinal, y es el meca-
nismo central del cuerpo para el control de la conducta voluntaria (por ejemplo, el pensamiento y el
comportamiento). El sistema nervioso autonomo (SNA) regula las actividades involuntarias, como las
que se involucran en la digestion, la respiracion y la circulacion de la sangre. Estos sistemas no son
completamente independientes. Por ejemplo, las personas pueden aprender a controlar su frecuencia

cardiaca, lo que significa que estin manejando de manera voluntaria una actividad involuntaria.

La médula espinal mide aproximadamente 18 pulgadas de largo y su ancho es como el de un
dedo indice. Va desde la base del cerebro hasta la mitad de la espalda, y en esencia es una extensién
del cerebro. Su principal funcién es la de transmitir sefiales desde y hacia el cerebro, lo que la con-

vierte en el mensajero central entre el cerebro y el resto del cuerpo. Su ruta ascendente lleva senales
desde lugares del cuerpo hasta el cerebro, y su ruta descendente transmite mensajes desde el cerebro
hasta la estructura corporal apropiada (por ejemplo, para provocar el movimiento). La médula espinal
también participa en algunas reacciones independientemente del cerebro (un ejemplo de éstas es el
reflejo patelar). Los dafos a la médula espinal, como los provocados por un accidente, pueden produ-
cir sintomas que van desde la falta de sensibilidad hasta la parlisis total (Jensen, 2005; Wolfe, 2001).
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Figura 2.1
Estructura de las neuronas.
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El SNC esta compuesto por miles de millones de células en el cerebro y en la médula espinal. Existen
dos tipos principales de células: las neuronas y las células gliales. En la figura 2.1 se muestra una des-
cripcion de la organizacion neuronal.

Neuronas. El cerebro y la médula espinal contienen alrededor de 100 mil millones de neuronas que
envian y reciben informacion a lo largo de los musculos y 6rganos (Wolfe, 2001). La mayoria de las
neuronas del cuerpo se localizan en el SNC, y estas difieren de otras células corporales (por ejemplo,
las de la piel o las de la sangre) en dos aspectos importantes. Por un lado, la mayoria de las células
del cuerpo se regeneran. Esta renovacion continua es deseable, por ejemplo, cuando nos cortamos, en
cuyo caso se regeneran células nuevas para reemplazar a las que resultaron danadas. Sin embargo, no
ocurre lo mismo con las neuronas, estas no se regeneran igual. Las células del cerebro y de la médula
espinal que se destruyen cuando se presenta una embolia, una enfermedad o un accidente podrian
perderse para siempre. Sin embargo, una buena noticia es que existe evidencia de que las neuronas
muestran cierta regeneracion (Kempermann y Gage, 1999), aunque ain no se sabe bien en qué grado
se regeneran ni se conoce a fondo el proceso mediante el cual ocurre esto.

Las neuronas también difieren de otras células del cuerpo debido a que se comunican entre si por
medio de senales eléctricas y reacciones quimicas. Por lo tanto, su organizacion es distinta a las de
otras células corporales. Su organizacion se analizara posteriormente en esta seccion.

Células gliales. El segundo tipo de células del SNC son las células gliales, las cuales son mucho mas
numerosas que las neuronas. Estas células se podrian considerar de soporte, ya que apoyan las fun-
ciones de las neuronas. Las células gliales no transmiten senales como las neuronas, pero ayudan en
el proceso.
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Las células gliales realizan muchas funciones. Una de las principales es garantizar que las neuro-
nas operen en un ambiente adecuado, para lo cual ayudan a eliminar las sustancias quimicas que po-
drian interferir en su funcionamiento y eliminan las células muertas del cerebro. Otra de sus importan-
tes funciones es colocar la mielina, una envoltura en forma de vaina que rodea a los axones y ayuda a
transmitir las senales del cerebro (este tema se analizard en la siguiente seccion). Al parecer las células
gliales también desempenan funciones fundamentales en el desarrollo del cerebro fetal (Wolfe, 2001).
Por consiguiente, las células gliales trabajan en conjunto con las neuronas para garantizar un eficaz
funcionamiento del SNC.

Sinapsis. La figura 2.1 muestra la organizacion de las neuronas con los cuerpos celulares, los axones y
las dendritas. Cada neurona consta de un cuerpo celular, miles de pequenas dendritas y un axén. Una
dendprita es la prolongacion de tejido que recibe informacién de otras células. Un axén es una trama
larga de tejido que envia mensajes a otras células. La vaina de mielina rodea al axén vy facilita el viaje
de las senales.

Cada axon termina en una estructura ramificada. Las terminales de estas estructuras ramificadas se
conectan con las terminales de las dendritas, y a esta conexion se le conoce como sinapsis. La estruc-
tura interconectada es la clave de la comunicacion entre las neuronas, ya que los mensajes viajan de
una neurona a otra a través de la sinapsis.

El proceso mediante el cual se comunican las neuronas es complejo. En el extremo de cada axén
se encuentran neurotransmisores quimicos, los cuales no estin en contacto directo con las dendritas
de otra célula. A este hueco entre las dendritas y el axén se le conoce como espacio sindptico. Cuando
las senales eléctricas y quimicas alcanzan un nivel suficiente, se liberan neurotransmisores en ese es-
pacio, los cuales activan o inhiben una reaccion en la dendrita con la que tienen contacto. Por ello,
el proceso comienza como una reaccién eléctrica en la neurona y el axén, después se convierte en
una reaccion quimica en el espacio y por Gltimo se convierte nuevamente en una respuesta eléctrica
en la dendrita. Este proceso continia de una neurona a otra a gran velocidad. Como veremos mas
adelante en este capitulo, el papel que desempenan los neurotransmisores en el espacio sindptico es
fundamental para el aprendizaje. Desde una perspectiva neurocientifica, el aprendizaje es un cambio
en la receptividad de las células, provocado por las conexiones neuronales que se forman, fortalecen
y conectan con otras a través del uso (Jensen, 2005; Wolfe, 2001).

Estructuras del cerebro

El cerebro de un ser humano adulto pesa aproximadamente tres libras y tiene el tamano de un melén
o de una toronja grande (Tolson, 2006; Wolfe, 2001). Su cobertura externa presenta una serie de plie-
gues y una apariencia arrugada, como la de una coliflor. Se compone principalmente de agua (78%),
grasas y proteinas. Su textura suele ser suave. En la figura 2.2 se muestran las principales estructuras
cerebrales que participan en el aprendizaje (Byrnes, 2001; Jensen, 2005; Wolfe, 2001), las cuales se
describen a continuacion.

Corteza cerebral. El cerebro esti cubierto por la corteza cerebral, que es una capa delgada, con un gro-
sor similar al de la cdscara de una naranja (menos de un cuarto de pulgada). La corteza cerebral es la
“materia gris” arrugada del cerebro. Los pliegues permiten que la corteza cerebral tenga una superficie
mayor y, por lo tanto, un mayor nimero de neuronas y de conexiones neuronales. La corteza cerebral
contiene dos hemisferios (derecho e izquierdo), cada uno de los cuales se compone de cuatro I6bulos
(occipital, parietal, temporal y frontal). La corteza es el area central involucrada en el aprendizaje, la
memoria y el procesamiento de la informacion sensorial.
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Figura 2.2

Principales esfructuras cerebrales.

Fuente: Brain Matters: Translating Research into Classroom Practice, de P. Wolfe, p. 20 © 2001.
Reproducido con auforizacion de la Association for Supervision and Curriculum Development,
Alexandria, VA.

Tallo cerebral y formacién reticular. En la base del cerebro se encuentra el tallo cerebral, que se en-
carga de las funciones del SNA (involuntarias por medio de su formacion reticular, que es una red
de neuronas y fibras encargadas de regular el control de funciones corporales bisicas como la respi-
racion, la frecuencia cardiaca, la presion sanguinea, el movimiento ocular, la salivacion y el gusto. La
formacion reticular también esta involucrada en los niveles de conciencia (como el sueno y la vigilia).
Por ejemplo, cuando uno entra en una habitacion silenciosa y oscura, la formacion reticular dismi-
nuye la activacion del cerebro y facilita el suefio. La formacion reticular también ayuda a controlar la
informacion sensorial. Aunque estamos bombardeados constantemente por multiples estimulos, esta
estructura permite que nos enfoquemos solo en los estimulos relevantes, lo cual es fundamental para
la atencion y la percepcion (capitulo 5), componentes bisicos en el sistema de procesamiento de in-
formacién del ser humano. Por tltimo, la formacion reticular produce muchos de los mensajeros qui-
micos del cerebro.

Cerebelo. El cerebelo, localizado en la zona posterior del cerebro, regula el equilibrio corporal, el con-
trol muscular, los movimientos y la postura del cuerpo. Aunque estas actividades estin principalmente
bajo control consciente y, por lo tanto, en el el dominio de la corteza, esta Gltima no cuenta con todo
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el equipo necesario para regularlas, por lo que debe trabajar en conjunto con el cerebelo para la co-
ordinacion de los movimientos. El cerebelo es la clave para adquirir las habilidades motoras. Con la
practica muchas habilidades motoras se convierten en automaticas (como tocar el piano y conducir un
automovil). Este automatismo ocurre porque el cerebelo tomara parte del control, con lo cual permi-
tird que la corteza se concentre en las actividades que requieren la conciencia (por ejemplo, pensar y
resolver problemas).

Talamo e hipotélamo. Arriba del tallo cerebral se encuentran dos estructuras del tamafo de una nuez:
el talamo y el bipotdlamo. El tilamo actia como un puente por el cual se envia la informacion desde
los 6rganos de los sentidos (con excepcion del olfato) hacia la corteza. El hipotdlamo forma parte del
SNA y controla las funciones corporales necesarias para mantener la homeostasis, como la tempera-
tura corporal, el sueno, y las sensaciones de sed y hambre. El hipotilamo también es responsable del
incremento en la frecuencia cardiaca y respiratoria que experimentamos cuando nos asustamos 0 nos
sentimos estresados.

Amigdala. 1.a amigdala participa en el control de las emociones y la agresividad. La informacion
sensorial (exceptuando al olfato, que viaja directamente a la corteza) va al tdlamo, el cual a su vez
envia la informacion al drea apropiada de la corteza y a la amigdala. La funcion de la amigdala
consiste en evaluar qué tan peligrosa es la informacion sensorial; si reconoce un estimulo potencial-
mente dafnino, envia una senal al hipotdlamo, que provoca los cambios emocionales antes sefialados
(como el aumento de la frecuencia cardiaca y de la presion sanguinea).

Hipocampo. El hipocampo es la estructura cerebral responsable de la memoria del pasado inmediato.
¢Cudnto dura el pasado inmediato? Como veremos en el capitulo 5, no existe un criterio objetivo sobre
lo que constituyen la memoria inmediata y la memoria a largo plazo (o permanente). Al parecer el
hipocampo ayuda a establecer la informacion en la memoria a largo plazo (que reside en la corteza),
pero continda desempefiando su papel de activar esa informacion cuando se necesita. Por consiguien-
te, el hipocampo intervendria en la memoria actual activa (de trabajo) hasta que la informacion se haya
codificado completamente en la memoria a largo plazo, momento en el que es posible que el hipocampo
deje de desempenar su funcion.

Cuerpo calloso. A 1o largo de todo el cerebro (encéfalo), del frente hacia atrds, existe una banda de fi-
bras conocidas como cuerpo calloso, la cual lo divide en dos mitades o hemisferios y los conecta para el
procesamiento neuronal. Esto es fundamental porque gran parte del procesamiento mental ocurre
en diferentes lugares del cerebro y a menudo involucra a ambos hemisferios.

Lébulo occipital. Los iobulos occipitales del cerebro participan principalmente en el procesamiento de la
informacion visual. Al 16bulo occipital también se le conoce como corteza visual. Recuerde que el ta-
lamo recibe primero los estimulos visuales y luego envia esas senales a los 16bulos occipitales. Aqui se
llevan a cabo varias funciones, como la determinacién del movimiento, el color, la profundidad, la dis-
tancia y otras caracteristicas visuales. Una vez que se dan estas determinaciones, los estimulos visuales
son comparados con la informacion almacenada en la memoria para determinar el reconocimiento (la
percepcién). De esta manera se reconoce un objeto que coincide con un patrén almacenado. Cuando
no hay coincidencia, se codifica un nuevo estimulo en la memoria. La corteza visual debe comunicarse
con otros sistemas del cerebro para determinar si un estimulo visual coincide con un patrén almacena-
do (Gazzaniga, Ivry y Mangun, 1998). En el didlogo que abre este capitulo, Joe destaca la importancia
del procesamiento visual en el aprendizaje.
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Las personas pueden controlar ficilmente su percepcion visual obligindose a poner atencion en
ciertas caracteristicas del ambiente y a ignorar otras. Por ejemplo, si estamos buscando a un amigo
en una multitud, podemos ignorar miles de estimulos visuales y enfocarnos solo en aquellos estimulos
que nos servirdn para determinar si nuestro amigo esta presente (por ejemplo, sus rasgos faciales).
Los profesores utilizan esta idea cuando piden a los estudiantes que pongan atencion en exposiciones
visuales y les informan acerca de los objetivos de la leccién al principio de la clase.

Lébulo parietal. Los i6bulos parietales, localizados en la parte superior del cerebro, son responsables
del sentido del tacto, y ayudan a determinar la posicion del cuerpo y a integrar la informacion visual.
Los lobulos parietales poseen una seccion anterior (adelante) y posterior (atras). La parte anterior
recibe informacion del cuerpo con respecto al tacto, la temperatura, la posicion del cuerpo y las sensa-
ciones de dolor y presion (Wolfe, 2001). Cada parte del cuerpo tiene ciertas zonas en la parte anterior
que reciben la informacion que éste envia y la identifican con exactitud.

La parte posterior integra la informacion tactil para brindar una conciencia corporal espacial o
para conocer la posicion del cuerpo en todo momento. Los 16bulos parietales también pueden aumen-
tar o reducir la atencion a diferentes partes del cuerpo. Por ejemplo, el l6bulo parietal recibe e iden-
tifica el dolor en una pierna, pero si el individuo estd viendo una pelicula divertida y le pone mucha
atencion, es probable que “se olvide” de que le duele la pierna.

Lébulo temporal. L.os icbulos temporales, localizados en un costado del cerebro, son responsables del
procesamiento de la informacion auditiva. Cuando se recibe informacién auditiva (como una voz u
otros sonidos), esa informacion se procesa y transmite a la memoria auditiva para determinar el reco-
nocimiento. Luego, el reconocimiento puede conducir a la accién. Por ejemplo, cuando un profesor
ordena a los estudiantes que guarden sus libros y se formen en la puerta, la informacion auditiva es
procesada y reconocida, lo que conduce a la accion apropiada.

En la zona donde los 16bulos occipital, parietal y temporal se cruzan en la corteza del hemisferio
izquierdo, se encuentra el drea de Wernicke, la cual nos permite comprender el lenguaje y utilizar la
sintaxis adecuada cuando hablamos. Esta drea trabaja de forma estrecha con otra zona ubicada en el
I6bulo frontal del hemisferio izquierdo conocida como drea de Broca, que es necesaria para hablar.
Si bien estas areas fundamentales de procesamiento del lenguaje estin situadas en el hemisferio iz-
quierdo (aunque, como se explicard mas adelante, en algunas personas el area de Broca se localiza en
el hemisferio derecho), muchas partes del cerebro trabajan en conjunto para comprender y producir el
lenguaje. Mas adelante en este capitulo profundizaremos en el analisis del lenguaje.

Lébulo frontal. Como su nombre lo indica, los lbulos frontales se localizan en la zona frontal del cere-
bro y conforman la parte mas grande de la corteza. Sus principales funciones son el procesamiento de
la informacion con respecto a la memoria, la planeacion, la toma de decisiones, el establecimiento
de metas y la creatividad. Los l6bulos frontales también contienen la corteza motora primaria que re-
gula los movimientos musculares.

Podria decirse que los lobulos frontales del cerebro nos distinguen mas claramente de los
animales inferiores, e incluso de nuestros ancestros de generaciones pasadas. Los lébulos fron-
tales han evolucionado para asumir funciones atin mas complejas, ya que nos permiten planear
y tomar decisiones conscientes, resolver problemas y conversar con otras personas. Ademas, nos
hacen conscientes de nuestros procesos mentales, lo que constituye una forma de metacognicion
(capitulo 7).
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En la parte superior del cerebro surge una banda de fibras que baja hacia los oidos, conocida
como corteza motora primaria, la cual controla los movimientos corporales. Por consiguiente, si mien-
tras usted esta bailando el “Hokey Pokey” piensa “tengo que poner mi pie derecho adelante”, sera la
corteza motora la que lo dirija para hacer este movimiento. Cada parte del cuerpo esta localizada en
un lugar especifico de la corteza motora, asi que una senal que se origina en cierta parte de la corteza
conduce a realizar el movimiento apropiado.

Enfrente de la corteza motora se localiza el drea de Broca, la cual gobierna la produccion del len-
guaje. En alrededor del 95% de las personas esta area se localiza en el hemisferio izquierdo, mientras
que en el 5% restante (30% de los zurdos) esta drea se ubica en el hemisferio derecho (Wolfe, 2001).
No es de sorprender que esta area esté conectada con el drea de Wernicke en el 16bulo temporal
izquierdo por medio de fibras nerviosas. El lenguaje se forma en el area de Wernicke y luego se trans-
fiere al area de Broca para su produccion (Wolfe, 200D).

La parte anterior del l6bulo frontal, o corteza prefrontal, es proporcionalmente mas grande en los
seres humanos que en otros animales. En esta zona ocurren las formas mas elevadas de actividad men-
tal (Ackerman, 1992). En el capitulo 5 se analiza como se forman las asociaciones del procesamiento
de la informacion cognoscitiva en el cerebro. La corteza prefrontal es fundamental para estas asociacio-
nes, ya que la informacion que recibe de los sentidos se relaciona con la informacién almacenada en
la memoria. En resumen, el asiento del aprendizaje parece estar en la corteza prefrontal. Esta zona es
también la que regula la conciencia, por ello, nos permite estar conscientes de lo que pensamos, sen-
timos y hacemos. Como se explica mas adelante, al parecer la corteza prefrontal también participa en
la regulacion de las emociones.

En la tabla 2.1 se resumen las principales funciones de cada una de las dreas mas importantes del
cerebro (Byrnes, 2001; Jensen, 2005; Wolfe, 2001). Cuando revise esta tabla no olvide que ninguna
parte del cerebro trabaja de manera independiente, sino que la informacion (en forma de impulsos
nerviosos) se transfiere con rapidez de una zona a otra del cerebro. Aunque muchas funciones cere-
brales estan localizadas, las distintas partes del cerebro participan incluso en las tareas mas sencillas.
Por lo tanto, no es razonable afirmar que algunas funciones del cerebro residen en una sola area,
como afirmé Emma en la conversacion al inicio del capitulo.

Localizacién e interconexiones

En la actualidad sabemos mis que nunca acerca de como funciona el cerebro, pues este 6rgano ha sido
estudiado desde hace muchos anos. Las funciones de los hemisferios izquierdo y derecho han formado
parte de continuos debates. Wolfe (2001) senalé que, alrededor del 400 a. C., Hipderates hablé de la
dualidad del cerebro. Cowey (1998) informé que, en 1870, investigadores estimularon eléctricamente
diferentes partes del cerebro de animales y de soldados con lesiones en la cabeza, y encontraron
que la estimulacion de ciertas zonas causaba movimientos en distintas partes del cuerpo. La idea de que
el cerebro tiene un hemisferio dominante fue propuesta desde 1874 (Binney y Janson, 1990).

Durante muchos anos se ha sabido que, en general, el hemisferio izquierdo gobierna el campo
visual derecho y el lado derecho del cuerpo, y que el hemisferio derecho regula el campo visual
izquierdo y el lado izquierdo del cuerpo. Sin embargo, los dos hemisferios estin conectados por
conjuntos de fibras, y el conjunto mds grande es el cuerpo calloso. Gazzaniga, Bogen y Sperry (1962)
demostraron que el lenguaje estd controlado principalmente por el hemisferio izquierdo. Estos inves-
tigadores descubrieron que, cuando se seccionaba el cuerpo calloso, los pacientes que sostenian un
objeto fuera de la vista con su mano izquierda, decian que no estaban sosteniendo objeto alguno. Al
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Tabla 2.1
Funciones principales de las dreas del cerebro.

Area Funciones principales

Procesa informacién sensorial; regula varias funciones del aprendizaje

Corteza cerebral .
y la memoria.

Controla funciones corporales (como la respiracion y la presion sanguinea),

Formacioén reticular L, .
activacion, suefio-vigilia.

Regula el equilibrio corporal, la postura, el control muscular, el movimiento,

Cerebelo s o
la adquisicion de habilidades motoras.
Téalamo Envia la informacion de los sentidos (con excepcion del olfato) a la corteza.

Controla funciones corporales homeostaticas (como temperatura, suefo,
Hipotalamo sed y hambre); incrementa la frecuencia cardiaca y respiratoria durante
situaciones de estrés.

Controla las emociones y la agresividad; evalta el nivel de peligrosidad de la

Amigdala . o .
informacion sensorial.
Hibocamno Mantiene la memoria del pasado inmediato y la memoria de trabajo; establece
P P la informacién en la memoria a largo plazo.
Cuerpo calloso Conecta los hemisferios derecho e izquierdo.
Lébulo occipital Procesa la informacién visual.

Procesa la informacion tactil; determina la posicion del cuerpo; integra la

Lébulo parietal . o
informacion visual.
Lébulo temporal Procesa la informacién auditiva.

Procesa informacién para la memoria, la planeacién, la toma de decisiones,
Lébulo frontal el establecimiento de metas, la creatividad; regula los movimientos
musculares (corteza motora primaria).

Area de Broca Controla la produccion del lenguaje.

Area de Wernicke Comprende el lenguaje; regula el uso de la sintaxis apropiada al hablar.

parecer, sin el estimulo visual y debido a que la mano izquierda se comunica con el hemisferio dere-
cho, cuando este hemisferio recibia la informacién no podia producir un nombre (porque el lenguaje
se localiza en el hemisferio izquierdo), y con un cuerpo calloso seccionado, la informacion no podia
transferirse al hemisferio izquierdo.

La investigacion del cerebro también ha identificado otras funciones localizadas. Al parecer el
pensamiento analitico se localiza en el hemisferio izquierdo, mientras que el procesamiento espacial,
auditivo, emocional y artistico ocurre en el hemisferio derecho (aunque es probable que el hemisferio
derecho procese las emociones negativas y el hemisferio izquierdo las emociones positivas; Ornstein,
1997). La musica se procesa mejor en el hemisferio derecho, la direccionalidad también en el hemisfe-
rio derecho y el reconocimiento facial en el hemisferio izquierdo.

El hemisferio derecho también desempena un papel crucial en la interpretacion de los contextos
(Wolfe, 2001). Por ejemplo, suponga que alguien escucha una noticia y dice: “jEso es grandioso!”.
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Eso podria significar que el individuo piensa que la noticia es maravillosa u horrible, en cuyo caso
lo que determinaria el significado correcto (por ejemplo, si el interlocutor esta siendo sincero o sar-
castico) seria el contexto en que pronuncia la oracion. El contexto se puede determinar a partir de la
entonacion, las expresiones faciales y los gestos de las personas, asi como del conocimiento de otros
elementos de la situacion. Al parecer el principal lugar en donde se ordena la informacion contextual
para hacer una interpretacion correcta es el hemisferio derecho.

Debido a que existen funciones localizadas en secciones del cerebro, ha sido tentador postular
que las personas con grandes habilidades verbales son dominadas por su hemisferio izquierdo (cere-
bro izquierdo), mientras que los individuos con habilidades artisticas y mas emocionales son contro-
lados por su hemisferio derecho (cerebro derecho). Pero ésta es una conclusion simplista y confusa,
como ahora saben los educadores de la conversacion que inicia el capitulo. Aunque los hemisferios
tienen algunas funciones localizadas, también estin conectados y existe un gran intercambio de in-
formacion (impulsos nerviosos) entre ellos. Es probable que haya muy pocos procesos mentales que
ocurran en un solo hemisferio (Ornstein, 1997). Ademas, podriamos preguntarnos cual hemisferio
gobierna a los individuos que manifiestan grandes habilidades verbales y emocionales (por ejemplo,
oradores apasionados).

Los hemisferios trabajan en conjunto; la informacién esta disponible para ambos todo el tiempo.
El habla es un buen ejemplo. Si usted mantiene una conversacién con un amigo, el hemisferio que
le permite producir el lenguaje es el izquierdo, pero el que le proporciona el contexto y le ayuda a
comprender su significado es el derecho.

Existe un gran debate entre los neurocientificos cognoscitivos acerca del grado de lateralizacion.
Algunos argumentan que funciones cognoscitivas especificas se localizan en regiones particulares del
cerebro, mientras que otros consideran que diferentes regiones presentan la habilidad de desempenar
varias tareas (Byrnes y Fox, 1998). Este debate es similar al que existe en la psicologia cognoscitiva
entre la perspectiva tradicional, que plantea que el conocimiento se codifica a nivel local, y la perspec-
tiva del procesamiento paralelo distribuido (véase el capitulo 5), que asegura que el conocimiento no
se codifica en un solo lugar sino a lo largo de muchas redes de memoria (Bowers, 2009).

Hay evidencia cientifica que sustenta ambas posturas. Distintas partes del cerebro realizan dife-
rentes funciones, pero las funciones pocas veces estan, si es que alguna vez lo estin, completamente
localizadas en una sola zona. Esto es verdad especialmente en las operaciones mentales complejas,
que dependen de varias operaciones mentales basicas cuyas funciones podrian estar distribuidas en
diversas areas. Como senalan Byrnes y Fox (1998): “casi cualquier tarea requiere que participen ambos
hemisferios, aunque éstos parecen procesar ciertos tipos de informacion de manera mas eficiente
que otros” (p. 310). Por lo tanto, en lo que se refiere al ambito educativo, la prictica de ensenar a
los diferentes lados del cerebro (el cerebro derecho y el cerebro izquierdo) no estd sustentada por la
investigacion empirica. En la aplicacion 2.1 se incluyen algunas aplicaciones de estos aspectos en las
interconexiones y la lateralizacion.

Métodos de investigacién del cerebro

Una de las razones por las que ahora sabemos mucho mas que antes sobre como funciona el SNC es el
interés por la investigacion del cerebro que comparten personas de diferentes campos. Historicamente
los profesionales que investigaban el cerebro eran sobre todo de los campos de medicina, de cien-
cias biologicas y de psicologia, pero con el tiempo también los profesionales de otros campos empe-
zaron a interesarse por investigarlo creyendo que los hallazgos podrian tener implicaciones para el
avance de sus disciplinas. En la actualidad encontramos educadores, sociologos, trabajadores sociales,
consejeros, trabajadores del gobierno (especialmente en el sistema judicial) y otros interesados en la
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Enserianza para los dos bemisferios cerebrales

La investigacion del cerebro revela que gran parte
del contenido académico se procesa principalmen-
te en el hemisferio izquierdo, aunque el hemisferio
derecho procesa el contexto. Una queja comin en
el ambito de la educacion es que la ensenanza se
enfoca demasiado en el contenido y presta poca
atencion al contexto. Enfocarse sobre todo en el
contenido produce un aprendizaje que suele estar
desconectado de los eventos cotidianos y que ba-
sicamente carece de significado. Esto sugiere que,
para lograr que el aprendizaje sea significativo (y,
por lo tanto, crear mas conexiones nerviosas exten-
sas), los profesores deberfan incorporar la mayor
cantidad de contextos posible.

Kathy Stone estd impartiendo una unidad so-
bre las mariposas a su grupo de tercer grado. Los
alumnos estin estudiando el material de un libro
y Kathy les muestra fotografias con diferentes ma-
riposas y una pelicula. Para lograr que relacionen
este aprendizaje con el contexto, Kathy utiliza otras
actividades. Un museo local cuenta con una zona
de mariposas, donde estos animales viven en un
ambiente controlado. Kathy lleva a su grupo a vi-
sitar el museo para que vean el mundo de las ma-
riposas. La exposicion incluye una exhibicion que
muestra las distintas fases de la vida de las maripo-
sas. Las diferentes actividades sirven para que los
ninos relacionen las caracteristicas de las maripo-
sas con factores contextuales que involucran a su
desarrollo y ambiente.

investigacion del cerebro. El financiamiento para investigar el cerebro también ha aumentado, inclu-
yendo el que proporcionan organismos que financian sobre todo estudios que no estan relacionados

Jim Marshall sabe que el estudio de la historia
de manera aislada es aburrido para muchos estu-
diantes. En el transcurso de los anos, muchos lideres
del mundo han buscado soluciones para lograr la
paz mundial. Cuando Jim expuso el tema sobre el
trabajo realizado por el presidente Wilson para esta-
blecer la Liga de las Naciones expuso analogias con
las Naciones Unidas y con las estrategias que utilizan
los gobiernos contemporaneos para tratar de elimi-
nar la agresividad (por ejemplo, el desarme nuclear).
El objetivo de esto era poner en contexto a la Liga de
las Naciones. Por medio de discusiones en clase, Jim
logra que los estudiantes relacionen las metas, las
estructuras y los problemas de la Liga de las Nacio-
nes con eventos actuales, y que analicen la forma en
que este organismo establecié un precedente para
las Naciones Unidas y para una vigilancia mundial
de la agresividad.

Conocer los procesos psicologicos aislados de
las situaciones reales a menudo deja a los estudiantes
preguntandose como es que estos se podrian apli-
car a las personas. Cuando Gina Brown habla sobre
los procesos piagetianos en el desarrollo infantil (por
ejemplo, el egocentrismo) pide a los estudiantes que
en sus practicas busquen ejemplos de conductas in-
fantiles que indiquen tales procesos. Gina hace lo
mismo con otras unidades en el curso para garantizar
que el aprendizaje de contenido se relacione con los
contextos (es decir, que los estudiantes vean cémo
los procesos psicolégicos presentan manifestaciones
conductuales).

con el cerebro (por ejemplo, las relacionadas con la educacion).

Otra de las razones por las que actualmente poseemos mids conocimientos al respecto son los
grandes avances en la tecnologia para realizar investigacion del cerebro. Hace muchos anos la tnica
forma de analizar el cerebro era mediante una autopsia. Aunque el examen del cerebro de individuos
muertos produjo informacion ttil, este tipo de investigacion no permite determinar como funciona el
cerebro y como procesa la informacion. Esto Gltimo es necesario para entender los cambios que ocu-
rren en el cerebro durante el aprendizaje y la manera en que éste utiliza la informacion aprendida para

producir acciones y nuevo aprendizaje.
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Tabla 2.2
Métodos que se ufilizan para la investigacion del cerebro.
Método Descripcion
Rayos X Ondas electromagnéticas de alta frecuencia que se utilizan para determinar

Escaneo de tomografia
axial computarizada (TAC)

Electroencefalografia (EEG)

Escaneo de tomografia por
emision de positrones (PET

anormalidades en estructuras sélidas (por ejemplo, huesos).

Imagenes mejoradas (tridimensionales) que se utilizan para detectar
anormalidades corporales (por ejemplo, tumores).

Mide patrones eléctricos causados por el movimiento de las neuronas; se
utiliza para investigar diversos trastornos del cerebro (por ejemplo, del lenguaje
y del suefio).

Evalla los rayos gamma producidos por la actividad mental; proporciona una
imagen general de la actividad cerebral, pero esté limitada por su lentitud y

por sus siglas en inglés) porque los participantes deben ingerir material radiactivo.

Imagen por resonancia
magnética (MRI, por sus
siglas en inglés)

Las ondas de radio provocan que el cerebro produzca sefales que puedan ser
registradas; se utiliza para detectar tumores, lesiones y otras anormalidades.

Imagen por resonancia
magnética funcional (fMRlI,
por sus siglas en inglés)

La realizacion de tareas mentales dispara las neuronas, provoca el flujo
sanguineo y cambios en el flujo magnético; la comparacién con imagenes
del cerebro en reposo muestra las regiones que responden.

A continuacion se analizan técnicas que han producido informacion util, las cuales se resumieron
en la tabla 2.2. Las técnicas aparecen ordenadas de menor a mayor sofisticacion.

Rayos X. Los rayos X son ondas electromagnéticas de alta frecuencia que pueden atravesar objetos no
metalicos en los lugares donde no son absorbidos por las estructuras corporales (Wolfe, 2001). Los
rayos que no se absorben chocan contra una placa fotografica. La interpretacion se basa en zonas de
luz y oscuridad (sombras de grises). Los rayos X son bidimensionales y son la técnica mas util para las
estructuras solidas, por ejemplo, para determinar si un hueso esta roto. No funcionan particularmente
bien en el cerebro porque éste estd compuesto por tejido suave, aunque los rayos X pueden revelar
un dano en el crineo (una estructura 6sea).

Escaneo de TAC. El escaneo TAC (tomografia axial computarizada) se desarrollé a principios de la dé-
cada de 1970 para aumentar los detalles de las sombras grises producidas por los rayos X. Los escaneos
TAC utilizan tecnologia de rayos X pero mejoran la imagen de dos a tres dimensiones. Esta técnica es
utilizada por los médicos para investigar tumores y otras anormalidades; sin embargo, al igual que los
rayos X, no proporcionan informaciéon detallada sobre el funcionamiento del cerebro.

EEG. La EEG (electroencefalografia) es un método de imagen que mide los patrones eléctricos creados
por los movimientos de las neuronas (Wolfe, 2001). Consiste en colocar electrodos en el cuero cabellu-
do para detectar los impulsos neuronales que atraviesan el craneo. La tecnologia de EEG magnifica las
senales y las registra sobre un monitor o sobre una grafica de papel (ondas cerebrales). La frecuencia
de las ondas cerebrales (oscilaciones) aumenta durante la actividad mental y disminuye durante el
sueno. El método de EEG ha demostrado su utilidad para revelar ciertos tipos de trastornos cerebrales
(como epilepsia y trastornos del lenguaje), y para vigilar trastornos del suefio (Wolfe, 2001). El EEG
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proporciona informaciéon temporal valiosa a través de los potenciales relacionados con eventos (véase
la seccién Desarrollo del lenguaje), pero no pueden detectar el tipo de informacion espacial (es decir,
en dénde ocurre la actividad) que se necesita para investigar el aprendizaje a fondo.

Escaneo TEP. El escaneo TEP (tomografia por emision de positrones) permite investigar la actividad del
cerebro mientras el individuo realiza tareas. A la persona se le inyecta una pequena dosis de glucosa
radiactiva que la sangre lleva el cerebro. El individuo realiza tareas mentales mientras se encuentra
dentro del escaner TEP; aquellas dreas del cerebro que participan utilizan mis glucosa y producen rayos
gamma, que son detectados por el equipo. Esto produce imidgenes computarizadas a color (mapas)
que muestran las areas de actividad.

Aunque los escaneos TEP constituyen un avance en la tecnologia de imagen cerebral, su utilidad
es limitada. Como el procedimiento requiere ingerir material radiactivo, existe un limite en la cantidad
de sesiones que se pueden realizar y en el nimero de imdgenes que se pueden producir al mismo
tiempo. Ademds, el proceso para producir las imagenes es relativamente lento, asi que no capta por
completo la velocidad a la que ocurre la actividad nerviosa. Aunque esta técnica ofrece una buena
imagen de la actividad general del cerebro, no muestra las areas de actividad especifica con suficiente
detalle (Wolfe, 2001).

MRI y fMRI. La imagen por resonancia magnética (MRI, por sus siglas en inglés) y la mas reciente ima-
gen por resonancia magneética funcional (fMRI, por sus siglas en inglés) son técnicas de imagenes cere-
brales que resuelven los problemas del escaneo TEP. En una MRI se dispara un haz de ondas de radio
hacia el cerebro, el cual estd compuesto principalmente por agua, que contiene atomos de hidrégeno.
Las ondas de radio provocan que los atomos de hidrégeno produzcan senales de radio, las cuales son
detectadas por sensores y registradas en una imagen por computadora. Las imdgenes producidas por
las MRI presentan un nivel de detalle superior a las que produce un escaneo TAC, y por lo general se
utilizan para detectar tumores, lesiones y otras anormalidades (Wolfe, 2001).

La fMRI funciona de manera muy parecida a la MRI, s6lo que en este caso se les pide a las per-
sonas realizar tareas mentales o conductuales. Cuando las personas realizan estas tareas, las partes del
cerebro responsables disparan neuronas, lo cual causa que aumente el flujo de sangre que llega a esas
regiones. El flujo sanguineo provoca cambios en el campo magnético, asi que las senales se vuelven
mads intensas. El escaner fMRI detecta estos cambios y los registra en una imagen por computadora.
Esta imagen se puede comparar con una imagen del cerebro en reposo para detectar cambios. La fMRI
puede captar la actividad cerebral cuando ocurre y donde ocurre porque es capaz de registrar cuatro
imagenes por segundo y al cerebro le toma alrededor de medio segundo reaccionar ante un estimulo
(Wolfe, 2001). Sin embargo, existe un poco de disparidad temporal porque pasan varios segundos
antes de que ocurran los cambios en el flujo sanguineo (Varma, McCandliss y Schwartz, 2008).

En comparacion con otros métodos, el escaneo fMRI ofrece muchas ventajas: no requiere inge-
rir una sustancia radiactiva, funciona con rapidez, mide la actividad cerebral de manera precisa y es
capaz de registrar una imagen del cerebro en pocos segundos. Por ello, este escaneo es mas ripido
que otros métodos y se puede aplicar varias veces sin problemas.

Una desventaja de las tecnologias cerebrales es que deben utilizarse en contextos artificiales
(por ejemplo, laboratorios), lo cual impide captar el aprendizaje en salones de clases activos. Esta
desventaja se puede resolver en parte asignando a los participantes tareas de aprendizaje durante
los experimentos cerebrales, o sometiéndolos a la tecnologia inmediatamente después de que hayan
experimentado diferentes contextos en salones de clases (Varma et al., 2008). Asimismo, el campo de
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la investigacion del cerebro esta cambiando con rapidez y las tecnologias avanzan y se perfeccionan.
En el futuro podemos esperar el surgimiento de técnicas mas sofisticadas que nos ayudaran ain mas
a identificar los procesos cerebrales que ocurren durante el aprendizaje. Pasaremos ahora al tema de
la neurofisiologia del aprendizaje, es decir, al como funciona el cerebro para procesar, integrar y uti-
lizar la informacion.

NEUROFISIOLOGIA DEL APRENDIZAJE

Para el analisis en esta seccion sobre el procesamiento cerebral durante el aprendizaje, se utiliza como
marco de referencia el modelo del procesamiento de la informacion que se estudiara en el capitulo 5
(véase la figura 5.1). El procesamiento cerebral durante el aprendizaje es complejo (como se muestra en
el didlogo inicial del capitulo) y lo que se expone a continuacion constituye solo los elementos centrales.
Los lectores que deseen informacion detallada sobre el aprendizaje y la memoria desde una perspectiva
neurofisiolégica deberan consultar otras fuentes (Byrnes, 2001; Jensen, 2005; Rose, 1998; Wolfe, 2001).

Sistema de procesamiento de la informacién

Como se explica en el capitulo 5, el sistema de procesamiento de la informacion incluye los re-
gistros sensoriales, la memoria a corto plazo (MCP) o de trabajo (MT) y la memoria a largo plazo
(MLP). Los registros sensoriales reciben informacién y la mantienen durante una fraccion de se-
gundo, después de lo cual la informacion se descarta o se envia a la memoria de trabajo. La mayor
parte de la informacion sensorial se descarta, ya que en todo momento somos bombardeados por
multiples estimulos sensoriales.

Antes, en este capitulo, vimos que toda la informacion sensorial (excepto la que proporciona el
olfato) viaja directamente al tilamo, donde al menos parte de ella es enviada a la parte apropiada
de la corteza cerebral para su procesamiento (por ejemplo, a los lobulos cerebrales que procesan la
informacion sensorial correspondiente). Pero no se envia en la misma forma en que se recibio, sino
como una “percepcion” nerviosa de ella. Por ejemplo, un estimulo auditivo recibido por el tilamo sera
transformado en el equivalente nervioso de la percepcion de ese estimulo. Esta percepcion también es
responsable de hacerla coincidir con la que ya se encuentra almacenada en la memoria, un proceso
que se conoce como reconocimiento de patrones (véase el capitulo 5). Por consiguiente, si el estimulo
visual es el profesor en el salon de clases, la percepcion que se envia a la corteza coincidira con la
representacion del profesor almacenada y se reconoceri el estimulo.

Parte de lo que da significado a la percepcion es que el sistema de activacion reticular del cere-
bro filtra la informacién para eliminar la que sea trivial y enfocarse en el material importante (Wolfe,
2001). Este proceso es adaptativo, ya que si tratiramos de poner atencion a todos los estimulos, no
podriamos enfocar nuestra atenciéon en nada. Existen varios factores que influyen en esta filtracion.
La importancia percibida, como cuando los profesores anuncian que el material es importante (por
ejemplo, que habrd un examen), es capaz de llamar la atencion de los estudiantes. Lo novedoso atrae
la atencion; el cerebro tiende a enfocarse en informacion novedosa o diferente a la esperada. Otro
factor es la intensidad; los estimulos a un volumen mds alto, mas brillantes o mas pronunciados llaman
mas la atencion. El movimiento también ayudard a enfocar la atenciéon. Aunque estos sistemas para
llamar la atencion funcionan sobre todo de forma inconsciente, es posible utilizar este conocimiento
para ayudar a enfocar la atencion de los estudiantes en el salon de clases, como cuando se utilizan
presentaciones visuales brillantes y novedosas. En la aplicacion 2.2 se describen aplicaciones de estas
ideas en los ambientes de aprendizaje.
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Activacion y mantenimiento de la atencion de los estudiantes

La investigacion de la neurociencia cognoscitiva
muestra que diversos factores ambientales pueden
activar y mantener la atencion de las personas. Es-
tos factores son la relevancia, la novedad, la in-
tensidad y el movimiento. Cuando los profesores
planean la instruccion, pueden determinar formas
de incluir esos factores en sus lecciones y en las
actividades de los estudiantes.

Relevancia

Kathy Stone estd ensefiando a los niflos a localizar
las ideas principales en diferentes parrafos. Ella
quiere que los ninos se concentren en las ideas
principales y que no se distraigan con los detalles
interesantes. Los alumnos preguntan: “sDe qué se
trata la historia principalmente?”. Leen la historia
y vuelven a plantear la pregunta. Luego eligen la
oracion que la responde mejor. Kathy repasa las
otras oraciones para mostrarles cémo incluyen los
detalles que podrian sustentar la idea principal
pero sin plantearla.

Un profesor de grado medio esta impartiendo
una unidad sobre la historia del estado. Hay mu-
chos detalles en el texto y quiere que los estudian-
tes se concentren en los acontecimientos y perso-
najes clave que ayudaron a crear la historia. Antes
de exponer cada seccion, el profesor proporciona
a sus alumnos una lista de términos clave que in-
cluye acontecimientos y personajes. Los estudiantes
deben escribir una oracién explicativa breve para
cada término.

Novedad

Una profesora de quinto grado se puso en con-
tacto con un catedratico de entomologia, experto
en cucarachas, de la universidad local. Ella llevo
a sus estudiantes al laboratorio del experto. Ahi
vieron todo tipo de cucarachas. El profesor tenia

equipo que permitio a los alumnos ver de prime-
ra mano las actividades de las cucarachas, como
la rapidez con la que corren y el tipo de cosas
que comen.

Un entrenador de tenis de preparatoria ob-
tuvo una maquina que lanza pelotas a diferentes
velocidades y angulos, a las que los jugadores tra-
tan de pegarles. En lugar de pedir a los jugadores
que practiquen muchas veces golpear las pelotas,
el entrenador organiza cada sesion como si fuera
un partido (jugador contra maquina) sin los servi-
cios. Si el jugador logra golpear la pelota lanzada
por la maquina, obtiene un punto; si no lo hace
la que gana el punto es la maquina. El formato de
puntuacion que utiliza es el estindar (cero-15-30-
40-juego).

Intensidad

Muchos ninos de primaria tienen problemas para
reagrupar en la resta y se equivocan cuando tra-
tan de sustraer la cifra mas pequena de la cifra
mas grande en cada columna. Para ayudarlos a
corregir este error, un docente les pide que dibu-
jen una flecha desde el nimero de arriba hasta el
numero de abajo en cada columna antes de restar.
Si el nimero de arriba es menor, los estudiantes
primero dibujan una flecha desde el nimero de
arriba en la columna adyacente hacia el nimero
de arriba en la columna que se estd restando y
luego hacen el reagrupamiento apropiado. El uso
de las flechas resalta el orden en que se deben
realizar las operaciones.

Jim Marshall desea que sus estudiantes me-
moricen el discurso de Gettysburg y lo repitan
haciendo énfasis en partes clave. Jim lee mientras
es acompanado por una version instrumental
de “El himno de batalla de la Republica” a muy
bajo volumen. Cuando llega a una parte clave
(por ejemplo, “del pueblo, por el pueblo, para el

(Continua)
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pueblo”) utiliza lenguaje corporal y manual con
el fin de aumentar su inflexion y enfatizar ciertas
palabras.

Movimiento

El estudio de las aves y los animales en los libros
es aburrido y no refleja sus actividades tipicas.
Una profesora de primaria utiliza fuentes de In-
ternet y videos interactivos para mostrar a aves y
animales en sus habitats naturales. Los estudian-
tes pueden ver cudles son sus actividades tipicas
cuando cazan para alimentarse y depredar, asi
como cuando cuidan a sus crias y se trasladan de
un lugar a otro.

Neurociencia del aprendizaje

Gina Brown trabaja con sus estudiantes de
servicio social mientras ensenan y trabajan con ni-
fnos. Gina hace que cada uno de ellos practique
una leccion con otros alumnos. Mientras ensenan,
deben permanecer en movimiento en lugar de limi-
tarse a permanecer de pie o sentados en un lugar
al frente del salén. Les ensena que deben alejarse
de la pantalla si utilizan proyectores de imagenes y
como sentarse a vigilar el trabajo que sus alumnos
realicen en la clase, o a moverse por el salon de
manera eficaz al tiempo que revisan el progreso
de los alumnos cuando estin enfrascados en tareas
individuales o en grupos pequenos.

45

En resumen, la informacion sensorial se procesa en las zonas de la memoria sensorial del cerebro,
y aquella que se retiene el tiempo suficiente se transfiere a la memoria de trabajo. Al parecer la MT
reside en multiples partes del cerebro, pero principalmente en la corteza prefrontal del l6bulo frontal
(Wolfe, 2001). Como veremos en el capitulo 5, la informacién de la MT se pierde en pocos segundos,
a menos que se repita o se transfiera a la MLP. Para retener la informacién debe haber una sefnal neu-
rolégica que indique hacerlo, es decir, la informacién debe considerarse importante y necesaria.

Las principales partes del cerebro involucradas en la memoria y en el procesamiento de la in-
formacién son la corteza y el l6bulo temporal medio (Wolfe, 2001). Al parecer el cerebro procesa y
almacena recuerdos en las mismas estructuras que inicialmente perciben y procesan la informacion.
Al mismo tiempo, las partes especificas del cerebro involucradas en la MLP varfan dependiendo del
tipo de informacion. En el capitulo 5 se presenta una distincion entre la memoria declarativa (hechos,
definiciones, acontecimientos) y la memoria procedimental (procedimientos, estrategias). En el uso de
la informacion declarativa y procedimental participan diferentes partes del cerebro.

En el caso de la informacion declarativa (como la visual y la auditiva), los que reciben la
informacion y la transfieren al hipocampo y al lébulo temporal medial cercano son los registros
sensoriales de la corteza cerebral. Los estimulos se registran en un formato muy similar conforme
aparecen (por ejemplo, como estimulos visuales o auditivos). El hipocampo no es el dltimo lugar de
almacenamiento, sino que actiia como procesador y transmisor de informacién. Como veremos en
la siguiente seccion, la informacion que aparece con mayor frecuencia produce conexiones nervio-
sas mas firmes. Con multiples activaciones los recuerdos forman redes nerviosas que se integran con
mayor firmeza en las cortezas frontal y temporal. Por lo tanto, al parecer la MLP de la informacién
declarativa reside en las cortezas frontal y temporal.

Gran parte de la informacion procedimental se convierte en automdtica, de manera que se pue-
den realizar los procedimientos con poca o ninguna conciencia (como escribir en el teclado y andar
en bicicleta). El aprendizaje procedimental inicial involucra la corteza prefrontal, el 16bulo parietal
y el cerebelo, lo cual garantiza que atendamos de forma consciente los movimientos o pasos, y que
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esos movimientos o pasos se integren de manera correcta. Con la practica estas dreas muestran menor
actividad y otras estructuras cerebrales, como la corteza motora, se vuelven mas activas (Wolfe, 2001).

El aprendizaje por observacién se estudia en el capitulo 4. La neurociencia cognoscitiva apoya la
idea de que se puede aprender mucho a por medio de la observacion (Bandura, 1986). La investiga-
cion revela que los circuitos corticales involucrados en la realizacion de una accion también responden
cuando observamos a otra persona realizarla (van Gog, Paas, Marcus, Ayres y Sweller, 2009).

Cuando se trata de procedimientos que no involucran aspectos motores (por ejemplo, la de-
codificacion de palabras y la suma simple) la corteza visual participa de manera importante. La
repeticion en realidad puede modificar la estructura nerviosa de la corteza visual. Estos cambios
nos permiten reconocer estimulos visuales (como palabras y nimeros) con rapidez sin tener que
procesar conscientemente su significado. Como consecuencia, muchas de estas tareas cognoscitivas
se tornan rutinarias. El procesamiento consciente de la informacién (como cuando nos detenemos a
pensar sobre el significado de un parrafo que leimos) requiere una extensa actividad en otras partes
del cerebro.

¢Pero qué ocurre si no es posible asignar un significado a un estimulo? ;Qué pasaria si la informa-
cion que ingresa, aunque se considera importante, no se puede relacionar con algo que ya esta en la
memoria (como cuando un profesor dice: “jPongan atencion!”)? Esta situacion exigiria crear una nueva
red de memoria, como se analiza a continuacion.

Redes de memoria

Con la presentacion repetida de estimulos o informacion, las redes nerviosas pueden volverse tan
fuertes que las respuestas neuronales se den con gran rapidez. Desde la perspectiva de la neurociencia
cognoscitiva, aprender implica formar y fortalecer conexiones y redes nerviosas (conexiones sinapti-
cas). Esta definicion es bastante similar a la definicion del aprendizaje utilizado por las teorias actuales
del procesamiento de la informacion (por ejemplo, ACT-R; capitulo 5).

Teoria de Hebb. El proceso mediante el cual se forman estas conexiones y redes sindpticas ha sido
objeto de estudio de investigaciones cientificas durante muchos anos. Hebb (1949) formul6 una teoria
neurofisiolégica del aprendizaje que subraya el papel que desempenan dos estructuras corticales: las
asambleas celulares y las secuencias de fase. Una asamblea celular es una estructura que incluye célu-
las de la corteza y de los centros subcorticales (Hilgard, 1956). Basicamente, una asamblea celular es
un equivalente nervioso de una asociacion simple, y se forma gracias a estimulaciones que se repiten
con frecuencia. Cuando la estimulacién especifica ocurre otra vez, se activa la asamblea celular. Hebb
creia que cuando la asamblea celular fuera activada, facilitaria las respuestas nerviosas en otros siste-
mas, asi como las respuestas motoras.

¢Como se forman las asambleas celulares? Hebb s6lo pudo especular sobre esto, porque en su
época la tecnologia para examinar los procesos cerebrales era muy limitada. El pensaba que las es-
timulaciones repetidas provocaban el crecimiento de botones sindpticos que aumentaban el contacto
entre los axones y las dendritas (Hilgard, 1956). Con las estimulaciones repetidas, la asamblea celular
se activarfa de manera automatica, lo cual facilitarfa el procesamiento nervioso.

Una secuencia de fase es una serie de asambleas celulares. Las asambleas celulares que se estimu-
lan de manera repetida forman un patrén o una secuencia que impone cierta organizacién sobre el
proceso. Por ejemplo, estamos expuestos a multiples estimulos visuales cuando observamos el rostro
de un amigo. Uno puede imaginar multiples asambleas celulares, cada una de las cuales cubre un
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aspecto especifico del rostro (como la esquina izquierda del ojo izquierdo o la parte baja de la oreja
derecha). Al observar de manera repetida el rostro del amigo, estas multiples asambleas celulares se
activan de manera simultdnea y se conectan para formar una secuencia de fase coordinada que ordena
las partes (de manera que no sobreponemos la parte baja de la oreja derecha en la esquina izquierda
del ojo izquierdo). La secuencia de fase permite que el todo coordinado sea significativo y que se
perciba de manera consciente.

Conexiones nerviosas. A pesar de que las ideas de Hebb tienen mas de 60 afios, son sorprenden-
temente consistentes con las perspectivas contemporaneas acerca de como ocurre el aprendizaje
y como se forman los recuerdos. Como veremos en la siguiente seccion sobre el desarrollo, nace-
mos con una gran cantidad de conexiones nerviosas (sindpticas). Entonces, nuestras experiencias
funcionan con este sistema. Las conexiones se seleccionan o se ignoran, se fortalecen o se pierden.
Ademds, a través de nuevas experiencias se pueden anadir y desarrollar otras conexiones (National
Research Council, 2000).

Es necesario destacar que el proceso de la formacion y fortalecimiento de las conexiones sinapticas
(aprendizaje) modifica la estructura fisica del cerebro y altera su organizacion funcional (National
Research Council, 2000). El aprendizaje de tareas especificas produce cambios localizados en las areas
del cerebro correspondientes a la tarea, y estos cambios establecen una nueva organizacion cerebral.
Tendemos a pensar que el cerebro determina el aprendizaje, pero de hecho se trata de una relacion
reciproca debida a la “neuroplasticidad” del cerebro, o a su capacidad para modificar su estructura y
sus funciones como resultado de la experiencia (Begley, 2007).

Aunque la investigacion del cerebro sobre este importante tema atn continua, la informacion
disponible indica que la memoria no estd formada por completo en el momento en que ocurre el
aprendizaje inicial. Mas bien parece que la formacién de la memoria es un proceso continuo en el que
se establecen conexiones nerviosas durante un tiempo (Wolfe, 2001). El proceso de estabilizacion y
fortalecimiento de las conexiones nerviosas (sindpticas) se conoce como consolidacion. Al parecer, el
hipocampo desempena un papel importante en la consolidacion, a pesar del hecho de que no es en
él donde se almacenan los recuerdos.

¢Qué factores favorecen la consolidacién? Como se analiza a fondo en el capitulo 5, la organi-
zacion, el repaso y la elaboracién son importantes porque sirven para establecer una estructura. La
investigacion revela que el cerebro, lejos de ser un receptor y grabador pasivo de informacién, des-
empena un papel activo en el almacenamiento y recuperacion de la informacion (National Research
Council, 2000).

En resumen, parece que los estimulos o la informacion entrante activan la parte apropiada del
cerebro y se codifican como conexiones sindpticas. Con la repeticion estas conexiones se hacen mas
numerosas y se fortalecen, lo que significa que ocurren de manera mas automatica y se comunican
mejor entre si. El aprendizaje altera las regiones especificas del cerebro involucradas en las tareas
(National Research Council, 2000). Las experiencias son fundamentales para el aprendizaje, tanto
las que ofrece el entorno (por ejemplo, estimulos visuales y auditivos) como las que resultan de nues-
tras actividades mentales (como nuestros pensamientos).

Dado que el cerebro impone cierta estructura a la informacién entrante, es importante que esta
estructura ayude a facilitar los recuerdos. Entonces, podriamos decir que la simple consolidacién y la
memoria son insuficientes para garantizar el aprendizaje a largo plazo, y que mas bien la instruccion
deberia cumplir la funcion fundamental de ayudar a establecer una estructura adecuada para ello, un
punto que senalaron Emma y Claudia en el didlogo inicial. En la aplicacion 2.3 se muestran algunas
aplicaciones de estas ideas, asi como sugerencias para ayudar a los estudiantes a consolidar recuerdos.
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APLICACION 2.3
Ensenianza para la consolidacion

Factores como la organizacion, el repaso y la elabo-
racion ayudan al cerebro a establecer una estructura
para el aprendizaje y lo asisten en la consolidacion
de las conexiones nerviosas en la memoria. Los pro-
fesores pueden incorporar estas ideas de diversas
maneras.

Organizacion

Los alumnos de la profesora Standar estin estu-
diando la revolucion de Estados Unidos. En lugar
de pedirles que se aprendan muchas fechas, crea
una linea del tiempo de los principales aconteci-
mientos y explica como cada uno de ellos llevo
a los acontecimientos posteriores. De esta manera
ayuda a los estudiantes a organizar cronolégica-
mente los principales sucesos al relacionarlos con
acontecimientos que ellos provocaron.

En su curso de estadistica de preparatoria la
profesora Conwell organiza informacion acerca de
datos distribuidos normalmente utilizando la curva
normal. Sobre la curva ella marca la media y las
desviaciones estandar por arriba y por debajo de
la media. Ademds, anota los porcentajes del drea
bajo partes de la curva de modo que los estudian-
tes puedan relacionar la media y las desviaciones
estandar con los porcentajes de la distribucion. El
uso de este organizador visual es mas significativo
para ellos que la informacion escrita que explica
estos elementos.

Repaso

Los alumnos de primaria del profesor Luongo
montaran una obra de teatro acerca del Dia de Ac-
cion de Gracias para los padres. Los estudiantes
deben aprender sus didlogos y sus movimientos.
El docente divide la obra en subpartes, trabaja en
una parte cada dia y luego integra gradualmente
las partes en una secuencia de mayor duracion. Asi
los educandos realizan muchos ensayos, incluyen-
do varios de la obra completa.

El profesor Gémez pone a sus estudiantes
de inglés de noveno grado a repasar sus palabras
de vocabulario. Para cada lista de palabras los
alumnos anotan la palabra y la definicion, y des-
pués escriben una oraciéon en la que la utilizan. Los
estudiantes también redactan ensayos breves cada
semana, en los que tratan de incorporar al menos
cinco palabras del vocabulario que estudiaron el
presente ano. Este repaso sirve para crear redes de
memoria con la ortografia, el significado y el uso
de las palabras.

Elaboracion

La elaboracion es el proceso de ampliar la informa-
cion para hacerla significativa. La elaboracion sirve
para crear redes de memoria y relacionarlas con
otras redes importantes.

El profesor Jackson sabe que para los estu-
diantes es especialmente dificil relacionar el pre-
calculo con otro conocimiento. El encuesta a sus
alumnos para saber cudles son sus intereses y qué
otros cursos estan tomando. Luego relaciona con-
ceptos de precalculo con esos intereses y cursos.
Por ejemplo, en el caso de los estudiantes que to-
man fisica, vincula los principios del movimiento y
de la gravedad con secciones conicas (como para-
bolas) y ecuaciones cuadraticas.

Los alumnos de secundaria de la profesora
Kay trabajan periddicamente en una unidad que
requiere utilizar el pensamiento critico sobre te-
mas de responsabilidad social. Los estudiantes
leen vinetas y luego las analizan. En lugar de de-
jar que simplemente se muestren de acuerdo o
en desacuerdo con las decisiones del personaje
de la historia, los obliga a elaborar y plantearse
preguntas como: ;De qué manera esta decision
afecta a otras personas?, ;cuales habrian sido las
consecuencias si el personaje hubiera tomado una
decision diferente?, ;qué hubiera hecho usted y
por qué?
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Aprendizaje del lenguaje

La interaccion de multiples estructuras cerebrales y conexiones sindpticas se aprecia con claridad en
el aprendizaje del lenguaje y especialmente en la lectura. Aunque las tecnologias modernas permiten
que los investigadores estudien las funciones cerebrales en tiempo real cuando los individuos adquie-
ren y utilizan habilidades del lenguaje, gran parte del estudio del cerebro en lo que se refiere a la
adquisicion y uso del lenguaje se ha realizado en personas que han sufrido dano cerebral y que han
experimentado cierto grado de pérdida del lenguaje. Este tipo de investigacion informa qué funciones
son afectadas por el dano a zonas especificas del cerebro, pero no explica la adquisicion y uso del
lenguaje en el cerebro infantil en desarrollo.

Los estudios sobre los traumas cerebrales han demostrado que el lado izquierdo de la corteza
cerebral es fundamental para la lectura, y que las dreas corticales posteriores (atrds) de asociacion del
hemisferio izquierdo son fundamentales para entender y utilizar el lenguaje, y también para la lectura
normal (Vellutino y Denckla, 1996). Los trastornos de lectura a menudo son sintomas de lesiones
corticales posteriores izquierdas. Las autopsias de cerebros de adolescentes y adultos jovenes con una
historia de problemas de lectura han revelado anormalidades estructurales en el hemisferio izquierdo.
Los trastornos de lectura en ocasiones también se asocian con lesiones en el 16bulo anterior (frontal)
—el 4rea que controla el habla—, aunque la evidencia los relaciona mis fuertemente con anormalida-
des en el I6bulo posterior. Como estos resultados provienen de estudios de personas que sabian leer
(en diferentes grados) y después perdieron toda o parte de su habilidad para la lectura, podemos con-
cluir que el drea izquierda del cerebro, que estd asociada principalmente con el lenguaje y el habla,
es fundamental para la conservacion de la lectura.

Sin embargo, es importante no olvidar que no existe un area central del cerebro relacionada con
la lectura y que, mas bien, los diversos aspectos de esta habilidad (como la identificaciéon de letras
y palabras, la sintaxis, la semantica) involucran muchas estructuras cerebrales y conexiones sindpti-
cas localizadas y especializadas que deben coordinarse para leer de manera adecuada (Vellutino y
Denckla, 1996). En la siguiente seccion se examina como estas interconexiones se desarrollan en los
lectores normales y en aquellos individuos con problemas de lectura. La idea es que la lectura coordi-
nada requiere la formacion de asambleas nerviosas o conjuntos de grupos neuronales que han creado
conexiones sinapticas entre si (Byrnes, 2001). Las asambleas nerviosas parecen ser conceptualmente
similares a las asambleas celulares y secuencias de fase planteadas por Hebb.

Los resultados de investigaciones neurocientificas indican que hay regiones especificas del cere-
bro asociadas con el procesamiento ortografico, fonolégico, semantico y sintictico necesario para la
lectura (Byrnes, 2001). El procesamiento ortografico (por ejemplo, de letras y caracteres) depende en
gran parte del drea visual primaria. El procesamiento fonologico (como los fonemas y las silabas) se
asocia con el 16bulo temporal superior. El procesamiento semantico (por ejemplo, los significados)
se relaciona con el drea de Broca en el 16bulo frontal y las dreas del lobulo temporal medial en el
hemisferio izquierdo. Al parecer el procesamiento sintactico (como la estructura de las oraciones)
también ocurre en el area de Broca.

Anteriormente sefialamos que existen dos areas principales del cerebro relacionadas con el len-
guaje. El drea de Broca desempena un papel fundamental en la produccion del lenguaje gramatical-
mente correcto. El drea de Wernicke, localizada en el 16bulo temporal izquierdo, por debajo de la fisura
lateral, es fundamental para la seleccion adecuada de las palabras y para la pronunciacion. Las personas
que presentan deficiencias en el area de Wernicke podrian utilizar una palabra incorrecta, pero con un
significado parecido (por ejemplo, podrian decir “cuchillo” cuando quieren decir “tenedor”).

El lenguaje y la lectura requieren la coordinacion de varias areas del cerebro, y esa coordinacion
ocurre mediante haces de fibras nerviosas que conectan las areas del lenguaje entre si y con otras
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partes de la corteza cerebral en ambos lados del cerebro (Geschwind, 1998). El cuerpo calloso es el
conjunto mis grande de estas fibras, pero hay otras. La lesién o la destruccion de esas fibras afecta la
comunicacién en el cerebro que es necesaria para un funcionamiento adecuado del lenguaje, lo que
puede provocar un trastorno en esta habilidad. Los investigadores del cerebro estan explorando la ma-
nera en que operan las disfunciones y cudles funciones cerebrales contintian en presencia de un dano.

En la siguiente seccion se estudia este tema mas a fondo, ya que estd intimamente ligado al de-
sarrollo del cerebro. Para los educadores es importante saber como se desarrolla el cerebro, ya que
tomar en cuenta los cambios que ocurren como resultado del desarrollo en el momento de planear la
instruccion les ayudaria a garantizar el aprendizaje de los estudiantes.

DESARROLLO DEL CEREBRO

Hasta ahora este capitulo se ha enfocado en el funcionamiento maduro del SNC. Sin embargo, muchos
educadores trabajan con nifios en edad preescolar, asi como con escolares y adolescentes. El tema
del desarrollo del cerebro no sélo es interesante por derecho propio, sino también porque las impli-
caciones educativas para la ensenanza y el aprendizaje varian dependiendo del nivel de desarrollo
cerebral. En la conversacion que se encuentra al inicio del capitulo, Bryan senala la importancia de
que los educadores comprendan el desarrollo del cerebro. En esta seccion se analizan los factores que
influyen en el desarrollo, el curso del desarrollo, los periodos criticos en el desarrollo y el papel
que éste desempena en la adquisicion y el uso del lenguaje.

Factores influyentes

Aunque los cerebros de los seres humanos son estructuralmente similares, existen diferencias entre los
individuos. Cinco factores que influyen en el desarrollo del cerebro son la genética, la estimulacién
ambiental, la nutricién, los esteroides y los teratogenos (Byrnes, 2001; tabla 2.3).

Genética. Fl cerebro humano difiere en tamafio y composicion del cerebro de otros animales. Aunque
la diferencia entre el genoma humano y el de nuestro pariente animal mis cercano (el chimpancé) es
de solo 1.23% (Lemonick y Dorfman, 2000), esa diferencia y otras variaciones genéticas producen una
especie que puede disenar y construir puentes, componer musica, escribir novelas, resolver ecuacio-
nes complejas, etcétera.

Los cerebros humanos tienen una estructura genética similar, pero difieren con respecto a su
tamafo y estructura. Estudios de gemelos monocigoticos (un 6vulo) revelan que en ocasiones ambos
desarrollan cerebros estructuralmente diferentes (Byrnes, 2001). Las instrucciones genéticas deter-
minan el tamano, la estructura y la conectividad nerviosa del cerebro. La mayoria de las veces esas

Tabla 2.3 m Genética

Factores que afectan el desarrollo del cerebro. Estimulacién ambiental

m Nutriciéon

m Esteroides

Teratbgenos
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diferencias producen cerebros con un funcionamiento normal, pero se contintia con la investigacion
para identificar como ciertas diferencias genéticas producen anormalidades.

Estimulacién ambiental. El desarrollo del cerebro requiere estimulacion del ambiente. El desarrollo pre-
natal prepara el terreno para el aprendizaje creando circuitos nerviosos que pueden recibir y procesar
estimulos y experiencias. Tales experiencias afinan atin mas los circuitos anadiendo y reorganizando
las sinapsis. Por ejemplo, las mujeres embarazadas que le hablan y le cantan a sus bebés podrian, me-
diante su discurso y su canto, ayudarlos a establecer conexiones nerviosas (Wolfe, 2001). El desarrollo
del cerebro se retrasa cuando las experiencias son escasas o nulas. Aunque existen ciertos periodos
criticos en los que la estimulacion puede producir efectos profundos (Jensen, 2005), la investigacion
sugiere que la estimulacién es importante durante toda la vida para garantizar un desarrollo continuo
del cerebro.

Nutricién. La falta de una buena nutricion puede tener efectos importantes sobre el desarrollo del ce-
rebro y los efectos especificos dependen del momento en que se presenta la mala nutricion (Byrnes,
2001). Por ejemplo, la desnutricion prenatal desacelera la produccion y el crecimiento de las neuronas
y de las células gliales. Uno de los periodos criticos se da entre el cuarto y el séptimo mes de gesta-
cion, cuando se producen la mayoria de las células cerebrales (Jensen, 2005). Si la desnutricion ocurre
posteriormente, desacelera la velocidad a la que crecen las células y la velocidad a la que adquieren la
vaina de mielina. Aunque este ultimo problema podria corregirse con una dieta adecuada, el primero
no puede solucionarse debido a que se han desarrollado muy pocas cé€lulas. Por esto, a las mujeres
embarazadas se les aconseja evitar las drogas, el alcohol y el tabaco; asimismo se les recomienda ali-
mentarse bien y evitar el estrés, el cual también le causa problemas a un feto en desarrollo.

Esteroides. Los esteroides son una clase de hormonas que afectan varias funciones, incluyendo el desa-
rrollo sexual y las reacciones ante el estrés (Byrnes, 2001). Los esteroides pueden afectar el desarrollo
cerebral de diversas maneras. El cerebro tiene receptores para hormonas, y durante el desarrollo prenatal
se absorben hormonas como el estrégeno y el cortisol, que pueden modificar la estructura del cerebro.
Un exceso de hormonas del estrés puede causar muerte neuronal. Los investigadores también han ex-
plorado si las diferencias en el género y la preferencia sexual se deben en parte a las diferencias en los
esteroides. Aunque la evidencia del papel que desempenan estas sustancias en el desarrollo cerebral es
menos concluyente que la del papel que desempena la nutricion, se sabe que tienen el potencial de
afectar el cerebro.

Teratégenos. Los leratogenos son sustancias extrafias (como el alcohol y los virus) que pueden provo-
car anormalidades en un embrion o feto en desarrollo (Byrnes, 2001). Se considera que una sustancia
es teratogena solo si la investigacion demuestra que un nivel no demasiado elevado puede afectar el
desarrollo del cerebro. Por ejemplo, la cafeina en pequenas cantidades no suele ser teratogena, pero
podria serlo si se ingiere en grandes cantidades. Los teratdgenos pueden afectar el desarrollo y la in-
terconexion de las neuronas y las células gliales. En casos extremos (como sucede con el virus de la
rubéola) pueden provocar defectos en el nacimiento.

Fases del desarrollo

Durante el desarrollo prenatal aumenta el tamafo del cerebro y el de sus estructuras, y se incrementa
el nimero de las neuronas, las células gliales y las conexiones nerviosas (sinapsis). El desarrollo cere-
bral prenatal es rapido, ya que ocurre en nueve meses y la mayoria de las células se producen entre el
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cuarto y el séptimo mes (Jensen, 2005). Las células viajan hacia arriba del tubo neural, emigran hacia
diferentes partes del cerebro y forman conexiones. Se estima que en su punto maximo el embrién
genera un cuarto de millén de células cerebrales por minuto.

El cerebro de un recién nacido cuenta con mas de un millén de conexiones, lo que representa
alrededor de 60 por ciento del nimero miximo de sinapsis que se desarrollan en el transcurso de la
vida (Jensen, 2005). Dadas estas cifras, no es de sorprender que el desarrollo prenatal sea tan importante.
Los cambios que ocurren en esa etapa pueden provocar efectos profundos y permanentes.

El desarrollo del cerebro también ocurre con rapidez en los ninos pequenos. Hacia los dos anos
de edad un nino presenta tantas sinapsis como un adulto, y a los tres anos cuenta con miles de mi-
llones mas que un adulto. El cerebro de los nifios pequenos es denso y muestra muchas conexiones
nerviosas complejas, mds que en cualquier otra etapa de la vida (Trawick-Smith, 2003).

De hecho, los nifos pequenos tienen demasiadas sinapsis. Alrededor de 60 por ciento de la
energia de los bebés es utilizada por su cerebro. En comparacién, el cerebro adulto requiere sélo
de 20 a 25 por ciento de la energia (Brunton, 2007). Con el desarrollo los ninos y los adolescentes
pierden muchas mas sinapsis de las que crean. En el momento en que un adolescente cumple 18
anos ya ha perdido casi la mitad de sus sinapsis de la infancia. Las conexiones cerebrales que no
se utilizan o que no son necesarias simplemente desaparecen. Esta estrategia de “usar o perder” es
deseable porque las conexiones que se utilizan serdn reforzadas y consolidadas, mientras que las
que no se utilizan se perderdn para siempre.

Hacia los cinco anos de edad, el cerebro del nifo ya adquiri6 el lenguaje y ya desarrollé habilida-
des motoras y sensoriales, asi como otras capacidades. Los cambios ripidos de los primeros anos se
desaceleran, pero el cerebro continda creando sinapsis. Las redes nerviosas se vuelven mas complejas
en sus conexiones y este proceso continta durante todo el desarrollo.

Como coment6 Bryan en la conversacion inicial, durante la adolescencia ocurren cambios impor-
tantes, ya que en esta etapa el cerebro sufre varias alteraciones estructurales (Jensen, 2005). Los l6bu-
los frontales, que manejan el razonamiento abstracto y la solucion de problemas, estin madurando,
y el tamano de los 16bulos parietales estd aumentando. La corteza prefrontal, que controla el juicio y
los impulsos, madura con lentitud (Shute, 2009). También ocurren cambios en los neurotransmisores,
especialmente en la dopamina, que pueden provocar que el cerebro sea mis sensible a los efectos
placenteros de las drogas y el alcohol. Ocurre un engrosamiento de las células del cerebro y reorgani-
zaciones masivas de las sinapsis, lo que hace que esta etapa sea fundamental para el aprendizaje. La
estrategia de “usar o perder” provoca que ciertas regiones del cerebro se fortalezcan mediante la prac-
tica; por ejemplo, practicar el piano causa el engrosamiento de las neuronas en la regién del cerebro
que controla los dedos (Wallis, 2004).

Dados estos cambios generalizados en el cerebro, no es de sorprender que a menudo los adoles-
centes tomen malas decisiones y practiquen conductas de alto riesgo que involucren drogas, alcohol
y sexo. Es necesario que las estrategias para la instruccion tomen en cuenta estos cambios. En la apli-
cacion 2.4 se presentan algunas aplicaciones de estas ideas a la instruccion.

Periodos cruciales

Muchos libros sobre la crianza infantil enfatizan que los primeros dos anos de vida son un periodo
tan fundamental que si el niflo no vive ciertas experiencias, su desarrollo se vera afectado de manera
permanente. Esta afirmacion es verdadera hasta cierto punto, ya que tiende a ser exagerada. Cinco
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APLICACION 2.4

Neurociencia del aprendizaje

Enserianza y aprendizaje con adolescentes

Los cambios rapidos y extensos que ocurren en el
cerebro de los adolescentes sugieren que no de-
bemos considerarlos como adultos pequenos (ni
como ninos jévenes). A continuacion se incluyen
algunas sugerencias para la instruccion de adoles-
centes basada en la investigacion del cerebro.

Proporcionar instrucciones sencillas y directas

El profesor Glenn, que imparte la clase de inglés
en décimo grado, sabe que la memoria de sus
estudiantes no puede acomodar muchas ideas al
mismo tiempo. Para cada novela que leen los estu-
diantes deben realizar un andlisis literario, el cual
incluye varias secciones (un resumen de la trama,
componentes literarios, andlisis de un personaje
principal). El profesor revisa estas secciones de
forma cuidadosa. Explica lo que debe incluir cada
una y presenta uno o dos ejemplos.

Usar modelos

Los estudiantes procesan bien la informacion cuando
ésta se presenta de multiples formas (visual, auditiva,
tactiD). En su clase de quimica la profesora Carchi-
na quiere asegurarse de que sus estudiantes entien-
dan los procedimientos de laboratorio. Ella explica
y demuestra cada procedimiento que quiere que
aprendan sus alumnos, luego les pide que los reali-
cen en parejas. Mientras los estudiantes trabajan, la
profesora camina entre ellos y le proporciona retroa-
limentacion correctiva cuando es necesario.

Asegurarse de que los estudiantes desarrollen
competencias

La teoria de la motivacion y las investigaciones de-
muestran que los estudiantes tratan de evitar dar una
imagen de incompetencia (capitulo 8). Esto ocurre
especialmente durante los anos en que se estd desa-
rrollando su sentido del yo. La profesora Patterson im-
parte la materia de calculo, que es dificil para algunos
estudiantes. Por medio de cuestionarios, tarea en casa
y trabajo en clase ella sabe cudles alumnos tienen di-
ficultades. La maestra realiza sesiones de repaso todos
los dias después de la escuela y aconseja a los estu-
diantes con problemas asistir a ellas.

Incorporar la toma de decisiones

El rapido desarrollo que ocurre en el cerebro de
los adolescentes a menudo provoca que tomen
malas decisiones. Es probable que basen esas de-
cisiones en informacién incompleta o en lo que
creen que agradard a sus amigos, por lo cual no
piensan en las posibles consecuencias. El profe-
sor Manley incorpora la toma de decisiones y el
analisis de consecuencias a sus clases de ciencias
del mar. Los estudiantes leen sobre temas como el
calentamiento global y la contaminacion del agua,
y luego el docente les presenta estudios de caso
para su analisis (como el del capitin de un barco
que desea lanzar basura al mar). Los profesores
deben plantear a sus estudiantes problemas que
incluyan las posibles consecuencias de algunas
conductas y las otras formas en que éstos se pue-
den resolver.

aspectos del desarrollo del cerebro para los que parece haber periodos cruciales son el lenguaje, las
emociones, el desarrollo sensoriomotor, el desarrollo auditivo y el desarrollo visual (Jensen, 2005;
tabla 2.4). El lenguaje y las emociones se analizan en otra seccion de este capitulo; los tres aspectos
restantes se estudian a continuacion.

Desarrollo sensoriomotor. Los sistemas asociados con la vision, la audicién y los movimientos motores
se desarrollan ampliamente a través de la experiencia durante los primeros dos afos de vida.
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Tabla 2.4 m Sensoriomotor
Aspectos de\'desorroHo‘ del cerebro a Auditivo
sujetos a periodos cruciales.

m Visual

m Emocional

m Lenguaje

El sistema vestibular del oido interno influye en el movimiento y en el sentido del equilibrio, y
afecta a otros sistemas sensoriales. Hay evidencias de que la estimulacion vestibular inadecuada en los
bebés y en los ninos pequenos podria provocar problemas de aprendizaje posteriores (Jensen, 2005).

Sin embargo, con demasiada frecuencia los bebés y los ninos pequenos no son colocados en
ambientes estimulantes, especialmente los ninos que pasan gran parte del dia en guarderias que
proporcionan solo cuidados bisicos. Muchos nifios tampoco reciben estimulacion suficiente fuera
de ese contexto, ya que pasan demasiado tiempo en asientos de automovil, carreolas o frente
a un televisor. Fomentar el movimiento de los ninos pequenos, e incluso mecerlos, les proporciona
estimulacion. Alrededor de 60 por ciento de los bebés y los niflos pequenios pasan una o dos horas
al dia, en promedio, viendo television o videos (Courage y Setliff, 2009). Aunque los nifios peque-
fios pueden aprender de estos medios, no lo hacen con mucha facilidad. Su comprension y aprendi-
zaje aumentan cuando los padres los ven junto con ellos y les ofrecen descripciones y explicaciones
(Courage vy Setliff, 2009).

Desarrollo auditivo. Los primeros dos anos de la vida del nifio son cruciales para el desarrollo
auditivo. Hacia los seis meses de edad los bebés pueden discriminar la mayoria de los sonidos de
su entorno (Jensen, 2005). Durante los primeros dos anos, el sistema auditivo de los niflos madura
en términos de la gama de sonidos que escuchan y la habilidad para discriminar entre ellos. Las
alteraciones en el desarrollo auditivo pueden producir problemas para aprender a hablar, ya que
gran parte de la adquisicion del lenguaje depende de que el nino escuche hablar a otras personas
a su alrededor.

Visién. La vision se desarrolla principalmente durante el primer afio de vida, sobre todo después
del cuarto mes. La densidad sindptica del sistema visual aumenta de manera dristica, incluyendo
las conexiones nerviosas que regulan la percepcion del color, la profundidad, el movimiento y el
tono. El desarrollo visual adecuado requiere un ambiente rico en estimulos visuales, donde los
bebés puedan explorar objetos y movimientos. La television y las peliculas son malos sustitutos,
pues si bien proporcionan color y movimiento, son bidimensionales, y el cerebro en desarrollo
necesita percibir la profundidad. La accién que se muestra en la televisién y en las peliculas a
menudo ocurre con tanta rapidez que los bebés no se pueden centrar en ella de manera adecuada
(Jensen, 2005).

En resumen, los primeros dos anos de vida son fundamentales para el desarrollo adecuado de
los sistemas sensoriomotor, visual y auditivo, el cual se ve favorecido cuando los bebés viven en
un ambiente lleno de estimulos que les permite experimentar movimientos, imagenes y sonidos.
Al mismo tiempo, el desarrollo del cerebro es un proceso que continda durante toda la vida; el
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cerebro necesita estimulacién después de los dos anos de edad. El cerebro continia anadiendo,
borrando y reorganizando las conexiones sindpticas, y sigue cambiando estructuralmente. Aunque
los investigadores han demostrado que ciertos aspectos del desarrollo del cerebro ocurren con
mayor rapidez en determinados momentos, los individuos de cualquier edad se benefician de
ambientes estimulantes.

Desarrollo del lenguaje

Anteriormente vimos como operan en el cerebro ciertas funciones asociadas con el lenguaje. Aunque
los investigadores han explorado los procesos cerebrales con diferentes tipos de contenido, inclu-
yendo diversas habilidades mentales, se han realizado muchos estudios sobre la adquisicion y el uso
del lenguaje. Este es un aspecto fundamental en el desarrollo cognoscitivo, que también tiene profun-
das implicaciones para el aprendizaje.

Como antes senalamos, se han hecho muchas investigaciones del cerebro y el lenguaje en per-
sonas que han sufrido dafno cerebral y que han experimentado cierto grado de pérdida del lenguaje.
Este tipo de estudios informa cuales funciones se ven afectadas por el dano en areas especificas del
cerebro, pero no abordan el tema de la adquisicion y uso del lenguaje en el cerebro de los ninos en
desarrollo.

Los estudios del cerebro de los ninos en desarrollo, aunque menos comunes, han proporcionado
conocimientos importantes sobre el desarrollo de las funciones del lenguaje. Con frecuencia los estu-
dios comparan a nifios que se estin desarrollando normalmente con ninos que muestran dificultades
para aprender en la escuela. En lugar de las técnicas quirtrgicas que suelen utilizarse en pacientes con
dano cerebral o que han muerto, en estos estudios se utilizan técnicas menos invasivas, como las que
se describieron antes en este capitulo. Los investigadores a menudo miden los potenciales relaciona-
dos con eventos (o potenciales evocados), que son cambios en las ondas cerebrales que ocurren cuando
los individuos anticipan o participan en diversas tareas (Halliday, 1998).

Las diferencias encontradas en los potenciales relacionados con eventos distinguen de
forma confiable a los niftos promedio de los que estan por arriba y por debajo del promedio
(Molfese et al., 2006). Los ninos que se estin desarrollando normalmente muestran una extensa
activacion cortical, bilateral y anterior (frontal), y una acentuada activacién en las areas del len-
guaje y el habla del hemisferio izquierdo. En contraste con el mantenimiento de la lectura, al
parecer, el desarrollo de la lectura también depende de la activacién anterior, quizds en ambos
lados del cerebro (Vellutino y Denckla, 1996). Otros estudios demuestran que los nifios en de-
sarrollo que sufren anomalias en el hemisferio izquierdo aparentemente las compensan, hasta
cierto grado, aprendiendo a leer utilizando el hemisferio derecho. Tal vez el hemisferio derecho
sea capaz de sustentar y mantener un nivel adecuado de lectura, aunque al parecer es funda-
mental que esta transiciéon ocurra antes del desarrollo del lenguaje. La suposiciéon de que las
funciones del lenguaje podrian ser suplidas por el hemisferio derecho no se cumpliria cuando
el dano en el hemisferio izquierdo ocurriera en la edad adulta. Un periodo crucial en el desa-
rrollo del lenguaje parece ser el que va desde el nacimiento hasta los cinco afios. Durante este
tiempo el cerebro de los ninos desarrolla la mayoria de sus capacidades para el lenguaje. Entre
los 19 y los 31 meses de edad ocurre un rapido incremento en el vocabulario (Jensen, 2005). El
desarrollo de estas capacidades de lenguaje mejora cuando los nifios viven en ambientes ricos
en lenguaje, donde los padres y las demas personas hablan con ellos. Este periodo fundamental
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para el desarrollo del lenguaje se traslapa con el periodo crucial del desarrollo auditivo entre el
nacimiento y los dos anos de edad.

Ademas de este periodo critico, al parecer el desarrollo del lenguaje forma parte de un proceso
natural programado. Hemos visto como los sistemas auditivo y visual desarrollan capacidades para
proporcionar informacién que ayuda al desarrollo del lenguaje. Tal vez, en el desarrollo de lenguaje,
ocurra un proceso paralelo para la capacidad de percibir fonemas, que son las unidades mas pequenas
de los sonidos del habla (por ejemplo, los sonidos de la “b” y la “p” en “beso” y “peso”). Los ninos
aprenden o adquieren fonemas cuando estin expuestos a ellos en su entorno; si no hay fonemas
en su ambiente, los infantes no los adquieren. Por consiguiente, es probable que exista un periodo
crucial en el que se forman conexiones sinapticas de manera adecuada, pero sélo si el ambiente pro-
porciona los estimulos. En resumen, quizas el cerebro de los nifios esté “preparado” (“preconectado”)
para aprender varios aspectos del lenguaje en diferentes momentos, segin su nivel de desarrollo ce-
rebral (National Research Council, 2000).

Algo importante para la educacion consiste en que la instruccién puede ayudar a facilitar el
desarrollo del lenguaje. Diferentes areas del cerebro deben trabajar en conjunto para aprender
el lenguaje, como las dreas involucradas en la vista, la audicion, el habla y el pensamiento (Byrnes,
2001; National Research Council, 2000). La adquisicion y el uso de lenguaje es una actividad co-
ordinada: las personas escuchan hablar a otras y leen textos, piensan en lo que escucharon y en
lo que leyeron, y componen oraciones para escribir o para hablar. Esta actividad coordinada implica
que el desarrollo del lenguaje podria beneficiarse de una instruccién que coordine estas funciones,
es decir, de experiencias que involucren la vision, la audicion, el habla y el pensamiento (véase la
aplicacion 2.5).

En resumen, en el desarrollo del lenguaje de ninos normales participan diferentes areas del ce-
rebro, aunque las contribuciones del hemisferio izquierdo suelen ser mayores que las del hemisferio
derecho. Con el tiempo, el hemisferio izquierdo asume en gran medida las funciones del lenguaje. En
particular, al parecer la habilidad para leer requiere el control del hemisferio izquierdo. Sin embargo,
se requieren mas investigaciones para entender plenamente la relacion que existe entre las funciones
del cerebro, el desarrollo de lenguaje y la habilidad para leer.

Al igual que otros aspectos del desarrollo cerebral, la adquisicion del lenguaje refleja la interac-
cion entre la herencia y el ambiente, aspecto que se analizo en el capitulo 1. La experiencia cultural
de los bebés y los ninos determina, en gran medida, cudles sinapsis se conservaran. Si la cultura su-
braya las funciones motoras, esas seran las que se fortalecerin; en cambio, si la cultura asigna mayor
importancia a los procesos cognoscitivos, entonces seran éstos los que mejoraran. Si los nifios peque-
nos estan expuestos a un ambiente rico en estimulos linglisticos, con un énfasis en el lenguaje oral y
escrito, entonces adquiriran el lenguaje con mayor rapidez que los ninos que viven en ambientes que
carecen de esos estimulos.

Para facilitar el desarrollo temprano del cerebro de los bebés y los ninos pequenos hay que
proporcionarles buenas experiencias, enfatizando las funciones perceptual, motora y del lenguaje,
especialmente durante sus primeros afos de vida. Esas experiencias deberian fomentar la formacion
de conexiones y redes sindpticas. También existe evidencia de que los bebés que sufren en el utero
(por ejemplo, por el abuso de drogas o alcohol de la madre), asi como los que padecen problemas del
desarrollo (como retraso y autismo), se benefician de una intervencién temprana durante los primeros
tres anos de vida (Shore, 1997).
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APLICACION 2.5
Como facilitar el desarrollo del lenguaje

Neurociencia del aprendizaje

Aun cuando el periodo que va del nacimiento a los
cinco anos de edad representa un periodo crucial
para el desarrollo del lenguaje, la adquisicion y el uso
del lenguaje son actividades de toda la vida. Los pro-
fesores pueden trabajar con estudiantes de cualquier
edad para ayudarlos a desarrollar sus habilidades del
lenguaje. Es importante que la instruccion coordine
las funciones componentes del lenguaje de la vista, la
audicion, el pensamiento y el habla.

Un profesor de jardin de ninos trabaja habitual-
mente con sus estudiantes en el aprendizaje de fone-
mas. Para fomentar el desarrollo del reconocimiento
de fonemas en palabras que terminan con “-ama”
(como mamd, cama, rama), escribe cada una de ellas
en un pedazo grande de cartén; escribe el fonema en
rojo y la terminacién “ama” en negro. Para fomentar
la practica el profesor sostiene una tarjeta y les pide
que lean la palabra, y luego le solicita a cada alumno
que la utilice en una oracion.

Kathy Stone ensena a sus estudiantes los nom-
bres de algunos animales y como se escriben.
Tiene una fotografia de cada animal y su nombre
escrito en un tablero, junto con dos o tres hechos
interesantes del mismo (por ejemplo, el lugar en
el que vive y lo que come). Pide a los ninos que
pronuncien varias veces el hombre del animal y
que lo deletreen en voz alta; luego escribe una ora-
cion breve utilizando la palabra. Esto es especial-
mente ttil cuando se trata de nombres de animales
que son dificiles de pronunciar o que tienen una
ortografia complicada (por ejemplo, rinoceronte,
hipopétamo).

Un profesor de matematicas de primaria tra-
baja con sus estudiantes en la asignacion de valor.
A algunos alumnos les esta resultando muy dificil
el tema, por lo que no pueden ordenar de mane-
ra correcta los nimeros del mds pequeno al mas
grande (por ejemplo, 0.007, 7/100, siete décimos,
7). El profesor tiene tres rectas numéricas largas
con numeros magnéticos, cada una de ellas nu-
meradas del 0 al 1 y separadas en unidades de

décimos, centésimos y milésimos. Les pide a los
estudiantes que coloquen una barra magnética en
la recta numérica apropiada (por ejemplo, que co-
loquen la barra del 7 en la linea de centésimos para
nimeros 7/100). Luego separa a los alumnos en
grupos pequenos, les asigna problemas y les pide
que utilicen rectas numéricas o graficas de pastel
para demostrar el lugar que ocupan los nimeros
de modo que puedan ordenarlos adecuadamente.
Después trabaja con ellos para convertir todos los
nimeros a un denominador comun (por ejemplo,
7/10 = 70/100) con el fin de poder colocar los mar-
cadores sobre el mismo tablero (por ejemplo, el
de milésimos), de modo que puedan ver el orden
correcto.

Los alumnos de la clase de Jim Marshall estu-
dian documentos histéricos clave de la historia de
Estados Unidos (como la Declaracion de Indepen-
dencia, la Constitucion, la Declaracion de derechos).
Para estimular varios sentidos, Jim llevé a la clase
copias en facsimil de esos documentos. Después,
pidio a los estudiantes que participaran en un juego
de roles en el que lefan partes selectas de los docu-
mentos y les ensend a enfatizar los parrafos apropia-
dos durante la lectura para resaltarlos.

Muchos estudiantes de la clase de psicologia
educativa de Gina Brown presentan problemas
para comprender y utilizar correctamente términos
psicologicos (por ejemplo, asimilacion, saciedad,
zona de desarrollo préximo). Siempre que le es
posible, consigue peliculas que demuestran esos
conceptos (por ejemplo, ninos a los que se les apli-
can tareas piagetianas). Para otros alumnos utiliza
sitios web con estudios de caso que incluyen el
concepto por estudiar y les pide que los lean y
respondan, y que cuando terminen analicen en la
clase como se aplica. Por ejemplo, en un estudio
de caso una profesora elogia de manera repetida a
un alumno, hasta que éste se sacia de elogios y le
dice que no siempre debe decirle que lo hizo bien.
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MOTIVACION Y EMOCIONES

Los investigadores han estudiado cémo se relacionan los procesos cerebrales con muchas funciones
cognoscitivas diferentes. Pero también se han preocupado por los procesos del cerebro involucrados
con funciones de otro tipo, como la motivacion y las emociones. A continuacion analizaremos esas
funciones.

Motivacion
En el capitulo 8 la motivacion se define como el proceso mediante el cual se incitan y mantienen las
actividades dirigidas a metas. Las acciones motivadas incluyen opciones de tareas, esfuerzo (fisico y
mental), perseverancia y logro. En el capitulo 8 también se analizan los diferentes procesos que se
cree que afectan la motivacion, como las metas, la autoeficacia, las necesidades, los valores y las
percepciones de control.

Las teorias contempordneas describen la motivacion principalmente en términos cognoscitivos.
La mayoria de los procesos motivacionales tienen componentes cognoscitivos. La autoeficacia, por
ejemplo, se refiere a la percepcion de las capacidades para aprender o realizar conductas a niveles
designados. La autoeficacia es una creencia cognoscitiva, y como tal, es probable que tenga una re-
presentacion nerviosa como las que analizamos en este capitulo. Si bien atn falta investigacion en esta
area, podriamos esperar que las creencias de autoeficacia estén representadas en el cerebro como una
red nerviosa que vincula el dominio por estudiar (por ejemplo, fracciones y lectura de novelas) con
la estimulacion sensorial actual. Otros procesos motivacionales también podrian estar representados
en redes sindpticas, como los procesos involucrados en la autorregulacion, por ejemplo la metacogni-
cién y las metas (capitulo 9). Trabajar mas en la investigacion neurofisioldgica sobre las variables de
la motivacion y la autorregulacion ayudara a eliminar la brecha entre la educacion y la neurociencia
(Byrnes y Fox, 1998).

Desde el punto de vista de la neurociencia cognoscitiva, existen al menos dos clases de equiva-
lentes nerviosos de la motivacion: las recompensas y los estados motivacionales.

Recompensas. Las recompensas tienen una larga historia en el estudio de la motivacién; son com-
ponentes clave de las teorfas del condicionamiento, las cuales plantean que las conductas que son
reforzadas (recompensadas) tienden a repetirse en el futuro. La motivacion representa un incremento
en la frecuencia, la intensidad y la duracion de la conducta (capitulo 3).

Las teorias cognoscitivas y constructivistas de la motivacion postulan que es la expectativa de la
recompensa, mas que la propia recompensa, lo que motiva la conducta. Las recompensas pueden
mantener la motivaciéon cuando se aplican de manera contingente al desempefno competente o al pro-
greso en el aprendizaje. Es posible que la motivacién disminuya con el paso del tiempo, cuando las
personas consideren que las recompensas controlan su conducta (es decir, que realizan una tarea con
el fin de ganar una recompensa).

Al parecer el cerebro cuenta con un sistema para procesar las recompensas (Jensen, 2005), pero, al
igual que otras funciones cerebrales, ésta también es compleja. Participan muchas estructuras cerebra-
les, incluyendo el hipotidlamo, la corteza prefrontal y la amigdala. El cerebro produce sus propias re-
compensas en la forma de opidceos, los cuales causan un estado placentero natural. Este efecto sugiere
que el cerebro podria estar predispuesto a experimentar y mantener resultados placenteros. La expecta-
tiva de que uno podria recibir una recompensa por un mejor desempeno, o uno mas competente, acti-
varia a esta red del placer, que produce el neurotransmisor dopamina. Existe la probabilidad de que el
cerebro almacene, como parte de una red nerviosa, la expectativa de la recompensa por desempenar la
conducta. De hecho, la dopamina puede producirse por la simple expectativa del placer (anticipacion
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de la recompensa), asi como por el placer en si mismo. La dopamina aumenta cuando hay una dis-
crepancia entre la recompensa esperada y la recompensa obtenida (por ejemplo, cuando las personas
esperan una recompensa grande pero reciben una pequena). El sistema de dopamina puede ayudar a
las personas a ajustar sus expectativas, lo cual representa un tipo de aprendizaje (Varma et al., 2008).

Sin embargo, el cerebro también se puede saciar de recompensas, de tal manera que la expec-
tativa de una recompensa o la obtencion de la misma no produzca tanto placer como antes. En este
caso es probable que si no se aumenta la recompensa que produce la expectativa, que a su vez lleva
a la produccion de dopamina, el efecto termine por extinguirse. Esto podria ayudar a explicar por qué
ciertas recompensas pierden su poder motivador con el paso del tiempo.

Es necesario investigar si otros motivadores cognoscitivos —como las metas y la percepcion de un
progreso en el aprendizaje— también disparan respuestas de dopamina y, por lo tanto, tienen referen-
tes neurofisiolégicos. Sin embargo, debemos senalar que la produccion de dopamina es idiosincrasica.
El mismo nivel de recompensa o expectativa de recompensa no motiva a todos los estudiantes de
manera uniforme, lo que sugiere que existen otros procesos cerebrales involucrados en la motivacion.
Esto tiene implicaciones practicas para la ensefanza, pues sugiere que los profesores que planean
utilizar recompensas deben identificar qué motiva a cada estudiante y establecer un sistema de recom-
pensas que pueda ajustarse a los cambios en sus preferencias.

Estados motivacionales. Desde 1a perspectiva de la neurociencia cognoscitiva, los estados motivacio-
nales son conexiones nerviosas complejas que incluyen emociones, cogniciones y conductas (Jensen,
2005). Los estados cambian con las condiciones. Si han pasado varias horas desde que comimos, es
probable que nuestro estado sea de hambre. Si nos sentimos presionados por problemas, nuestro es-
tado podria ser de preocupacion. Si las cosas van bien, quizas experimentemos un estado de felicidad.
De manera similar, un estado motivacional podria incluir emociones, cogniciones y conductas dirigi-
das hacia el aprendizaje. Como ocurre con otros estados, un estado motivacional es una combinacion
integrada de mente, cuerpo y conducta que al final se relaciona con una red de conexiones sindpticas
parecida a una telarana.

Los estados son fluidos, ya que cambian constantemente con base en acontecimientos internos
(por ejemplo, pensamientos) y externos (como el ambiente). Cualquier estado motivacional puede
fortalecerse, debilitarse o cambiar a otro tipo de estado. Esta naturaleza cambiante de las conexiones
sindpticas coincide con la naturaleza de la motivaciéon (que se estudia en el capitulo 8), ya que esta
dltima es un proceso mas que una cosa. Como proceso, no suele ser estable sino que tiende a aumen-
tar y disminuir. La clave para la educacién y el aprendizaje es mantener la motivacién dentro de un
rango optimo.

Los profesores comprenden de forma intuitiva la idea de los estados motivacionales. Su meta
consiste en lograr que los estudiantes alcancen un estado motivacional para aprender. En cualquier
momento, algunos estudiantes lo alcanzaran, pero otros estaran experimentando diferentes estados,
incluyendo la apatia, tristeza, hiperactividad y distraccion. Para cambiar estos estados los profesores
primero tendrian que identificar el estado en el que estan los estudiantes (por ejemplo, determinar por
qué Kira estd triste) y luego tratar de enfocar su atencion en la tarea.

La integracion de la cognicion, la emocion y la conducta, planteada por la neurociencia, es impor-
tante, pues si estos componentes actian de manera individual no conducen al aprendizaje deseable.
Por ejemplo, los alumnos que creen que quieren aprender y que estin emocionalmente preparados
para hacerlo aprenderdn muy poco si no realizan ciertas conductas. De la misma forma, una conducta
motivada, pero sin un enfoque cognoscitivo claro en el aprendizaje, serda una actividad desperdiciada.
Los estudiantes que estén experimentando estrés emocional, pero desean aprender y se involucran en
conductas de aprendizaje, descubren que no logran aprender al maximo porque sus emociones estin
evitando la formacion y consolidacion de conexiones sindpticas.
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Emociones

Como ocurre con la evidencia neurofisiolégica de la motivacion, ain no entendemos por com-
pleto como operan las emociones en el SNC. Existen varias teorias que tratan de explicar las emo-
ciones humanas (Byrnes, 2001).

Una teoria que es consistente con la perspectiva anterior de la motivacion es la de la red (Halgren
y Marinkovic, 1995), la cual plantea que las reacciones emocionales constan de cuatro etapas super-
puestas: el complejo de orientacion, la integracion del evento emocional, la seleccion de la respuesta
y el contexto emocional sostenido. El complejo de orientacion es una respuesta automdtica en la que
los individuos dirigen su atencion hacia un estimulo o evento, y movilizan recursos para enfrentarlo.
El complejo de orientacién produce una respuesta nerviosa que se envia a otras etapas. En la etapa
de integracion del evento emocional el estimulo o acontecimiento se integra a la informacién de la
memoria de trabajo y la de la memoria a largo plazo, tal como la informacién sobre la definicién o el
significado del estimulo o evento y el contexto.

En la tercera etapa (seleccion de respuesta) el individuo asigna un significado cognoscitivo al
estimulo o evento, e integra este significado a un componente afectivo, identifica posibles acciones
y elige una. Por ultimo, durante la etapa del contexto emocional sostenido el estado de animo del
individuo se vincula con los resultados o las etapas anteriores. Cada etapa esta relacionada con areas
nerviosas especificas. Por ejemplo, el contexto emocional sostenido parece estar asociado con activa-
ciones neuronales en areas del 16bulo frontal (Halgren y Marinkovic, 1995).

Pero las emociones parecen ser mas complejas que este andlisis, porque el mismo aconteci-
miento tiene el potencial de provocar diferentes emociones. El idioma espanol refleja esta posible
activacion multiple, un ejemplo de esto es cuando, después de escuchar una noticia, uno dice: “no
sabia si reir o llorar”. También es posible que la actividad emocional en el cerebro sea diferente para
emociones primarias y para emociones con bases culturales (Byrnes, 2001). Tal vez las emociones
primarias, como el miedo, el enojo y la sorpresa, tengan una base nerviosa innata, localizada en el
hemisferio derecho (el cual regula muchas de las funciones del SNA), mientras que las emociones
que involucran significados culturales (como las afirmaciones de las personas que pueden interpre-
tarse de diferentes maneras) podrian estar gobernadas principalmente por el hemisferio izquierdo
con sus funciones del lenguaje.

Las emociones pueden ayudar a dirigir la atencion, lo cual es necesario para aprender (Phelps,
2000). La informacion del ambiente va hacia el tilamo y luego es enviada a la amigdala y a la corteza
frontal. La amigdala determina el significado emocional del estimulo (Wolfe, 2001). Esta determinacién
es facilitadora, ya que nos indica si debemos huir, buscar refugio, atacar o permanecer neutrales. La
corteza frontal hace la interpretacion cognoscitiva del estimulo, pero esto toma mas tiempo. Parte
del significado de la frase “control emocional” se basa en el hecho de no reaccionar simplemente ante la
importancia emocional (aunque esto es deseable cuando la seguridad esta en riesgo), sino postergar
la accion hasta que se haya hecho la interpretacion cognoscitiva apropiada.

Ademais del papel que desempenan en la atencion, las emociones también influyen en el apren-
dizaje y la memoria (Phelps, 2000). Al parecer, las hormonas epinefrina y norepinefrina, secretadas
por la corteza adrenal para producir las respuestas autébnomas involucradas en las emociones, también
incrementan la memoria para el estimulo o evento activador en el l16bulo temporal del cerebro (Wolfe,
2001). La memoria consciente de las situaciones emocionales se consolida mejor debido a la accién
de esas hormonas.

La afirmaciéon de que las emociones pueden aumentar el aprendizaje no debe interpretarse como
una recomendacion para que los educadores conviertan el aprendizaje en una experiencia tan estresante
como sea posible. Como vimos antes, demasiado estrés interfiere con la formacion y consolidacion
de redes nerviosas. Mis bien, lo que esa afirmacion sugiere es que la motivacion y las emociones
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APLICACION 2.6

Inclusion de emociones en el aprendizaje

Neurociencia del aprendizaje

Kathy Stone desea que sus estudiantes disfruten
la escuela. Ella sabe lo importante que es para
el aprendizaje despertar las emociones de los ni-
fos. Con ese fin siempre trata de relacionar el
contenido académico con las experiencias de los
alumnos, de modo que las emociones positivas
asociadas con tales experiencias también se aso-
cien con el aprendizaje. Cuando sus estudiantes
leyeron una historia sobre un nifio que se fue de
viaje, les pidi6 que relataran un viaje que hubie-
ran realizado para visitar a un pariente, para ir de
vacaciones, etcétera. Cuando en la clase de ma-
tematicas trabajo la division, les pidi6 a los nifios
que pensaran en algo que se divide en partes para
que varias personas puedan disfrutarlo (como un
pasteD).

Jim Marshall quiere que sus estudiantes no solo
aprendan historia de Estados Unidos, sino que tam-
bién experimenten las emociones involucradas con
acontecimientos clave. Es probable que leer acerca
de eventos como la Guerra civil y la Gran Depre-
sién no les provoque emociones, aunque e€sos y
otros acontecimientos despertaron fuertes emocio-
nes en las personas que vivieron en esa €poca.
Jim recurre mucho a las peliculas que describen
acontecimientos y organiza juegos de roles con sus
estudiantes. Trabaja con sus alumnos para asegu-
rarse de que expresen las emociones que podrian

haber sentido. En un juego de roles sobre la Gran
Depresion, un estudiante interpreté a una persona
que buscaba trabajo, mientras que otros actuaron
como las personas a quienes les pedia empleo.
A medida que cada posible empleador lo volvia
a rechazar, aumentaba la frustracion del alumno,
hasta que terminé llorando y diciendo: “Todo lo
que quiero es un trabajo para poder mantener a
mi familia. jEspero que a mis hijos nunca les toque
volver a vivir esto!”.

Gina Brown sabe que algunos estudiantes
pueden considerar el contenido de la psicologia
educativa arido y aburrido. Para despertar emo-
ciones en ellos cada semana les pide que se con-
centren en uno o dos conceptos en sus practicas
(véase la aplicacién 2.1). Les dice, por ejemplo,
“leer acerca del aprendizaje puede ser tedioso,
pero ver a un nifo aprender es emocionante”.
Como resultado, cuando los estudiantes trabajan
con los alumnos llevan un diario en el que anotan
co6mo se comportan y reaccionan los ninos cuan-
do estan aprendiendo una leccion. Los estudian-
tes de Gina le informan lo emocionados que se
sienten cuando dan tutorfa a los ninos y estos em-
piezan a demostrar lo que han aprendido. Como
inform6 uno de ellos: “Me senti muy emocionado
cuando trabajaba con Keenan y me dijo, {Oh, ya
entendi!’, jy si que habia entendido!”.

se pueden utilizar de manera constructiva para fomentar un mejor aprendizaje. Los docentes que
utilizan mucho la conferencia provocan poco involucramiento emocional en los estudiantes. Sin em-
bargo, podrian aumentar el interés emocional de los estudiantes si los involucraran en el aprendizaje.
Actividades tales como el juego de roles, las discusiones y las demostraciones suelen fomentar la
motivacion y las emociones, y conducir a un mejor aprendizaje que las conferencias (aplicacion 2.6).

Estimular las emociones durante el aprendizaje es eficaz solo hasta cierto punto. No es deseable
estimularlas demasiado (por ejemplo, hasta provocar estrés) ni durante largos periodos porque hacerlo
provoca efectos colaterales negativos (aumento de la presion sanguinea, debilitamiento del sistema
inmunologico). Ademads, los estudiantes sometidos a situaciones estresantes prolongadas también se
preocupan en exceso y los pensamientos asociados con la preocupacion impiden el aprendizaje.

Los efectos negativos del estrés o las amenazas son provocados en parte por la hormona cortisol
que, al igual que la epinefrina y la norepinefrina, es secretada por las glandulas adrenales (Lemonick,
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2007). La epinefrina y la norepinefrina actan con rapidez, y el cortisol es un tipo de respaldo de larga
duracion. Grandes cantidades de cortisol en el cuerpo durante mucho tiempo podrian deteriorar el
hipocampo y provocar una disminucién de las funciones cognoscitivas (Wolfe, 2001).

El cortisol también es critico durante el desarrollo del cerebro. Los bebés se apegan emocional-
mente a los padres o a los cuidadores. Cuando los bebés experimentan estrés, aumentan los niveles de
cortisol en su cuerpo. El cortisol retrasa el desarrollo del cerebro porque reduce el nimero de sinapsis
y deja a las neuronas vulnerables a sufrir danos (Trawick-Smith, 2003). En contraste, cuando los bebés
forman apego y lo mantienen con el paso del tiempo, los niveles de cortisol no se elevan (Gunnar,
1996). Cuando el apego es seguro, el cortisol no se eleva a niveles peligrosos, incluso en condiciones
de estrés. Por consiguiente, es fundamental que los nifios pequenos crean que sus padres o sus cuida-
dores los aman y que pueden confiar en ellos.

En resumen, vimos que la motivacién y las emociones estin relacionadas de forma integral con el
procesamiento cognoscitivo y las actividades nerviosas. Ademas, la evidencia que se presentd en esta
seccion deja claro que, cuando la motivacion y las emociones se regulan de manera apropiada, influ-
yen de manera positiva la atencién, el aprendizaje y la memoria. Ahora estudiaremos las aplicaciones
instruccionales de la neurociencia para la ensefianza y el aprendizaje.

APLICACIONES INSTRUCCIONALES

Relevancia de la investigacién del cerebro

En los dltimos anos ha aumentado el interés por la investigacion neurofisioldgica que explora el
desarrollo y el funcionamiento del cerebro. Muchos educadores se interesan por la investigacion del
cerebro, ya que consideran que podria sugerir formas para lograr que los materiales educativos y la
instrucciéon sean compatibles con la manera en que los niflos procesan la informacién y aprenden.

Por desgracia, la historia de la ciencia conductual revela una desconexion entre la investigacion
del cerebro y las teorias del aprendizaje. La investigacion sobre el cerebro y la conducta no es nueva,
recuerde la teorfa neurofisiolégica de Hebb (1949) que se estudio anteriormente en este capitulo. Los te6-
ricos del aprendizaje de varias escuelas, aunque reconocen la importancia de la investigacion del cerebro,
han tendido a formular y probar teorfas independientemente de los hallazgos de este tipo de estudios.

Es evidente que esta situacion estd cambiando. Los investigadores educativos estin cada vez
mis convencidos de que la comprension de los procesos cerebrales proporciona mas conocimientos
sobre la naturaleza del aprendizaje y el desarrollo (Byrnes y Fox, 1998). De hecho, algunas explica-
ciones cognoscitivas del aprendizaje (por ejemplo, la activacion de la informacién en la memoria, la
transferencia de la informacién desde la memoria de trabajo hacia la memoria a largo plazo; capitulo
5) involucran procesos del SNC, y la psicologia del cerebro ha empezado a explicar las operaciones
involucradas en el aprendizaje y la memoria. Los hallazgos de la investigacion del cerebro en realidad
apoyan muchos de los resultados obtenidos en los estudios del aprendizaje y la memoria (Byrnes,
2001; Byrnes y Fox, 1998).

Desafortunadamente algunos educadores han generalizado mucho los resultados de la investigacion
del cerebro y han recomendado aplicarlos a la instruccion sin fundamento. Aunque las funciones cerebra-
les estan hasta cierto punto localizadas, existe mucha evidencia de que las tareas requieren la actividad
de ambos hemisferios, y que sus diferencias son mis relativas que absolutas (Byrnes y Fox, 1998). La
identificacion de estudiantes con “cerebro derecho” y “cerebro izquierdo” suele basarse en observaciones
informales mas que en medidas e instrumentos cientificamente validos y confiables. El resultado es que se
estan utilizando algunos métodos educativos con los estudiantes, no porque se hayan probado sus efectos
sobre el aprendizaje, sino porque se supone que utilizan las preferencias cerebrales de los alumnos.
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Tabla 2.5 m Papel de la educacion temprana.
Aspectos educativos relevantes para

la investigacion del cerebro m Complejidad de los procesos cognoscitivos.

m Diagnoéstico de dificultades especificas.

m Naturaleza multifacética del aprendizaje.

Aspectos educativos

La investigacion del cerebro, y la investigacion del SNC en general, plantean muchas cuestiones impor-
tantes para la educacion (tabla 2.5). Con respecto a los cambios que resultan del desarrollo, una cues-
tién involucra al papel fundamental de la educacion temprana. El hecho de que el cerebro de los ninos
sea muy denso implica que tener mas neuronas no necesariamente es mejor. Lo mids probable es que
haya un estado 6ptimo de funcionamiento en el que el cerebro tiene el nimero “correcto” de neuronas
y sinapsis (ni demasiadas ni muy pocas). El desarrollo fisico, emocional y cognoscitivo involucra un
cerebro que se aproxima a su estado optimo. El desarrollo atipico, que da como resultado problemas
del desarrollo, quiza se deba a que el proceso de conexion (las sinapsis) no se realiza de forma normal.

Este proceso de moldeamiento y formacion en el cerebro sugiere que la educacion infantil tem-
prana es muy importante. Es probable que los periodos de desarrollo de la infancia y de la etapa pre-
escolar preparen el terreno en el que los ninos podran adquirir las competencias necesarias para tener
éxito en la escuela (Byrnes y Fox, 1998). Los programas de intervencion temprana (como el de Head
Start) han demostrado mejorar la preparacion del nino para la escuela y el aprendizaje, y muchos es-
tados de la Unién Americana han implementado programas de educacion preescolar. La investigacion
del cerebro justifica este énfasis en la educacion temprana.

Una segunda cuestion se refiere a la idea de que las experiencias de instruccion y aprendizaje se
deben planear tomando en cuenta las complejidades de los procesos cognoscitivos, como la atencion
y la memoria (capitulo 5). Los estudios neurocientificos han demostrado que la atencién no es un
proceso unitario, sino que incluye muchos componentes (por ejemplo, alertar para lograr un cambio
en el estado actual, localizar la fuente del cambio). Lo mismo ocurre con la memoria, que se divide
en diferentes tipos, por ejemplo la declarativa y la procedimental. Esto implica que los educadores no
pueden asumir que una técnica de instruccion especifica “atraiga la atencién de los estudiantes” o “los
ayude a recordar”. En vez de eso debemos ser mis especificos en lo que se refiere a qué aspectos de
la atencion apelara la instruccion y qué tipo especifico de memoria se estimulara.

Una tercera cuestion involucra resolver los problemas de aprendizaje de los estudiantes. La in-
vestigacion del cerebro sugiere que la clave para corregir las deficiencias en una materia especifica es
determinar cudles son los aspectos de la materia que se le dificultan al aprendiz y luego resolverlos de
manera especifica. Por ejemplo, las matematicas incluyen muchos subcomponentes, como la compren-
sién de los nlimeros escritos y los simbolos, el recuerdo de hechos y la habilidad para escribir nimeros.
La lectura incluye procesos ortograficos, fonolégicos, semanticos y sintacticos. Decir que un individuo
lee mal no determina en donde reside la dificultad. S6lo una evaluacion precisa puede hacer este tipo
de diagnostico, con base en el cual se podrd implementar un procedimiento correctivo que resuelva
la deficiencia especifica. Implementar para todos un programa general de lectura, que incluya todos
los aspectos de esta habilidad (como la identificacion o el significado de palabras), serfa como dar el
mismo antibiético a todos los enfermos; lo que podria o no ser la mejor terapia. Al parecer, cuando
se trata de educacion es ventajoso ofrecer instruccion correctiva en aquellas dreas que requieran mas
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correccion. Por ejemplo, en ninos con dificultades para la lectura se combinaria la instruccion en estra-
tegias cognoscitivas con la instruccion tradicional de lectura (Katzir y Paré-Blagoev, 20006).

La ultima cuestion se refiere a la complejidad de las teorfas del aprendizaje. La investigacion del
cerebro ha demostrado que las teorias multifacéticas del aprendizaje parecen explicar mejor la situa-
cién real que los modelos parsimoniosos. Existe mucha redundancia en las funciones cerebrales, lo
cual explica el descubrimiento comuin de que cuando se lesiona un drea del cerebro, que se sabe esta
asociada con una determinada funcion, la funcion podria no perderse por completo (otra razén por
la que la diferencia entre “cerebro derecho” y “cerebro izquierdo” no tiene mucha credibilidad). Con
el tiempo las teorias del aprendizaje se han vuelto mds complejas. Las teorias del condicionamiento
clasico y operante (capitulo 3) son mucho mis sencillas que la teorfa social cognoscitiva, la teoria
cognoscitiva del procesamiento de informacion y la teorfa constructivista (capitulos 4 a 6), las cuales
reflejan mejor la realidad del cerebro. Esto sugiere que los educadores deben aceptar la complejidad
de los ambientes escolares de aprendizaje e investigar formas de coordinar los muchos aspectos del
entorno con el fin de mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

Prdcticas educativas basadas en el cerebro

Este capitulo sugiere algunas practicas educativas especificas que facilitan el aprendizaje y que estin
sustentadas por la investigacion del cerebro. Byrnes (2001) plante6 que la investigacion del cerebro
es relevante para la psicologia y la educacion en la medida en que ayuda a los psicologos y a los
educadores a entender mejor el aprendizaje, el desarrollo y la motivacion; es decir, cuando ayuda a
fundamentar los prondsticos existentes de las teorias del aprendizaje.

En otros capitulos de este texto se estudian teorias y descubrimientos de investigacién que sugie-
ren practicas para una ensefianza y aprendizaje efectivos. La tabla 2.6 lista algunas practicas educativas
que se derivan de teorias del aprendizaje y que estan sustentadas por investigacion del aprendizaje e
investigacion del cerebro. Por lo que comentan Emma y Claudia en el didlogo que se encuentra al ini-
cio del capitulo, sospechamos que ellas utilizarin estas practicas (entre otras). En la aplicacion 2.7 se
presentan ejemplos aplicados en ambientes de aprendizaje. A continuacion se analizan tales practicas.

Aprendizaje basado en problemas. El aprendizaje basado en problemas es un método de aprendi-
zaje efectivo (capitulo 0), el cual involucra a los estudiantes en el aprendizaje y ayuda a motivarlos.
Cuando los alumnos trabajan en grupos también pueden mejorar sus habilidades de aprendizaje
cooperativo. El aprendizaje basado en problemas requiere que los estudiantes piensen de forma
creativa y manejen su conocimiento en formas unicas. Es especialmente ttil para proyectos que no
tienen una solucién correcta.

Tabla 2.6
Practicas educativas sustentadas
por la investigacién del cerebro.

Aprendizaje basado en problemas.
m Simulaciones y juego de roles.
m Discusiones activas.

m Gréficas.

Atmosfera positiva.
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APLICACION 2.7
Practicas educativas efectivas

Neurociencia del aprendizaje

Hay muchas practicas educativas cuyos efectos
positivos sobre el aprendizaje estin sustentados
por investigacion del aprendizaje y del cerebro.
Algunas practicas importantes son el aprendizaje
basado en problemas, las simulaciones y el juego
de roles, las discusiones activas, las grificas y la
atmosfera positiva.

Aprendizaje basado en problemas

Los alumnos de octavo grado del profesor Aberna-
thy estudiaron la geografia de su estado, incluyen-
do las caracteristicas de sus principales regiones
y ciudades. El profesor dividi6 al grupo en dos
partes para trabajar en el siguiente problema: una
empresa grande de computadoras quiere abrir una
fabrica en el estado. A cada mitad del grupo el
profesor le asigna una region especifica del estado
y la tarea de elaborar un argumento convincente
respecto a por qué la fibrica se debe de ubicar
en esa region. El argumento debe incluir factores
como los costos asociados con el establecimiento
de la fibrica en esa drea, el acceso a carreteras
y aeropuertos importantes, la disponibilidad de
una fuerza laboral, la calidad de las escuelas, la
cercania a instalaciones de educacion superior y
el apoyo de la comunidad. Los estudiantes deben
obtener informacion de varias fuentes (por ejem-
plo, del centro de medios e Internet), preparar un
cartel con imdgenes y descripciones y elaborar una
presentacion de 10 minutos que apoye su postura.
Cada miembro de las dos mitades del grupo de-
bera responsabilizarse de uno o mis aspectos del
proyecto.

Simulaciones y juego de roles

Los alumnos de quinto grado del profesor Barth
leyeron Freedom on the Menu, de Carole Boston
Weatherford. Este libro cuenta la historia de las ca-
feterfas de Greenboro, Carolina del Norte, en la dé-

cada de 1960, a través de los ojos de una pequena
nina afroestadounidense. El profesor Barth analiza
este libro con los estudiantes y les pregunta como
creen que se sentian esas personas al ser discrimi-
nadas. Después organiza simulaciones y juegos de
roles en clase para que los estudiantes vean como
es la discriminacion. Para una actividad eligio a las
ninas como lideres y a los ninos como sus subor-
dinados, en otra actividad eligi6é s6lo a nifios con
ojos azules y en una tercera actividad paso a todos
los estudiantes de cabello oscuro al frente de la
clase. Por medio de estas actividades el profesor
esperaba que los alumnos vieran y sintieran la in-
justicia de tratar a las personas de forma diferente
con base en caracteristicas que no pueden cambiar.

Discusiones activas

La clase de civismo de la maestra Carring ha estado
estudiando las elecciones presidenciales de Esta-
dos Unidos. Los presidentes de ese pais son ele-
gidos por medio de votos electorales. Ha habido
ocasiones en que los presidentes electos mediante
la obtencion de los votos electorales necesarios no
han conseguido la mayoria de los votos popula-
res (50%) o han obtenido menos votos populares
que el candidato perdedor. La profesora Carring
organiza una discusion en clase sobre el siguiente
tema: “;Los presidentes de Estados Unidos deben
ser elegidos mediante el voto popular?”. Ella faci-
lita la discusion planteando preguntas en respues-
ta a ciertos temas comentados por los estudiantes.
Por ejemplo, Candace afirma que un voto popular
refleja mejor la voluntad del pueblo. Entonces, la
docente comenta que, si solo se utilizara el voto
popular, los candidatos tenderian a enfocarse en
los votantes de las grandes ciudades (como Nue-
va York y Chicago) y a ignorar a los votantes de
estados con poblaciones pequenas (por ejemplo,
Montana y Vermont).

(Continiia)
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APLICACION 2.7 (Continuacion)

El profesor Antonelli, instructor vocacional de
preparatoria, pide a sus estudiantes que disenen
una casa, la cual luego tendrin que construir
con la ayuda de miembros de la comunidad. El
terreno pertenece al sistema escolar, los cimien-
tos seran colocados por un contratista local, y
una compania de materiales para construcciéon
donara la madera y el material eléctrico y de plo-
meria. Los alumnos utilizan graficas por compu-
tadora para disenar diferentes estilos de casas y
disenos de interiores. El grupo los evalaa y eli-
ge un plan de diseno exterior e interior. Luego,
los estudiantes trabajan con el profesor Antonelli
y con la empresa de materiales para construc-
cion con el fin de determinar los suministros y el
equipo que necesitaran. Varios miembros de la
comunidad se ofrecen a ayudar a los estudiantes
a construir la casa y después de terminarla la
entregan a una familia local que es seleccionada
por una organizacién comunitaria.

Atmosfera positiva

La senorita Taylor es una educadora de segundo
grado en una escuela que atiende a un vecindario
muy pobre. Muchos de sus estudiantes viven en ho-
gares con un solo padre, y mas del 80 por ciento de
ellos recibe desayunos gratuitos o de bajo costo. La
profesora Taylor hace muchas cosas para crear una
atmosfera positiva. Su salon de clases (“el nido de
Taylor”) es cilido y atractivo, y cuenta con esquinas
comodas en donde los estudiantes pueden sentarse
a leer. Todos los dias platica con cada uno de los
alumnos de manera individual para saber qué esta
pasando en su vida. La senorita Taylor tiene un pro-
fesor adjunto y un practicante de una universidad
local en su clase, por lo que los alumnos reciben
mucha atencion individual. Tiene un espacio priva-
do (“la esquina de Taylor”), en donde platica en pri-
vado con los estudiantes sobre cualquier problema
o tension que puedan estar experimentando. Ade-
mds, se pone en contacto con los padres o tutores
de sus estudiantes y los invita a asistir a la clase y a
ayudar en lo que puedan.

La eficacia del aprendizaje basado en problemas tiene sustento en la investigaciéon del cerebro.
Con sus multiples conexiones, el cerebro humano estd disenado para resolver problemas (Jensen,
2005). Los alumnos que colaboran en la resolucién de problemas descubren nuevas formas de usar y
combinar el conocimiento, lo cual crea nuevas conexiones sinapticas. Ademds, el aprendizaje basado
en problemas es util para incrementar la motivacion de los escolares y fomentar el involucramiento
emocional, que también puede crear redes nerviosas mas extensas.

Simulaciones y juegos de roles. L.as simulaciones y los juegos de roles ofrecen muchos de los bene-
ficios que proporciona el aprendizaje basado en problemas. Las simulaciones pueden realizarse por
medio de computadoras, en la clase regular o en ambientes especiales (por ejemplo, museos). El juego
de roles es una clase de modelamiento (capitulo 4) en el que los estudiantes se observan unos a otros.
Tanto las simulaciones como los juegos de roles ofrecen a los estudiantes oportunidades de aprendi-
zaje que no suelen estar disponibles. Estos métodos mejoran la motivacién y exigen la atencion de los
estudiantes; y a la vez, les permiten involucrarse emocionalmente y de manera activa con el material.
En conjunto, estos beneficios ayudan a fomentar el aprendizaje.

Discusiones activas. Muchos temas sirven para organizar discusiones entre los estudiantes. Los alum-
nos que forman parte de una discusion se ven obligados a participar; no pueden ser observadores
pasivos. Este nivel mayor de participacion cognoscitiva y emocional conduce a un mejor aprendizaje.
Ademas, al participar en discusiones los estudiantes se exponen a nuevas ideas, las cuales después

www.FreeLibros.me



==mwmunnnnnn Neurociencia del aprendizaje 67

integran a sus propias ideas. Esta actividad cognoscitiva ayuda a crear conexiones sindpticas y nuevas
formas de utilizar la informacion.

Grdficas. El cuerpo humano esti estructurado de tal forma que obtiene mds informacion a través
de la vista que de los otros sentidos (Wolfe, 2001). Las exhibiciones visuales ayudan a fomentar la
atencion, el aprendizaje y la retencién. Los descubrimientos obtenidos mediante la investigacion del
aprendizaje y del cerebro apoyan los beneficios de las graficas. Los profesores que utilizan graficas en
su ensenanza y piden a los estudiantes que las utilicen (por ejemplo con proyectores, presentaciones
de PowerPoint©, demostraciones, dibujos, mapas conceptuales, organizadores grificos) les permiten
beneficiarse del procesamiento de la informacion visual y mejorar su aprendizaje.

Atmésfera positiva. En la seccion sobre las emociones vimos que el aprendizaje es mas productivo
cuando los estudiantes tienen una actitud positiva y se sienten emocionalmente seguros. Por el contra-
rio, el aprendizaje se dificulta cuando los alumnos estin estresados o ansiosos, por ejemplo, cuando
temen responder de forma voluntaria porque el profesor se enoja si sus respuestas son incorrectas.
En el capitulo 8 y en otras partes de este texto planteamos que las creencias positivas de los alumnos
acerca de si mismos y de su entorno son fundamentales para un aprendizaje efectivo. La investigacién
del cerebro sustenta el efecto positivo que puede tener el involucramiento emocional sobre el apren-
dizaje y la creacion de conexiones sindpticas. Los profesores que crean una atmosfera positiva en el
aula descubrirdn que los problemas de conducta se reducen y que los estudiantes participan mas en
el aprendizaje.

RESUMEN

La neurociencia del aprendizaje es la ciencia de la relacion del sistema nervioso con el aprendizaje y la
conducta. Aunque la investigacion neurocientifica se ha realizado durante muchos afos en medicina y
en otras ciencias, recientemente ha despertado el interés de los educadores debido a las implicaciones
de sus hallazgos en la instruccion. La investigacion neurocientifica estudia el sistema nervioso central
(SNC) —que esta compuesto por el cerebro y la médula espinal, los cuales regulan la conducta volun-
taria—, y el sistema nervioso autonomo (SNA), que regula los actos involuntarios.

El SNC estd compuesto por miles de millones de células en el cerebro y en la médula espinal.
Existen dos clases de células principales: las neuronas y las células gliales. Las neuronas envian y reciben
informacion a través de los musculos y los 6rganos. Cada neurona esta compuesta de un cuerpo celular,
miles de pequenas dendritas y un axon. Las dendritas reciben informacion de otras c€lulas, mientras que
los axones envian los mensajes a las células. La vaina de mielina rodea los axones y facilita el viaje de las
senales. Los axones terminan en estructuras ramificadas (sinapsis) que se conectan con las terminaciones
de las dendritas. En las terminaciones de los axones existen neurotransmisores quimicos que activan o
inhiben las reacciones en las dendritas contraidas. Este proceso permite que las senales sean enviadas
con rapidez a lo largo de estructuras nerviosas y corporales. Las células gliales apoyan el trabajo de las
neuronas ya que eliminan tanto las sustancias quimicas innecesarias como las células cerebrales muertas;
ademas, colocan la vaina de mielina.

El cerebro humano adulto pesa aproximadamente tres libras y tiene el tamano de un melén. Su
superficie exterior es rugosa. El cerebro estd cubierto por la corteza cerebral, una capa delgada que
constituye la materia gris plegada del cerebro. Los pliegues permiten que la corteza tenga mas neu-
ronas y conexiones nerviosas. La corteza tiene dos hemisferios (izquierdo y derecho), y cada uno de
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ellos consta de cuatro l6bulos (occipital, parietal, temporal, frontal). Con algunas excepciones, la es-
tructura del cerebro es bastante simétrica. La corteza es la principal drea involucrada en el aprendizaje,
la memoria y el procesamiento de la informacion sensorial. Algunas otras dreas fundamentales del
cerebro son el tallo cerebral, la formacion reticular, el cerebelo, el tilamo, el hipotdlamo, la amigdala,
el hipocampo, el cuerpo calloso, el drea de Broca y el drea de Wernicke.

Por lo general, el hemisferio izquierdo del cerebro domina el campo visual derecho y a la inversa.
Muchas funciones cerebrales estin hasta cierto punto localizadas. Al parecer el pensamiento analitico
se localiza en el hemisferio izquierdo, mientras que los procesamientos espacial, auditivo, emocional y
artistico ocurren principalmente en el hemisferio derecho. Al mismo tiempo, muchas areas del cerebro
trabajan en conjunto para procesar la informacion y regular las acciones. Existe un gran traslape entre
los dos hemisferios, ya que estin unidos por conjuntos de fibras, de los cuales el mas grande es el
cuerpo calloso.

El trabajo conjunto de multiples areas cerebrales se ve con claridad en la adquisicién y uso del
lenguaje. La corteza cerebral izquierda es fundamental para la lectura. Regiones cerebrales especificas
estan asociadas con el procesamiento ortografico, fonolégico, semantico y sintictico que requiere la
lectura. El area de Wernicke, en el hemisferio izquierdo, controla la comprension del habla y el uso
de la sintaxis adecuada en la produccion del lenguaje. El area de Wernicke trabaja de forma estrecha
con el drea de Broca en el 16bulo frontal izquierdo, que es necesario para hablar. Sin embargo, el
hemisferio derecho es fundamental para interpretar el contexto y, por lo tanto, el significado de gran
parte del lenguaje.

Para investigar el cerebro se utilizan diversas tecnologias, como los rayos X, el escaneo TAC, el
EEG, el escaneo TEP, la MRI y la fMRI. El campo de la investigacion del cerebro estd cambiando con
rapidez y se continian desarrollando nuevas tecnologias mas sofisticadas.

Desde una perspectiva neurocientifica, el aprendizaje es el proceso de construir y modificar co-
nexiones y redes nerviosas (sindpticas). Los estimulos sensoriales se procesan en las partes de los
recuerdos sensoriales del cerebro; estos son retenidos y transferidos a la memoria de trabajo, que al
parecer reside en multiples partes del cerebro, pero principalmente en la corteza prefrontal del l6bulo
frontal. Después, la informacion puede ser transferida a la memoria a largo plazo. Distintas partes del
cerebro estan involucradas en la memoria a largo plazo, dependiendo del tipo de informacién (por
ejemplo, declarativa y procedimental). Con presentaciones repetidas de estimulos o de informacion
las redes nerviosas se fortalecen, de manera que las respuestas nerviosas ocurren con rapidez. El pro-
ceso de estabilizacion y fortalecimiento de las conexiones sindpticas se conoce como consolidacion,
y a través de ella se modifican la estructura fisica y la organizacién funcional del cerebro.

Algunos factores que influyen en el desarrollo del cerebro son la genética, la estimulacion
ambiental, la nutricion, los esteroides y los teratdgenos. Durante el desarrollo prenatal, el cerebro
aumenta en tamano, estructura, nimero de neuronas, células gliales y sinapsis. El cerebro se desarrolla
ripidamente en los bebés; los ninos pequenos tienen conexiones nerviosas complejas. Cuando los
ninos pierden sinapsis cerebrales, aquellas que conservan dependen en parte de las actividades que
realizan. Al parecer existen periodos cruciales durante los primeros anos de vida para el desarrollo del
lenguaje, las emociones, las funciones sensoriomotoras, las capacidades auditivas y la vision. El desa-
rrollo temprano del cerebro se beneficia de experiencias ambientales estimulantes y de las relaciones
emocionales con los padres y los cuidadores. También ocurren cambios importantes en el cerebro de
los adolescentes, como en tamafo, estructura, y nimero y organizacion de las neuronas.

Dos equivalentes nerviosos de la motivacion implican las recompensas y los estados motivacio-
nales. Al parecer el cerebro tiene un sistema para procesar las recompensas y produce sus propias
recompensas en forma de opiaceos, las cuales producen placer de manera natural. Es probable que
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el cerebro esté predispuesto a experimentar y mantener resultados placenteros, y que la red del placer
pueda activarse mediante la expectativa de una recompensa. Los estados motivacionales son conexio-
nes nerviosas complejas que incluyen emociones, cogniciones y conductas. La clave para la educacién
consiste en mantener la motivacion por el aprendizaje dentro de un rango 6ptimo.

La operacion de las emociones en el SNC es compleja. Las reacciones emocionales constan de
etapas, como la orientacion hacia el evento, la integracion del evento, la seleccion de una respuesta
y el mantenimiento de un contexto emocional. La actividad emocional relacionada con el cerebro
podria diferir de las emociones primarias y basadas en la cultura. Las emociones pueden facilitar el
aprendizaje porque dirigen la atencion e influyen en el aprendizaje y la memoria. El involucramiento
emocional es bueno para el aprendizaje; sin embargo, cuando las emociones son demasiado intensas,
impiden el aprendizaje cognoscitivo.

Los resultados de la investigacion del cerebro apoyan muchos de los resultados obtenidos en
estudios cognoscitivos sobre el aprendizaje y la memoria. Sin embargo, es importante evitar que los
resultados de este tipo de investigacion se generalicen demasiado, por ejemplo, etiquetando a los estu-
diantes como individuos con cerebro derecho o izquierdo. La mayor parte de las tareas de aprendizaje
requieren la actividad de ambos hemisferios y la diferencia entre las funciones del cerebro son relati-
vas mas que absolutas.

La investigacion del cerebro sugiere que la educacion temprana es fundamental, que la instruc-
cion debe tomar en cuenta las complejidades cognoscitivas de los nifos, que es necesario evaluar
los problemas especificos para planear las intervenciones apropiadas y que las teorfas complejas del
aprendizaje explican mejor el funcionamiento del cerebro que las teorias mas sencillas. Algunas practi-
cas educativas eficaces basadas en el cerebro son: el aprendizaje basado en problemas, las simulacio-
nes y el juego de roles, las discusiones activas, las graficas y una atmosfera positiva.

En la tabla 2.7 se muestra un resumen de algunos temas acerca del aprendizaje.

Tabla 2.7
Resumen de cuestiones sobre el aprendizaje.

¢ Como ocurre el aprendizaje?

Desde la perspectiva de la neurociencia cognoscitiva, el aprendizaje implica la formaciéon y el fortalecimiento de
conexiones nerviosas (sinapsis), un proceso conocido como consolidacion. Las experiencias repetidas ayudan
a fortalecer las conexiones y permiten que las activaciones nerviosas y la transmision de informacién sean

mas rapidas. Otros factores que favorecen la consolidacién son: la organizacion, el repaso, la elaboracién y el
involucramiento emocional en el aprendizaje.

¢ Qué papel desempeia la memoria?

La memoria no es un fenémeno unitario, ya que diferentes areas del cerebro participan en la memoria a corto plazo
(MCP) y en la memoria a largo plazo (MLP). La memoria incluye la informacion por establecer, de manera que se
forman conexiones nerviosas y la transmisién nerviosa se vuelve automatica.

¢ Cual es el papel de la motivacion?

El cerebro tiene una predisposicion natural hacia los resultados placenteros y produce opiaceos para obtenerlos
de forma natural. Al parecer esta predisposicion también es activada por la expectativa de lograr recompensas.
Los estados motivacionales son conexiones nerviosas complejas que incluyen emociones, cogniciones y
conductas.

(Contintia)
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Tabla 2.7 (Continuacion)

¢ Como ocurre la transferencia?

La transferencia implica el uso de informacion de formas novedosas o en situaciones nuevas. Desde una perspectiva
neurocientifica, esto significa que se forman nuevas conexiones nerviosas entre el aprendizaje y los nuevos usos y situaciones.
Estas conexiones no se forman de manera automatica. Los estudiantes deben aprenderlas mediante la experiencia (por ejemplo,
mediante la ensefianza) o determinarlas por si mismos (por ejemplo, a través de la soluciéon de problemas).

¢ Cuales procesos participan en la autorregulacion?

Los procesos involucrados en la autorregulacion (metas, evaluacion del progreso hacia las metas, autoeficacia; capitulo 9), que
se estudian en otra parte de este texto, son las cogniciones que son representadas igual que el conocimiento; a saber, por medio
de las conexiones sinapticas del cerebro. Es probable que la mayor parte de estas actividades autorregulatorias residan en el
|6bulo frontal del cerebro. Las conexiones nerviosas que se forman entre las actividades de autorregulacion y las tareas que
realizan los estudiantes les permiten autorregular su aprendizaje.

¢ Cuales son las implicaciones para la instruccion?

La investigacion del cerebro sugiere que la educacion infantil temprana es importante, y que la instruccion y los programas
remediales deben especificarse con claridad, de modo que las intervenciones se ajusten a las necesidades individuales. Las
actividades que atraen a los aprendices (como las discusiones y los juegos de roles), y que captan y mantienen su atencion
(por ejemplo, los exhibidores graficos) pueden producir un mejor aprendizaje.
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Conductismo

Es el final del dia escolar en la Primaria Park Lane y tres profesores salen juntos del edificio:
Leo Battaglia, Shayna Brown y Emily Matsui. Mientras caminan hacia el estacionamiento surge la
siguiente conversacion entre ellos:

Leo: Caray, hoy si estuvieron inquietos. No sé qué les pasé. Casi nadie gané puntos hoy.

Emily:  ;Cudles puntos, Leo?

Leo: Les doy puntos por buena conducta que pueden intercambiar por privilegios, como
mis tiempo libre. Cuando se comportan mal hago lo contrario, les quito puntos.

Emily: ;Y funciona?

Leo: Claro que si. La mayoria de las veces los mantiene controlados. Pero hoy no funcioné.
Quizas habia algo en el agua.

Shayna: O en sus cabezas, lo que es mis probable. ;En qué crees que estaban pensando?
¢Quizas en los dias libres de la préxima semana?

Leo: Tal vez. Pero ver en sus cabezas no es en realidad mi trabajo. Ademas, hay muchas

cosas que pueden provocar que se comporten mal, 5y cOmo se supone que yo sepa
a qué se debe? Lo mejor que puedo hacer es enfocarme en la conducta.

Shayna: Si, pero en ocasiones tienes que ir mas alld de la conducta. Por ejemplo, Sean se ha
portado violento Gltimamente. Si s6lo me enfocara en su conducta, no me habria
enterado de que sus padres se estin divorciando y que €l se siente culpable.

Leo: ¢Y no es para eso que tenemos un orientador? ;No es ese su trabajo?

Shayna: Si, lo es, pero nosotros también debemos participar en estas cosas. Creo que tu te
enfocas demasiado en lo que ves y muy poco en lo que no ves.

Leo: Tal vez tengas razén, pero al menos los tengo bajo control con mi sistema de
recompensas y castigos. No pierdo demasiado tiempo en cuestiones de manejo del aula.

Emily: O en asuntos personales, como sus pensamientos y emociones.

A principios del siglo xx la psicologia era una ciencia pero las dos tenian sus problemas. El estructuralis-
joven. Las dos escuelas de pensamiento importantes mo utilizaba el método de la introspeccion, lo que
eran el estructuralismo y el funcionalismo (capitulo 1), lo alejaba de desarrollos importantes en la ciencia y
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no incorporaba el trabajo de Darwin sobre la adapta-
cion y la evolucion. El funcionalismo tenia un enfo-
que demasiado general, ya que sus partidarios apoya-
ban muchas areas de investigacion.

En contra de estas orientaciones, el con-
ductismo surgié para convertirse en la principal
disciplina psicologica (Rachlin, 1991). John B.
Watson (1878-1958), quien suele ser considerado
el fundador y defensor del conductismo moderno
(Heidbreder, 1933; Hunt, 1993), creia que las es-
cuelas de pensamiento y los métodos de investiga-
ciéon que manejaban el concepto de la mente eran
poco cientificos. Si la psicologia queria convertirse
en una ciencia, debia adoptar una estructura similar
a la de las ciencias fisicas, que examinan fenéme-
nos observables y medibles. El material que los psi-
co6logos debian estudiar era la conducta (Watson,
1924). La introspeccién era poco confiable, las ex-
periencias conscientes no eran observables y no se
podia confiar en que las personas que las expe-
rimentaban las informaran con exactitud (Murray,
Kilgour y Wasylkiw, 2000).

Watson (1916) crefa que el modelo de condicio-
namiento de Pavlov (que se analizarda mas adelante
en ese capitulo) era apropiado para crear una ciencia
de la conducta humana. Le impresionaba la precision
con la que Pavlov media las conductas observables y
crefa que su modelo podria extenderse para explicar
diversas formas de aprendizaje y caracteristicas de la
personalidad. Watson afirmaba, por ejemplo, que los
recién nacidos son capaces de manifestar tres emocio-
nes: amor, miedo y enojo (Watson, 1926a). También
senalaba que, mediante el condicionamiento pavlo-
viano, estas emociones podrian asociarse con estimu-
los para producir una vida adulta compleja. Watson
expreso su creencia en el poder del condicionamiento
en su famosa declaracion:

Denme una docena de bebés saludables, bien
formados, y mi propio mundo especifico para criar-
los, vy les garantizo que puedo elegir cualquiera de
ellos al azar y adiestrarlo para que se convierta en cual-
quier tipo de especialista. Podria elegir: un médico,
un abogado, un artista, un comerciante y, si, incluso un
mendigo y un ladrén, sin importar sus talentos, incli-
naciones, tendencias, habilidades, vocacion y raza de
sus ancestros (Watson, 1926b, p. 10).

Aunque la investigacion de Watson tiene poca
relevancia para el aprendizaje académico, hablo y es-
cribié con conviccion, y sus firmes puntos de vista
influyeron en la psicologia desde alrededor de 1920
hasta principios de la década de 1960 (Hunt, 1993).
Su énfasis en la importancia del ambiente es facil de
observar en el trabajo que Skinner realizé posterior-
mente, el cual se analizard mas adelante en este capi-
tulo (Horowitz, 1992).

En este capitulo se estudia el conductismo, ex-
presado en teorias del condicionamiento del aprendi-
zaje. El sello distintivo de las teorias del condiciona-
miento no es que se ocupen de la conducta (todas las
teorias lo hacen), sino que explican el aprendizaje en
términos de eventos ambientales. Aunque no niegan
la existencia de los fendmenos mentales, estas teorias
plantean que tales fenémenos no son necesarios para
explicar el aprendizaje. En el didlogo que se encuen-
tra al inicio del capitulo, Leo adopta una postura de
condicionamiento.

La teoria del condicionamiento mas conocida
es la teoria del condicionamiento operante de B. F.
Skinner. Antes de analizarla, y con el fin de establecer
sus antecedentes, se presenta parte del trabajo que
otros investigadores realizaron a lo largo de la histo-
ria de la teoria del condicionamiento. Se analiza en
particular el conexionismo de Thorndike, el condi-
cionamiento clasico de Pavlov y el condicionamiento
contiguo de Guthrie.

Al terminar de estudiar este capitulo, el lector de-
bera ser capaz de hacer lo siguiente:

m Explicar como se aprenden las conductas segin
la teoria del conexionismo.

m Analizar algunas de las contribuciones de
Thorndike a la practica educativa.

m Explicar como, segin la teoria del condiciona-
miento cldsico, se condicionan, extinguen
y generalizan las respuestas.

m Describir el proceso con el que una respuesta
emocional se podria convertir en una respuesta
condicionada a un objeto que inicialmente era
neutral.
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m Explicar, por medio de los principios del condi- la discriminacién, el moldeamiento y el principio
cionamiento contiguo, como se combinan los de Premack.

movimientos para convertirse en un acto. .
m Proporcionar un breve panorama de un modelo

m Describir el modelo de contingencia de tres conductual de autorregulacion.
términos, asi como el del condicionamiento

i . ) m Explicar algunas aplicaciones fundamentales de
operante de Skinner, y proporcionar ejemplos.

los principios operantes a la educacion: los obje-

m Definir y ejemplificar los principales conceptos tivos conductuales, el momento de aprender, el
del condicionamiento operante: el reforzamiento aprendizaje experto, la instruccién programada
positivo y negativo, el castigo, la generalizacion, y los contratos de contingencias.

CONEXIONISMO

Edward L. Thorndike (1874-1949) fue un destacado psicélogo estadounidense, cuya teoria del aprendi-
zaje (el conexionismo) dominé en Estados Unidos durante la primera mitad del siglo xx (Mayer, 2003).
A diferencia de muchos psicologos pioneros, él estaba interesado en la educacion, en especial en el
aprendizaje, la transferencia, las diferencias individuales y la inteligencia (Hilgard, 1996; McKeachie,
1990). Thorndike aplicé un enfoque experimental al medir el aprovechamiento de los estudiantes. Su
gran influencia en la educacion se refleja en el Premio Thorndike, el honor mis alto que la Divisién de
Psicologia Educativa de la Asociacion de Psicologia Estadounidense entrega a quienes aportan contri-
buciones distinguidas a la psicologia educativa.

Aprendizaje por ensayo y error

El trabajo mas importante de Thorndike es su obra en tres volimenes Psicologia educativa (Thorndike,
1913a, 1913b, 1914). Este autor postulé que el tipo fundamental de aprendizaje implica la formacion
de asociaciones (conexiones) entre las experiencias sensoriales (percepciones de estimulos o eventos)
y los impulsos nerviosos (respuestas) que se manifiestan en una conducta. Thorndike creia que el
aprendizaje suele ocurrir por ensayo y error (seleccionando y conectando).

Empez6 a estudiar el aprendizaje mediante una serie de experimentos con animales (Thorndike,
1911). Los animales que se encuentran en situaciones problemdticas tratan de lograr una meta (por
ejemplo, obtener comida o llegar a un destino). De entre las muchas respuestas que pueden emitir,
seleccionan una, la llevan a cabo y experimentan las consecuencias. Cuanto mayor sea el nimero de
veces que emitan una respuesta ante un estimulo, la respuesta se conecta con mayor firmeza a ese
estimulo.

En una situaciéon experimental tipica se coloca un gato en una jaula. El gato puede abrir una com-
puerta de escape presionando una varilla o jalando una cadena. Después de una serie de respuestas
aleatorias, el gato termina escapandose al encontrar la respuesta que abre la compuerta. Luego, se
vuelve a colocar al gato en la jaula. Después de varios ensayos el gato lograra la meta (escapar) con
mayor rapidez y cometerd menos errores antes de responder correctamente. En la figura 3.1 se mues-
tra una grafica tipica de los resultados.

El aprendizaje por ensayo y error ocurre de manera gradual (incremental) a medida que se es-
tablecen las respuestas exitosas y se abandonan las respuestas fallidas. Las conexiones se forman de
manera mecanica por medio de la repeticion; no es necesario darse cuenta de forma consciente. Los
animales no “captan” ni “tienen discernimiento”. Thorndike comprendia que el aprendizaje humano
es mads complejo, ya que las personas participan en otros tipos de aprendizaje relacionado con la
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conexion de ideas, el andlisis y el razonamiento (Thorndike, 1913b). No obstante, la similitud entre
los resultados de investigaciones con animales y con seres humanos llevé a Thorndike a explicar el
aprendizaje complejo con principios fundamentales del aprendizaje. Un adulto educado posee millo-
nes de conexiones estimulo-respuesta.

Leyes del ejercicio y del efecto

Las ideas basicas de Thorndike sobre el aprendizaje estin incluidas en las leyes del ejercicio y del
efecto. La ley del ejercicio tiene dos partes: la ley del uso, segin la cual cuando un estimulo recibe res-
puesta, se fortalece la conexion; y la ley del desuso, de acuerdo con la cual, cuando no hay respuesta
para un estimulo, la fuerza de la conexién se debilita (se olvida). Cuanto mds tiempo pase antes de
que se produzca una respuesta, mas se debilita la conexion.

La ley del efecto es fundamental para la teoria de Thorndike (Thorndike, 1913b):

Cuando se establece una conexién modificable entre una situacién y una respuesta, y esta va
acompanada o seguida por un estado de satisfaccion, dicha conexion se fortalece o se incrementa;
cuando la conexién se establece y va acompanada o seguida por un estado de insatisfaccion, su fuerza
se debilita (p. 4).

La ley del efecto hace hincapié en las consecuencias de la conducta: las respuestas que producen
consecuencias satisfactorias (recompensantes) se aprenden; las respuestas que producen consecuen-
cias insatisfactorias (punitivas) no se aprenden. Esta es una explicacion funcional del aprendizaje
porque los satisfactores, es decir, las respuestas que producen resultados deseables, permiten que los
individuos se adapten a sus entornos.

El siguiente estudio ilustra la aplicacion de la ley del efecto (Thorndike, 1927). A un grupo de par-
ticipantes se les mostraron 50 tiras de papel con longitudes que iban de 3 a 27 centimetros (cm), una
por una. Junto a cada tira que se les mostraba habia otra que media 10 cm de largo, lo cual sabian los
participantes. Se comenzaba con una prueba en la que los participantes estimaban la longitud de cada
tira sin recibir retroalimentacion. Después se les presentaron de nuevo las 50 tiras, una por una. En
esta ocasion el experimentador les decia “correcto” o “incorrecto” después de cada estimacion. Luego
de presentarles durante varios dias, y de forma repetida, las 50 tiras dindoles retroalimentacion, se
les volvian a mostrar pero esta vez sin darles retroalimentacion sobre la exactitud de sus estimaciones
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respecto a la longitud. Al terminar el adiestramiento las estimaciones de los participantes se aproximaban
mas a la longitud real de las tiras que en sus primeros intentos. Thorndike concluyd que esos resultados,
similares a los obtenidos en experimentos en los que se recompenso a un grupo de animales con
comida o con libertad, apoyaban la idea de que las conexiones estimulo-respuesta satisfactorias (co-
rrectas) se fortalecen y las insatisfactorias (incorrectas) se debilitan.

Otros principios

La teoria de Thorndike (1913b) incluia otros principios importantes para la educacion. Uno de ellos es
la ley de la disposicion, que afirma que cuando alguien estd preparado (dispuesto) a actuar, si lo hace
se siente recompensado, mientras que si no lo hace se siente castigado. Si una persona tiene hambre,
las respuestas que conducen a la comida se encuentran en un estado de disposicion, en tanto que otras
respuestas que no conducen a la comida no se encuentran en este estado. Si la persona esta fatigada,
forzarla a hacer ejercicio es un castigo. Al aplicar esta idea al aprendizaje dirfamos que cuando los estu-
diantes estan preparados para aprender una accion en particular, en términos de su nivel de desarrollo
o de las habilidades que previamente han adquirido, las conductas que fomentan este aprendizaje serin
reforzantes, por el contrario, cuando los estudiantes no estan preparados para aprender o no poseen las
habilidades con las que podrian hacerlo, tratar de aprender serfa un castigo y una pérdida de tiempo.

El principio de cambio asociativo se refiere a una situacion en la que las respuestas emitidas ante
un estimulo especifico terminan por presentarse ante un estimulo completamente diferente si, en
ensayos repetidos, se van haciendo pequenas modificaciones en la naturaleza del estimulo. Por ejem-
plo, para ensenar a los estudiantes a dividir un ndmero de dos digitos entre un nimero de cuatro
digitos, comenzamos por ensefarles a dividir nimeros de un digito entre un nimero de un digito y
gradualmente anadimos mas digitos al divisor y al dividendo.

El principio de los elementos idénticos afecta la transferencia (generalizacion), o el grado en que
el fortalecimiento o el debilitamiento de una conexiéon produce un cambio similar en otra conexiéon
(Hilgard, 1996; Thorndike, 1913b; véase el capitulo 7). La transferencia ocurre cuando las situaciones
tienen elementos idénticos y provocan respuestas similares. Thorndike y Woodworth (1901) descu-
brieron que la prictica o entrenamiento de una habilidad en un contexto especifico no mejora en
general el desempeno de tal habilidad. Por consiguiente, el entrenamiento en el cdlculo del drea de
rectingulos no mejora la habilidad de los aprendices para calcular el drea de tridngulos, circulos y
figuras irregulares. Es necesario ensefar a los estudiantes las habilidades con diferentes tipos de con-
tenido educativo para que entiendan cémo aplicarlas (aplicacion 3. 1).

Revisiones de la teoria de Thorndike

Thorndike tuvo que revisar las leyes del ejercicio y del efecto debido a que los resultados de otras
investigaciones cuestionaron su validez (Thorndike, 1932). Thorndike descarto la ley del ejercicio
cuando descubrié que repetir una situacion no necesariamente “imprime” las respuestas. Por ejem-
plo, en un experimento que se realizo con sujetos a los que se les pidié que, con los ojos cerrados,
dibujaran cientos de lineas con dos, cuatro, seis y ocho pulgadas de longitud durante varios dias, sin
recibir retroalimentacion sobre la exactitud de las lineas que estaban dibujando (Thorndike, 1932). Si
la ley del ejercicio fuera correcta, la respuesta emitida con mayor frecuencia durante los primeros 100
o mas dibujos se volveria atin mis frecuente en los sucesivos; sin embargo, Thorndike no encontré
apoyo para esta idea. En vez de eso, observé que las longitudes promedio cambiaban con el tiempo.
Al parecer los sujetos experimentaban con diferentes longitudes porque no estaban seguros de la
longitud correcta. Por consiguiente, la repeticiéon de una situacion no necesariamente incrementa
la probabilidad de que la respuesta se repita.
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APLICACION 3.1
Facilitacion de la transferencia

Thorndike sugirié que adiestrar a los alumnos en
una habilidad especifica no los ayudaba a domi-
narla ni les ensenaba como aplicarla en contextos
diferentes.

Cuando los profesores instruyen a estudiantes de
secundaria en el uso de los mapas a escala, tam-
bién deben ensenarles a convertir las millas en
pulgadas. Los aprendices se vuelven mas eficientes
si realmente aplican la habilidad en varios mapas y si
trazan mapas de sus alrededores en vez de limitarse
a resolver numerosos problemas.

Cuando los docentes de primaria empiezan a
trabajar con los ninos en las medidas de liquidos
y materiales, tiene mis sentido que les pidan prepa-
rar una receta en la que requieran medir ingredientes
y cocinar que usar muchas imagenes y graficas o
solo llenar recipientes con agua y arena.

En la escuela de medicina, llevar a los estu-
diantes a observar y participar realmente en varios
procedimientos o cirugias es mucho mas significativo
para ellos que solo leer sobre las enfermedades en
los libros de texto.

Con respecto a la ley del efecto, Thorndike pensé originalmente que los efectos de los satisfacto-
res (recompensas) y de los inhibidores (castigos) eran opuestos pero comparables; sin embargo, las
investigaciones demostraron que no era asi. Por el contrario, las recompensas fortalecen las conexio-
nes, pero los castigos no necesariamente las debilitan (Thorndike, 1932). Mas bien, las conexiones
se debilitan cuando otras conexiones se fortalecen. En un estudio (Thorndike, 1932), present6 a los
participantes palabras en inglés poco comunes (por ejemplo, edacious [voraz] y eidolon [idolo)). Cada
palabra iba seguida por cinco palabras comunes, una de las cuales era un sinénimo correcto de la pri-
mera. En cada ensayo los participantes elegian un sinonimo y lo subrayaban, a lo que el experimentador
respondia “correcto” (recompensa) o “incorrecto” (castigo). La recompensa mejoro el aprendizaje,
pero el castigo no disminuyo la probabilidad de que esa respuesta se presentara ante el estimulo
de la palabra.

El castigo suprime las respuestas, pero no provoca que se olviden. El castigo no es un medio efi-
caz para alterar la conducta porque no les ensena a los educandos conductas correctas, sino que les
indica lo que no deben hacer. Esto ocurre también con las habilidades cognoscitivas. Brown y Burton
(1978) descubrieron que los estudiantes aprenden algoritmos viciados (reglas incorrectas) para resol-
ver problemas (por ejemplo, restar el nimero mas pequeno del mas grande, columna por columna,
4371 — 2748 = 2437). Cuando se les informa a los estudiantes que este método es incorrecto y se
les proporciona retroalimentacién correctiva y practica para resolver problemas de manera acertada,
aprenden el método adecuado pero no olvidan el anterior.

Thorndike y la educacién

Como profesor de educacion en Teachers College de la Universidad de Columbia, Thorndike es-
cribi6 libros sobre temas como metas educativas, procesos de aprendizaje, métodos de ensenanza,
secuencias curriculares y técnicas para evaluar los resultados educativos (Hilgard, 1996; Mayer, 2003;
Thorndike, 1906, 1912; Thorndike y Gates, 1929). Las siguientes son algunas de las muchas contribu-
ciones de Thorndike a la educacion.
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Principios de ensefianza. Los profesores deben formar buenos hibitos en sus estudiantes. Como
Thorndike senal6 (1912):
m Forme hibitos. No espere que se formen solos.
m Cuidese de formar un habito que se deba de eliminar mas adelante.
m No forme dos o mis hibitos si uno es suficiente.
m En igualdad de circunstancias, forme habitos de la manera en que seran utilizados.
(pp. 173-174).

El Gltimo principio previene a los profesores de ensenar contenido al margen de sus aplicaciones.
“Como las formas de los adjetivos en aleman o latin siempre se emplean con sustantivos, hay que en-
senarlas con sustantivos” (p. 174). Los estudiantes necesitan comprender como aplicar el conocimiento
y las habilidades que adquieren. Las aplicaciones se deben aprender junto con el contenido.

Seriacion de los programas. Una habilidad debe introducirse (Thorndike y Gates, 1929):

m En el momento o justo antes del momento en que se pueda utilizar de manera provechosa.

m Cuando el estudiante esté consciente de que la necesita como un medio para cumplir algin
proposito atil.

m Sisu dificultad se ajusta mejor a la capacidad del aprendiz.

m Cuando armoniza plenamente con el nivel y el tipo de emociones, gustos, disposiciones
distintivas y volitivas del alumno que en ese momento estén mas activas.

m Cuando el aprendizaje inmediato anterior la facilite mas y cuando ésta facilite mas el que
vendra en breve (pp. 209-210).

Estos principios entran en conflicto con la asignacion tipica del contenido en las escuelas cuando este
altimo esta segregado por materia (por ejemplo, estudios sociales, matematicas, ciencias). Pero Thorndike
y Gates (1929) instaron a ensefar ese conocimiento y habilidades con diferentes materias. Por ejemplo, la
ensenanza del tema de las formas de gobierno no sélo es apropiada en las materias de civismo e historia,
sino también para la de literatura (por ejemplo, para que los estudiantes comprendan cémo se reflejan los
gobiernos en la literatura) y en la de lenguas extranjeras (para que conozcan la estructura gubernamental
de otros paises). En la aplicacion 3.2 se muestran algunas aplicaciones adicionales.

Disciplina mental. La disciplina mental es la creencia de que aprender ciertas materias (como literatura
y matemadticas) contribuye a mejorar, mis que otras, el funcionamiento mental general. La disciplina
mental fue una perspectiva popular entre los educadores durante la época de Thorndike, quien pro-
bo esta idea con 8500 estudiantes de noveno a decimoprimer grado (Thorndike, 1924). Se aplicaron
pruebas de inteligencia a los estudiantes, con un ano de diferencia entre ellas, y se compararon sus
programas de estudio de ese ano para determinar si ciertos cursos se asociaban con mayores mejoras
intelectuales. Los resultados no apoyaron la disciplina mental. Los estudiantes que mostraban mayor
habilidad desde el principio progresaron mas, independientemente de lo que estudiaron.

Si nuestra investigacion hubiera sido realizada por un psicélogo de Marte, que no supiera nada de nues-
tras teorias de la disciplina mental y simplemente tratara de responder la pregunta, “;hasta qué punto
influyen durante un ano el género, la raza, la edad, la pericia y los cursos tomados, en el aumento de la
capacidad de pensar o del intelecto, o lo que sea que nuestras pruebas de inteligencia midan?”, quizas
descartaria el término “cursos tomados” con el siguiente comentario: “Las diferencias son tan pequenas
y las incertidumbres tan relativamente grandes, que este factor parece despreciable”. El unico factor
causal que podria asegurar que influye serfa el intelecto ya existente. Los que tienen mds para comen-
zar, avanzan mas durante el ano (Thorndike, 1924, p. 95).
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APLICACION 3.2
Seriacion de los programas

Los puntos de vista de Thorndike sobre la secuencia
de los programas sugieren que el aprendizaje de-
berfa integrarse en diversas materias. En otofo,
Kathy Stone preparé una unidad para su clase de
tercer grado sobre las calabazas. Los alumnos es-
tudiaron la importancia de las calabazas para los
colonos estadounidenses (historia), los lugares
donde se cultivan (geografia) y las variedades que
existen (agricultura). También midieron e hicieron
graficas de los diversos tamanos de las calabazas
(matemdticas), las esculpieron (arte), plantaron
semillas y estudiaron su crecimiento (ciencias), y
leyeron y escribieron historias acerca de las calaba-
zas (literatura). Este método les ofrece a los nifios
una experiencia significativa, y un aprendizaje “en
la vida real” de diversas habilidades.

Para ensenar una unidad de historia sobre la
Guerra Civil, Jim Marshall fue mis alla de solo tra-
tar los hechos e incorporé comparaciones con otras
guerras, actitudes y sentimientos del pueblo en ese
periodo, biografias y personalidades de los par-
ticipantes en la guerra, su repercusion en Estados
Unidos y sus implicaciones para el futuro. Ademas,
el profesor Marshall trabajo en conjunto con otros
profesores de la escuela para extender la unidad
examinando el terreno en el que se libraron las
principales batallas (geografia), las condiciones cli-
mdticas durante las mismas (ciencias), la produccion
literaria (literatura) y el trabajo creativo (arte, musica,
teatro) de ese periodo.

Asi que, en lugar de asumir que algunas materias desarrollan mas que otras las habilidades men-
tales de los estudiantes, debemos evaluar como investigar la forma en que las diferentes materias
influyen en la capacidad de los alumnos para pensar, asi como qué otros efectos tienen (por ejemplo,
en sus intereses y metas). El influyente trabajo de Thorndike provocé que los educadores redisenaran
los programas dejando de lado el modelo de la disciplina mental.

CONDICIONAMIENTO CLASICO

Ya vimos que los acontecimientos que ocurrieron en Estados Unidos a principios del siglo xx ayuda-
ron al establecimiento de la psicologia como ciencia y del aprendizaje como un campo de estudio
legitimo. Al mismo tiempo, hubo desarrollos importantes en otros paises. Uno de los mas significativos
fue el trabajo de Ivan Pavlov (1849-1930), un fisi6logo ruso que gané el Premio Nobel en 1904 por sus
investigaciones sobre la digestion.

El legado de Pavlov a la teorfa del aprendizaje fue su trabajo del condicionamiento cldsico (Cuny,
1965; Hunt, 1993; Windholtz, 1997). Cuando fue director del laboratorio de fisiologia del Instituto de
Medicina Experimental en San Petersburgo observo que los perros solian salivar al ver al asistente
que les llevaba la comida, e incluso ante el sonido de sus pasos. Pavlov se dio cuenta de que el asis-
tente no era un estimulo neutral del ambiente para el reflejo de la salivacion, sino que habia adquirido
ese poder al quedar asociado con la comida.
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Tabla 3.1

Proceso del condicionamiento cldsico. Fase Estimulo Respuesta

1 El (carne en polvo) RI (salivacion)

EC (metrénomo), luego

El (carne en polvo) Rl (salivacion)

3 EC (metrénomo) RC (salivacion)

Procesos basicos

El condicionamiento cldsico es un procedimiento de varios pasos que en un principio involucra la
presentacion de un estimulo incondicionado (ED, el cual provoca una respuesta incondicionada (RI).
Pavlov le mostraba a un perro hambriento carne en polvo (ED y esto provocaba la salivacion (RD.
Para condicionar al animal era necesario presentar de manera repetida un estimulo que originalmente
era neutro durante un periodo breve antes de presentar el EI. Pavlov a menudo utilizaba un metrénomo
como estimulo neutro. En los primeros ensayos, el sonido del metrénomo no producia salivacion,
pero con el tiempo el perro salivaba al oirlo antes de la presentacion de la carne en polvo. El metro-
nomo se habia convertido en un estimulo condicionado (EC) que producia una respuesta condicio-
nada (RC) similar a la RT original (tabla 3.1). La presentacion repetida no reforzada del EC, es decir, sin
la presencia del EI, provoca que disminuya la intensidad de la RC y luego desaparezca, un fenémeno
que es conocido como extincion (Larrauri y Schmajuk, 2008; Pavlov, 1932b).

La recuperacion espontdanea se presenta después de un periodo en el que no se presenta el EC
y que se supone que la RC se extingue. Si después se presenta el EC y la RC reaparece, se dice que
la RC se recupero espontineamente de la extincion. La RC recuperada no dura mucho tiempo, salvo
que se vuelva a presentar el EC. El emparejamiento repetido del EC con el EI restaura por completo
la RC. El hecho de que los emparejamientos EC-RC se puedan establecer sin gran dificultad sugiere
que la extincion no implica que haya ocurrido un desaprendizaje de las asociaciones (Redish, Jensen,
Johnson y Kurt-Nelson, 2007).

La generalizacion ocurre cuando la RC se presenta ante estimulos similares al EC (figura 3.2).
Una vez que un perro es condicionado a salivar en respuesta a un metrénomo con un ritmo de
70 golpes por minuto, también podria salivar en respuesta a un metrénomo con un ritmo mayor
o menor, asi como en respuesta a relojes o cronémetros. Cuanto menos similitud hay entre el
nuevo estimulo y el EC, o cuantos menos elementos tienen en comuin, menor es la generalizacion
(Harris, 2000).

La discriminacion es el proceso complementario, que ocurre cuando el perro aprende a responder
ante el EC, pero no ante otros estimulos similares. Para entrenar la discriminacion, un experimenta-
dor podria emparejar el EC con el EI y también presentar otros estimulos similares, pero sin el EIL
Si el EC es un metronomo con un ritmo de 70 golpes por minuto, éste se presenta con el EC, mientras
otros ritmos (por ejemplo, 50 y 90 golpes por minuto) se presentan sin el EL

Una vez que se condiciona un estimulo, se puede utilizar como EI para el condicionamiento de
orden superior (Pavlov, 1927). Si un perro esta condicionado a salivar con el sonido de un metr6-
nomo a un ritmo de 70 golpes por minuto, este podria funcionar como EI en un condicionamiento de
orden superior. Por ejemplo, se presenta un estimulo neutro nuevo (como un timbre) durante algunos
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Figura 3.2
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segundos, seguido por los golpes del metronomo. Si después de algunos ensayos el perro empieza
a salivar ante el sonido del timbre, entonces este se ha convertido en un EC de segundo orden. En
el condicionamiento de tercer orden, el EC de segundo orden actia como EI, y un nuevo estimulo
neutro se empareja con él. Pavlov (1927) reporté que es dificil lograr un condicionamiento mayor al
de tercer orden.

El condicionamiento de orden superior es un proceso complejo poco comprendido (Rescorla,
1972). El concepto es interesante desde el punto de vista tedrico y podria ayudar a explicar por qué
algunos fenémenos sociales, por ejemplo, el fracaso en los examenes, provocan reacciones emocio-
nales condicionadas, como estrés y ansiedad. En una etapa temprana de la vida el fracaso podria ser
un evento neutro, pero como es frecuente asociarlo con la desaprobacion de los padres y los profe-
sores, esta desaprobacion termina por convertirse en un EI que provoca ansiedad y, en consecuencia,
el fracaso puede provocar ansiedad como resultado del condicionamiento. Las senales asociadas con
la situacion también pueden convertirse en estimulos condicionados. De esta manera, los alumnos
podrian sentir ansiedad al caminar hacia el salon de clases en donde tendran que resolver un examen
o cuando el docente les entrega un examen.

Los estimulos condicionados capaces de producir respuestas condicionadas se denominan senales
primarias. A diferencia de los animales, las personas tienen la capacidad del habla, lo que amplia
considerablemente el potencial de condicionamiento (Windholz, 1997). El lenguaje es el sistema de
segunda senal. Las palabras o los pensamientos son etiquetas que representan eventos u objetos, y
pueden convertirse en estimulos condicionados. En consecuencia, pensar en un examen o escuchar
al profesor decir que aplicara un examen podria causar ansiedad en los estudiantes, pero no es el
examen en si lo que le produce ansiedad, sino las palabras o pensamientos acerca de éste, es decir,
su representacion lingtistica o su significado.
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Variables informativas

Pavlov crefa que el condicionamiento es un proceso automatico que ocurre por la repeticion de
emparejamientos de EC-EI, y que la ausencia de ésta extingue la RC. Sin embargo, en los seres
humanos el condicionamiento puede ocurrir con rapidez, en ocasiones después de un solo empa-
rejamiento de EC-EI, y es probable que la ausencia repetida de este emparejamiento no extinga la
RC. Al parecer, la extincion depende en gran medida del contexto (Bouton, Nelson y Rosas, 1999).
Las respuestas permanecen extinguidas en el mismo contexto, pero las respuestas condicionadas
podrian reaparecer si éste se modifica. Estos hallazgos ponen en tela de juicio la descripcion del
condicionamiento de Pavlov.

La investigacion subsecuente ha demostrado que el condicionamiento depende menos del empa-
rejamiento de EC-EI y mis de la informacién que el EC comunica al individuo acerca de la probabili-
dad de que ocurra el EI (Rescorla, 1972, 1976). Como ejemplo, suponga que hay dos estimulos: uno
siempre va seguido por un EI mientras que el otro sélo algunas veces. El primer estimulo debe produ-
cir condicionamiento, ya que predice de manera confiable la aparicién del EI. Tal vez ni siquiera sea
necesario emparejar el EC y el EI; el condicionamiento puede ocurrir con sélo decirle a los sujetos que
estan relacionados (Brewer, 1974). De la misma manera, es probable que no se requiera la constante
ausencia del emparejamiento de los estimulos para la extincién: decir a la gente que la contingencia
ya no existe en efecto puede reducir o extinguir la RC.

Una explicacion de estos resultados es que la gente forma expectativas respecto a la probabilidad
de que aparezca el EI (Rescorla, 1987). Para que un estimulo se convierta en EC debe de transmitir in-
formacion al individuo acerca del tiempo, lugar, cantidad y calidad del EI. Incluso cuando un estimulo
es predecible, cabe la posibilidad de que no se vuelva condicionado si otro estimulo predice mejor.
Al parecer el condicionamiento, mas que ser automatico, estd mediado por procesos cognoscitivos. Si
las personas no se dan cuenta de que existe un vinculo EC-EI, el condicionamiento no ocurre. Cuando
no hay tal vinculo, el condicionamiento podria presentarse si las personas creen que existe. Aunque
es probable que esta perspectiva contingente del condicionamiento no sea del todo precisa (Papini y
Bitterman, 1990), ofrece una explicacion para el condicionamiento diferente a la de Pavlov y resalta
su complejidad.

Influencias biolégicas

Pavlov (1927, 1928) creia que cualquier estimulo percibido puede condicionarse a cualquier respuesta.
Sin embargo, investigaciones posteriores demostraron que no siempre es posible generalizar el condi-
cionamiento. Dentro de cualquier especie, la respuesta se puede condicionar a ciertos estimulos pero
no a otros. El condicionamiento depende de la compatibilidad del estimulo y la respuesta con las
reacciones especificas de las especies (Hollis, 1997). Todos los organismos poseen de forma inherente
los patrones conductuales basicos que les permiten sobrevivir en sus habitats, pero el aprendizaje les
proporciona los matices necesarios para lograr una adaptacion exitosa (Garcia, Garcia y Robertson,
1985, p. 197).

Un experimento con ratas realizado por Garcia y Koelling (1966) demostré la importancia de los
factores biolégicos. Algunas ratas bebieron agua acompanada por luces brillantes y ruidos (estimulos
aversivos: agua brillante y ruidosa). Inmediatamente después se les aplicaron choques eléctricos o se
les provocaron nduseas. Otras ratas bebieron agua regular (con sacarina) e inmediatamente después
recibieron choques eléctricos o se les provocaron nauseas. El agua combinada con luz, ruido y cho-
ques eléctricos produjo una aversién condicionada hacia el liquido, pero esto no ocurrié cuando el
agua se combiné con luz, ruido y nduseas. El agua regular (con sacarina) combinada con las nduseas
produjo una aversion hacia el liquido, pero el agua regular junto con el choque eléctrico no lo hizo.
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El choque eléctrico (un evento externo) se asocié con facilidad con las luces brillantes y el ruido (in-
dicios externos), pero las nduseas no (un evento interno). Las nauseas se convirtieron en una RC ante
un estimulo interno (sabor). Aunque el intervalo entre la conducta de beber el agua y las nduseas
(una hora) era demasiado largo para satisfacer un modelo de condicionamiento clasico, los resultados
apoyan la complejidad de este tipo de condicionamiento al sugerir que las ratas han desarrollado un
mecanismo evolutivo que las protege en contra de la aversion a los sabores. En general, al parecer el
condicionamiento solo se puede dar si los estimulos “van” juntos y, por lo tanto, el proceso ayuda a
los animales a adaptarse a su entorno (Hollis, 1997).

Reacciones emocionales condicionadas

Pavlov (1932a, 1934) aplicé los principios del condicionamiento cldsico a la conducta anormal y ana-
liz6 como se podrian desarrollar las neurosis y otros estados patolégicos. Sus ideas eran especulativas
y sin fundamentos, pero otros investigadores han aplicado los principios del condicionamiento clasico
para condicionar reacciones emocionales.

Watson afirmé que con su famoso experimento con el pequeno Albert (Watson y Rayner, 1920)
qued6 demostrado el poder del condicionamiento emocional. Albert era un bebé de 11 meses de
edad que no mostraba miedo ante una rata blanca. Durante el condicionamiento se colocé una
barra de acero detrds del nino, la cual fue golpeada con un martillo cuando el pequeno se acerco a
la rata. “El bebé salt6 violentamente y cay6 hacia adelante, hundiendo su cara en el colchén” (p. 4).
La secuencia se repiti6é de inmediato. Una semana después, al mostrarle la rata, Albert estiré la mano
pero luego la retird. El condicionamiento de la semana anterior fue evidente. Las pruebas realizadas
durante los siguientes dias demostraron que Albert reaccionaba emocionalmente ante la presencia
de la rata. También se observo que el miedo se generalizé a un conejo, un perro y un abrigo de
pieles. Cuando un mes mas tarde se volvié a hacer una prueba con la rata, el nino mostré una leve
reaccion emocional.

Aunque este estudio se cita ampliamente para demostrar como el condicionamiento puede pro-
ducir reacciones emocionales, la influencia del condicionamiento no suele ser tan poderosa (Harris,
1979). Como vimos en la seccion anterior, el condicionamiento clasico es un fenémeno complejo; no
es posible condicionar cualquier respuesta a cualquier estimulo. Las especies han desarrollado meca-
nismos que las predisponen a ser condicionadas en algunas formas pero no en otras (Hollis, 1997). En
los seres humanos el condicionamiento ocurre cuando los individuos estan conscientes de la relacion
entre el EC y el EI, y la informacion de que el EI no ocurre después del EC suele producir extincion.
Los intentos por replicar los hallazgos de Watson y Rayner no han tenido un éxito uniforme. Por ejem-
plo, Valentine (19302) no encontré evidencia de condicionamiento al utilizar objetos como estimulos
condicionados en lugar de animales.

Un medio mas confiable de producir un condicionamiento emocional es la desensibilizacion siste-
madtica, que a menudo se utiliza con individuos que sufren de miedos debilitantes (Wolpe, 1958; véase
la aplicacion 3.3). La desensibilizacion incluye tres fases. En la primera fase el terapeuta y el cliente
elaboran una jerarquia de ansiedad con varias situaciones, ordenadas desde la que produce menor
ansiedad hasta la que provoca mayor ansiedad. Para un estudiante que sufre de ansiedad ante los
examenes, algunas situaciones de baja ansiedad podrian ser el hecho de enterarse de un préoximo exa-
men en una clase y reunir el material para estudiar; el hecho de estudiar la noche anterior al examen
y caminar hacia el salon de clases el dia del examen podrian ser situaciones de ansiedad moderada; y
recibir el examen en la clase y desconocer la respuesta a una pregunta serian ejemplos de situaciones
de ansiedad elevada.
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Los principios del condicionamiento clasico son
relevantes para algunas conductas disfunciona-
les. Algunos ninos que ingresan al jardin de nifos
o a primer grado podrian presentar miedos rela-
cionados con la nueva experiencia. A inicios del
ano escolar los profesores de primaria deberian
crear procedimientos para desensibilizar algunos
de los miedos infantiles. Las sesiones de visita les
dan a los alumnos la oportunidad de conocer a su
profesor y a los otros estudiantes, de ver su salon
de clases y el asiento con su nombre. Durante los
primeros dias de clases el docente podria planear
actividades divertidas y relativamente tranquilas
para que los alumnos conozcan a sus profesores,
a sus companeros, el salén de clases y el edificio
escolar. Los infantes podrian dar un paseo por el
edificio, regresar a su salon y hacer dibujos acer-
ca de lo que vieron. También podrian visitar las
oficinas para conocer al director, a su asistente, al
enfermero y al orientador. Asimismo, seria conve-
niente que jugaran juegos de nombres para presen-
tarse y luego trataran de recordar los nombres de
Sus companeros.

Estas actividades representan un procedimiento
informal de desensibilizacion. Para algunos ninos

las senales asociadas con la escuela fungen como
estimulos provocadores de ansiedad. Las activida-
des divertidas provocan sentimientos agradables,
que son incompatibles con la ansiedad. El empare-
jamiento de actividades divertidas con senales aso-
ciadas con la escuela podria disminuir la ansiedad
que provocan.

Es probable que algunos estudiantes de educa-
cion se muestren ansiosos ante la idea de impartir
lecciones a un grupo completo. Esa sensacion de-
bera reducirse cuando los estudiantes pasen algin
tiempo en el salon de clases y de manera gradual
asuman mayor responsabilidad por la instruccion.
El emparejamiento del saléon de clases y las ex-
periencias de ensenanza con el estudio formal
podrian desensibilizar los miedos relacionados con
el hecho de responsabilizarse del aprendizaje de
los ninos.

Algunos estudiantes de teatro manifiestan una
ansiedad escénica extrema. Los alumnos podrian
trabajar con ellos para reducir esta ansiedad ha-
ciéndolos que practiquen mas en el escenario real
y permitiendo que otras personas observen los en-
sayos. La actuacion enfrente de otros suele ayudar
a reducir un poco el miedo.

83

En la segunda fase el cliente aprende a relajarse imaginandose escenas agradables (por ejemplo,

que estd recostado en una playa) y relacionando una sefial de relajacion (decir “relajado”). En la ter-
cera fase, mientras el cliente esta relajado, se imagina la primera escena de la jerarquia (la de menor
ansiedad). Esto puede repetirse varias veces, después de lo cual se pasa a la siguiente escena. El
tratamiento continda ascendiendo en la jerarquia hasta llegar al momento en el que el cliente puede
imaginar la escena que le provocaba mayor nivel de ansiedad sin sentirse ansioso. Si el cliente informa
que siente ansiedad mientras imagina una escena, debera regresar en la jerarquia a una escena que no
lo haga tener esa sensacion. El tratamiento suele requerir varias sesiones.

La desensibilizacion implica un contracondicionamiento. Las escenas relajantes que el cliente
imagina (ED producen relajacion (RD. Las senales que producen ansiedad (EC) se emparejan con las
escenas relajantes, ya que la relajacion es incompatible con la ansiedad. Al emparejar inicialmente una
senal de ansiedad débil con la relajacién, y al avanzar lentamente en la jerarquia, todas las senales que
producen ansiedad eventualmente deberdn producir relajacion (RO).
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La desensibilizacion es un procedimiento eficaz que se puede realizar en el consultorio de un
terapeuta o de un consejero. No requiere que el cliente lleve a cabo las actividades de la jerarquia.
Una de sus desventajas es que el cliente debe ser capaz de imaginar las escenas, y las personas tienen
diferentes habilidades para hacerlo. Ademas, la desensibilizacién también requiere las habilidades de
un terapeuta o consejero profesional, ya que no debe ser aplicada por personal que no esté capaci-
tado para hacerlo.

CONDICIONAMIENTO POR CONTIGUIDAD

Otro psicélogo que desarrollé una perspectiva conductista del aprendizaje fue Edwin R. Guthrie
(1886-1959), quien postul6 principios de aprendizaje basados en asociaciones (Guthrie, 1940). Para
ese investigador, las conductas fundamentales eran los actos y los movimientos.

Actos y movimientos

Los principios basicos de Guthrie reflejan la idea de contigiiidad de estimulos y respuestas:

Una combinacién de estimulos con la cual se logra un movimiento, al recurrir tendera a ser seguida por
ese movimiento (Guthrie, 1952, p 23).

Y, de manera alternativa:

Los patrones de estimulos que se encuentran activos en el momento de una respuesta tienden, al ser
repetidos, a provocar dicha respuesta (Guthrie, 1938, p. 37).

Los movimientos son conductas discretas que resultan de contracciones musculares. Guthrie dis-
tinguia los movimientos de los actos, o clases de movimientos a gran escala que producen un resul-
tado. Tocar el piano y utilizar una computadora son actos que incluyen muchos movimientos. Un acto
en especifico podria ir acompafnado de una variedad de movimientos; y quizd no especifique con
precision de cudles movimientos se trata. Por ejemplo, en el basquetbol, la anotacion de una canasta
(un acto) se puede lograr con una gran variedad de movimientos.

El aprendizaje por contigiiidad implica que una conducta en una situacion se repetird cuando
dicha situacion se presente de nuevo (Guthrie, 1959); sin embargo, este tipo de aprendizaje es selec-
tivo. En un momento dado, una persona se enfrenta a muchos estimulos y no le es posible establecer
asociaciones con todos ellos, en cuyo caso s6lo selecciona una pequena cantidad de estimulos, que
forman asociaciones entre ellos y las respuestas. El principio de contigiiidad también se aplica a la
memoria. Las senales verbales se asocian con condiciones de estimulos o eventos en el momento del
aprendizaje (Guthrie, 1952). El olvido involucra un nuevo aprendizaje y se debe a una interferencia en
la cual se provoca una respuesta alternativa a un viejo estimulo.

Fuerza asociativa

La teoria de Guthrie plantea que el aprendizaje ocurre a través del emparejamiento de un estimulo y
una respuesta. Guthrie (1942) también analiz6 la fuerza del emparejamiento o fuerza asociativa.

Un patrén de estimulo adquiere toda su fuerza asociativa en el momento de su primer emparejamiento
con una respuesta (p. 30).
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Guthrie rechazé el concepto de las asociaciones mediante la frecuencia, como plantea la ley del
ejercicio original de Thorndike (Guthrie, 1930). Aunque no sugiere que las personas aprenden con-
ductas complejas realizindolas solo una vez, crefa que desde el inicio quedan asociados uno o mas
movimientos. La repeticion de una situacion anade movimientos, combina movimientos en actos y
establece el acto en diferentes condiciones ambientales.

El experimento que llevaron a cabo Guthrie y Horton (1946) con gatos fue interpretado como
evidencia de este principio del fodo o nada del aprendizaje. Estos autores utilizaron una caja de es-
cape similar a las de Thorndike. Al tocar un poste colocado en el centro, se disparaba el mecanismo
que abria la puerta y permitia que el gato escapara. Cuando los gatos eran colocados por primera
vez en la caja, la exploraban y realizaban una serie de movimientos aleatorios. Con el tiempo emitian
una respuesta que liberaba el mecanismo y escapaban. Algunos golpeaban el poste con la pata, otros
se restregaban o se apoyaban sobre €l. La ultima respuesta del gato (golpear el poste) tenia éxito por-
que abria la puerta, y los gatos repetian su tltima respuesta cuando eran colocados nuevamente dentro
de la caja. El Gltimo movimiento se asociaba con la caja, porque le permitia al animal escapar.

La posicion de Guthrie no implica que una vez que los estudiantes hayan resuelto con éxito una
ecuacion cuadritica o redactado un informe de investigacion ya dominen esa habilidad. La practica
vincula los diversos movimientos involucrados en los actos de resolver ecuaciones y redactar infor-
mes. Los propios actos podrian tener muchas variantes (tipos de ecuaciones e informes) y de manera
ideal deben transferirse, es decir, los estudiantes deben ser capaces de resolver ecuaciones y de re-
dactar informes en diferentes contextos. Guthrie acepté el concepto de Thorndike de los elementos
idénticos. Para que se dé la transferencia, las conductas deben practicarse exactamente en las mismas
situaciones en las que se originaron, por ejemplo, en un escritorio, en grupos pequefios o en casa.

Recompensas y castigos

Guthrie creia que el aprendizaje no requeria que las respuestas fueran recompensadas. Para él, el
mecanismo clave es la contigiiidad o el emparejamiento cercano en el tiempo entre el estimulo y la
respuesta. Esta dltima no necesita ser satisfactoria; un emparejamiento sin consecuencias puede con-
ducir al aprendizaje.

Guthrie (1952) rechazé la ley del efecto de Thorndike porque los satisfactores y los irritantes son
efectos de las acciones, por consiguiente, no pueden afectar el aprendizaje de conexiones previas,
sino solo a las subsecuentes. Las recompensas podrian servir para evitar el desaprendizaje (olvido)
porque evitan el asociar respuestas nuevas con las senales del estimulo. En el experimento de Guthrie
y Horton (1946), la recompensa (escapar de la caja) sacaba al animal del contexto de aprendizaje y
evitaba la adquisicion de nuevas asociaciones con la caja. De manera similar, el castigo provoca olvido
solo si causa que el animal aprenda alguna otra cosa.

La contigiidad es una caracteristica fundamental del aprendizaje escolar. Las tarjetas didacticas
ayudan a los estudiantes a aprender hechos aritméticos, ya que aprenden a asociar un estimulo (por
ejemplo, 4 x 4) con una respuesta (16). Las palabras de un idioma extranjero se asocian con sus
equivalentes en espafiol y los simbolos quimicos se asocian con los nombres de los elementos.

Formacién y cambio de hdbitos

Los hdbitos son disposiciones aprendidas al repetir respuestas previas (Wood y Neal, 2007). Como los
habitos son conductas establecidas ante muchas senales, los profesores que quieren que sus alum-
nos se comporten bien en la escuela necesitan vincular las reglas escolares con muchas senales. Es
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Tabla 3.2

Métodos que se utilizan para la investigacion del cerebro.

Método Explicacion Ejemplo
. ] o Introducir el contenido académico en
Se introduce un estimulo débil, - o
. bloques pequefios para los nifios. La
el cual se incrementa, pero . - .
L . duracioén de la sesion se incrementa de
Del umbral manteniéndose por debajo del
manera gradual, pero nunca hasta el punto
valor del umbral que produce la . .
) en que los estudiantes se sientan frustrados
respuesta indeseada. .
o aburridos.
Se obliga al nifio a repetir la Dar al nifio que hace aviones de papel en
Fatiga respuesta indeseada en presencia | clase un paquete de hojas y pedirle que

del estimulo.

elabore un avién con cada hoja.

En presencia del estimulo se

pide al nifo que dé una respuesta
incompatible con la respuesta
indeseada.

Emparejar las sefiales asociadas con el
salén de medios (o aula de medios) usando
la lectura mas que la charla.

Respuesta incompatible

necesario relacionar la frase “hay que ser respetuosos con los demas” con el salon de clases, el labora-
torio de computo, los pasillos, la cafeteria, el gimnasio, el auditorio y el patio de juegos. Al aplicar esta
regla en cada uno de estos contextos, la conducta respetuosa de los estudiantes hacia los demas se
convierte en un habito. Si ellos creen que s6lo deben ser respetuosos en el salon de clases, entonces
esta conducta no se volverd habitual.

La clave para modificar la conducta consiste en “encontrar las senales que inician la accién y prac-
ticar otra respuesta ante ellas” (Guthrie, 1952, p. 115). Guthrie identificé tres métodos para eliminar
habitos: el umbral, la fatiga y la respuesta incompatible (tabla 3.2). Aunque existen diferencias entre
ellos, todos presentan senales de una accion habitual, pero impiden que se realice (aplicacion 3.4).

En el método del umbral la senal (estimulo) para modificar el habito (la respuesta indeseada) se
presenta a un nivel tan bajo que no provoca la respuesta, es decir, esta por debajo del umbral de res-
puesta. Después, de manera gradual, se va aumentando la intensidad del estimulo hasta que alcance
toda su fuerza. Esto es porque, si desde el principio se presentara el estimulo con toda su intensidad,
la respuesta serfa la conducta que se desea cambiar (el habito). Por ejemplo, algunos nifos responden
al sabor de las espinacas negandose a comerlas. Para modificar este habito, los padres podrian pre-
sentarles las espinacas en pedazos pequenios o mezcladas con alimentos que les gusten e incrementar
poco a poco la cantidad de espinacas que les dan.

En el método de la fatiga la senal para emitir la conducta se transforma en una senal para evitarla.
En este caso el estimulo se presenta con toda su fuerza y el individuo emite la respuesta indeseada
hasta que se siente exhausto. El estimulo entonces se convierte en una senal para no emitir la res-
puesta. Para modificar la conducta de un nino que no para de lanzar juguetes, los padres podrian
ponerlo a lanzar juguetes hasta que ya no le parezca divertido (jse necesitan ciertos limites!).
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El principio de contigliidad de Guthrie ofrece su-
gerencias practicas para modificar habitos. Una
aplicacion del método del umbral es el tiempo
que los ninos pequenos dedican a actividades
académicas. Muchos de estos nifos tienen perio-
dos cortos de atencion, lo que limita el tiempo
que pueden permanecer trabajando en una acti-
vidad. La mayoria de las actividades deben orga-
nizarse para que solo duren de 30 a 40 minutos.
Sin embargo, al inicio del afo escolar los periodos
de atencion terminan con rapidez, provocando
problemas de conducta. Para aplicar la teoria de
Guthrie, un profesor podria, al inicio del ano, limi-
tar las actividades a un rango de 15 a 20 minutos.
Durante las siguientes semanas podria incremen-
tar de manera gradual el tiempo que los alumnos
dedican a trabajar en una actividad especifica.

El método del umbral también se puede aplicar
a la ensenanza de los trazos y la escritura. Cuando
los nifos aprenden a formar letras, sus movimientos
son imprecisos ya que carecen de coordinacion mo-
tora fina. A eso se debe la amplitud de los renglones
en los cuadernos que usan los ninos en esa etapa.
La intencion es que puedan ajustar las letras a ese
espacio, pues si tuvieran que trabajar en renglones
estrechos desde el principio, las letras se saldrian del
espacio y esto les provocaria frustracion. Una vez
que son capaces de formar letras dentro de los ren-
glones amplios, pueden utilizar papel con renglones
mas angostos, lo cual les ayuda a perfeccionar sus
habilidades.

Los docentes deben utilizar con sensatez
el método de la fatiga. A Jason le gusta hacer

aviones de papel y arrojarlos por el salon. Su
profesor podria sacarlo del salon de clases, entre-
garle un paquete de hojas y pedirle que elabore
aviones. Una vez que Jason haya hecho muchos
aviones la actividad perdera su atractivo y el pa-
pel dejara de ser una senal de la conducta de
construir aviones.

A algunos estudiantes les gusta correr por el
gimnasio cuando toman su primera clase de edu-
cacion fisica. Utilizando el método de la fatiga, el
profesor de esta materia podria simplemente dejar-
los que sigan corriendo cuando inicie la clase. En
poco tiempo se cansarin y dejaran de correr.

El método de la respuesta incompatible se pue-
de emplear con alumnos que hablan y se compor-
tan mal en el salon de medios. Leer y hablar son
actividades incompatibles. El profesor del salon de
medios podria pedirles que busquen libros intere-
santes y que los lean mientras estin en el salon. Si a
los estudiantes les gusta leer, con el tiempo el salén
de medios se convertird en una sefial para seleccio-
nar y leer libros, en lugar de una senal para hablar
con sus companeros.

Un profesor de ciencias sociales tiene algunos
alumnos que por lo general no ponen atencion en
clase. El se dio cuenta de que usar el pizarrén y
diapositivas era muy aburrido, asi que empezo a
incorporar otros elementos en las lecciones, por
ejemplo, experimentos, fragmentos de videos y de-
bates, en un intento por involucrar a los estudian-
tes y aumentar su interés en el curso.

87

En el método de la respuesta incompatible, la senal de la conducta indeseable se empareja con
una respuesta que es incompatible con la respuesta indeseada, lo cual significa que no es posible emi-
tir las dos respuestas al mismo tiempo. La respuesta que se emparejara con la sefial debe ser mas atrac-
tiva para el individuo que la respuesta indeseada. El estimulo se convierte en una sefal para dar la
respuesta alternativa. Un ejemplo de esto es cuando, para que las personas dejen de comer bocadillos
mientras ven la television, se les recomienda mantener las manos ocupadas realizando otra actividad,
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por ejemplo, coser, pintar, o resolver crucigramas. Con el tiempo la conducta de ver la televisién se
convierte en una sefal para realizar una actividad diferente a comer bocadillos. La desensibilizacién
sistemdtica, que antes se describi6, también utiliza respuestas incompatibles.

El castigo no es eficaz para modificar habitos (Guthrie, 1952). Aplicar un castigo después de
una respuesta no afecta la asociacion estimulo-respuesta. El castigo que se aplica mientras se reali-
za una conducta podria interrumpir o suprimir el habito, pero no modificarlo, ya que este no establece
una respuesta alternativa ante el estimulo. La amenaza de castigo incluso podria resultar estimulante
y fomentar el habito. Es mejor modificar los habitos negativos reemplazandolos por habitos deseables
(es decir, respuestas incompatibles).

Como la teorfa de Guthrie no incluye los procesos cognoscitivos, en la actualidad no se considera
una teorfa viable del aprendizaje. Sin embargo, su énfasis en la contigiiidad es vigente porque las
teorias de hoy hacen hincapié en este aspecto. Un elemento fundamental en las teorfas cognoscitivas
es que las personas deben entender la relacién que existe entre un estimulo (situacion, eventos) y la
respuesta apropiada. Las ideas de Guthrie sobre la modificacion de habitos se consideran inspiradoras
y ofrecen una buena guia general para todo aquel que desee desarrollar mejores habitos.

CONDICIONAMIENTO OPERANTE

Una teoria conductual reconocida es el condicionamiento operante planteado por B. F. (Burrhus
Frederic) Skinner (1904-1990). A inicios de la década de 1930, Skinner publicé una serie de trabajos
con los resultados de estudios de laboratorio realizados con animales, en los que identificé los diver-
sos componentes del condicionamiento operante. Skinner resumié gran parte de este trabajo pionero
en su importante libro La conducta de los organismos (Skinner, 1938).

Skinner aplico estas ideas a problemas humanos. Desde el principio de su carrera, se intereso
por la educacion y desarroll6 maquinas de ensefanza e instrucciéon programada. En su obra La
tecnologia de la enserianza (Skinner, 1968), abordé temas como la instruccion, la motivacion, la
disciplina y la creatividad. En 1948, después de un periodo dificil en su vida, public6 Walden dos,
donde describe como se pueden aplicar los principios conductuales para crear una sociedad uté-
pica. Skinner (1971) estudi6 el problema de la vida moderna y aconsejo la aplicacién de la tecnolo-
gia conductual al diseiio de las culturas en Mds alld de la libertad y la dignidad. El y otros autores
aplicaron los principios del condicionamiento operante en areas tales como el aprendizaje y la dis-
ciplina escolar, el desarrollo infantil, la adquisiciéon del lenguaje, la conducta social, la enfermedad
mental, los problemas médicos, el abuso de sustancias y la orientacién vocacional (DeGrandpre,
2000; Karoly y Harris, 1986; Morris, 2003).

En su juventud Skinner queria ser escritor (Skinner, 1970):

Construi un pequeno estudio en el dtico y empecé a trabajar. Los resultados fueron desastrosos. Des-
perdicié mi tiempo. Lei sin ningin propdsito, construi barcos a escala, toqué el piano, escuché la recién
inventada radio, contribui a la columna de humor de un periddico local pero casi no escribi nada mas
y pensé en ver a un psiquiatra (p. 6).

Después de leer Reflejos condicionados de Pavlov (1927) y El conductismo de Watson (1924) se
interes6 por la psicologia. Su carrera posterior tuvo una profunda repercusion en la psicologia del
aprendizaje.

A pesar de admitir que “habia fracasado como escritor porque no tenia nada importante que
decir” (Skinner, 1970, p. 7), se convirtié en un escritor prolifico que canaliz6 sus aspiraciones litera-
rias en escritos cientificos que abarcaron seis décadas (Lattal, 1992). Su dedicacion a su profesion fue
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evidente en el discurso que dio ocho dias antes de morir, cuando fue invitado a la convencion de la
Asociacion Psicolégica Estadounidense (Holland, 1992; Skinner, 1990). La asociacion lo honré con un
nimero especial de su publicaciéon mensual American Psychologyst (American Psychology Association,
1992). Aunque su teoria ha sido impugnada por los teéricos actuales del aprendizaje porque no
puede explicar de manera adecuada el aprendizaje de orden superior y otras formas complejas de
aprendizaje (Bargh y Ferguson, 2000), su influencia continta debido a que los principios del condicio-
namiento operante se siguen aplicando para mejorar el aprendizaje y la conducta de los estudiantes
(Morris, 2003). Por ejemplo, en la conversacion que se encuentra al inicio del capitulo, Leo utiliza los
principios del condicionamiento operante para controlar la mala conducta de sus alumnos. Emily y
Shayna, por otro lado, hablan de la importancia de los factores cognoscitivos.

Marco conceptual

En esta seccion se analizan los supuestos del condicionamiento operante, la manera en que reflejan
un analisis funcional de la conducta y las implicaciones de la teoria para la prediccion y el control
de la conducta. La teoria y los principios del condicionamiento operante son complejos (Dragoi y
Staddon, 1999), por lo que en este capitulo solo se estudian los principios mads importantes para el
aprendizaje humano.

Supuestos cientificos. Pavlov planteé que el aprendizaje tenia lugar en el sistema nervioso y consi-
der6 la conducta como una manifestacion del funcionamiento neurolégico. Skinner (1938) no negé
que el funcionamiento neurolégico afecta el comportamiento, pero crefa que una psicologia de la
conducta puede entenderse en sus propios términos sin hacer referencia a aspectos neurologicos u
otros eventos internos.

También plante6d objeciones similares a los procesos y las entidades no observables propues-
tas por las teorias cognoscitivas del aprendizaje modernas (Skinner, 1953). Los eventos privados, o
respuestas internas, sélo los puede conocer el individuo, pero es posible estudiarlos mediante las
expresiones verbales que ese individuo formula de tales eventos, debido a que esas expresiones
son formas de comportamiento (Skinner, 1953). Nunca negé la existencia de las actitudes, creencias,
opiniones, deseos y otras formas de autoconocimiento (después de todo, €l mismo las tenia), sino
que evalud su papel.

Las personas no experimentan la conciencia o las emociones, mis bien lo hacen sus cuerpos, y las
reacciones internas son respuestas a estimulos internos (Skinner, 1987). Otro problema de los proce-
sos internos es la dificultad para expresarlos en forma de lenguaje, ya que éste no capta por completo
las dimensiones de una experiencia interna (por ejemplo, el dolor). Gran parte de lo que se denomina
saber implica el uso del lenguaje (conducta verbal). Los pensamientos son tipos de conductas provo-
cadas por otros estimulos (ambientales o privados) que producen respuestas (abiertas o cubiertas).
Cuando los eventos privados se manifiestan como conductas abiertas, es posible determinar el papel
que desempenan en un andlisis funcional.

Andlisis funcional de la conducta. Skinner (1953) se refiri6 a estos medios para examinar la conducta
como andlisis funcional:

Las variables externas de las que la conducta es una funcién brindan lo que podriamos llamar el analisis
causal o funcional. Nos encargamos de predecir y controlar el comportamiento del individuo, y ésta es
nuestra “variable dependiente”, el efecto del que buscamos la causa. Nuestras “variables independientes”,
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las causas de la conducta, son las condiciones externas de las que el comportamiento es una funcién.
Las relaciones entre ambas (las “relaciones de causa y efecto” en la conducta) son las leyes de la cien-
cia. Una sintesis de estas leyes, expresadas en términos cuantitativos, produce una imagen general del
organismo como un sistema de conducta (p. 35).

El aprendizaje es “la reclasificacion de las respuestas en una situacion compleja”; condiciona-
miento se refiere “al fortalecimiento de la conducta que resulta del reforzamiento” (Skinner, 1953,
p. 65). Existen dos tipos de condicionamiento: el tipo E'y el tipo R. El primero es el condicionamiento
pavloviano, que se caracteriza por el emparejamiento del estimulo reforzador (incondicionado) con
otro estimulo (condicionado). El condicionamiento tipo E destaca la importancia del estimulo en la
emision de una respuesta por parte del organismo. La respuesta dada al estimulo que origina la res-
puesta se conoce como conducta correspondiente.

Aun cuando el condicionamiento tipo E podria explicar las reacciones emocionales condiciona-
das, la mayoria de las conductas humanas, mis que ser provocadas de manera automdtica por ellas,
son emitidas en la presencia de estimulos. Las respuestas son controladas por sus consecuencias y no
por estimulos antecedentes. Este tipo de comportamiento, al que Skinner llamé tipo R para destacar el
aspecto de la respuesta, es conducta operante porque opera en el ambiente para producir un efecto.

Si la ocurrencia de una conducta operante es seguida por la presentacion de un estimulo refor-
zador, su fuerza se incrementa... Si la ocurrencia de una conducta operante, ya fortalecida a través de
condicionamiento, no es seguida por el estimulo reforzador, su fuerza disminuye (Skinner, 1938, p. 21).

Podriamos considerar la conducta operante como “aprender haciendo” y, de hecho, gran parte
del aprendizaje ocurre cuando presentamos conductas (Lesgold, 2001). A diferencia de la conducta
correspondiente, que no ocurre antes del condicionamiento, la probabilidad de ocurrencia de una
conducta operante nunca es cero, ya que se debe emitir la respuesta para recibir el reforzamiento.
El reforzamiento cambia la probabilidad o la tasa de ocurrencia de la respuesta. Las conductas ope-
rantes actdan sobre el ambiente y su probabilidad de ocurrencia aumenta o disminuye debido al
reforzamiento.

Procesos basicos

En esta seccion se examinan los procesos biasicos del condicionamiento operante: reforzamiento,
extincion, reforzadores primarios y secundarios, principio de Premack, castigo, programas de reforza-
miento, generalizacion y discriminacion.

Reforzamiento. El reforzamiento es el responsable de fortalecer la respuesta, es decir, se refiere al
incremento de la tasa de respuesta o al aumento de la probabilidad de que ocurra la respuesta. Un
reforzador (o estimulo reforzante) es cualquier estimulo o evento que sigue a una respuesta y que pro-
voca su fortalecimiento. Los reforzadores (recompensa) se definen con base en sus efectos, los cuales
no dependen de procesos mentales, como la conciencia, las intenciones o las metas (Schultz, 2006).
Puesto que los reforzadores se definen por sus efectos, no es posible determinarlos de antemano.

La Gnica manera de saber si cierto acontecimiento refuerza o no a cierto organismo en ciertas
condiciones, consiste en hacer una prueba directa. Observamos la frecuencia de una respuesta ele-
gida, hacemos que un evento sea contingente a su emision y vemos si cambia la frecuencia. Si hay
un cambio, clasificamos el acontecimiento como reforzador para el organismo en esas condiciones
(Skinner, 1953, pp. 72-73).

Los reforzadores son especificos de las situaciones: se aplican a individuos en momentos especifi-
cos y en condiciones determinadas. Lo que refuerza a un estudiante en particular durante una clase de
lectura tal vez no lo haga en la de matematicas o en otra clase de lectura. A pesar de su especificidad,
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es posible predecir, hasta cierto punto, los estimulos y acontecimientos que refuerzan la conducta
(Skinner, 1953). Por lo general los alumnos consideran reforzantes eventos como los elogios del pro-
fesor, el tiempo libre, los privilegios, las estampas y las altas calificaciones. Sin embargo, nunca pode-
mos tener plena certeza de que una consecuencia serd reforzante hasta que ésta se presenta después
de una respuesta y vemos que cambia la conducta.

El modelo de condicionamiento operante basico es la contingencia de tres términos:

EP - Rr—ER

Un estimulo discriminativo (EP) da pie a que se emita una respuesta (R), la cual va seguida por
un estimulo reforzante (EX o reforzamiento). El estimulo reforzante es cualquier estimulo (aconteci-
miento, consecuencias) que incrementa la probabilidad de que la respuesta serd emitida en el futuro
cuando el estimulo discriminativo esté presente. En términos mis sencillos, podriamos denominar-
lo modelo A-B-C:

A (antecedente) — B (conducta) — C (consecuencia)

El reforzamiento positivo implica presentar un estimulo, o anadir algo a una situacion, después de
una respuesta, lo que aumenta la probabilidad de que esa respuesta ocurra en el futuro en la misma
situacion. Un reforzador positivo es un estimulo que, cuando se presenta después de una respuesta,
aumenta la probabilidad de que esa respuesta ocurra en el futuro en la misma situacion. En la platica
inicial, Leo utiliza reforzadores positivos para la buena conducta (tabla 3.3).

Tabla 3.3
los procesos de reforzamiento y castigo.
EP — R— ER -
Estimulo discriminativo Respuesta Estimulo reforzante (punitivo)

Reforzamiento positivo (presentacion del reforzador positivo)

P asigna tiempo de estudio independiente A estudia® P elogia a A por su buen trabajo

Reforzamiento negativo (retiro de un reforzador negativo)

P asigna tiempo de estudio independiente A estudia P le dice a A que no le va a dejar tarea

Castigo (presentacioén de un reforzador negativo)

P asigna tiempo de estudio independiente A pierde el tiempo P le asigna tarea para la casa

Castigo (retiro de un reforzador positivo)

P asigna tiempo de estudio independiente A pierde el tiempo P le dice a A que no tendra tiempo libre

*P se refiere al profesor y A al aprendiz.
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El reforzamiento negativo implica retirar un estimulo o quitar algo de una situacion después de
una respuesta, lo cual incrementa la probabilidad de que esa respuesta ocurra en el futuro en la misma
situacion. Un reforzador negativo es un estimulo que, al ser eliminado por una respuesta, incrementa
la probabilidad de que esa respuesta ocurra en el futuro en la misma situacién. Algunos estimulos
que a menudo funcionan como reforzadores negativos son las luces brillantes, los ruidos fuertes, las
criticas, las personas molestas y las calificaciones bajas, ya que las conductas que los eliminan tienden
a ser reforzantes. El reforzamiento positivo y el negativo producen el mismo efecto: aumentan la pro-
babilidad de que la respuesta se repita en el futuro en la presencia del estimulo.

Para ilustrar estos procesos, suponga que un profesor tiene una sesion de preguntas y respuestas
con la clase. El docente plantea una pregunta (E° o A), senala a un estudiante que de manera volunta-
ria desea dar la respuesta correcta (R o B), por lo que a cambio recibe un elogio (£* o C). Si el hecho
de ofrecerse como voluntario para responder aumenta o permanece a un nivel alto, el elogio es un
reforzador positivo y éste es un ejemplo de reforzamiento positivo debido a que el elogio incrementé
la conducta de responder voluntariamente. Ahora suponga que, después de que un alumno da una
respuesta correcta, el profesor le dice que estd exento de hacer la tarea. Si la conducta de ofrecerse
como voluntario aumenta o permanece a un nivel alto, la tarea es un reforzador negativo y éste es
un ejemplo de reforzamiento negativo, ya que la eliminacion de la tarea increment6 la conducta de
ofrecerse como voluntario. En la aplicacién 3.5 se muestran otros ejemplos de reforzamiento positivo

y negativo.

APLICACION 3.5
Reforzamiento positivo y negativo

Los profesores pueden utilizar los reforzamientos
positivo y negativo para motivar a los estudian-
tes a desarrollar sus habilidades y a dedicar mas
tiempo a las tareas. Por ejemplo, al ensenar los
conceptos en una unidad de ciencias, el docen-
te podria pedirles a los alumnos que respondan
preguntas al final del capitulo. También podria or-
ganizar centros de actividades alrededor del salén
de clases que incluyan experimentos practicos re-
lacionados con la leccion. Los estudiantes pasarian
por todos los centros y realizarian los experimentos
de manera contingente a la respuesta correcta de
las preguntas del capitulo (reforzamiento positivo).
Esta contingencia refleja el principio de Premack,
que consiste en brindar la oportunidad de partici-
par en una actividad (experimentos) mas valorada
como reforzador después de realizar una actividad
menos valorada (responder preguntas del capitu-
lo). A los estudiantes que respondan correctamente
80 por ciento de las preguntas, y que participen en
un minimo de dos experimentos, no se les dejara

tarea. Esto funcionaria como reforzamiento nega-
tivo en la medida en que los educandos perciban
las tareas para realizar en casa como un reforzador
negativo.

El orientador de secundaria que trabaja con
un estudiante para mejorar su conducta en la clase
podria pedirle a cada uno de sus profesores que

[Pl

contesten “si” 0 “no” a reactivos relacionados con
su conducta en clase durante ese dia (aceptable,
inaceptable). Por cada “si” el estudiante recibe un
minuto de estancia en el laboratorio de cémputo
para divertirse con juegos de computadora (refor-
zamiento positivo para este estudiante). Al final
de la semana, el alumno podria utilizar el tiempo
ganado después del almuerzo. Ademds, si obtiene
un minimo de 15 minutos en el laboratorio, no
tendria que llevar a su casa una nota de mala con-
ducta para que sus padres la firmen (esto supone
que el estudiante percibe a la nota de mala con-
ducta como un reforzador negativo).
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Extincion. La extincion se refiere a la disminucion de la fuerza de la respuesta debido a la falta de refor-
zamiento. Los estudiantes que levantan la mano en clase pero nunca son elegidos podrian determinar
ya no hacerlo. Las personas que envian muchos mensajes por correo electrénico a la misma persona
sin nunca recibir respuesta podrian, con el tiempo, dejar de enviarle mensajes.

La rapidez de la extincion depende del historial de reforzamiento (Skinner, 1953). La extincion
ocurre con rapidez si pocas respuestas previas han sido reforzadas. La emision de respuestas dura
mucho mis tiempo cuando hay un largo historial de reforzamientos. La extincion no es sinénimo del
olvido. Las respuestas extinguidas podrian emitirse, y si esto no ocurre es por la falta de reforzamiento.
En los ejemplos anteriores, los estudiantes atn saben como levantar la mano y las personas saben
cOmo enviar mensajes por correo electronico. El olvido implica una verdadera pérdida del condiciona-
miento con el paso del tiempo, en el que no han habido oportunidades de responder.

Reforzadores primarios y secundarios. Los estimulos como la comida, el agua vy el refugio se deno-
minan reforzadores primarios porque son necesarios para sobrevivir. Los reforzadores secundarios son
estimulos que se condicionan asociandolos con reforzadores primarios. El vaso de leche favorito de
un nino se convierte en un reforzador secundario a través de su asociacion con la leche (un reforzador
primario). Un reforzador secundario que se empareja con mis de un reforzador primario es un reforza-
dor generalizado. Las personas trabajan muchas horas para ganar dinero (un reforzador generalizado),
el cual utilizan para comprar muchos reforzadores (como comida, vivienda, televisores y vacaciones).

El condicionamiento operante explica el desarrollo y el mantenimiento de muchas conductas so-
ciales con reforzadores generalizados. Los ninos suelen comportarse de ciertas formas para atraer la
atencion de los adultos. La atencion es reforzante porque estd relacionada con reforzadores primarios
proporcionados por los adultos (por ejemplo, comida, agua y proteccién). Los reforzadores educativos
generalizados importantes son el elogio de los profesores, las altas calificaciones, los privilegios, los
honores y los titulos. A menudo estos reforzadores estan relacionados con otros reforzadores gene-
ralizados, como la aprobacion de los padres y los amigos, y el dinero (un titulo universitario permite
tener un buen trabajo y dinero).

Principio de Premack. Recuerde que dijimos que una consecuencia conductual es reforzante solo si
después de aplicarla vemos que si afecta la conducta futura. Hasta cierto punto es complicado que
debamos utilizar el sentido comin o el ensayo y el error para elegir los reforzadores, ya que no
podemos garantizar de antemano si una consecuencia funcionara como reforzador.

Premack (1962, 1971) describié un medio para ordenar los reforzadores que nos permite pre-
decirlos. El principio de Premack dice que la oportunidad de participar en una actividad mas valiosa
refuerza la participacion en una actividad menos valiosa, y “valor” se define en términos de la canti-
dad de respuesta o de tiempo dedicado a la actividad en ausencia de reforzamiento. Si se ordena una
contingencia de modo que el valor del segundo evento (contingente) es mayor que el valor del primer
evento (instrumental), se espera que haya una mayor probabilidad de ocurrencia del primer evento
(supuesto de recompensa). Si el valor del segundo evento es menor que el del primero, se espera que
disminuya la probabilidad de ocurrencia del primero (supuesto de castigo).

Suponga que a un nifno se le permite elegir entre trabajar en un proyecto de arte, asistir al salon
de medios, leer un libro en el salén de clases o trabajar en la computadora. Durante el transcurso de
10 de estas decisiones, el nifio va al salon de medios seis veces, trabaja en la computadora tres veces,
trabaja en un proyecto de arte una vez y nunca lee un libro en el salén de clases. Este nifio considera
mas valiosa la oportunidad de visitar el salon de medios. Para aplicar el principio de Premack, un
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profesor podria decirle al nino. “Cuando termines de leer este libro, puedes ir al salén de medios”.
Una gran cantidad de evidencia empirica apoya las ideas de Premack, especialmente en lo que
respecta al supuesto de recompensa (Dunham, 1977).

El principio de Premack brinda la guia para elegir reforzadores eficaces: observar lo que la gente
hace cuando tiene que tomar una decisién y ordenar esas conductas en términos de probabilidad. El
orden no es permanente, ya que el valor de los reforzadores puede cambiar. Cualquier reforzador que
se aplique con mucha frecuencia puede provocar saciedad y reducir las respuestas. Los profesores
que utilizan el principio de Premack necesitan verificar las preferencias de los estudiantes de manera
perioddica observandolos y preguntindoles lo que les gusta hacer. Determinar con anterioridad cudles
son los reforzadores que podrian ser eficaces en una situacion es fundamental en la planeacion de un
programa de modificacion de conducta (Timberlake y Farmer-Dougan, 1991).

Castigo. Fl castigo disminuye la probabilidad futura de responder ante un estimulo. El castigo puede
incluir el retiro de un reforzador positivo o la presentacion de un reforzador negativo después de
una respuesta, tal como se muestra en la tabla 3.3. Suponga que durante una sesion de preguntas
y respuestas un estudiante molesta de manera repetida a un companero cuando el docente no estd
observando (el profesor no observa = EP o A; mala conducta = R o B). El profesor detecta la mala
conducta y dice: “Deja de molestarlo” (E® o ©). Si el alumno deja de molestar al compafero, la critica
del profesor sirve como reforzador negativo, en cuyo caso se trata de un ejemplo de castigo porque
la critica disminuy6 la mala conducta. Sin embargo, observe que desde la perspectiva del docente se
trata de un ejemplo de reforzamiento negativo (mala conducta = E D 6 4; critica = R o B; fin de la mala
conducta = E® 0 ©). Dado que el profesor fue reforzado negativamente, es probable que continte
criticando la mala conducta del estudiante.

Suponga que en lugar de criticar al alumno, el profesor le dice: “Tendrds que quedarte en el salén
durante el recreo”. Si la mala conducta del alumno cesa, el recreo opera como un reforzador positivo
y este serfa un ejemplo de castigo debido a que la pérdida del recreo elimina la mala conducta. Como
antes, la eliminacién de la mala conducta del estudiante es un reforzador negativo para el profesor.

El castigo suprime una respuesta, pero no la elimina; cuando la amenaza o el castigo se retiran,
la respuesta castigada podria regresar. Los efectos del castigo son complejos, ya que a menudo éste
provoca respuestas incompatibles con la conducta castigada que son demasiado fuertes para ser su-
primidas (Skinner, 1953). Golpear a un nifio por comportarse mal puede producirle culpa y temor,
lo cual podria suprimir la conducta. Si el nifo tuviera un mal comportamiento en el futuro, la culpa
y el miedo condicionados podrian reaparecer y provocar que de inmediato deje de comportarse
mal. El castigo también condiciona respuestas que conducen al escape o a evitar el castigo. Los estu-
diantes que se ofrecen voluntariamente a responder las preguntas del profesor pero reciben criticas
por equivocarse en sus respuestas, aprenden con rapidez a no levantar la mano para responder. El
castigo podria condicionar conductas desadaptadas, ya que no ensefia una conducta mas productiva.
Ademas, el castigo podria limitar el aprendizaje al crear un conflicto tal que el individuo vacile entre
responder de una u otra manera. Si el profesor a veces critica y a veces no critica a los estudiantes
por dar respuestas incorrectas, los alumnos nunca saben cuiando vendrin las criticas. Un comporta-
miento tan variable podria tener efectos emocionales (como miedo, enojo y llanto) que interfieran
con el aprendizaje.

El castigo se utiliza a menudo en las escuelas para manejar las interrupciones. Los castigos mas
comunes son la pérdida de privilegios, el tener que salir del salon de clases, la suspension dentro y
fuera de la escuela y la expulsion (Maag, 2001). Sin embargo, existen muchas opciones al castigo (tabla
3.4). Una es cambiar los estimulos discriminativos para la conducta indeseable. Por ejemplo, es comin
que los estudiantes que se sientan hasta atras en el salon de clases se comporten mal. En este caso los
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Tabla 3.4
Opciones al casfigo.

Opcion Ejemplo

Alejar al estudiante con mala conducta de otros alumnos

Cambiar los estimulos discriminativos. .
con mal comportamiento.

Permitir que continte la conducta Permitirle al estudiante que esta de pie (cuando debe estar
indeseada. sentado) que continte de pie.

Ignorar las fallas menores para evitar reforzarlas al prestarles

Extinguir la conducta indeseable. -
atencion.

Reforzar el progreso en el aprendizaje, lo que ocurre Unicamente

Condicionar una conducta incompatible. . ; .
cuando el estudiante no tiene un mal comportamiento.

profesores podrian cambiar el estimulo discriminativo pasando al estudiante con mala conducta al
frente del salon. Otra opcion, similar al método de la fatiga de Guthrie, es permitir que la conducta
indeseada continiie hasta que el individuo se sacie. Un padre podria dejar que un nifilo que hace un
berrinche continde haciéndolo hasta que se fatigue. Una tercera opcion es extinguir una conducta
indeseable ignorindola. Esto puede funcionar bien con faltas menores (como cuchichear en clase),
pero cuando todo el grupo tiene mala conducta los profesores necesitan actuar de otras maneras. La
cuarta opcion es condicionar una conducta incompatible con reforzamiento positivo. Cuando el do-
cente elogia los habitos de trabajo productivos ayuda a condicionar tales habitos. La principal ventaja
de esta opcion sobre el castigo es que le ensena al estudiante como comportarse de forma adaptativa.

Programas de reforzamiento. L.os programas se refieren al momento en que se aplica el reforzamiento
(Ferster y Skinner, 1957; Skinner, 1938; Zeiler, 1977). En un programa continuo se refuerza cada res-
puesta correcta, lo cual podria ser deseable mientras se adquieren habilidades: los estudiantes reciben
retroalimentacion después de cada respuesta con respecto a la precision de su trabajo. El reforzamien-
to continuo ayuda a asegurar que no se aprendan respuestas incorrectas.

En un programa intermitente se refuerzan algunas respuestas correctas, pero no todas. Este tipo
de programa es comun en los salones de clases porque por lo general es imposible que el profesor
refuerce a cada alumno por cada respuesta correcta o deseable. Los estudiantes no son elegidos cada
vez que levantan la mano, no reciben un elogio después de resolver cada problema ni se les dice
constantemente que se estan comportando de manera apropiada.

Los programas intermitentes se definen en términos de tiempo o del ndmero de respuestas. Un
programa de intervalo implica reforzar la primera respuesta correcta después de un periodo especi-
fico. En un programa de intervalo fijo (IF), el intervalo de tiempo entre un reforzamiento y otro per-
manece constante. Un programa IF5 significa que el reforzamiento se aplica ante la primera respuesta
emitida después de cinco minutos. Los estudiantes que reciben 30 minutos de tiempo libre cada
viernes (contingente a un buen comportamiento durante la semana) operan bajo un programa de
intervalo fijo. En un programa de intervalo variable (IV) el intervalo de tiempo varfa de una ocasion a
otra alrededor de algin valor promedio. Un programa IV5 significa que la primera respuesta correcta
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emitida se reforzard después de cinco minutos, en promedio, aunque el intervalo varia (por ejemplo
entre 2, 3, 7 y 8 minutos). Los estudiantes que reciben 30 minutos de tiempo libre (contingentes a un
buen comportamiento) una vez por semana, en promedio, pero no necesariamente el mismo dia de
cada semana, estin sometidos a un programa de intervalo variable.

Un programa de razon depende del nimero de respuestas correctas o tasa de respuestas. En
un programa de razon fija (RF) se refuerza cada enésima respuesta correcta, donde 7 es constante.
Un programa RF10 significa que el reforzamiento se recibe cada décima respuesta correcta. En un
programa de razon variable (RV) se refuerza cada enésima respuesta correcta, pero el valor varia
alrededor de un nimero promedio 7. Un profesor podria otorgar tiempo libre por cada cinco tareas
completadas en el libro de trabajo (RF5), o periédicamente alrededor de un promedio de cinco
tareas completadas (RV5).

Los programas de reforzamiento producen patrones caracteristicos de respuesta, tal como se mues-
tra en la figura 3.3. En general los programas de razon producen tasas de respuesta mas altas que los
programas de intervalo. Un factor limitante de los programas de razon es la fatiga debida a la rapidez
de las respuestas. Los programas de intervalo fijo producen un patrén festoneado. La respuesta cae in-
mediatamente después del reforzamiento, pero se eleva hacia el final del intervalo entre los refuerzos.
El programa de intervalo variable produce una tasa estable de respuestas. Los eximenes sorpresa ope-
ran conforme estos programas, y generalmente logran que los alumnos estudien con regularidad. Los
programas intermitentes son mas resistentes a la extincion que los continuos: cuando el reforzamiento
se suspende, la respuesta contintia durante mucho tiempo si se ha reforzado de forma intermitente en
vez de continua. La durabilidad de los programas intermitentes se puede ver en la conducta persis-
tente de individuos en situaciones como la pesca, el juego en maquinas tragamonedas y las compras
con regateo.

Generalizacién. Una vez que cierta respuesta ocurre con regularidad ante un estimulo dado, la respuesta
también podria presentarse ante otros estimulos. A esto se le llama generalizacion (Skinner, 1953).

® = Reforzador proporcionado

Figura 3.3
Patrones de respuesta de acuerdo con RF

Altas —+ »

diferentes programas de reforzamiento. .

Nota: RY = razén variable; RF = razén €
fija; IF = intervalo fijo; IV = intervalo
variable. -+

RV

Respuestas acumulativas

Bajas |

www.FreeLibros.me



ssssmmmmmn Conductismo 97

La generalizacion plantea un problema a la teoria operante, ya que una respuesta no deberia presentar-
se en una situacion en la que nunca ha sido reforzada. Skinner explico la generalizacion senalando que
las personas realizan muchas conductas que conducen a la respuesta final (reforzada). Estas conductas
componentes suelen formar parte de las cadenas de conducta de diferentes tareas y, por lo tanto, son
reforzadas en diferentes contextos. Cuando el individuo se encuentra en una situaciéon nueva, es pro-
bable que emita las conductas componentes, lo cual produce una respuesta precisa o la adquisicién
rapida de la respuesta correcta.

Por ejemplo, los estudiantes con buenos habitos escolares suelen asistir a clases, participar en las acti-
vidades, tomar notas, leer lo que se les pide y realizar todas las tareas. Estas conductas componentes
producen un buen aprovechamiento y calificaciones altas. Cuando estos alumnos empiezan una clase
nueva, no es necesario que el contenido sea similar a las clases a las que han asistido anteriormente.
En vez de eso, las conductas componentes han recibido reforzadores de forma repetida, por lo que es
muy probable que se generalicen al nuevo contexto.

Sin embargo, la generalizaciéon no ocurre de manera automatica. O Leary y Drabman (1971) afir-
maron que la generalizacién “debe programarse como cualquier otro cambio conductual” (p. 393).
Uno de los problemas de muchos programas de modificacién conductual es que cambian el com-
portamiento pero las nuevas conductas no se generalizan mas alla del contexto del adiestramiento.
O’Leary y Drabman (1971) sugieren formas para facilitar la generalizacion (tabla 3.5 y aplicacion 3.6).

Discriminacién. La discriminacion, el proceso complementario de la generalizacion, implica responder
de forma diferente (en intensidad o frecuencia), dependiendo del estimulo o de las caracteristicas de
una situacion (Rilling, 1977). Aunque los profesores esperan que sus estudiantes generalicen lo que

Tabla 3.5
Sugerencias para facilitar la generalizacién.

L Comunicar a los estudiantes que son capaces de tener un buen
Participacion de los padres

desempefio.
. Comunicar a los estudiantes que son capaces de tener un buen
Altas expectativas ~
desempefio.
Autoevaluacion Ensefar a los alumnos a vigilar y a evaluar su comportamiento.

Quitar las contingencias artificiales (por ejemplo, los puntos),

Contingencias - . . L
y sustituirlas por contingencias naturales (privilegios).
L Permitir que los estudiantes participen en la especificacion de las
Participacion . . .
conductas a reforzar y en las contingencias del reforzamiento.
L. Ofrecer un buen programa académico, ya que muchos alumnos
Aspectos académicos L
con problemas de conducta presentan deficiencias escolares.
. Mostrar a los estudiantes como se beneficiaran con los cambios
Beneficios . - . . .
conductuales vinculando estos Ultimos con las actividades de interés.
. Reforzar a los estudiantes en diferentes ambientes para reducir
Reforzamiento

la discriminacion entre situaciones reforzadas y no reforzadas.

Preparar a los profesores de las clases regulares para que continten
Consistencia moldeando la conducta de los estudiantes que participaron en clases
especiales después de que regresan al programa regular.
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APLICACION 3.6
Generalizacion

La generalizacion puede fomentar el desarrollo de
habilidades en diferentes materias. Localizar las ideas
principales es fundamental para las clases de literatu-
ra, estudios sociales, matematicas (problemas) y otros
contenidos. Un profesor de literatura podria ensenar
a los estudiantes una estrategia para encontrar las
ideas principales. Una vez que los alumnos la do-
minan, el docente les explica como modificarla para
utilizarla en otras materias académicas, y luego les
pide que piensen qué usos podria tener. Al ensefar
bien la estrategia en un area y facilitar las aplicaciones
potenciales en otros campos, los profesores ahorran

tiempo y esfuerzo porque no necesitan ensenar la
estrategia en cada area de contenido.

La ensenanza de las conductas esperadas (por
ejemplo, como caminar en los pasillos y levantar la
mano para hablar) también se puede generalizar.
Por ejemplo, si todos los profesores de séptimo
grado decidieran pedirles a los estudiantes que
utilicen el mismo formato de encabezado en sus
trabajos bastaria con que lo explicaran en una cla-
se. Luego, les podrian pedir que utilicen el mismo
formato (con modificaciones minimas) en las de-
mas clases.

aprenden a otras situaciones, también desean que respondan con discriminacion. Es probable que los
profesores quieran que los alumnos, cuando resuelvan problemas matematicos, adopten un método
general de solucion de problemas que incluya etapas como determinar la informacion recibida y la
informacion necesaria, dibujar un esquema y generar férmulas utiles. Los docentes también esperan
que los educandos aprendan a discriminar distintos tipos de problemas (por ejemplo, de area, tiempo-
frecuencia-distancia, tasa de interés, etc.). La capacidad de identificar con rapidez el tipo de problema
incrementa el éxito de los alumnos.

Spence (1936) propuso que, para ensefiar la discriminacion, las respuestas deseadas deben re-
forzarse y las respuestas no deseadas deben extinguirse retirando el reforzador. En la escuela los
profesores senalan las semejanzas y las diferencias entre contenidos similares y proporcionan repasos
periodicos para asegurarse de que los estudiantes discriminan adecuadamente y aplican de manera
correcta los métodos para la solucion de problemas.

Por lo general se piensa que los errores son perjudiciales y provocan el aprendizaje de respuestas
incorrectas. Esto sugiere que deberiamos tratar de que los alumnos cometan el menor nimero posible
de errores. La necesidad de eliminar todos los errores es tema de debate. Los estudios sobre la mo-
tivacion revelan que los estudiantes que aprenden a enfrentarse a los errores de manera adaptativa
son mas persistentes en las tareas dificiles que los alumnos que han tenido un aprendizaje sin errores
(Dweck, 1975; véase el capitulo 8).

Cambio conductual

El reforzamiento se puede aplicar por emitir las respuestas correctas sélo cuando las personas saben
lo que deben hacer. Sin embargo, a menudo las respuestas operantes no existen de forma terminada y
pulida. Si los profesores esperan a entregar el reforzador hasta que los estudiantes emitan las respues-
tas adecuadas, muchos nunca recibirian reforzadores porque nunca adquiririan las respuestas. Ahora ve-
remos como ocurre el cambio conductual en el condicionamiento operante, el cual tiene implicaciones
importantes para el aprendizaje.
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Aproximaciones sucesivas [moldeamiento). El método bisico del condicionamiento operante para el
cambio conductual es el moldeamiento, o el reforzamiento diferencial de las aproximaciones sucesivas
hacia la forma o frecuencia deseada de la conducta (Morse y Kelleher, 1977). Para moldear la conducta,
se siguen los pasos que se listan a continuacion:

Identificar lo que el estudiante es capaz de hacer ahora (conducta inicial).

Identificar la conducta deseada.

Identificar los reforzadores potenciales en el ambiente del estudiante.

Separar la conducta deseada en pequefos pasos para ser dominados de manera secuencial.
Llevar al estudiante desde la conducta inicial hasta la conducta deseada reforzando de manera
sucesiva cada aproximacion hacia el comportamiento deseado.

Moldear significa aprender haciendo con una retroalimentacion correctiva. Un ejemplo natural
del moldeamiento se observa cuando un alumno trata de encestar una canasta desde un punto de
la cancha. El primer tiro no llega a la canasta; la segunda vez, tira mas duro y la pelota golpea el
tablero; la tercera vez, no tira con tanta fuerza y la pelota golpea el lado derecho del aro y se sale;
en el cuarto intento, el estudiante envia tan duro el balén como en el tercer intento, pero hacia
la izquierda, por lo que la pelota golpea el lado izquierdo del aro y se sale; por ultimo, lanza con la
misma fuerza pero ligeramente hacia la derecha y encesta. De manera gradual el tiro fue acercan-
dose hacia una forma precisa.

El moldeamiento se podria aplicar de manera sistematica con un estudiante hiperactivo que sélo
es capaz de trabajar un par de minutos en una tarea antes de distraerse. La meta consiste en moldear
su conducta para que trabaje de forma ininterrumpida durante 30 minutos. Al principio el profesor
lo refuerza cuando trabaja de manera productiva durante dos minutos. Después de varios intervalos
exitosos de dos minutos, el criterio para recibir el reforzador se eleva a tres minutos. Suponiendo que
el estudiante trabaje de forma ininterrumpida durante varios periodos de tres minutos, el criterio se
incrementa a cuatro minutos. Este proceso contintia hasta alcanzar la meta, que son los 30 minutos,
siempre y cuando el alumno se desempene de manera confiable al nivel del criterio. Si enfrenta di-
ficultades en algin momento, el criterio para el reforzador se disminuye a un nivel en el que pueda
seguir desempenandose con éxito.

Una de las habilidades académicas susceptible de moldearse es el aprendizaje de la tabla del 6.
Un estudiante actualmente solo sabe que 6 x 1 = 6y 6 x 2 = 12, Para ganarse el reforzador, debe
repetir las dos multiplicaciones 'y 6 x 3 = 18 de forma correcta. Una vez que puede hacerlo, el criterio
para recibir el reforzador se incrementa para incluir 6 x 4 = 24. Este proceso continda hasta que repite
todas las multiplicaciones hasta 6 x 10 = 60.

Encadenamiento. 1a mayoria de las acciones humanas son complejas e incluyen varias contingencias
de tres términos (4-B-C) vinculadas de forma sucesiva. Por ejemplo, lanzar una pelota de basquetbol
requiere botar ésta, girar, ponerse en posicion, saltar y lanzar la pelota. Cada respuesta altera el en-
torno y esta condicion alterada sirve como estimulo para la siguiente respuesta. El encadenamiento es
el proceso de producir o alterar algunas de las variables que funcionan como estimulos para las res-
puestas futuras (Skinner, 1953). Una cadena consta de una serie de operantes, cada uno de los cuales
da origen a mds respuestas.

Considere al estudiante que resuelve una ecuacion algebraica, por ejemplo, 2x — 10 = 4. El tér-
mino —10 sirve como EP, ante el cual el alumno emite la respuesta apropiada (R, sumar 10 en ambos
lados de la ecuacién). Este producto (2x = 14) es el EX y también el EP para la siguiente respuesta
(dividir ambos lados de la ecuacion entre 2) para resolver la ecuacion (x = 7). Este estimulo sirve
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como EP para pasar a la siguiente ecuaciéon. Las operaciones que se realizan para cada ecuacion cons-
tituyen una cadena, y el conjunto completo de problemas constituye una cadena.

Las cadenas son similares a los actos de Guthrie, mientras que las contingencias individuales de
tres términos se asemejan a los movimientos. Algunas cadenas adquieren una unidad funcional; la ca-
dena es una secuencia integrada, de manera que su realizacion exitosa define una habilidad. Cuando
las habilidades estan bien desarrolladas, la ejecucion de una cadena ocurre de manera automatica.
Montar en bicicleta consta de varios actos discretos, sin embargo, un piloto exitoso realiza esto con
muy poco o ningun esfuerzo consciente. Este tipo de automatismo suele estar presente en las habili-
dades cognoscitivas, como leer y resolver problemas matematicos. El encadenamiento desempena un
papel fundamental en la adquisicion de habilidades (Gollub, 1977; Skinner, 1978).

Modificacién conductual

La modificacion conductual (o terapia conductual) se refiere a la aplicacion sistematica de los princi-
pios del aprendizaje conductual para facilitar comportamientos adaptativos (Ullman y Krasner, 1965).
La modificacion conductual se ha utilizado con adultos y nifios en contextos tan diversos como salo-
nes de clases, ambientes de orientacion, prisiones y hospitales mentales. Se ha utilizado para tratar fo-
bias, lenguaje disfuncional, conductas perturbadoras, interacciones sociales negativas, crianza infantil
inadecuada y bajos niveles de autocontrol (Ayllon y Azrin, 1968; Becker, 1971; Keller y Ribes-Inesta,
1974; Ulrich, Stachnik y Mabry, 1966). Lovas (1977) utilizé de manera exitosa la modificacion conduc-
tual para ensefar el lenguaje a nifios autistas. En la aplicacién 3.7 se muestran algunas aplicaciones
para el salon de clases.

APLICACION 3.7
Modificacion conductual

La modificacion conductual para los estudiantes
problematicos es dificil porque rara vez muestran
las respuestas apropiadas para darles reforzamiento
positivo. Un profesor podria utilizar el moldea-
miento para tratar un comportamiento especial-
mente molesto. Kathy Stone ha tenido problemas
con Erik, ya que se la pasa empujando a otros
alumnos cuando se forman para dirigirse a alguna
zona de la escuela. En este caso, cuando la clase
haya avanzado un poco la profesora Stone podria
informarle a Erik que si se mantiene en la fila sin
empujar, ird a la cabeza de la fila en el viaje de
regreso; sin embargo, si empuja a alguien, se ten-
dra que salir de inmediato de la fila. Este procedi-
miento podria repetirse hasta que el alumno pueda
controlarse en distancias cortas. Luego, ella podria
permitirle caminar con el grupo durante

recorridos cada vez mas largos, hasta que se com-
porte bien en la fila sea cual sea la distancia a re-
correr.

Sarah, otra alumna de Kathy Stone, con fre-
cuencia entrega trabajos descuidados, sucios, rotos
y apenas legibles. Para ayudar a Sarah, la docente
podria utilizar reforzadores generalizados, como
estampas especiales intercambiables por diversos
privilegios. Debera decirle que obtendra una es-
tampa si entrega un trabajo limpio, otra si no tiene
roturas y una tercera si carece de tachaduras y bo-
rrones. Una vez que Sarah empiece a mejorar, la
profesora podria cambiar de manera gradual a re-
compensar otras areas que requieran mejorfa (por
ejemplo, redaccién del trabajo o puntualidad en la
entrega).
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Técnicas. Las técnicas basicas de la modificacion conductual incluyen el reforzamiento de las conductas
deseadas y la extincion de las no deseadas. Pocas veces se aplica el castigo, pero cuando se emplea
por lo general se retira un reforzador positivo en lugar de aplicar uno negativo.

Al elegir un programa de modificacion, los profesionales suelen enfocarse en los siguientes tres
aspectos (Ullmann y Krasner, 1965):

m ,Cudles conductas del individuo no son adaptativas y cudles deben incrementarse
(o disminuirse)?

m ;Cuiles contingencias ambientales mantienen actualmente las conductas del individuo
(ya sea para mantener conductas indeseables o para reducir la probabilidad de emitir
respuestas mas adaptativas)?

m ;Cudles caracteristicas del ambiente pueden ser alteradas para modificar la conducta
del individuo?

El cambio conductual tiene mis probabilidades de ocurrir cuando el modificador y el cliente
coinciden en que es necesario un cambio y deciden de manera conjunta las metas deseadas. El primer
paso para establecer un programa consiste en definir el problema en términos conductuales. Por ejem-
plo, la afirmacion “Keith se levanta de su lugar con demasiada frecuencia” se refiere a una conducta
abierta que se puede medir. Es posible llevar un registro de la cantidad de tiempo que Keith se levanta
de su lugar. Las expresiones generales que se refieren a conductas no observables (“Keith tiene una
mala actitud”) nos permiten formular una definicion objetiva del problema.

El siguiente paso consiste en determinar cudles son los reforzadores que mantienen la conducta
indeseable. Tal vez Keith sélo recibe la atencion del profesor cuando se levanta de su lugar y no
cuando estd sentada. Un plan sencillo es que el docente atienda a Keith s6lo cuando esté sentada y
realizando trabajo académico, y que la ignore cuando se levanta de su lugar. Si disminuye la cantidad
de veces que Keith se levanta de su lugar, entonces la atencion del profesor es un reforzador positivo.

Un programa de modificacion conductual podria utilizar reforzadores generalizados como puntos
que los estudiantes podrian intercambiar por reforzadores de respaldo, como recompensas tangibles,
tiempo libre o privilegios. El hecho de contar con mas de un respaldo asegura que al menos uno de
ellos sera eficaz para cada alumno en todo momento. Se debe establecer un criterio conductual para
la obtencion de los reforzadores. Se podria utilizar el procedimiento de cinco pasos del moldeamiento
(analizado anteriormente). Al principio el criterio se define al nivel de la conducta inicial y luego
avanza con pequenos incrementos hacia la conducta deseada. El estudiante recibe un punto cada vez
que satisface el criterio. Para extinguir cualquier conducta indeseable de Keith, el profesor no deberia
ponerle demasiada atencion si se levanta de su lugar; en vez de eso, tendria que informarle de manera
privada que no ganard un punto debido a que no cumple con el criterio.

El castigo se utiliza muy poco, aunque podria ser necesario cuando la conducta sea tan molesta
que no se pueda pasar por alto (por ejemplo, pelear). Un castigo comun es el tiempo fuera (del refor-
zamiento), durante el cual se retira al estudiante del contexto social del grupo; el alumno debe con-
tinuar realizando su tarea académica sin interactuar con sus compaferos y sin tener oportunidad de
ganar reforzadores. Otro castigo consiste en retirar reforzadores positivos (por ejemplo, tiempo libre,
recreo, privilegios) por el mal comportamiento.

Los criticos argumentan que la modificacion conductual moldea conductas tranquilas y déciles
(Winett y Winkler, 1972). Aunque se requiere una cantidad razonable de tranquilidad para que ocurra
el aprendizaje, algunos profesores desean un salon de clase silencioso todo el tiempo, incluso cuando
un poco de ruido provocado por las interacciones sociales podria facilitar el aprendizaje. El uso de
la modificacién conductual no es inherentemente bueno ni malo. Puede producir un salén de clases
silencioso o fomentar el contacto social en los nifos timidos (Strain, Kerr y Ragland, 1981). Como las
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técnicas en si, las metas de la modificacién conductual deben ser planteadas de forma cuidadosa por
quienes implementardn los procedimientos.

Modificacion cognitivo-conductual. Los investigadores también han incorporado elementos cognos-
citivos a los procedimientos de modificacion conductual. En la modificacion cognitivo-conductual
los pensamientos de los aprendices (al ser verbalizados) funcionan como estimulos discriminativos y
reforzantes. Por consiguiente, los estudiantes podrian instruirse a si mismos verbalmente sobre lo que
deben hacer y luego realizar la conducta apropiada. Las técnicas de modificacion cognitivo-conductual
a menudo se aplican a alumnos con discapacidades (Hallahan, Kneedler y Lloyd, 1983) y se utilizan
para reducir la hiperactividad y la agresividad (Robinson, Smith, Miller y Brownell, 1999). El entrena-
miento de autoinstrucciones de Meichenbaum (1977) es un ejemplo de modificacién cognitivo con-
ductual (véase el capitulo 4).

Autorregulacién

El condicionamiento operante también incluye la autorregulacion (Mace, Belfiore y Hutchinson, 2001;
Mace Belfiore y Shea, 1989). En el capitulo 9, estudiaremos a fondo este tema. La teorfa operante
plantea que la conducta autorregulada implica elegir entre varios cursos de accion (Brigham, 1982),
por lo general posponiendo un reforzador inmediato en favor de un reforzador futuro diferente, casi
siempre de mayor valor. Por ejemplo, Trisha se queda en casa un viernes por la noche con el fin de
estudiar para un examen en lugar de salir con sus amigos, y Kyle continda realizando una tarea aca-
démica a pesar de la cercania de sus bromistas companeros. Ellas estin posponiendo el reforzamiento
inmediato por la anticipacion de un reforzamiento futuro, como lo hace John en el siguiente ejemplo.

John tiene problemas para estudiar. A pesar de sus buenas intenciones, no dedica el tiempo
suficiente al estudio y se distrae con facilidad. Una clave para modificar esta conducta es estable-
cer estimulos discriminativos (senales) para estudiar. Con la ayuda de su orientador de preparatoria,
John establece un tiempo y un lugar definidos para estudiar (de 7 pm a 9 pm en su habitacién, con un
descanso de 10 minutos). Para eliminar senales distractoras, John decide no utilizar su teléfono celular,
ni escuchar musica, ni tampoco emplear su computadora ni su televisor durante este periodo. Como
reforzador, John se entregara un punto por cada noche que tenga €xito en su rutina. Cuando junte 10
puntos podra tomar una noche libre.

Desde la perspectiva del condicionamiento operante, la persona decide cudles conductas regu-
lara, establece los estimulos discriminativos, evalta el desempefio en términos del cumplimiento con
el estandar y administra al reforzador. Como se analizard en el capitulo 9, los tres subprocesos funda-
mentales son la autovigilancia (poner atencion de forma deliberada a los aspectos elegidos del propio
comportamiento), la autoinstrucciéon (EP, que da lugar a Rs autorregulatorias que producen E®) y el
autorreforzamiento (reforzarse uno mismo por realizar una respuesta correcta).

APLICACIONES A LA INSTRUCCION

Skinner (1954, 1961, 1968, 1984) escribié ampliamente sobre cémo se pueden aplicar estas ideas para
resolver problemas educativos. El consideraba que existe demasiado control aversivo. Si bien los estu-
diantes pocas veces reciben castigos corporales, a menudo trabajan en sus tareas no porque quieran
aprender o porque las disfruten, sino para evitar castigos, como las criticas del profesor, la pérdida de
privilegios o una visita a la oficina del director.
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Otro problema es que el reforzamiento se aplica con poca frecuencia y a menudo en el momento
inadecuado. Los profesores ponen atencion a cada estudiante durante unos cuantos minutos por dia.
Cuando los alumnos realizan trabajo en clase pueden pasar varios minutos entre el momento en que
lo terminan y el momento en que reciben la retroalimentacion del docente. En consecuencia, los estu-
diantes podrian aprender de manera incorrecta, lo que significa que los profesores deben dedicar mas
tiempo a proporcionar una retroalimentacion correctiva.

Un tercer problema lo constituye el hecho de que el ambito y la secuencia de los programas no
garantizan que todos los estudiantes adquieran habilidades. Los alumnos no aprenden al mismo ritmo.
Para cubrir todo el material, los docentes deben pasar a la siguiente leccion antes de que todos los
alumnos hayan dominado la anterior.

Skinner consideraba que éstos y otros problemas no se pueden resolver pagando mis dinero a los
profesores (jaunque a ellos les gustaria eso!l), alargando el dia y el ano escolar, elevando los estandares
o endureciendo los requisitos de certificacion para los profesores. En vez de eso, Skinner recomendd
aprovechar mis el tiempo de la instruccion. Dado que es poco realista esperar que los estudiantes
avancen en el programa al mismo ritmo, la instruccion individualizada aumentaria la eficiencia.

Skinner creia que la ensenanza exige la aplicacion adecuada de las contingencias del reforza-
miento. No se necesitaba ningin principio nuevo para aplicar el condicionamiento operante en la
educacion. La instruccion es mas eficaz cuando 1) los docentes presentan el material en pequefos
pasos, 2) los aprendices responden de forma activa en lugar de escuchar de forma pasiva, 3) los
profesores dan retroalimentaciéon inmediatamente después de las respuestas de los estudiantes,
y 4) los alumnos van aprendiendo el material a su propio ritmo.

El proceso basico de la instruccién implica un moldeamiento. Se identifica el objetivo de la ins-
truccion (conducta deseada), asi como la conducta inicial de los estudiantes. Se establecen submetas
(conducta) que van desde la conducta inicial hasta la conducta final deseada. Cada submeta repre-
senta una pequena modificacion de la anterior. Los estudiantes avanzan a lo largo de la secuencia
utilizando diversos métodos, como las demostraciones, el trabajo en grupos pequenos y el trabajo
individual. Ellos responden de manera activa al material y reciben retroalimentacién inmediata.

En este método de instruccion, se especifica el conocimiento actual de los aprendices y los obje-
tivos deseados en términos de lo que hacen los estudiantes. Con frecuencia las conductas deseadas se
especifican como objetivos conductuales, a los que nos referiremos en breve. Se toman en cuenta las
diferencias individuales al iniciar la instruccion en el nivel de desempeno actual de los aprendices y al
permitirles avanzar a su propio ritmo. Dados los métodos de ensefanza que prevalecen en nuestros
sistemas educativos, estas metas son poco practicas: los docentes deberian iniciar la instruccion en
diferentes puntos y cubrir el material a ritmos diferentes para cada estudiante. La instruccion progra-
mada resuelve esos problemas: los aprendices inician con el material que corresponde a su nivel de
desempeno y avanzan a su propia velocidad.

El resto de esta seccion describe algunas aplicaciones educativas que incorporan los principios
conductistas. No todas esas aplicaciones se derivan de la teoria de Skinner o de otras teorias descritas
en este capitulo, pero reflejan hasta cierto punto las ideas del conductismo.

Objetivos conductuales

Los objetivos conductuales son enunciados claros de los resultados que se esperan de la instruccion. Los
objetivos pueden ser muy generales o muy especificos. Los objetivos generales o vagos, como “me-
jorar la conciencia del estudiante”, pueden ser cumplidos por casi cualquier tipo de instruccién. Por
el contrario, los objetivos que son demasiado especificos y documentan cada minuto los cambios en
la conducta del estudiante exigen demasiado tiempo de redaccion y pueden provocar que los profesores
pierdan de vista los resultados mas importantes del aprendizaje. Los objetivos 6ptimos se encuentran
en algin punto intermedio entre estos extremos (aplicacion 3.8).
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APLICACION 3.8
Objetivos conductuales

Cuando los profesores planean sus lecciones, es
importante que decidan los objetivos conductuales
especificos y planeen las actividades que ayudarin
a los alumnos a dominarlos. En lugar de que el
profesor de artes prepare una leccién con el obje-
tivo: “que los estudiantes realicen un dibujo a tinta
de la fachada de la escuela”, deberia decidir cual es
el principal objetivo que los alumnos deben domi-
nar: ¢es el empleo de las tintas o dibujar la fachada
del edificio? El objetivo queda mejor expresado

cipales lineas de la fachada de la escuela con la
perspectiva correcta (materiales/medios: papel de
dibujo, plumas, tinta)”.

Una educadora de jardin de ninos escribe que
quiere que “los alumnos reciban educacion artis-
tica, musical y fisica de forma ordenada”. Para los
niflos de esa edad, serfa mejor si la maestra expre-
sara el objetivo en términos mis especificos, por
ejemplo: “los alumnos se dirigirdn a los otros salo-

como sigue:

“que los estudiantes tracen las prin- nes en fila, sin hablar ni agitar las manos”.

Un objetivo conductual describe qué realizaran los estudiantes cuando demuestren sus logros
y coémo sabran los profesores lo que estin haciendo (Mager, 1962). Las cuatro partes de un buen
objetivo son:

El grupo especifico de estudiantes.

Las conductas reales que los estudiantes deben realizar como consecuencia de las
actividades educativas.

Las condiciones o los contextos en los que los estudiantes realizaran las conductas.
Los criterios para evaluar la conducta de los estudiantes y determinar si se cumplieron
los objetivos.

Un ejemplo de un objetivo con las partes senaladas es:

Dados ocho problemas de suma de fracciones con denominadores diferentes (3), los estudian-
tes de matematicas de cuarto grado (1) anotaran las sumas correctas (2) de al menos siete proble-
mas (4).

Los objetivos conductuales pueden servir para determinar los resultados importantes del aprendi-
zaje, los cuales ayudan a planear las lecciones y los exdmenes para evaluar el aprendizaje. La formu-
lacion de objetivos también sirve para que los profesores decidan cual contenido pueden dominar los
estudiantes. Dados los objetivos de enseflanza por unidad y una cantidad fija de tiempo para cubrirlos,
los docentes podrian decidir cudles objetivos son importantes y concentrarse en ellos. Aunque los
objetivos para resultados de aprendizaje de bajo nivel (conocimiento y comprensién) suelen ser mas
faciles de especificar, también se pueden redactar los objetivos de buena conducta para evaluar resul-
tados de nivel superior (aplicacion, andlisis, sintesis, evaluacion).

La investigacion revela que los estudiantes que reciben objetivos conductuales tienen un mejor
recuerdo verbal de la informacion de ese mismo tipo en comparacion con los que no los reciben (Faw
y Waller, 1976; Hamilton, 1985). Es probable que los objetivos les indiquen a los estudiantes que pro-
cesen la informacién en el nivel adecuado, de manera que cuando reciban objetivos que requieren
memorizar, se dediquen a repasar y a utilizar otras estrategias que faciliten ese tipo de recuerdos. La
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investigacion también muestra que proporcionar objetivos a los estudiantes no mejora el aprendi-
zaje del material que no tiene ninguna relacion con los objetivos (Duchastel y Brown, 1974), lo cual
sugiere que los alumnos tal vez se concentren en aprender el material relevante para los objetivos
y descarten el resto.

El efecto de los objetivos sobre el aprendizaje depende de la experiencia que han tenido los es-
tudiantes con ellos y de la importancia que le asignan a la informacion. El adiestramiento en el uso
de objetivos o la familiaridad con la ensenanza basada en criterios conduce a un mejor aprendizaje
en comparacion con la ensenanza en la que falta dicho adiestramiento y familiaridad. Cuando los
educandos pueden determinar por su cuenta cudl material es importante que aprendan, el hecho de
proporcionarles los objetivos no facilita el aprendizaje. Al parecer es mejor informarles de los objetivos
cuando ellos no saben cudl material es importante. Asimismo, Muth, Glynn, Britton y Graves (1988)
descubrieron que la estructura del texto puede moderar el efecto de los objetivos sobre el aprendizaje.
La informacién central que se resalta colocandola en una posicion prominente (por ejemplo, al inicio
de un texto o subrayada) se recuerda bien, incluso cuando no se proporcionan objetivos.

Tiempo de aprendizaje

La teoria operante predice que las variables ambientales afectan el aprendizaje de los alumnos. Una
variable ambiental clave es el tiempo de aprendizaje.

Carroll (1963, 1965) plantea un modelo del aprendizaje escolar que pone un gran énfasis en la va-
riable instruccional del tiempo que se dedica al aprendizaje. El éxito de los estudiantes en el aprendizaje
depende de si dedican la cantidad de tiempo necesaria para aprender. El término tiempo se refiere al
tiempo dedicado a tareas académicas o al dedicado a poner atencion y a tratar de aprender. Aunque
se trata de una variable ambiental (observable) esta definicion es cognoscitiva porque va mas alla de
un simple indicador conductual del tiempo del reloj. Dentro de este esquema Carroll postul6 factores
que influyen en cudnto tiempo requiere el aprendizaje y cuanto tiempo se dedica realmente al mismo.

Tiempo necesario para aprender. Algo que influye en este factor es la aptitud para aprender la
tarea. La aptitud para aprender depende de la cantidad de aprendizaje previo relevante para la tarea,
y de caracteristicas personales como las habilidades y las actitudes. Un segundo factor relacionado es
la habilidad para entender la instruccion. Esta variable interactia con el método de instruccion; por
ejemplo, algunos alumnos comprenden bien la instruccion verbal, mientras que otros se benefician
mas de las presentaciones visuales.

La calidad de la instruccion se refiere a qué tan bien organizada estd la tarea y qué tan bien
se presenta a los alumnos. La calidad incluye lo que se les dice a los estudiantes acerca de lo que
aprenderan y como lo haran, el grado en el que estardn en contacto adecuado con los materiales
de aprendizaje y la cantidad de conocimientos previos con los que deberan contar antes de apren-
der la tarea. Cuanto mas baja sea la calidad de la instruccién, mayor tiempo requerirdn los estudiantes
para aprender.

Tiempo dedicado al aprendizaje. Este factor es influido por el tiempo asignado al aprendizaje. El
programa escolar incluye un contenido tan amplio que el tiempo que se dedica a un tipo especifico de
aprendizaje no es el ideal para algunos alumnos. Cuando los profesores presentan el material a todo
el grupo al mismo tiempo, algunos estudiantes son mis propensos a tener dificultades para captarlo,
por lo que requerirdn instruccion adicional. Cuando los alumnos se agrupan segin sus habilidades, la
cantidad de tiempo dedicada a los diferentes contenidos varia dependiendo de la facilidad con la que
aprenda cada uno de ellos.

Otro factor que influye es el tiempo que el estudiante esta dispuesto a dedicar al aprendizaje.
Incluso cuando los estudiantes cuentan con mucho tiempo para aprender, a veces no lo utilizan en
un trabajo productivo.
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Ya sea porque tienen poco interés, porque consideran que la tarea es muy dificil o por otros
factores, los alumnos podrian no sentirse motivados para persistir en una tarea la cantidad de tiempo
que se requiere para aprender. Carroll incorporé estos factores en una férmula para estimar el grado
de aprendizaje para cualquier estudiante en una tarea determinada:

grado de aprendizaje = tiempo invertido/tiempo necesario

De manera ideal, los alumnos deberian dedicar el tiempo que se requiere para aprender (grado
de aprendizaje = 1.0), pero por lo general los educandos dedican mas tiempo (grado de aprendizaje >
1.0) o menos tiempo (grado de aprendizaje < 1.0) del que requieren.

El modelo de Carroll destaca la importancia del tiempo académico requerido para aprender y
de los factores que influyen en el tiempo invertido y el tiempo necesario para aprender. El modelo
incorpora principios psicolégicos vilidos, pero sélo a un nivel general, como factores de instruccién
o de motivacién; no explora la participacion cognoscitiva a fondo. Carroll (1989) admitié que se nece-
sitaban mds investigaciones para completar esos detalles. Como veremos en la siguiente seccion, los
investigadores del aprendizaje de dominio, que han estudiado de manera sistemdtica la variable del
tiempo, han proporcionado mayor especificidad.

De acuerdo con lo planteado por Skinner (1968), muchos educadores han condenado la forma en
que se desperdicia el tiempo (Zepeda y Mayers, 2006). La variable del tiempo es fundamental para el
andlisis actual sobre las formas de incrementar lo mas posible el aprovechamiento de los estudiantes.
Por ejemplo, la Ley para que ningtin nino se quede atrds, de 2001 incrementé en gran medida el papel
del gobierno federal en la educacién primaria y secundaria de Estados Unidos (Shaul y Ganson, 2005).
Aunque la ley no especifica cudnto tiempo se debe dedicar a la instruccién, sus requisitos para el
aprovechamiento de los estudiantes y los estandares de responsabilidad, combinados con los llamados
de diversos escritores para un mejor uso del tiempo, han provocado que los sistemas escolares revisen de
nuevo su uso del tiempo para garantizar un mejor aprendizaje.

Una consecuencia es que muchas escuelas secundarias han sustituido el horario tradicional de
seis horas por un horario en blogue. Aunque existen muchas variaciones, muchas escuelas utilizan el
bloque A/B, en el que los grupos se retinen en dias alternados durante periodos mis largos por dia. Se
supone que el horario por bloques permite a los profesores y a los estudiantes explorar el contenido
mis a fondo que los periodos de clase tradicionales, que son mis cortos (por ejemplo, de 50 minutos).

Dado que el horario por bloques atn es relativamente nuevo, no hay muchas investigaciones
que evalden su eficacia. En su revision, Zepeda y Mayers (2000) encontraron que este tipo de horario
podria mejorar la atmésfera escolar y las calificaciones promedio de los estudiantes, pero algunos
estudios revelaron resultados inconsistentes respecto a su asistencia y a sus calificaciones en pruebas
estandarizadas. Conforme el horario por bloque sea mds comun, se realizarin mas investigaciones que
podrian aclarar estas inconsistencias.

Otros medios para incrementar el tiempo para aprender son los programas extraescolares, como
la escuela de verano y los programas que se aplican después del horario de clases. En comparacion
con la investigacion sobre el horario por bloques, los estudios sobre los efectos de los programas
extraescolares muestran mayor consistencia. En su revision, Lauer ef al., (2006) encontraron efectos
positivos de estos programas en el aprovechamiento de la lectura y las matematicas; los efectos eran
mids duraderos en los programas con elementos adicionales (por ejemplo, tutorfas). Mahoney, Lord y
Carryl (2005) encontraron que estos programas beneficiaban el desempeno y la motivaciéon académica
de los ninos; los resultados fueron mds evidentes en los infantes descritos como mds involucrados en
las actividades de los programas extraescolares. En consistencia con el modelo de Carroll, podriamos
concluir que los programas extraescolares tienen éxito en la medida en que se enfoquen en el apren-
dizaje de los estudiantes y proporcionen apoyo para fomentarlo.
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Aprendizaje de dominio

El modelo de Carroll predice que si los estudiantes poseen diferentes aptitudes para aprender una
materia, y todos reciben la misma cantidad y tipo de instruccion, su aprovechamiento serd diferente. Si
la cantidad y el tipo de instruccion varia dependiendo de las diferencias individuales entre los apren-
dices, entonces cada alumno tiene el potencial de demostrar dominio; la relacién positiva entre la
aptitud y el aprovechamiento desaparecera debido a que todos los estudiantes demostraran el mismo
aprovechamiento sin importar sus aptitudes.

Estas ideas conforman la base del aprendizaje de dominio (Anderson, 2003; Bloom, 1976; Bloom,
Hastings y Madaus, 1971), el cual incorpora las ideas de Carroll en un plan de instrucciéon sistematico
que incluye la definicion del dominio, la planeacion para el dominio, la ensenanza para el dominio y
la evaluacion para el dominio (Block y Burns, 1977). El aprendizaje de dominio contiene elementos
cognoscitivos, aunque su planteamiento parece tener una naturaleza mas conductual en comparacion
con muchas de las teorias cognoscitivas actuales.

Para definir el dominio, los profesores preparan un conjunto de objetivos y un examen final (suma-
tivo). Se establece el nivel de dominio (por ejemplo, el nivel en que los estudiantes con calificacion de
10 suelen desempenarse bajo la instruccion tradicional). Los docentes dividen el curso en unidades
de aprendizaje asignadas con base en los objetivos del curso.

La planeacion para el dominio implica que los profesores planeen procedimientos de instruccion para
st mismos y para los estudiantes, incluyendo procedimientos de retroalimentacion correctiva (evaluacion
formativa). Este tipo de evaluacion suele adoptar la forma de exdmenes de dominio de unidad que es-
tablecen el dominio en cierto nivel (por ejemplo, 90 por ciento). La instruccion correctiva, que se utiliza
con alumnos que no logran dominar algunos aspectos de los objetivos de la unidad, se proporciona en
sesiones de estudio en grupos pequenos, tutorias individuales y materiales complementarios.

Al inicio de la ensenianza para el dominio, los profesores orientan a los estudiantes hacia los pro-
cedimientos de dominio y proporcionan la instruccion utilizando a todo el grupo, grupos pequenos o
actividades individuales en la clase. Los docentes aplican el examen formativo y certifican cuales alum-
nos logran el dominio. Aquellos que no lo logran podrian trabajar en grupos pequenos repasando el
material problematico, a menudo con la tutoria de los companeros que ya dominan el material. Los
profesores brindan tiempo para que trabajen con materiales remediales junto con tarea para la casa.
La evaluacion para el dominio incluye un examen sumativo (al final del curso). Los estudiantes que
obtienen una puntuacion equivalente o superior al nivel de desempeno de dominio del curso reciben
una calificacion de 10; se asignan calificaciones mas bajas de acuerdo con el nivel de dominio.

El énfasis que se da a las habilidades del alumno como determinantes del aprendizaje podria
parecer poco interesante, dado que las habilidades por lo general no cambian mucho como resultado
de las intervenciones de instruccion. Bloom (1976) también destacé la importancia de variables modi-
ficables de la ensenanza: conductas cognitivas iniciales (por ejemplo, las habilidades y las estrategias
de procesamiento cognoscitivo de los estudiantes al inicio de la instruccion), caracteristicas afectivas
(como interés y motivacion) y factores especificos que afectan la calidad de la instruccion (por ejem-
plo, la participacion del estudiante y el tipo de retroalimentacion correctiva). Las intervenciones de
instruccion pueden mejorar esas variables.

Las revisiones de los efectos del aprendizaje de dominio en el aprovechamiento académico reve-
lan resultados contradictorios. Block y Burns (1977) en general encontraron que el aprendizaje de do-
minio es mas eficaz que las formas de instruccion tradicional. Con estudiantes universitarios, Péladeau,
Forget y Gagné (2003) obtuvieron resultados que indican que el aprendizaje de dominio aumento el
aprovechamiento de los estudiantes, su retencion a largo plazo y sus actitudes hacia el curso y la ma-
teria. Kulik, Kulik y Bangert-Drowns (1990) examinaron mas de 100 evaluaciones de programas con
aprendizaje de dominio y encontraron efectos positivos sobre el desempeno académico y las actitudes
hacia el curso de alumnos universitarios, de preparatoria y de los ultimos grados de primaria. Ademas,
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descubrieron que el aprendizaje de dominio podia aumentar el tiempo que los estudiantes dedicaban
a tareas de instruccion. En contraste, Bangert, Kulik y Kulik (1983) encontraron menor apoyo para los
programas de aprendizaje de dominio. Estos autores observaron que la instrucciéon basada en el domi-
nio era mas eficaz en el nivel universitario que en los niveles mas bajos. Sin duda su eficacia depende
del establecimiento de condiciones de instruccion apropiadas (por ejemplo, planeacion, ensenanza,
evaluacion); (Kulik et al., 1990).

Los estudiantes que participan en instruccion de dominio a menudo dedican mas tiempo al apren-
dizaje que los alumnos de grupos tradicionales (Block y Burns, 1977). Dado que el tiempo es tan
valioso para las escuelas, gran parte del trabajo de dominio (especialmente los esfuerzos remediales)
deberia realizarse fuera del horario escolar regular. La mayoria de los estudios ha revelado menores
efectos de la instruccion de dominio en los resultados afectivos (por ejemplo, las actitudes y el interés
por la materia) que en los resultados académicos.

Una premisa importante del aprendizaje de dominio es que las diferencias individuales en el
aprendizaje de los estudiantes van disminuyendo con el tiempo. Anderson (1976) encontré que
cuando los alumnos utilizaban los recursos remediales ganaban experiencia en la instruccion de do-
minio y gradualmente requerfan menos tiempo adicional para alcanzar el dominio porque sus habili-
dades iniciales mejoraban. Estos resultados implican que el aprendizaje de dominio tiene beneficios
acumulativos. Sin embargo, aun existe la duda de cudnta prictica es suficiente (Péladeau et al., 2003).
La practica repetitiva excesiva podria producir efectos negativos sobre la motivacion, lo cual no pro-
mueve el aprendizaje. Estas cuestiones requieren mayores investigaciones, pero revelan importantes
implicaciones para la instruccion. En la aplicacion 3.9 se muestran algunos ejemplos del aprendizaje
de dominio.

APLICACION 3.9
Aprendizaje de dominio

El enfoque del aprendizaje de dominio puede ser
benéfico en ciertos entornos de aprendizaje. Por
ejemplo, en un grupo de lectura remedial para es-
tudiantes de secundaria, un programa de aprendi-
zaje de dominio bien organizado permitiria a los
estudiantes avanzar a su propio ritmo. Los alumnos
motivados para hacer grandes progresos no se ven
afectados por este tipo de instruccion, como ocurri-
ria si se les colocara en un formato de aprendiza-
je tradicional. Un requisito fundamental es incluir
actividades progresivas, de la mas facil a la mas
dificil. El programa debe contar con puntos de
verificacion en los que los educandos interactien
con el profesor para que éste evalie su progreso y
aclare sus dudas, o les proporcione ayuda especial
en caso necesario.

Los ninos pequenos ingresan a la escuela con
una amplia gama de experiencias y habilidades. El

aprendizaje de dominio ayuda a los docentes a
manejar de manera eficaz las diferencias en ha-
bilidades y niveles de desarrollo. Las técnicas del
aprendizaje de dominio se pueden implementar
utilizando centros de aprendizaje y grupos peque-
nos. Los ninos se colocan en los diferentes centros
y grupos de acuerdo con sus niveles actuales. Lue-
go, avanzan en los diferentes niveles a su propio
ritmo.

El aprendizaje de dominio también aumenta la
autoeficacia de los estudiantes para el aprendizaje
(capitulo 4). Conforme observan su progreso al ter-
minar las unidades, creen que son capaces de apren-
der mas. Es especialmente importante aumentar la
autoeficacia de los estudiantes remediales que han
enfrentado fracasos en la escuela y dudan de sus
capacidades para aprender, asi como la de los nifnos
pequenos con experiencias y habilidades limitadas.
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Instruccién programada

La instruccion programada (IP) se refiere a los materiales para la instruccion elaborados segin los
principios del condicionamiento operante del aprendizaje (O Day, Kulhavy, Anderson y Malczynski,
1971). En la década de 1920, Sidney Pressey disené maquinas que utilizaba principalmente para
evaluacion. A los estudiantes se les presentaban preguntas de opcion multiple y se les pedia que
presionaran el boton de la maquina correspondiente a su eleccion. Si respondian correctamente, la
maquina presentaba la siguiente opcion; si se equivocaban, el error se registraba y podian continuar
respondiendo el mismo reactivo.

Skinner reutiliz6 las maquinas de Pressey en la década de 1950 y las modificé para incorporar la
instruccion (Skinner, 1958). Estas maquinas de ensefanza presentaban a los estudiantes el material
en pequenos pasos (imdgenes). Los alumnos debian dar una respuesta abierta ante cada una de las
imagenes. El material se presentaba en una secuencia cuidadosa y se separaba en unidades peque-
flas para reducir los errores. Los estudiantes recibian retroalimentacién inmediata sobre la precisién
de cada respuesta y pasaban a la siguiente imagen cuando daban la respuesta correcta. Cuando se
equivocaban recibian material complementario. Aunque presentaban algunos problemas, los pro-
gramas fueron disenados para reducir los errores y asegurarse de que los aprendices tuvieran éxito
(Benjamin, 1988).

Los estudiantes se benefician mucho cuando tienen un buen desempeno general; pero, como
se senald antes, las investigaciones sugieren que probablemente no sea tan bueno evitar los errores.
Dweck (1975) descubrié que un fracaso ocasional funciona mejor que el éxito constante cuando se
trata de lograr que el estudiante sea mis perseverante en la realizacion de tareas dificiles. Ademas, el
éxito constante no da tanta informacion sobre las propias capacidades como el hecho de encontrarse
con dificultades ocasionales, ya que esto ultimo revela lo que uno puede y no puede hacer. Esto no
nos sugiere que los profesores favorezcan el fracaso de los estudiantes, sino que, en las circunstancias
adecuadas, los alumnos se pueden beneficiar de tareas estructuradas de tal forma que de vez en vez
enfrenten dificultades.

La IP no requiere del uso de una maquina; un libro de Holland y Skinner (1961) es un ejemplo de
IP. Sin embargo, en la actualidad la mayor parte de la IP estd computarizada y muchos programas
de instruccién computarizados incorporan principios de instruccién conductual.

La IP incorpora varios principios de aprendizaje (O"Day et al., 1971). Los objetivos conductuales
especifican cudl debe ser el desempeno de los estudiantes al terminar la instruccién. La unidad se sub-
divide en esquemas secuenciales, cada uno de los cuales presenta una pequefa parte de informacion
y un reactivo de examen que los alumnos deben responder. Aunque es posible incluir mucho material
en el programa, los incrementos de un esquema a otro son pequefnos. Los aprendices trabajan a su
propio ritmo y responden las preguntas a medida que trabajan a lo largo del programa. Las respuestas
podrian requerir que los estudiantes proporcionen palabras o respuestas numéricas, o bien, que elijan
el enunciado que describe mejor la idea presentada. La retroalimentacion depende de la respuesta del
alumno. Si da la respuesta correcta, se presenta el siguiente reactivo. Si contesta de manera incorrecta,
se presenta mas informacion remedial y un reactivo ligeramente diferente.

Puesto que la IP refleja un moldeamiento, los incrementos del desempeno son pequenos y los es-
tudiantes casi siempre responden correctamente. Los programas lineales y los programas ramificados
difieren en la forma en que tratan los errores de los alumnos. Los programas lineales estin estructu-
rados de tal forma en que todos los estudiantes avanzan con la misma secuencia (pero no necesaria-
mente al mismo ritmo). Sin importar si los alumnos responden de forma correcta o incorrecta a un
esquema, avanzan al siguiente esquema en el que reciben retroalimentacién sobre la exactitud de su
respuesta. Estos programas reducen los errores exponiendo el mismo material en mas de un esquema
y sugiriendo a los estudiantes las respuestas (figura 3.4).
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P5. Cuando un pie poético
consta de una silaba &tona
seguida de una tonica se llama

[ acento
[ ritmo
yambo
[ prosodia

iCorrecto! El pie se llama yambo

CONTINUA

Ahora has completado el cuestionario
1 de la seccion 1: Ritmo

Respondiste correctamente cuatro
de cinco preguntas.

CONTINUA

Esquema 1

Esquema 2

Seccién 2: Rima

En esta seccién:

- aprenderas la definicién de rima
« conoceras algunos usos de la rima en la poesia, y
- practicas para identificar palabras que riman

Rimar” es hacer que las terminaciones suenen igual.
Observa los ejemplos que siguen. Si lo deseas, |éelos
envoz alta.

non

1. “Luna”rima con “tuna”; “pato” con “maltrato”.

" N

2. "Peso”rima con “hueso’, “queso”y “rezo”.

Esquema 3

Figura 3.4

Esquemas de un programa lineal.

Esquema 4

Los programas ramificados estan dispuestos de modo que el avance de los estudiantes dependa
de como responden las preguntas (figura 3.5). Aquellos que aprenden con rapidez se saltan esquemas
y evitan gran parte de la repeticion de los programas lineales, en tanto que los aprendices mas lentos
reciben instruccion adicional. Una de sus desventajas es que a veces no proporcionan la repeticion
suficiente para garantizar que todos los estudiantes aprendan bien los conceptos.

Las investigaciones sugieren que los programas lineales y ramificados fomentan igualmente bien el
aprendizaje de los alumnos, y que la IP es tan eficaz como la ensefanza convencional en el salon de
clases (Bangert et al., 1983; Lange, 1972). Que se utilice la IP en lugar de la instruccion tradicional de-
pende en parte de qué tan bien cubran los programas disponibles el alcance requerido y la secuencia
de la instruccion. Al parecer la IP es especialmente ttil para los estudiantes que demuestran habilidades
deficientes; el trabajo con los programas ofrece instruccion remedial y practica. La IP también es 1til
para el estudio independiente de un tema.

La instruccion programada en formato para computadora es un tipo de instruccion basada
en computadora (IBC). Hasta hace algunos anos, la IBC era la aplicacion mds comun del aprendizaje
por computadora en las escuelas (Jonassen, 1996; actualmente es Internet). Con frecuencia la IBC se
utiliza para las practicas y los tutoriales. Mientras que la practica repasa la informacion, los tutoriales
son interactivos: presentan informacion y retroalimentacion a los estudiantes y responden con base en
sus respuestas (por ejemplo, programas ramificados).
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P5. Cuando abrieron No. “Rio arriba” es la direccién
el agua paso por el dique. en contra del flujo del agua.
rio arriba La respuesta correcta es una
[ rio abajo parte del dique.

O el embalse
[ el vertedero -
[J laesclusa CINTENTALO DE NUEVO>

Esquema 1

P5. Cuando abrieron
el agua pasé por el dique.
[ rio abajo
[ el embalse
O el vertedero
la esclusa

Correcto. La esclusa
deja salir el agua
del dique.

Esquema 2 CONTINUA

Has terminado la
SECCION 1: VOCABULARIO

;Qué quieres hacer ahora?

[] Repetir la seccién 1

[J Ver el resumen de la seccién 1
[ Iralaseccién 2

MENU PRINCIPAL

Esquema 3

MENU PRINCIPAL

[ Seccién 1: VOCABULARIO

[ Seccién 2: CAUSAS DE LAS INUNDACIONES

[ Seccién 3: CONSECUENCIAS DE LAS INUNDACIONES
[ Seccion 4: CONTROL DE INUNDACIONES

] Seccién 5: SIMULACION

[ Seccién 6: CONSECUENCIAS DEL CONTROL

(] SALIR

Esquema 4

Figura 3.5
Esquemas de un programa ramificado.
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Estudios de la IBC en cursos universitarios mostraron efectos benéficos en el aprovechamiento
y las actitudes de los estudiantes (Kulik, Kulik y Cohen, 1980). Varias caracteristicas de la IBC tienen
una base firme en la teoria e investigacion del aprendizaje. Las computadoras atraen la atencion de los
estudiantes y ofrecen retroalimentacion inmediata, lo que dificilmente puede ocurrir en la clase (por
ejemplo, comparar el desempeno actual con el desempeno anterior para destacar el progreso). Las
computadoras individualizan el contenido y la velocidad de presentacion.

Aunque las pricticas y los tutoriales limitan la manera en que los estudiantes interactian con
el material, una ventaja de la IBC es que se puede personalizar: los alumnos ingresan informacién
personal, de sus padres y de sus amigos, la cual luego se incluye en la presentacion de la instruc-
cion. La personalizacion puede producir mayor aprovechamiento que otros formatos (Anand y Ross,
1987; Ross, McCormick, Krisak y Anand, 1985). Anand y Ross (1987) instruyeron a niflos de primaria
para dividir fracciones de acuerdo con uno de tres formatos de problemas (abstracto, concreto y
personalizado):

(Abstracto) Hay tres objetos. Cada uno estd cortado a la mitad. ;Cudntas piezas habrd en total?

(Concreto) Billy tenifa tres barras de caramelo y partié cada una de ellas a la mitad. ;Cuantos pedazos
de caramelo tenia Billy en total?

(Personalizado para Joseph) La senorita Williams, maestra de Joseph, lo sorprendié el 15 diciembre
con un regalo de cumpleanos: le llevé tres barras de caramelo. Joseph partié cada una de ellas a la
mitad para compartir su regalo con sus amigos. ;Cudntos pedazos de caramelo tenia Joseph en total?
(pp. 73-74).

El formato personalizado produjo un mejor aprendizaje y mayor transferencia que el formato
abstracto, y también actitudes mas positivas hacia la instruccion que el formato concreto.

Contratos de contingencias

Un contrato de contingencias es un acuerdo entre el profesor y el estudiante en el que se especi-
fica el trabajo que este ultimo realizara y el resultado esperado (reforzamiento) por un desempeno
exitoso (Homme, Csanyi, Gonzalez y Rechs, 1970). El contrato se puede hacer de forma verbal,
aunque por lo general se realiza por escrito. Los profesores pueden disenar el contrato y pregun-
tar al alumno si esta de acuerdo, pero se acostumbra elaborarlo de manera conjunta. Una ventaja
de que ambos participen es que con esto los estudiantes suelen sentirse mds comprometidos a
cumplir los términos del contrato. Cuando las personas participan en la seleccion de una meta con
frecuencia se muestran mas comprometidos a alcanzarla que cuando se les excluye del proceso
de seleccion (Locke y Latham, 1990).

Los contratos especifican las metas o los resultados esperados en términos de la manifestacion
de conductas especificas. La “contingencia” es el resultado esperado, que a menudo se reduce a la
forma de “si td haces esto, entonces recibirds esto otro”. Las conductas deben ser especificas —por
ejemplo, “terminar las paginas 1 a 30 de mi libro de matematicas con un 90 por ciento de aciertos
como minimo”, o “me quedaré en mi asiento durante la clase de lectura”—. No se aceptan conductas
generales (por ejemplo, “estudiaré matemdticas” o “me portaré bien”). Con los nifos mis pequenos,
los periodos deben ser breves; sin embargo, los objetivos del contrato pueden cubrir mas de un plazo,
como periodos sucesivos de 30 minutos o en cada periodo de ciencias sociales durante una semana.
Los contratos incluyen conductas académicas y no académicas (aplicacion 3.10).
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Un contrato de contingencia representa una aplica-
cion sistematica de los principios de reforzamiento
para el cambio de conducta. Se puede utilizar para
modificar cualquier comportamiento, como termi-
nar las tareas, no interrumpir en la clase y parti-
cipar en las discusiones. Al elaborar un contrato,
el profesor debe asegurarse de que la recompen-
sa sea algo que realmente interese y motive a los
estudiantes.

Suponga que Kathy Stone ha tratado sin éxito
de aplicar varias técnicas de motivacion para animar
a James, uno de sus alumnos, a realizar su trabajo de
literatura. Ellos podrian elaborar en conjunto un con-
trato para resolver las conductas inapropiadas. Prime-
ro deben analizar el problema, identificar la conducta
deseada y elaborar una lista de las consecuencias y
el esquema temporal para cumplir con los términos
del contrato. Un ejemplo de contrato podria ser el
siguiente:

Contrato para la semana del 9 al 13 de enero

Terminaré mis tareas de literatura con un 80 por
ciento de aciertos en el tiempo asignado durante
la clase.

Si termino mi trabajo, podré participar en una
actividad del centro de aprendizaje.

Si no termino mi trabajo, no saldré a recreo y
lo terminaré en ese lapso.

Lunes:

terminado no terminado
Martes:

terminado no terminado
Miércoles:

terminado no terminado
Jueves:

terminado no terminado
Viernes:

terminado no terminado

Bono: si termino mi trabajo tres de los cinco
dias, podré trabajar en el laboratorio de cémputo
durante 30 minutos el viernes por la tarde.

Profesor
Firma/fecha

Estudiante
Firma/fecha

Elaborar contratos con los alumnos y supervisar el progreso toma mucho tiempo. Por fortuna, la
mayoria de los estudiantes no requieren contratos para tener una buena conducta o realizar el trabajo.
Al parecer los contratos son especialmente ttiles como un medio de ayuda para los alumnos a fin
de que trabajen en las tareas de manera mds productiva. Una tarea extensa y a largo plazo se puede
subdividir en una serie de metas a corto plazo con fechas limite. Este tipo de plan sirve para que los
aprendices se mantengan al dia en sus tareas y entreguen a tiempo el material.

Los contratos se basan en el principio de que las metas especificas, temporalmente a la mano
y dificiles pero asequibles, producen el maximo desempeno (Schunk, 1991). Los contratos también
comunican informacion a los estudiantes acerca de su progreso en la tarea, lo cual incrementa su mo-
tivacion y logros (Locke y Latham, 1990). Los contratos fomentarian el logro si reforzaran el progreso
de los estudiantes en el aprendizaje o en el logro de conductas mas enfocadas a las tareas.
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RESUMEN

El conductismo, tal como se expresa en las teorfas del condicionamiento, dominé la psicologia del
aprendizaje durante la primera mitad del siglo xx. Esas teorias explican el aprendizaje en términos de
eventos ambientales. Los procesos mentales no son necesarios para explicar la adquisicion, el mante-
nimiento y la generalizacion del comportamiento.

Las teorias del aprendizaje de Thorndike, Pavlov y Guthrie tienen gran importancia historica.
Aunque todas ellas difieren, consideran el aprendizaje como un proceso de formacion de asocia-
ciones entre estimulos y respuestas. Thorndike creia que las respuestas ante los estimulos se for-
talecen cuando van seguidas de consecuencias satisfactorias. Pavlov demostré experimentalmente
la manera en que se pueden condicionar los estimulos para que produzcan respuestas mediante el
emparejamiento con otros estimulos. Guthrie plante6 que una relaciéon contigua entre un estimulo y
una respuesta establece su asociacion. Aunque estas teorias ya no son viables en su forma original,
muchos de sus principios son evidentes en las perspectivas tedricas de la actualidad. Esas teorias,
y la investigacion que generaron, sirvieron para establecer a la psicologia del aprendizaje como un
area legitima de estudio.

El condicionamiento operante (la teoria del aprendizaje formulada por B. F. Skinner) se basa en
el supuesto de que las caracteristicas del ambiente (estimulos, situaciones y eventos) funcionan como
senales para responder. El reforzamiento fortalece las respuestas y aumenta la probabilidad de que
ocurran en el futuro cuando los estimulos estén presentes. No es necesario referirse a los estados fisio-
l6gicos o mentales subyacentes para explicar la conducta.

El modelo bisico del condicionamiento operante es una contingencia de tres términos que in-
cluye un estimulo discriminativo (antecedente), una respuesta (conducta) y un estimulo reforzante
(consecuencia). Las consecuencias de las conductas determinan la probabilidad de que las personas
respondan a senales ambientales. Las consecuencias reforzantes aumentan la conducta; las conse-
cuencias punitivas, la disminuyen. Otros conceptos importantes del condicionamiento operante son la
extincion, la generalizacion, la discriminacion, los reforzadores primarios y secundarios, los programas
de reforzamiento y el principio de Premack.

El moldeamiento es un proceso que se utiliza para alterar la conducta e implica reforzar
aproximaciones sucesivas de la conducta deseada hasta lograr la forma deseada o la frecuencia de
ocurrencia esperada. Las conductas complejas se forman encadenando conductas simples en con-
tingencias sucesivas de tres términos. Los programas de modificacion conductual se han aplicado
en diversos contextos para fomentar las conductas adaptativas. La autorregulacion es el proceso
de lograr que las propias conductas estén bajo el control de estimulos y reforzamientos elegidos
pOor uno mismo.

La generalizacion de los principios del condicionamiento operante ha sido cuestionada por
los tedricos cognoscitivos que plantean que, al ignorar los procesos mentales, el condiciona-
miento operante ofrece una explicacion incompleta del aprendizaje humano. Los estimulos y el
reforzamiento tal vez expliquen parte del aprendizaje humano, pero gran parte de las investiga-
ciones demuestran que, para explicar el aprendizaje (especialmente el aprendizaje complejo y
de orden superior) debemos tomar en cuenta los pensamientos, las creencias y los sentimientos de
las personas.

Los principios operantes se han aplicado a muchos aspectos de la ensefianza y el aprendizaje,
incluyendo los objetivos conductuales, el tiempo de aprendizaje, el aprendizaje de dominio, la ins-
truccion programada y los contratos de contingencias. La evidencia de la investigacion por lo general
revela efectos positivos de estas aplicaciones en el aprovechamiento de los estudiantes. Sin importar
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su orientacion teodrica, el profesor puede aplicar los principios conductuales para facilitar el aprendi-

zaje y los logros de los alumnos.
En la tabla 3.6 se muestra un resumen de temas acerca del aprendizaje (capitulo 1) para las teorias
del condicionamiento.

Tabla 3.6
Resumen de femas acerca del aprendizaje.

¢ Coémo ocurre el aprendizaje?

El modelo bésico del aprendizaje operante se expresa mediante la contingencia de tres términos: EP - R— ER.
Una respuesta se emite en la presencia de un estimulo discriminativo y es seguida por un estimulo reforzador.
La probabilidad de que la R se presente en el futuro, en la presencia de ese EP, aumenta. El establecimiento de
conductas complejas requiere del moldeamiento, el cual consta de cadenas de contingencias de tres términos,

y en el que se refuerzan las aproximaciones sucesivas hacia la forma deseada de la conducta. Los factores que
influyen en el aprendizaje son el estado del desarrollo y el historial de reforzamientos. Para que ocurra el condi-
cionamiento el individuo debe tener las capacidades fisicas para realizar las conductas. Las respuestas que se
emiten en ciertas situaciones dependen de las conductas que han sido reforzadas previamente.

¢ Qué papel desempeiia la memoria?

Las teorias del condicionamiento no se ocupan de forma explicita del tema de la memoria, ya que no estudian
procesos internos. Las respuestas a los estimulos dados se fortalecen mediante el reforzamiento repetido. Este
fortalecimiento de la respuesta explica la conducta presente.

¢ Cual es el papel que desempena la motivacion?

La motivacién es un incremento en la cantidad o frecuencia de la conducta. No se utilizan procesos internos para
explicar la motivacion. El incremento en la cantidad o la frecuencia se puede explicar en términos del historial
de reforzamientos. Ciertos programas de reforzamiento producen mayores tasas de respuesta que otros.

¢ Como ocurre la transferencia?

La transferencia o generalizacion ocurre cuando el individuo responde de forma idéntica o similar a estimulos
diferentes a los que se utilizaron en el condicionamiento. Para que ocurra la transferencia al menos algunos
de los elementos en el entorno de transferencia deben ser similares a los del entorno del condicionamiento.

¢ Cudles procesos participan en la autorregulacion?

Los principales procesos son la autovigilancia, la autoinstruccion y el autorreforzamiento. El individuo decide
cuéles conductas regulara, establece estimulos discriminativos para su ocurrencia, participa en la instruccion
(a2 menudo en un formato basado en computadora), vigila el desempefio y determina si cumple con los
estandares y aplica el reforzamiento.

¢Cudles son las implicaciones para la instruccion?

El aprendizaje requiere el establecimiento de respuestas ante estimulos discriminativos. La practica es necesaria
para fortalecer las respuestas. Es posible establecer habilidades complejas moldeando aproximaciones sucesivas
en pequenos pasos hacia la conducta deseada. La instruccion debe tener objetivos claros y medibles, proceder
en pasos pequefos y otorgar reforzadores. El aprendizaje de dominio, la instruccion basada en computadoras

y los contratos de contingencias son formas Utiles para fomentar el aprendizaje.
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Teoria cognoscitiva social

El equipo de tenis femenil de la preparatoria Westbrook esta practicando después de la escuela. El
equipo ha jugado algunos partidos; estan jugando bien, pero necesitan hacer algunas mejoras. Sandra
Martin, la entrenadora, estd trabajando con Donnetta Awalt, la jugadora nimero cuatro de las compe-
tencias individuales. Su juego general es bueno, pero ultimamente ha estado enviando muchos de sus
golpes de revés a la red. La entrenadora le pide a Donnetta que dirija sus golpes de revés hacia ella
mientras le envia la pelota.

Donnetta: Es imposible; no puedo hacerlo.

Entrenadora Martin: Claro que puedes. Antes podias dar buenos golpes de revés, y lo haras
de nuevo.

Donnetta: Entonces, ;qué hago?

Entrenadora Martin: Veo que cuando das tu golpe de revés giras hacia abajo, con lo cual casi
garantizas que dirigirds la pelota a la red. Necesitamos que desarrolles un
giro hacia arriba. Ven aci, por favor, y te demostraré (la entrenadora Mar-
tin demuestra el giro de Donnetta y luego un giro hacia arriba, después
senala las diferencias). Ahora inténtalo t4, primero despacio. ;Sientes
alguna diferencia?

Donnetta: Si. ;Pero desde donde debo iniciar el giro? ;Qué tan atrds y tan abajo?

Entrenadora Martin: Obsérvame de nuevo. Ajusta tu agarre asi antes de dar un golpe de revés
(la entrenadora demuestra el agarre). Ponte en posicion, mias o menos asf,
con respecto a la pelota (Ia entrenadora hace una demostracion). Ahora,
inicia tu golpe de revés asi (Ia entrenadora vuelve a hacer una demostra-
cién). ¢Ya ves que ahora estas girando hacia arriba y no hacia abajo?

Donnetta: Muy bien, asi estd mejor (practica). ;Podrias hacer algunos golpes para mi?

Entrenadora Martin: Claro. Intentémoslo, despacio al principio, después comenzamos a aumen-
tar la velocidad (las dos practican durante varios minutos). Asi esta bien.
Tengo un libro que quiero que te lleves a casa para que revises la seccion
sobre golpes de revés. Contiene algunas imdgenes buenas con explicacio-
nes sobre lo que te he estado ensenando esta tarde.

117
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Donnetta:

Gracias, lo haré. Realmente creia que ya nunca podria dar golpes de revés;

por eso los he estado evitando en los juegos. Ahora me siento mas segura.

Entrenadora Martin:

Muy bien. Sigue pensando asi y practicando, y podras alcanzar el tercer

lugar en las competencias individuales.

En el capitulo anterior nos enfocamos en las teorias
del condicionamiento (conductismo), que predomi-
naron en el campo del aprendizaje durante la primera
mitad del siglo xx. Desde principios de la década de
1950 y hasta inicios de la década de 1960, estas teorias
fueron rebatidas en muchos aspectos. Su influencia
disminuy6 hasta el punto en que, en la actualidad, las
principales perspectivas teéricas son cognoscitivas.

Uno de los principales cuestionamientos al con-
ductismo surgi6 de los estudios sobre el aprendizaje
observacional realizados por Albert Bandura y sus co-
laboradores. Un descubrimiento central de esta inves-
tigacion fue que las personas podian aprender nuevas
acciones con el simple hecho de observar a otros rea-
lizarlas. Los observadores no tenian que llevar a cabo
la accion en el momento del aprendizaje. Tampoco
era necesario el reforzamiento para que se diera el
aprendizaje. Estos hallazgos pusieron en tela de jui-
cio los supuestos fundamentales de las teorias del
condicionamiento.

En este capitulo estudiaremos la teoria cognosci-
tiva social, que destaca la idea de que gran parte del
aprendizaje humano ocurre en un entorno social. Al
observar a los demas, las personas adquieren cono-
cimiento, reglas, habilidades, estrategias, creencias y
actitudes. Los individuos también aprenden la utilidad
e idoneidad de las conductas y las consecuencias de
las conductas modeladas a partir de la observacion
de modelos, y actian de acuerdo con las capacida-
des que consideran tener y conforme a los resultados
esperados de sus acciones. El didlogo inicial muestra
una aplicacién del modelamiento en la instruccién.

Este capitulo estd dedicado a la teoria cognosci-
tiva social de Bandura (1986, 1997, 2001), quien naci6
en Alberta, Canada, en 1925. Recibi6 su doctorado en
psicologia clinica en la Universidad de Iowa, donde
fue influido por la obra Aprendizaje social e imitacion
de Miller y Dollard (1941), que se analizard mas ade-
lante en este capitulo.

Una vez que llegd a la Universidad de Stanford
en la década de 1950, inici6 un programa para inves-
tigar los factores que influyen en la conducta social.
Bandura crefa que las teorias del condicionamiento,
que estaban en boga en ese momento, no explicaban
por completo la adquisicion y la realizacion de con-
ductas prosociales y desviadas:

En realidad, la mayor parte de las aplicaciones

previas de la teoria del aprendizaje a temas rela-

cionados con la conducta prosocial y la conducta
desviada... han sufrido las consecuencias de basarse

en una gama limitada de principios establecidos y

apoyados principalmente por estudios de aprendi-

zaje animal o aprendizaje humano en situaciones

individuales (Bandura y Walters, 1963, p. 1).

Bandura desarrolld una teoria detallada del
aprendizaje observacional, que se ha extendido para
abarcar la adquisicién y el desempeno de diversas ha-
bilidades, estrategias y comportamientos. Los principios
cognoscitivos sociales se han aplicado al aprendizaje
de habilidades cognoscitivas, motoras, sociales y de
autorregulacion, asi como a otros temas; por ejemplo
la violencia (en vivo y filmada), el desarrollo moral, la
educacion, la salud y los valores sociales (Zimmerman
y Schunk, 2003).

Bandura es un escritor prolifico. Desde su primer
libro, Aprendizaje social y desarrollo de la personali-
dad, que escribi6 en 1963 con Richard Walters, ha sido
autor de muchas otras obras, incluyendo Principios
de modificacion conductual (1969), Agresion: andli-
sis del aprendizaje social (1973), Teoria del aprendizaje
social (1977b) y Fundamentos sociales del pensamiento
yla accion: una teoria cognoscitiva social (1986). Con
la publicacion de Autoeficacia: el ejercicio del con-
trol (1997), Bandura amplio su teoria para explicar la
manera en que las personas buscan controlar aconte-
cimientos importantes de su vida mediante la autorre-
gulacion de sus pensamientos y acciones. Los pasos
basicos para la autorregulacion son: establecer metas,
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calcular por adelantado los resultados de las acciones,
evaluar el progreso hacia las metas y autorregular los
pensamientos, las emociones y las acciones. Tal como
lo explicé Bandura (1986):

Otra caracteristica distintiva de la teorfa cognoscitiva
social es el papel central que asigna a las funcio-
nes de autorregulacion. Las personas no actian sélo
para ajustarse a las preferencias de los demas; gran
parte de su conducta es motivada y regulada por
estindares internos y respuestas de autoevaluacion
de sus propias acciones. Una vez que se adoptan
estandares personales, las discrepancias que existen
entre una accion y los estaindares con que se mide
activan reacciones de autoevaluacion que influyen en
el comportamiento subsecuente. Por lo tanto, entre
las cuestiones que determinan una accidon se en-
cuentran las influencias autoproducidas (Bandura,
1986, p. 20).

En este capitulo se analiza el marco concep-
tual de la teoria cognoscitiva social, junto con los
supuestos subyacentes acerca de la naturaleza del
aprendizaje y el comportamiento humano. Una parte
importante del capitulo se dedica a los procesos de
modelamiento. Se describen varias de las cuestiones
que influyen en el aprendizaje y el desempeno, y se
analizan las influencias de la motivaciéon poniendo
especial énfasis en el papel fundamental que desem-
pena la autoeficacia. También se describen algunas
aplicaciones a la instruccion que reflejan los princi-
pios del aprendizaje cognoscitivo social.

Teoria cognoscitiva social 119

Cuando termine de estudiar este capitulo, el lector

deberi ser capaz de lo siguiente:

Describir y ejemplificar el proceso de causalidad
triddica reciproca.

Distinguir entre aprendizaje en acto y vicario,
y entre aprendizaje y desempeno.

Explicar el papel de la autorregulacion en la teo-
ria cognoscitiva social.

Definir y ejemplificar tres funciones del modela-
miento.

Analizar los procesos del aprendizaje por obser-
vacion.

Explicar los diversos factores que afectan el
aprendizaje y el desempefno por observacion.

Analizar las propiedades motivacionales de las
metas, los resultados esperados y los valores.

Definir la autoeficacia y explicar sus causas
y efectos en ambientes de aprendizaje.

Analizar coémo las caracteristicas de los mode-
los (por ejemplo, los pares, multiples modelos,
el afrontamiento) afectan la autoeficacia y el
aprendizaje.

Describir algunas aplicaciones educativas que
reflejen los principios de la teoria cognoscitiva
social.

MARCO CONCEPTUAL PARA EL APRENDIZAJE

La teoria cognoscitiva social se basa en algunos supuestos acerca del aprendizaje y las conductas, los
cuales hacen referencia a las interacciones reciprocas de personas, conductas y ambientes; el aprendi-
zaje en acto y vicario (es decir, la manera en que ocurre el aprendizaje); la diferencia entre aprendizaje
y desempeno; y el papel de la autorregulacion (Zimmerman y Schunk, 2003).

Interacciones reciprocas

Bandura (1982a, 1986, 2001) analizo la conducta humana dentro del esquema de una reciprocidad trid-
dica o interacciones reciprocas entre conductas, variables ambientales y factores personales como las
cogniciones (figura 4.1). Estos factores de interaccion se pueden ejemplificar utilizando la autoeficacia
percibida o las creencias acerca de las propias capacidades para organizar e implementar las acciones
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»

»  Conducta

A

Figura 4.1 Persona
Modelo de causalidad de reciprocidad tri¢dica.

Fuente: Social Foundations of Thought and Action por A.

Bandura, © 1986. Reproducido con autorizacién

de Pearson Education, Inc. Upper Saddle River, NJ. Ambiente

necesarias para aprender o desempenarse a los niveles designados (Bandura, 1982b, 1986, 1997). Con
respecto a la interaccion de la autoeficacia (factor personal) y el comportamiento, la investigacion
muestra que las creencias sobre la autoeficacia influyen en el logro de conductas como la seleccion de
las tareas, la perseverancia, el nivel de esfuerzo y la adquisicion de habilidades (persona — conducta;
Schunk, 1991, 2001; Schunk y Pajares, 2002). Observe en la conversacion que se encuentra al inicio
del capitulo que el bajo nivel de autoeficacia de Donnetta provoco que evitara utilizar golpes de revés
en los juegos. Las acciones de los estudiantes, a su vez, modifican su autoeficacia. A medida que los
estudiantes trabajan en las tareas advierten que estan progresando hacia sus metas de aprendizaje (por
ejemplo, al terminar las tareas y al terminar las secciones de un trabajo final), lo que se convierte en
un indicador de que son capaces de conseguir un buen desempeno. Eso aumenta su creencia en su
autoeficacia para un aprendizaje continuo (conducta — persona). Las investigaciones con estudiantes
que enfrentan problemas de aprendizaje han demostrado la interaccion entre la autoeficacia y los
factores ambientales. Muchos de estos alumnos manifiestan un bajo sentido de autoeficacia por un
buen desemperio (Licht y Kistner, 1986). Los individuos que pertenecen al entorno social de estos
estudiantes podrian reaccionar ante ellos con base en los atributos que tipicamente se asocian con
alumnos con problemas de aprendizaje (por ejemplo, un bajo nivel de autoeficacia) y no con base en
las habilidades reales del aprendiz (persona — ambiente). Algunos profesores, por ejemplo, conside-
ran que estos estudiantes son menos capaces que los alumnos que no tienen discapacidades y tienen
menos expectativas académicas para ellos, incluso en dreas de contenido en las que los estudiantes
con problemas de aprendizaje se desempenan adecuadamente (Bryan y Bryan, 1983). Asimismo, la re-
troalimentacion del docente puede afectar la autoeficacia (ambiente — persona). Cuando un profesor
le dice a un estudiante: “Sé que puedes hacerlo”, aumenta las probabilidades de que el alumno confie
en que tendra €xito en su tarea.

Las conductas de los aprendices y los ambientes del salon de clases se influyen de muchas ma-
neras. Considere una secuencia de instruccion tipica en la que el profesor presenta informacion a los
estudiantes y les pide que se fijen en el pizarron. Los aspectos ambientales influyen en la conducta de
los estudiantes cuando observan el pizarron de una manera poco consciente (ambiente — conducta).
Las conductas de los estudiantes a menudo alteran el ambiente de instruccion. Si el profesor plantea
preguntas y los alumnos las responden de manera incorrecta podria volver a explicar algunos puntos
en lugar de continuar con la leccion (conducta — ambiente).

El modelo que se muestra en la figura 4.1 no implica que los factores personales y ambientales
influyan siempre en el mismo sentido. En un momento dado podria ser mas influyente uno de ellos.
Cuando los factores ambientales son débiles, predominan los factores personales, como cuando se
pide a los aprendices que escriban un informe sobre el libro que deseen y eligen uno que disfrutan.
El caso contrario, es decir, el de una conducta dictada por el ambiente, quedaria ejemplificado con
el caso de una persona que queda atrapada en una casa en llamas y sale de ella de inmediato.

Los tres factores interactian la mayor parte del tiempo. Cuando un docente ensefia una leccion
a su grupo, los estudiantes piensan en lo que el profesor estd diciendo (el ambiente influye en la
cognicion, que es un factor personal). Quienes no entienden algo levantan la mano para preguntar
(Ia cognicion afecta la conducta). El profesor responde repasando el concepto (la conducta influye
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en el ambiente). Después, el docente asigna a los alumnos algtn trabajo (el ambiente influye en la
cognicion, que a su vez influye en la conducta). Cuando los estudiantes realizan la tarea creen que se
estan desempenando bien (la conducta influye en la cognicién), deciden que les gusta la tarea, le pre-
guntan al profesor si pueden continuar trabajando en ella, lo cual él les permite (la cognicion influye
en la conducta, que a su vez influye en el ambiente).

Aprendizaje en acto y vicario

En la teorfa cognoscitiva social:

El aprendizaje es principalmente una actividad de procesamiento de informacion, en la que la informa-
cién acerca de la estructura de la conducta y acerca de acontecimientos ambientales se transforma en
representaciones simbolicas que guian la accion (Bandura, 1986, p. 51).

El aprendizaje ocurre de manera activa, es decir, a través del hacer real, o de forma vicaria, mediante
la observacion del desempeno de modelos, ya sea en vivo, de manera simbélica o de manera electronica.

El aprendizaje en acto implica aprender de las consecuencias de los propios actos. Las conductas
que tienen consecuencias exitosas se conservan; en tanto que aquellas que conducen al fracaso se mo-
difican o se descartan. Las teorias del condicionamiento también afirman que las personas aprenden
mediante el desempeno, pero la teoria cognoscitiva social ofrece una explicacion diferente. Skinner
(1953) senald que las cogniciones acompanan al cambio conductual pero no influyen en él (capitulo
3). La teoria cognoscitiva social plantea que las consecuencias de las conductas sirven como fuente
de informacion y de motivacion, y no como el medio para fortalecer las conductas, como afirman las
teorfas del condicionamiento. Las consecuencias informan a las personas acerca de la precisién o lo
apropiado de la conducta. Los individuos que logran éxito en una tarea o que son recompensados por
realizarla entienden que se estan desempenando bien; cuando fracasan o son castigados por realizarla
saben que estan efectuando algo mal y podrian tratar de corregir el problema. Las consecuencias
también motivan a las personas, hacen que se esfuercen por aprender conductas que valoran y que
consideran tendran consecuencias deseables, asi como que eviten aprender conductas que son casti-
gadas o que no son satisfactorias. Son las cogniciones de las personas, mas que las consecuencias, las
que afectan el aprendizaje.

Gran parte del aprendizaje humano es vicario, es decir, ocurre sin que el aprendiz realice la
conducta en el momento de aprender. Algunas fuentes comunes del aprendizaje vicario provienen
de observar o escuchar modelos en vivo (en persona), modelos simbélicos 0 no humanos (como los
animales que hablan que se ven en la television y los personajes de caricaturas), modelos electrénicos
(por ejemplo, la television, la computadora, el DVD) o modelos impresos (libros y revistas). Las fuentes
vicarias permiten un aprendizaje mas acelerado del que seria posible si las personas tuvieran que reali-
zar cada conducta para aprenderla. Las fuentes vicarias también evitan que los individuos experimenten
por si mismos consecuencias negativas. Por ejemplo, aprendimos que las serpientes venenosas son
peligrosas porque otros nos lo ensefaron, lo leimos en libros o lo vimos en las peliculas, etc., jmds que
por experimentar en carne propia las desagradables consecuencias de sus mordidas!

El aprendizaje de habilidades complejas suele darse por medio de la combinacién de observacion
y desempenio. Los estudiantes comienzan observando a los modelos explicar y demostrar las habilida-
des, y luego las practican. Esta secuencia es evidente en el didlogo inicial, en la que la entrenadora le
explica y demuestra a Donnetta cémo hacer el giro, mientras la tenista observa y practica. Los aspiran-
tes a golfistas, por ejemplo, no sélo observan a los profesionales jugar golf, sino que practican mucho
y reciben retroalimentacién correctiva de los instructores. Los estudiantes observan a los profesores ex-
plicar y demostrar las habilidades. Mediante la observacion, los alumnos a menudo aprenden algunos
de los componentes de una habilidad compleja y no otros. La practica ofrece a los profesores las opor-
tunidades para brindar retroalimentacion correctiva a los estudiantes con el fin de que perfeccionen
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sus habilidades. Al igual que en el aprendizaje en acto, las consecuencias de la respuesta de fuentes
vicarias informan y motivan a los observadores, los cuales tienen mas aptitudes para aprender las con-
ductas modeladas que conducen al éxito que para aprender las que conducen al fracaso. Cuando las
personas creen que las conductas modeladas son ttiles, observan con cuidado a los modelos que
las realizan y las ensayan mentalmente.

Aprendizaje y desempeiio

La teoria cognoscitiva social distingue entre un nuevo aprendizaje y el desempeno de conductas
aprendidas previamente. A diferencia de las teorfas del condicionamiento, que plantean que el apren-
dizaje implica la conexion de respuestas con estimulos o respuestas seguidas por consecuencias, la
teoria cognoscitiva social afirma que el aprendizaje y el desempeno son procesos diferentes. Aunque
gran parte del aprendizaje se produce mediante el hacer, aprendemos muchas cosas a través de la
observacion. El aplicar alguna vez lo que aprendemos depende de factores como nuestra motivacion,
interés, incentivos para actuar, necesidad percibida, estado fisico, presiones sociales y tipos de activi-
dades en las que somos competentes. El reforzamiento, o la creencia de que pronto aparecera, afectan
el desempeno mas que el aprendizaje.

Hace muchos anos Tolman y Honzik (1930), demostraron mediante experimentos la diferencia
entre aprendizaje y desempeno. Estos investigadores estudiaron el aprendizaje latente, como deno-
minaron al aprendizaje que ocurre por observacion sin que exista una meta o un reforzamiento. Un
experimento consistio en dejar que dos grupos de ratas caminaran en un laberinto durante 10 ensayos.
Uno de los grupos recibio alimento todas las veces que recorrio el laberinto, mientras que el otro
grupo nunca lo recibio. Las ratas alimentadas redujeron ripidamente el tiempo y el nimero de errores
que cometian al recorrer el laberinto, a diferencia del otro grupo, que siguié cometiendo el mismo
numero de errores. En el ensayo 11, algunas de las ratas del grupo que no recibi6 alimento como re-
forzamiento fue alimentado después de recorrer el laberinto, y el tiempo y el nimero de errores que
cometian al recorrerlo se redujo rapidamente al mismo nivel del grupo que siempre recibié alimento,
lo cual no ocurrié con los tiempos de recorrido y las tasas de error de las ratas que no recibieron
reforzamiento. Las ratas del grupo sin reforzamiento habian aprendido las caracteristicas del laberinto
al recorrerlo sin recibir una recompensa y cuando se introdujo el alimento el aprendizaje latente se
manifesté con rapidez.

Algunas actividades escolares (como las sesiones de repaso) implican el desempeno de habili-
dades aprendidas previamente, pero gran parte del tiempo se dedica al aprendizaje. Al observar al
profesor y a los companeros como modelos, los estudiantes adquieren conocimientos que no siempre
demuestran en el momento en que los aprenden. Por ejemplo, los alumnos podrian aprender en la
escuela que un procedimiento util para captar la idea principal de un parrafo escrito es echarle un
vistazo rapido y aprender una estrategia para hacerlo, pero no utilizar ese conocimiento para mejorar
su aprendizaje hasta que se encuentran en casa leyendo un texto.

Autorregulacién

Un supuesto basico de la teoria cognoscitiva social es que las personas desean “controlar los acon-
tecimientos que afectan su vida” y percibirse a si mismos como agentes (Bandura, 1997, p. 1). Este
sentimiento de agencia se manifiesta en actos intencionales, procesos cognoscitivos y procesos afec-
tivos. La autoeficacia percibida, que se analiza mas adelante en este capitulo, es un proceso central
que afecta la sensacion de agencia. Otros procesos fundamentales, que también se analizan en este
capitulo, son las expectativas del resultado, los valores, el establecimiento de metas, la autoevaluacion
del avance hacia la meta, y el modelamiento cognoscitivo y la autoinstruccion.
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Un aspecto central en este concepto de la agencia personal es la autorregulacion (aprendizaje
autorregulado) o el proceso mediante el cual los individuos activan y mantienen las conductas, las cog-
niciones y los afectos, los cuales estan sistematicamente orientados hacia el logro de metas (Zimmerman
y Schunk, 2001). Al esforzarse por autorregular aspectos importantes de su vida, los individuos logran
un mayor sentimiento de agencia personal. En situaciones de aprendizaje, la autorregulacion requiere
que los aprendices tengan opciones; por ejemplo, en lo que hacen y en como lo hacen. Los alumnos
no siempre disponen de opciones, como ocurre cuando los profesores controlan muchos aspectos y
les asignan las tareas y determinan los parimetros. Cuando todos o la mayoria de los aspectos son con-
trolados por terceros, se puede hablar de regulacion externa o regulacion de otros. El potencial para la
autorregulacion varia dependiendo de las opciones de las que disponen los aprendices.

Una de las primeras perspectivas cognoscitivas sociales consideraba que la autorregulacion in-
cluye tres procesos: la autoobservacion (o autovigilancia), la autoevaluacién y la reaccién personal
(Bandura, 19806; Kanfer y Gaelick, 1986). Los estudiantes participan en actividades de aprendizaje con
metas tales como adquirir conocimiento y estrategias para resolver problemas, completar paginas del
libro de trabajo y realizar experimentos. Con estas metas en la mente los alumnos observan, juzgan
y reaccionan a su percepcion del progreso.

Zimmerman (1998, 2000) amplié esta perspectiva al proponer que la autorregulacion incluye tres
fases: preparacion, control del desempeno y autorreflexion. La fase de preparacion precede al desem-
peno real e incluye procesos que preparan el terreno para la accion. La fase de control del desempeno
involucra procesos que ocurren durante el aprendizaje y afectan la atenciéon y la accion. Durante la
fase de autorreflexion, que ocurre después del desempeno, las personas responden conductual y
mentalmente a sus esfuerzos. El modelo de Zimmerman refleja la naturaleza ciclica de la reciprocidad
triadica, o la interaccién de los factores personales, conductuales y ambientales. Ademas, amplia la
perspectiva clasica, la cual abarca la participacion en la tarea, ya que incluye las conductas y los pro-
cesos mentales que ocurren antes y después de la participacion. El concepto de la autorregulacion de
la teorfa cognoscitiva social se expone con mayor detalle en el capitulo 9.

PROCESOS DE MODELAMIENTO

El modelamiento —un componente fundamental de la teoria cognoscitiva social— se refiere a los
cambios conductuales, cognoscitivos y afectivos que se derivan de la observacion de uno o mas mo-
delos (Rosenthal y Bandura, 1978; Schunk, 1987, 1998; Zimmerman, 1977). A lo largo de la historia, el
modelamiento se ha equiparado con la imitacion, pero es un concepto mas incluyente. A continuacion
describiremos algunos aspectos histéricos que proporcionan un contexto que permite apreciar la im-
portancia de la investigacion realizada por Bandura y otros autores acerca del modelamiento.

Teorias de la imitaciéon

En el transcurso de la historia se ha considerado a la imitacion como un medio importante de transmi-
sién de comportamientos (Rosenthal y Zimmerman, 1978). Los antiguos griegos utilizaban el término
mimesis para referirse al aprendizaje que ocurria a través de la observacion de las acciones de los
demas y de modelos abstractos que ejemplificaban estilos literarios y morales. Otros puntos de vista
acerca de la imitacion la relacionan con los instintos, el desarrollo, el condicionamiento y el compor-
tamiento instrumental (tabla 4.1).
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Tabla 4.1
Teorias de la imitacién.
Perspectiva Supuestos
Del instinto Las acciones observadas despiertan un impulso instintivo por copiarlas.
Del desarrollo Los nifios imitan las acciones que se ajustan a sus estructuras cognoscitivas.
Del condicionamiento Las conductas se imitan y refuerzan por modelamiento. La imitacioén se vuelve

una clase de respuesta generalizada.

De la conducta instrumental | La imitacion se convierte en un impulso secundario mediante el reforzamiento
repetido de las respuestas similares a las de los modelos. La imitacién da
como resultado que se reduzcan los impulsos.

Instinto. A principios del siglo xx, la perspectiva cientifica dominante era que las personas poseen un
instinto natural para imitar las acciones de otros (James, 1890; Tarde, 1903). James crefa que la imi-
tacion era la principal responsable de la socializacion, aunque no explico los procesos mediante los
cuales ésta ocurria. McDougall (1926) restringié su definicion de la imitacién a la copia instintiva de
las acciones de otros.

Los conductistas rechazaron y terminaron por descartar el concepto de instinto porque asumia
la existencia de un impulso interno y posiblemente de una imagen mental que intervenia entre el
estimulo (la accion de otra persona) y la respuesta (copiar esa accion). Watson (1924) crefa que las
conductas consideradas “instintivas” eran producto principalmente del entrenamiento y, por lo tanto,
eran aprendidas.

Desarrollo. Piaget (1962) ofrecié una perspectiva diferente de la imitacién. Crefa que el desarrollo
humano implicaba la adquisicion de esquemas o estructuras cognoscitivas que subyacen y permiten
pensamientos y acciones organizados (Flavell, 1985). Los pensamientos y las acciones no son sinoni-
mos de los esquemas, sino manifestaciones abiertas de los mismos. Los esquemas de los que disponen
los individuos determinan la manera en que reaccionan a los eventos. Los esquemas reflejan las expe-
riencias previas y constituyen el propio conocimiento en un momento dado.

Es probable que los esquemas se desarrollen a través de la maduracién y de experiencias un poco
mas avanzadas que las que se encuentran en las estructuras cognoscitivas. La imitacion se restringe
a las actividades que corresponden a los esquemas existentes. Los nifios imitan las conductas que
entienden, pero no las que son incongruentes con sus estructuras cognoscitivas. Por lo tanto, el desa-
rrollo debe preceder a la imitacién.

Esta perspectiva restringe de manera importante el potencial de la imitacion para crear y modificar
estructuras cognoscitivas. Ademads, esta postura del desarrollo tiene poco apoyo empirico (Rosenthal
y Zimmerman, 1978). En uno de los primeros estudios Valentine (1930b) descubrié que los bebés po-
dian, dentro de sus capacidades, imitar acciones que no habian ejecutado antes. Los bebés mostraron
una fuerte tendencia a imitar acciones poco comunes que llamaban la atencion. La imitacion no siem-
pre era inmediata y las acciones a menudo tenfan que repetirse para que los bebés pudieran imitarlas.
El individuo que realizaba las acciones originales era un factor importante: los bebés tendian mas a
imitar a su madre. Estos resultados y los de investigaciones posteriores revelaron que la imitaciéon no
es un simple reflejo del nivel del desarrollo, sino que desempena un papel importante en fomentarlo
(Rosenthal y Zimmerman, 1978).
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Condicionamiento. Los teéricos del condicionamiento interpretan la imitacién en términos de asocia-
ciones. Segiin Humphrey (1921), la imitacion es un tipo de respuesta circular en la que cada respuesta
sirve como estimulo para la siguiente. Un bebé podria empezar a llorar (respuesta) porque siente
dolor (estimulo). El bebé escucha su propio llanto (estimulo auditivo), que luego se convierte en un
estimulo para el llanto subsecuente. Mediante el condicionamiento, pequenas unidades reflejas forman
progresivamente cadenas mids complejas de respuestas.

La teoria del condicionamiento operante de Skinner (1953) considera la imitacién como una
clase de respuesta generalizada (capitulo 3). En la contingencia de tres términos (E® — R —
E®), un acto modelado sirve como EP (estimulo discriminativo). La imitacién ocurre cuando un
observador responde igual que el modelo (R) y recibe reforzamiento (E®). Esta contingencia se
establece en una etapa temprana de la vida. Por ejemplo, un padre produce un sonido (“papa”),
el nino lo imita y el padre lo refuerza (sonrisa, abrazo). Una vez que se establece una clase de
respuesta de imitacion, se puede mantener con un programa de reforzamiento intermitente. Los
ninos imitan las conductas de modelos (padres, amigos) en tanto sigan siendo estimulos discrimi-
nativos de reforzamiento.

Una limitacion de esta postura es que las personas solo pueden imitar aquellas respuestas que
pueden realizar. De hecho, muchas investigaciones demuestran que es posible adquirir muchos com-
portamientos por medio de la observacion (Rosenthal y Zimmerman, 1978). Otra limitacién se refiere a
la necesidad de dar reforzamiento para lograr mantener la imitacion. Estudios realizados por Bandura
y sus colaboradores muestran que los observadores aprenden de los modelos en ausencia de refuerzo
de los modelos o los observadores (Bandura, 19806). El reforzamiento afecta principalmente el desem-
peno de los aprendices de respuestas aprendidas previamente en vez de a su desempeno de respues-
tas del nuevo aprendizaje.

Conducta instrumental. Miller y Dollard (1941) propusieron una elaborada teoria de la imitacién o
conducta de igualacion dependiente, la cual plantea que la imitaciéon es una conducta instrumental
aprendida porque conduce al reforzamiento. La conducta de igualacion dependiente es igual a (es la
misma que) la del modelo y depende o es producida por la accion del modelo.

Millery Dollard creian que al principio el imitador responde por ensayo y error a los indicios con-
ductuales, pero con el tiempo emite la respuesta correcta y es reforzado. Las respuestas emitidas por
los imitadores fueron aprendidas previamente.

Este concepto de la imitacion, como una conducta instrumental aprendida, fue un importante
avance, pero presenta algunos problemas. Al igual que las otras perspectivas historicas, esta teoria
postula que las nuevas respuestas no se crean mediante la imitacion, sino que la imitacion representa
el desempeno de conductas aprendidas. Esta postura no puede explicar el aprendizaje por medio de
la imitacién aplazada (es decir, cuando los imitadores realizan las mismas respuestas tiempo después
de que el modelo las exhibié) o por medio de las conductas imitadas que no son reforzadas (Bandura
y Walters, 1963). Este concepto tan restringido de la imitacion solo es util en el caso de las respuestas
que remedan con exactitud las que despliegan los modelos.

Funciones del modelamiento

Bandura (1986) distingue tres funciones fundamentales del modelamiento: facilitacion de la respuesta,
inhibicion y desinhibicion, y aprendizaje por observacion (tabla 4.2).
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Tabla 4.2
Funciones del modelamiento.

Funcion Proceso subyacente

Facilitacion de la respuesta Los incitadores sociales crean alicientes para que los observadores
reproduzcan las acciones (“haz lo que veas”).

Inhibicion y desinhibicion Las conductas modeladas crean expectativas en los observadores
de que tendran consecuencias similares si imitan las acciones.

Aprendizaje por observacion | Los procesos son atencion, retencion, produccion y motivacion.

Facilitacién de la respuesta. Las personas aprenden muchas habilidades y conductas que no ejer-
cen por falta de motivacion. La facilitacion de la respuesta se refiere a las acciones modeladas que
sirven como incitadores sociales para que los observadores se comporten en consecuencia. Considere
a una educadora de primaria que ha colocado una presentacion llamativa en una esquina del salon de
clases. Los primeros estudiantes que llegan en la manana ven la presentacién y de inmediato se acer-
can a observarla. Cuando otros estudiantes ingresan al salon y ven a un grupo en la esquina, también
se dirigen hacia alla para ver qué es lo que los demds estan observando. Varios alumnos juntos sirven
como incitador social para que los demds se les unan, aun cuando estos Gltimos no sepan por qué los
otros estan reunidos.

Los efectos de la facilitacion de la respuesta son comunes. jAlguna vez ha visto un grupo de per-
sonas mirando hacia una direccion? Esto puede actuar como una senal para ver en la misma direccion.
Los recién llegados a las juntas de voluntarios observan con interés la canasta que pasan para recibir
donaciones. La mayoria de las personas pone unas monedas o un billete, lo que funciona como una
senal de que ésta es una donacién aceptable. Observe que la facilitaciéon de la respuesta no refleja
un verdadero aprendizaje, puesto que las personas ya saben cémo realizar las conductas; mas bien,
los modelos funcionan como sefales para las acciones del observador, el cual obtiene informacién
acerca de la pertinencia de la conducta y podria sentirse motivado a actuar si los modelos reciben
consecuencias positivas.

El modelamiento para la facilitacion de la respuesta puede darse sin que el individuo tenga con-
ciencia. Chartrand y Bargh (1999) encontraron evidencia de un efecto camaleon en el que las personas
imitan de manera inconsciente las conductas y los modales de las personas de su entorno social. El
simple hecho de percibir la conducta podria provocar la respuesta de actuar en consecuencia.

Inhibicién/desinhibicién. Observar un modelo fortalece o debilita las inhibiciones para ejecutar las
conductas ya aprendidas. La inhibicion ocurre cuando los modelos son castigados por exhibir ciertos
comportamientos, lo cual detiene o evita que los observadores se comporten de la misma forma. La
desinhibicion ocurre cuando los modelos se comportan de maneras amenazadoras o prohibidas sin
sufrir consecuencias negativas, lo cual lleva a los observadores a comportarse de la misma manera.
Los efectos inhibitorios y desinhibitorios aparecen porque las exhibiciones modeladas comunican a
los observadores que podrian recibir consecuencias similares si muestran esos comportamientos. Esta
informacion también puede influir en las emociones, por ejemplo, aumentando o disminuyendo la
ansiedad; y en la motivacion.
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Las acciones de los profesores pueden inhibir o desinhibir la mala conducta en el aula. La mala
conducta que no recibe un castigo puede tener un efecto desinhibitorio: los estudiantes que observan
que la mala conducta modelada no es castigada podrian empezar a comportarse mal. Por el contrario,
el ver a un docente disciplinar a un estudiante por su mal comportamiento, inhibe la mala conducta
de los otros. Los observadores tienden mis a creer que también seran disciplinados si el profesor ve
que se comportan mal.

La inhibicion y la desinhibicion se asemejan a la facilitacion de la respuesta en el hecho de que las
conductas reflejan acciones que los individuos ya han aprendido, pero difieren en que la facilitacion
de la respuesta por lo general involucra conductas aceptadas socialmente, mientras que las acciones
inhibidas o desinhibidas suelen tener una connotacién moral o legal (es decir, involucran la violacién
de reglas o leyes) y van acompanadas de emociones (por ejemplo, temores). Si durante un disturbio
o un desastre natural ocurre un saqueo y los maleantes no reciben un castigo, aumentan las probabi-
lidades de que esto desinhiba el saqueo (un acto ilicito) en algunos observadores.

Aprendizaje por observacion. El aprendizaje por observacién a través del modelamiento ocurre cuan-
do los observadores manifiestan nuevos patrones de conducta que, antes de estar expuestos a las
conductas modeladas, no tenian ninguna probabilidad de manifestar, incluso aunque estuvieran muy
motivados a hacerlo (Bandura, 1969). Un mecanismo clave es la informaciéon que transmiten los mo-
delos a los observadores acerca de las formas de producir nuevas conductas (Rosenthal y Zimmerman,
1978). En la platica inicial, Donnetta necesitaba aprender (o reaprender) el procedimiento correcto
para dar un golpe de revés. El aprendizaje por observacién incluye cuatro procesos: atencién, reten-
cién, produccion y motivacion (Bandura, 19806; tabla 4.3).

El primer proceso es la atencion del observador a los eventos relevantes para percibirlos de ma-
nera significativa. En cualquier momento, la persona puede poner atencién a muchas actividades. Las
caracteristicas del modelo y del observador afectan la atencién que reciben los modelos. Las carac-
teristicas de la tarea también requieren atencion, especialmente cuando presentan tamanos, formas,
colores o sonidos inusuales. Muchos profesores acostumbran resaltar el modelamiento con colores
brillantes y tamanos exagerados. La atencion también se ve afectada por el valor funcional percibido
de las actividades modeladas. Las actividades modeladas que los observadores consideran importantes

Tabla 4.3

Procesos del aprendizaje observacional.

Proceso Actividades

Atencién La atencion del estudiante se dirige al hacer énfasis fisicamente en los aspectos

relevantes de la tarea, al dividir en partes las actividades complejas, usando
modelos competentes y demostrando la utilidad de las conductas modeladas.

Retencion La retencién aumenta al repasar la informacién que se va a aprender, al
codificarla en forma visual y simbdlica, y al relacionar el material nuevo con
la informacién ya almacenada en la memoria.

Produccién | Las conductas emitidas se comparan con la propia representacion conceptual
(mental). La retroalimentacion ayuda a corregir las deficiencias.

Motivacién | Las consecuencias de las conductas modeladas informan a los observadores
de su valor funcional y de su pertinencia. Las consecuencias tienen un efecto
motivador al formar expectativas de los resultados y al incrementar la
autoeficacia.
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y que tienden a conducir a resultados recompensantes exigen mayor atencion. Los estudiantes creen
que la mayoria de las actividades del docente son muy funcionales, ya que buscan aumentar el apren-
dizaje de los alumnos. Los aprendices también suelen creer que sus profesores son muy competentes,
lo que incrementa la atencion. Los factores que fomentan la percepcion de la competencia del modelo
son aquellas acciones modeladas que conducen al éxito y los indicadores simbdlicos de habilidad,
como el titulo o el puesto.

El segundo proceso es la retencion, la cual requiere que la informacion modelada se organice a
nivel cognoscitivo, se repase, se codifique y se transforme para su almacenamiento en la memoria. El
aprendizaje por observacién propone dos formas de almacenar el conocimiento. Una conducta mode-
lada se puede almacenar como imagen, de forma verbal o de ambas maneras (Bandura, 1977b). La co-
dificacion en imagenes es especialmente importante para las actividades que no son faciles de descri-
bir con palabras; por ejemplo, las habilidades motoras que se realizan tan ripido que los movimientos
individuales se funden en una secuencia o accion mayor organizada (por ejemplo, un golpe de golf).
Gran parte del aprendizaje de habilidades cognoscitivas se basa en la codificaciéon verbal de reglas o
procedimientos. (El almacenamiento de la informacion en la memoria se analizard en el capitulo 5).

El repaso, o la revision mental de la informacion, desempena un papel fundamental en la reten-
cién del conocimiento (capitulo 5). Bandura y Jeffery (1973) demostraron los beneficios de la codifi-
cacion y el repaso. Un grupo de adultos observé configuraciones complejas de movimientos mode-
lados. Algunos participantes los codificaron en el momento de la presentacion asignandoles indices
numéricos o verbales, mientras que a otros participantes, en vez de instruirlos para que los codificaran,
se les pidid que subdividieran los movimientos de modo que pudieran recordarlos. Ademas, a unos se
les permitié repasar los codigos o los movimientos después de la presentaciéon y a otros no. Tanto la
codificacion como el repaso mejoraron la retencion de los eventos modelados; los sujetos que codi-
ficaron y repasaron recordaban mejor. El repaso sin codificacion y la codificacion sin repaso, fueron
menos eficaces.

El tercer proceso del aprendizaje por observacion es la produccion, que consiste en traducir las
ideas visuales y simbdlicas de los eventos modelados en conductas abiertas. Muchas acciones simples
se pueden aprender con solo observarlas y el que los observadores las produzcan después indica
que las han aprendido. Sin embargo, son raras las conductas complejas que se aprenden por mera
observacion. Los aprendices suelen adquirir una burda aproximacién de una habilidad compleja ob-
servando demostraciones modeladas (Bandura, 1977b). Luego, con la practica, la retroalimentacion
correctiva y el repaso perfeccionan sus habilidades.

Los problemas de producir conductas modeladas no proceden sélo de que la informacion esté
inadecuadamente codificada, sino también de que los estudiantes presentan dificultades para convertir
la informacion codificada en la memoria en acciones abiertas. Por ejemplo, un nifio podria tener un
conocimiento basico de como atarse los cordones de los zapatos, pero ser incapaz de transformar
dicho conocimiento en conducta. Los profesores que sospechan que los alumnos estin enfrentando
problemas para demostrar lo que han aprendido podrian tener que evaluar a los estudiantes de dife-
rentes maneras.

La motivacion, el cuarto proceso, afecta el aprendizaje por observacion porque aumenta las pro-
babilidades de que las personas se involucren en los tres procesos anteriores (atencion, retencion,
produccion) para las acciones modeladas que consideran mas importantes. Los individuos se forman
expectativas acerca de los resultados anticipados de acciones a partir de las consecuencias experimen-
tadas por ellos y por los modelos (Bandura, 1997); ejecutan aquellas acciones que creen que produ-
cirdn resultados recompensantes y evitan actuar en formas que consideran les traerin consecuencias
negativas (Schunk, 1987). Las personas también actian con base en sus valores, y realizan las activida-
des que valoran y evitan aquellas que consideran insatisfactorias sin importarles las consecuencias que
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tengan para ellos o para los demas; renuncian al dinero, al prestigio y al poder cuando piensan
que para recibir esas recompensas deben realizar actividades poco éticas; por ejemplo, practicas
de negocios cuestionables.

La motivacion es un proceso crucial del aprendizaje por observacién que los profesores fomentan
de diversas maneras: haciendo que el aprendizaje sea interesante, relacionando el material con los
intereses de los estudiantes, logrando que los aprendices establezcan metas y vigilen su avance hacia
ellas, proporcionando retroalimentacion que indique que estd aumentando su competencia y resal-
tando el valor del aprendizaje. Estos y otros factores se estudiaran en el capitulo 8.

Aprendizaje de habilidades cognoscitivas

El aprendizaje por observacion amplia el alcance y la tasa del aprendizaje mas de lo que ocurriria
por medio del moldeamiento (capitulo 3), en el que cada respuesta debe ejecutarse y reforzarse. Las
representaciones modeladas de habilidades cognoscitivas son frecuentes en los salones de clases. En
una secuencia educativa comin el docente explica y demuestra las habilidades por aprender y luego
los alumnos reciben la practica guiada mientras el profesor verifica su comprension; si experimentan
dificultades, el docente les ensefna otra vez la habilidad. Cuando el profesor considera que los estu-
diantes ya lograron una comprension bdsica, realizan una practica independiente mientras el profesor
supervisa periddicamente su trabajo. En la aplicacion 4.1 se muestran ejemplos del modelamiento del
profesor.

Muchos aspectos de la instruccion utilizan modelos y existen muchas evidencias empiricas de que
los estudiantes de diversas edades aprenden habilidades y estrategias observando modelos (Horner,
2004; Schunk, 2008). Dos aplicaciones del modelamiento a la instruccion especialmente relevantes son
el modelamiento cognoscitivo y la autoinstruccion.

Modelamiento cognoscitivo. El modelamiento cognoscitivo complementa la explicacion y la demos-
tracion modelada con la verbalizacion de los pensamientos y razones del modelo para realizar las
acciones dadas (Meichenbaum, 1977). La entrenadora Martin utiliz6 modelamiento cognoscitivo con
Donnetta. Al ensenar a dividir, el profesor podria verbalizar lo que sigue para responder al problema
276 + 4:

Primero tengo que decidir qué nimero dividir entre 4. Tomo 276, empiezo por la izquierda y me
muevo hacia la derecha hasta llegar a un nimero igual o mayor que 4. ;Es 2 mayor que 4? No. ;Es 27
mayor que 4? Si, por consiguiente, mi primera division sera 27/4. Ahora necesito multiplicar 4 por un
nimero que produzca un resultado igual o un poco menor que 27. ;Qué tal 5? 5 x 4 = 20. No, es muy
pequeno. Probemos con 6: 6 x 4 = 24, Tal vez. Probemos con 7: 7 x 4 = 28. No, es demasiado grande.
Lo correcto es 0.

El modelamiento cognoscitivo puede incluir otros tipos de enunciados. Se podrian introducir erro-
res en la demostracion para que los estudiantes vean como reconocerlos y manejarlos. Los enunciados
autorreforzantes, como “lo estoy haciendo bien”, también son utiles, sobre todo con los estudiantes
que enfrentan dificultades de aprendizaje y dudan de su capacidad para desempenarse bien.

Los investigadores respaldan la utilidad del modelamiento cognoscitivo y han descubierto que el
modelamiento combinado con explicacion es mas eficaz para ensenar habilidades que las explicacio-
nes solas (Rosenthal y Zimmerman, 1978). Schunk (1981) comparé los efectos del modelamiento cog-
noscitivo con los de la instruccion didactica en la autoeficacia y el aprovechamiento de los nifos ante
las divisiones largas. Ninos que carecian de habilidades para dividir recibieron instruccion y prac-
tica. En la situacion con modelamiento cognoscitivo, los estudiantes observaron a un modelo adulto
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Capitulo 4

APLICACION 4.1
Modelamiento de los profesores

A menudo los profesores utilizan demostraciones
modeladas en las lecciones con el fin de ensenar
a sus alumnos diversas habilidades, como resolver
problemas matematicos, identificar las principales
ideas en un texto, redactar oraciones de un tema,
utilizar herramientas eléctricas y ejecutar movi-
mientos defensivos de basquetbol. Las demostra-
ciones modeladas se pueden utilizar para ensenar
a los ninos de primaria a poner titulos a sus do-
cumentos correctamente. En su grupo de tercer
grado, Kathy Stone podria dibujar en el pizarrén
un bosquejo del documento que los estudiantes
estan utilizando para repasar el procedimiento de
poner titulos paso a paso, explicando y demostran-
do cémo se hace.

En su clase de historia de Estados Unidos
de noveno grado, Jim Marshall modela la forma de
estudiar para un examen. Utiliza varios capitu-
los para explicar y demostrar como localizar y
resumir los conceptos mis importantes de cada
seccion.

En una clase de economia doméstica para se-
cundaria, los estudiantes pueden aprender a colo-
car una manga en una prenda mediante

demostraciones modeladas. El profesor podria iniciar
describiendo el proceso y luego utilizar auxiliares
visuales para ilustrar el procedimiento, y concluir
la presentacion demostrando el proceso en una
maquina de coser.

Varios de los estudiantes de licenciatura de
Gina Brown han acudido a su oficina después
de clase con dudas sobre como deben presentar
los resultados de sus proyectos de campo. Durante
la siguiente clase, ella utiliza un proyecto de inves-
tigacion que realizé para demostrar una forma de
presentar los resultados ante un grupo. Gina utiliza
notas, graficas y diapositivas para ejemplificar for-
mas de presentacion de datos.

Un profesor de teatro podria modelar diver-
sas habilidades de actuacién mientras sus estudian-
tes ensayan una obra. Podria demostrar las inflexiones
de voz deseadas, el estado de animo, el volumen y
los movimientos corporales para cada personaje de
la obra. En primer grado, cuando la clase estudia
fonética para decodificar palabras, el docente po-
dria demostrar el sonido de cada letra de una lista
de palabras.

explicar y demostrar las divisiones mientras las aplicaba a ejemplos de problemas. En las condiciones
de instruccion didactica, los aprendices repasaron el material educativo que explica y demuestra las
operaciones, pero no estuvieron expuestos a modelos. El modelamiento cognoscitivo mejoré mas que
la instruccion didactica el aprendizaje de los ninos de las habilidades para dividir.

Aufoinstruccion. La autoinstruccion se ha utilizado para ensefiar a los estudiantes a regular sus
actividades durante el aprendizaje (Meichenbaum, 1977). En un estudio pionero Meichenbaum y Good-
man (1971) incorporaron el modelamiento cognoscitivo al entrenamiento de autoinstruccién para
estudiantes de segundo grado que eran impulsivos y estaban en un grupo de educacion especial. El
procedimiento incluy6 lo siguiente:

m  Modelamiento cognoscitivo: el adulto le dice al nino qué debe hacer mientras el primero
realiza la tarea.

Guia abierta: el nino actda bajo la direccion del adulto.

Guia personal abierta: el nino actia mientras se da instrucciones a si mismo en voz alta.

Guia personal abierta desvanecida: el nino murmura las instrucciones mientras realiza la tarea.

Autoinstruccion cubierta: el nino actia mientras es guiado por un discurso interno en silencio.
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La autoinstruccion se utiliza a menudo para desacelerar la tasa de desempeno de los nifios. Un
modelo adulto utiliz6 las siguientes oraciones durante la tarea de dibujar una linea:

Muy bien, ;qué tengo que hacer? Quieres que copie la imagen con las diferentes lineas. Tengo que
hacerlo lentamente y con cuidado. Muy bien, dibujo la linea hacia abajo, hacia abajo, bien; luego a la
derecha, ya esta; ahora un poco mis abajo y a la izquierda. Bien, hasta ahora voy bien. Recuerda hacer-
lo despacio. Ahora voy hacia arriba nuevamente. No, debia ir hacia abajo. Esta bien, solo borro la linea
con cuidado... Bien. Incluso si cometo un error puedo continuar lenta y cuidadosamente. Muy bien,
ahora tengo que ir hacia abajo. Terminé. Lo hice (Meichenbaum y Goodman, 1971, p. 117).

Observe que el modelo comete un error y muestra como resolverlo. Esta es una forma impor-
tante de aprendizaje para los estudiantes con problemas de atencion, hiperactividad y problemas
conductuales, ya que se pueden sentir frustrados y desistir con facilidad después de cometer erro-
res. Meichenbaum y Goodman (1971) descubrieron que el modelamiento cognoscitivo desaceler6 el
tiempo de respuesta y que la autoinstruccion disminuyé los errores.

La autoinstruccion se ha utilizado con diversas tareas y tipos de estudiantes (Fish y Pervan, 1985).
Es especialmente 1til para alumnos con problemas de aprendizaje (Wood, Rosenberg y Carran, 1993)
y para ensenar a los estudiantes a trabajar con estrategias. Para ensefiar comprension de lectura, las
instrucciones anteriores podrian modificarse de la siguiente manera: “,Qué tengo que hacer? Tengo
que encontrar el enunciado del tema en el parrafo. El enunciado del tema indica de qué trata el pa-
rrafo. Empiezo buscando un enunciado que resuma los detalles, o bien, que indique de qué se trata el
parrafo” (McNeil, 1987, p. 96). En la demostracion modelada se pueden incluir enunciados para en-
frentar las dificultades (“No lo he podido encontrar, pero no hay problema”).

Aprendizaje de habilidades motoras

La teoria cognoscitiva social postula que el aprendizaje de habilidades motoras implica la construccion
de un modelo mental que proporciona la representacion conceptual de la habilidad para producir
respuestas y sirve como norma para corregirlas después de recibir retroalimentacion (Bandura, 1986;
McCullagh, 1993; Weiss, Ebbeck y Wiese-Bjornstal, 1993). La representacién conceptual se forma
transformando secuencias de conductas observadas en c6digos visuales y simbélicos que se repasan a
nivel cognoscitivo. Por lo general, los individuos poseen un modelo mental de una habilidad antes de
tratar de ejecutarla. Por ejemplo, al observar jugadores de tenis los individuos construyen un modelo
mental de actividades como sacar, bolear y golpear de revés. Estos modelos mentales son rudimen-
tarios, ya que requieren retroalimentacion y correccion para perfeccionarlos, pero permiten ejecutar
a los aprendices aproximaciones de las habilidades al principio del entrenamiento. Vimos esto en el
didlogo que se encuentra al inicio del capitulo, donde Donnetta necesitaba construir un modelo men-
tal del golpe de revés. En el caso de conductas nuevas o complejas, es probable que los aprendices
no posean un modelo mental previo o que necesiten observar demostraciones modeladas antes de
tratar de ejecutarlas.

El modelo cognoscitivo social del aprendizaje de habilidades motoras difiere de las explicaciones
tradicionales. La teoria del circuito cerrado de Adams (1971) postula que las personas crean huellas
perceptuales (internas) de los movimientos de habilidad motora mediante la prictica y la retroalimen-
tacion. Estas huellas sirven como referencia de los movimientos correctos. Cuando la persona ejecuta
una conducta, recibe retroalimentacién interna (sensorial) y externa (conocimiento de resultados), y
compara esta retroalimentacion con la huella; la discrepancia que encuentra al hacer esto sirve para
corregir la huella. Cuando la retroalimentacion es precisa, el aprendizaje mejora y con el tiempo se
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puede realizar la conducta sin retroalimentacion. Adams distinguié dos mecanismos de memoria, uno
que produce la respuesta y otro que evalia su precision.

Otra perspectiva se basa en la teoria de los esquemas (Schmidt, 1975). En el capitulo 5 se estudiara
esta teoria en relacion con el procesamiento de la informacion. Schmidt planteé que las personas
almacenan en la memoria una gran cantidad de informacién acerca de movimientos de habilidad
motora, incluyendo las condiciones iniciales, las caracteristicas de la secuencia motora generalizada,
los resultados del movimiento, el conocimiento de los resultados y la retroalimentacion sensorial. Los
aprendices almacenan esta informacion en dos esquemas generales o redes de memoria organizadas
que comprenden la informacién relacionada. Uno es el esquema de recuerdos, que se ocupa de pro-
ducir la respuesta, y el otro es el esquema de reconocimiento, que se ocupa de evaluar las respuestas.

La teoria cognoscitiva social argumenta que al observar a los demas las personas forman una re-
presentacion cognoscitiva que inicia respuestas subsecuentes y sirve como norma para determinar su
precision (Bandura, 1986). Las teorias del aprendizaje motor difieren de la teorfa cognoscitiva social en
que esta ultima da mayor importancia a la correccion de los errores después de actuar y postula dos
mecanismos de memoria para almacenar y evaluar la exactitud de la informacion (McCullagh, 1993).
La teoria cognoscitiva social también destaca el papel que desempenan las cogniciones personales
(metas y expectativas) en el desarrollo de las habilidades motoras (aplicacion 4.2).

Un problema del aprendizaje de las habilidades motoras es que los aprendices no pueden obser-
var los aspectos de su desempeno que estan fuera de su campo de vision. Los individuos que empu-
fian un palo de golf, que hacen un saque de tenis, que patean un balén, que lanzan una bola, o que
lanzan un disco no pueden observar muchos aspectos de esas secuencias. Esto nos obliga a confiar
en la retroalimentacion cinestésica y a compararla con la representacion conceptual. La ausencia de
retroalimentacion visual dificulta el aprendizaje.

Carroll y Bandura (1982) expusieron a un grupo de aprendices a modelos que ejecutaban
una habilidad motora y les pidieron que reprodujeran el patron de movimientos. Los experimen-
tadores les dieron a algunos de los aprendices retroalimentacion visual concurrente mediante una
camara de video que mostraba su desempeno, en tiempo real, en un monitor. Otros aprendices
no recibieron retroalimentacion visual. Cuando se dio la retroalimentacion visual antes de que
los aprendices formaran un modelo mental de los movimientos, no tuvo ningin efecto sobre el

APLICACION 4.2
Aprendizaje de babilidades motoras

El aprendizaje por observacion sirve para adqui-
rir habilidades motoras. Cuando los profesores de
educacion fisica ensenan a los estudiantes a mane-
jar una pelota de basquetbol, empiezan con ejerci-
cios como botar la pelota sin moverse y avanzar y
botarla a cada paso. Conforme introducen cada ha-
bilidad para lograr la secuencia final, demuestran
lentamente y con precisién lo que los estudiantes
deben imitar; luego, los estudiantes deben practicar
esa habilidad. Si tienen dificultades en alguna etapa

los profesores deben repetir la demostracion mode-
lada antes de continuar con la practica.

Para que los alumnos de preparatoria aprendan
bien el baile para el festival de primavera, el docen-
te necesita demostrarlo y progresar lentamente hasta
acoplar el baile con la musica. Tal vez podria sepa-
rar los pasos del baile y trabajar con cada uno por
separado, y después combinarlos poco a poco hasta
integrarlos finalmente con la musica.
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desempenio. Una vez que los individuos se formaban un modelo adecuado en la mente, la retroa-
limentacion visual mejoro la reproduccion exacta de las conductas modeladas. Una vez que se
establecieron los modelos, la retroalimentacion visual eliminé las discrepancias entre los modelos
conceptuales y sus acciones.

Los investigadores también han examinado la eficacia del uso de modelos para la ensenanza de
habilidades motoras. Weiss (1983) comparé los efectos de un modelo silencioso (demostracion visual)
con los de un modelo verbal (demostracion visual mas explicacion verbal) sobre el aprendizaje de
una habilidad motora de seis partes en una pista con obstaculos. Los ninos mayores (de siete a nueve
anos) aprendieron igualmente bien con cualquier modelo; los mis pequenos (de cuatro a seis anos)
aprendieron mejor con el modelo verbal. Tal vez el anadido de explicaciones cre6 un modelo cog-
noscitivo que sirvié para mantener la atencion de los ninos y ayudo a codificar la informacion en la
memoria. Weiss y Klint (1987) encontraron que los nifios en las condiciones con modelo visual y sin
modelo, quienes repasaron en voz alta la secuencia de las acciones, las aprendieron mejor que los
que no las repasaron. En conjunto estos resultados sugieren que algunas formas de verbalizacion son
sumamente importantes para la adquisicion de las habilidades motoras.

INFLUENCIAS SOBRE EL APRENDIZAJE Y EL DESEMPENO

La observacion de modelos no garantiza que ocurrird el aprendizaje ni que las conductas apren-
didas se ejecutardn posteriormente. Hay varios factores que influyen en el aprendizaje vicario y
en la ejecucion de las conductas aprendidas (tabla 4.4). En esta seccion hablaremos del estado
de desarrollo, del prestigio y la competencia del modelo, y de las consecuencias vicarias; en la
siguiente seccion, estudiaremos las expectativas del resultado, el establecimiento de metas y
la autoeficacia.

Estado de desarrollo de los aprendices

El aprendizaje depende en gran parte de factores del desarrollo (Wigfield y Eccles, 2002), entre
los que se incluye la habilidad de los estudiantes para aprender de modelos (Bandura, 1986). Las
investigaciones demuestran que los nifios de entre 6 y 12 meses de edad pueden ejecutar conduc-
tas mostradas por modelos (Nielsen, 2000); sin embargo, los nifios pequenos tienen problemas
para atender eventos modelados durante periodos largos y para diferenciar los indicios relevantes
de los irrelevantes. Las funciones del procesamiento de informacién, como el repaso, la organiza-
cion y la elaboracién (capitulos 5 y 10) mejoran con el desarrollo. Los nifos mas grandes adquie-
ren una base de conocimientos mas amplia que les sirve para comprender informacién nueva y se
vuelven mas capaces de utilizar estrategias de memoria. Los niflos pequenos codifican los eventos
modelados en términos de sus caracteristicas fisicas (por ejemplo, una pelota redonda bota y se
puede lanzar), mientras que los ninos mas grandes a menudo representan la informacién de ma-
nera visual o simbélica.

Con respecto al proceso de produccion, la informacion adquirida a través de la observacion no
se puede ejecutar si los nifios carecen de las capacidades fisicas necesarias. La producciéon también
requiere que la informacion almacenada en la memoria se traduzca en acciones, que se compare el
desempeno con la representacion en la memoria y que se corrija el desempeno segln sea necesario.
La capacidad para regular las propias acciones durante periodos mas largos mejora con el desa-
rrollo. La motivacion para la accion también varia segin el desarrollo. Los nifios pequenos se sienten
motivados por las consecuencias inmediatas de sus acciones. Conforme los observadores maduran,
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aumentan las probabilidades de que ejecuten acciones modeladas consistentes con sus metas y sus
valores (Bandura, 1986).

Tabla 4.4

Factores que afectan el aprendizaje y el desempefio por observacién.

Caracteristica

Estado del desarrollo

Efectos en el modelamiento

Las mejoras que conlleva el desarrollo incluyen periodos de atencién mas largos
y mayor capacidad para procesar informacion, utilizar estrategias, comparar el
desempeno con las representaciones de la memoria y utilizar motivadores intrinsecos.

Prestigio y Los observadores prestan mayor atencién a los modelos competentes y con un alto
competencia estatus. Las consecuencias de las conductas modeladas transmiten informacion
del modelo acerca del valor funcional. Los observadores buscan aprender las acciones que

Consecuencias
vicarias

Expectativas
del resultado

Establecimiento

consideran necesitaran realizar.

Las consecuencias de los modelos comunican informacién acerca de lo apropiado
de la conducta y de los probables resultados de las acciones. Las consecuencias
valoradas motivan a los observadores. La similitud en atributos o en competencia
indica hasta qué grado la conducta es apropiada e incrementa la motivacion.

Es mas probable que los observadores ejecuten las acciones modeladas que
consideran apropiadas y las que tendran resultados reforzantes.

Es mas probable que los observadores atiendan a los modelos que demuestran

de metas conductas que los ayudaran a alcanzar sus metas.

Valores Es més probable que los observadores atiendan a los modelos que demuestran
conductas que consideran importantes y autosatisfactorias.

Autoeficacia Los observadores prestan atencién a los modelos si creen que son capaces

de aprender o de ejecutar la conducta modelada. La observacion de modelos
semejantes influye en la autoeficacia (“si ellos pueden hacerlo, yo también”).

PRESTIGIO Y COMPETENCIA DEL MODELO

La utilidad de las conductas modeladas es variable. Aquellas que sirven para adaptarse al ambiente
llaman mds la atencion que las que son menos eficaces. Las personas atienden a un modelo en parte
porque creen que podrian enfrentar la misma situacion y desean aprender las acciones necesarias para
tener éxito. Los estudiantes ponen atencion al profesor porque este los incita a hacerlo, pero también
porque piensan que deben demostrar las mismas habilidades y conductas. Donnetta atiende a su entre-
nadora porque es una experta jugadora de tenis y porque sabe que necesita mejorar su juego. Cuando
los modelos rivalizan por la atencion, las personas tienden mis a atender a los modelos competentes.

La competencia del modelo se infiere de los resultados de sus acciones (éxito, fracaso) y de los
simbolos que indican esa competencia. Un atributo importante es el prestigio. Los modelos que han
logrado distinciones llaman mas la atencién que los de menor prestigio. Una conferencia suele tener
un mayor nimero de asistentes cuando el conferencista es una persona reconocida. En la mayoria de
los casos los modelos de alto estatus han ascendido a esa posicion porque son competentes y tienen
un buen desempeno; sus acciones poseen un mayor valor funcional para los observadores, ya que
creen que recibirdn recompensas si acttian de la misma forma.
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Las personas ponen atencion a los modelos en par-
te porque creen que deberdn enfrentar las mismas
situaciones. El uso eficaz del prestigio y de la com-
petencia del modelo ayuda a motivar a los estu-
diantes de secundaria para que atiendan y aprendan
las lecciones.

Si uno de los problemas en la preparatoria
es el consumo de alcohol, el personal de la es-
cuela podria organizar un programa de educacion
sobre el abuso de alcohol (prevencion, tratamien-
to) con oradores externos, los cuales podrian ser
individuos recién graduados de la preparatoria y
la universidad que han superado sus problemas
con el alcohol o que trabajan con alcohdlicos. La
semejanza de edad entre los modelos y los estu-
diantes, aunada a sus experiencias personales, los

hara parecer como individuos muy competentes
que tendrin mas probabilidades de influir en los
estudiantes que la literatura o las lecciones de los
profesores y orientadores.

En la primaria, la participacion de los com-
paneros para ensefar habilidades académicas
puede fomentar el aprendizaje y la autoeficacia
de los estudiantes. Los nifios suelen identificarse con
los companeros que tienen los mismos proble-
mas. En la clase de Kathy Stone, hay cuatro estu-
diantes que presentan dificultades para aprender
a dividir. Ella los junta con estudiantes que han
demostrado que saben resolver divisiones largas.
El nino que explica a su companero como resol-
ver divisiones largas lo hard de una forma que
éste lo pueda entender.

135

Los padres y los profesores son modelos con un estatus elevado para la mayoria de los ninos. El
alcance de la influencia del adulto en el modelamiento infantil puede generalizarse a muchas areas.
Aunque los docentes son modelos importantes en el desarrollo de las habilidades intelectuales, su in-
fluencia suele extenderse a otras dreas, como las conductas sociales, los logros educativos, el vestido
y los modales. Los efectos del prestigio del modelo se generalizan a campos en los que el modelo no
tiene alguna competencia, como ocurre cuando los adolescentes adoptan la vestimenta y los produc-
tos que anuncian personajes reconocidos en los comerciales (Schunk y Miller, 2002). El modelamiento
se torna mas predominante con el desarrollo, aunque los ninos pequenos son muy susceptibles a la
influencia de los adultos (aplicacion 4.3).

Consecuencias vicarias para los modelos

Las consecuencias vicarias para los modelos pueden afectar el aprendizaje y el desempeno de las
acciones de los observadores. Los individuos que observan a los modelos cuando éstos son recom-
pensados por sus acciones tienen mas probabilidades de prestarles atencion y de repasar y codifi-
car sus acciones para recordarlas. Las recompensas vicarias motivan a los observadores a ejecutar
las mismas conductas. Por consiguiente, las consecuencias vicarias sirven para informary motivar
(Bandura, 1986).

Informacién. Las consecuencias que experimentan los modelos transmiten informacion a los ob-
servadores acerca de los tipos de acciones que podrian ser mas eficaces. Observar a modelos
competentes ejecutar acciones exitosas transmite informacion a los observadores acerca de la
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secuencia de acciones que se debe seguir para lograr éxito. Al observar conductas modeladas y
sus consecuencias, las personas forman creencias con respecto a cudles conductas seran recom-
pensadas y cudles castigadas.

En una demostracion cldsica, Bandura, Ross y Ross (1963) expusieron a un grupo de nifos a mo-
delos de agresividad en vivo, filmados o con personajes de caricaturas. Los modelos, que atacaban a
un mufieco Bobo con golpes, patadas, empujones y sentdndose sobre €l, no recibieron recompensas
ni castigos, lo que comunicé a los observadores que las conductas modeladas eran aceptables. A con-
tinuacion, se permitio a los ninos expuestos a los modelos de agresividad jugar con el muneco Bobo
y se les compar6 con un grupo de nifios que también jugaron con el mufieco pero que no fueron
expuestos a tales modelos. El resultado fue que los nifos que vieron a los modelos de agresividad se
mostraron significativamente mas agresivos que los que no los vieron. El tipo de modelo de agresivi-
dad (en vivo, filmado o en caricaturas) no produjo diferencias en el nivel de agresividad.

La similitud con el modelo es un factor importante (Schunk, 1987, 1995). Cuanto mis se parezcan
los observadores a los modelos, mayor sera la probabilidad de que consideren que acciones similares
son apropiadas socialmente. Con frecuencia los atributos del modelo predicen el valor funcional de
las conductas. La mayoria de las situaciones sociales estin estructuradas de modo que lo apropiado
de las conductas depende de factores como la edad, el sexo o el estatus. La similitud ejerce una gran
influencia cuando los observadores tienen poca informacion acerca del valor funcional. De esta ma-
nera, las tareas modeladas con las que los observadores no estin familiarizados, o aquellas que no
son seguidas de inmediato por sus consecuencias, suelen estar muy influidas por la similitud con el
modelo (Akamatsu y Thelen, 1974).

Aunque algunas investigaciones demuestran que los nifos tienden mas a prestar atencion y a
aprender de modelos de su propio sexo (Maccoby y Jacklin, 1974), otros estudios sugieren que el sexo
del modelo tiene un mayor efecto sobre el desempefio que sobre el aprendizaje (Bandura y Bussey,
2004; Perry y Bussey, 1979; Spence, 1984). Los nifos aprenden de modelos de ambos sexos y clasifi-
can las conductas como apropiadas para ambos sexos o como mds apropiadas para los miembros de
uno de ellos. Los nifios que exhiben conductas apropiadas para miembros de ambos sexos o de su
propio sexo quiza lo hagan porque consideran que esas conductas muestran mas probabilidades de
ser recompensadas (Schunk, 1987). Por lo tanto, el sexo del modelo parece ser importante como un
transmisor de informacion acerca de lo apropiado de la tarea (Zimmerman y Koussa, 1975). Cuando
los ninos dudan sobre la pertinencia del sexo de una conducta modelada, podrian modelar la de sus
companeros del mismo sexo, ya que tienden a pensar que esas conductas son socialmente aceptables.

La similitud de edad entre el modelo y el observador es importante cuando los niflos perciben
que las acciones de companeros de la misma edad son mas apropiadas para ellos que las de modelos
mas jévenes o mas grandes (Schunk, 1987). Brody y Stoneman (1985) descubrieron que si no hay
informacion sobre la competencia, los niflos muestran mas probabilidades de modelar las acciones de
personas de su misma edad. Cuando recibian informaciéon de que habia similitud en la competencia,
el modelamiento aumentaba independientemente de la edad del modelo.

Los investigadores no encontraron evidencia de que los ninos aprendan mejor o peor de sus
companeros o de los adultos (Schunk, 1987); sin embargo, los nifos y los adultos utilizan diferentes
estrategias de ensefianza: los nifilos suelen usar demostraciones no verbales y vincular la instruc-
cién con asuntos especificos (por ejemplo, como hacerlo), mientras que los adultos acostumbran
utilizar mas instrucciones verbales destacando principios generales y relacionando la informacion
por aprender con otro material (Ellis y Rogoff, 1982). La instruccion por parte de los companeros
podria ser muy benéfica para los estudiantes con problemas de aprendizaje y que no procesan bien
el material verbal.
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El mayor nivel de similitud entre modelo y observador ocurre cuando la persona actiia como
su propio modelo. El automodelamiento se ha empleado para desarrollar habilidades sociales, de
eleccion de carrera, motoras, cognoscitivas y de instruccion (Bellini y Akullian, 2007; Dowrick,
1983, 1999; Hartley, Bray y Kehle, 1998; Hitchcock, Doweick y Prater, 2003). En un procedi-
miento comun, se graba el desempeno del individuo, quien luego debe ver la grabacion. La
observacion de un desempeno automodelado es una forma de repaso y es especialmente buena
para informar a la persona acerca de su desempeno en la realizacion de una tarea, en la cual re-
quiere aplicar habilidades que no puede observar al mismo tiempo que la ejecuta (por ejemplo,
ejercicios gimnasticos).

Las ejecuciones que contienen errores son problematicas (Hosford, 1981). Los comentarios de un
experto que le vaya explicando cémo ejecutar mejor las habilidades mientras el individuo ve la gra-
bacién ayudan a evitar que se desanime. Observar un buen desempefio comunica al individuo que es
capaz de aprender, lo cual puede estimularlo a continuar trabajando para perfeccionar sus habilidades
y aumentar su autoeficacia.

Schunk y Hanson (1989b) encontraron que el automodelamiento es util para adquirir habilida-
des aritméticas para trabajar con fracciones. Un grupo de ninos recibié instruccion y practica en la
solucion de problemas. Los estudiantes con automodelamiento fueron filmados mientras resolvian
problemas con éxito y luego vieron las grabaciones; otros alumnos fueron filmados pero vieron las
grabaciones hasta el final del estudio para controlar los efectos de la grabacion; y un tercer grupo
no fue filmado con el fin de controlar los efectos de la participaciéon. Los ninos con automodela-
miento obtuvieron calificaciones mas altas en la autoeficacia para aprender, en la motivacion y en
la autoeficacia y el aprovechamiento después de las pruebas. Los investigadores no encontraron
diferencias entre los ninos con automodelamiento que vieron las grabaciones que los mostraban
resolviendo los problemas con éxito y los que vieron las grabaciones de su mejora gradual mientras
adquirian las habilidades, lo que respalda la idea de que la percepcion del progreso o del dominio
aumenta la eficacia (Schunk, 1995).

Motivacién. Los observadores que ven modelos que son recompensados se muestran mas motivados a
imitar la conducta de esos modelos. Percibirse similares a ellos, aumenta estos efectos motivacionales,
los cuales dependen en parte de la autoeficacia (Bandura, 1982b, 1997). El hecho de que los individuos
observen que otras personas similares a ellos tienen éxito aumenta su motivacion y autoeficacia, ya
que los hace inclinarse a creer que si otros pueden triunfar, ellos también podran hacerlo. Este tipo
de efectos en la motivacion son comunes en el salon de clases. Los estudiantes que observan a sus
companeros realizar bien una tarea, se sienten mas motivados a efectuar su mejor esfuerzo.

El reforzamiento de los modelos afecta las conductas de los observadores (Rosenthal y Zimmerman,
1978). De particular importancia educativa es la observacion de los esfuerzos que conducen al éxito
(Schunk, 1995). Ver a otros alumnos triunfar por su esfuerzo y recibir el elogio de los docentes mo-
tiva a los observadores a trabajar con mayor empeno. Los estudiantes tienen mis probabilidades de
sentirse motivados cuando observan a individuos similares a ellos lograr éxito que al observar que lo
tienen aquellos que consideran mas competentes.

Pero el éxito vicario no mantiene la conducta durante periodos largos; con el tiempo se vuelve
necesario un desempeno real exitoso. La motivacién de los estudiantes aumenta cuando observan a
los profesores elogiar y asignar calificaciones altas a sus compafieros por trabajar duro y por desem-
penarse bien; pero con el tiempo, para mantenerse motivados los alumnos necesitan creer que sus
propios esfuerzos los estin conduciendo a un mejor desempeno.
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PROCESOS MOTIVACIONALES

Entre las variables importantes que influyen en el aprendizaje en acto y vicario y en la ejecucion de
las conductas aprendidas estdn las metas del observador, sus expectativas del resultado, sus valores y
su autoeficacia. En esta seccion presentamos las primeras tres variables; la autoeficacia se estudiard en
la siguiente seccion.

Metas

Gran parte de la conducta humana se mantiene durante largos periodos en ausencia de incentivos
externos inmediatos. Esta perseverancia depende del establecimiento de metas y de las autoevalua-
ciones del progreso. Una meta refleja los propositos del individuo y se refiere a la cantidad, calidad y
tasa de desempeno (Locke y Latham, 1990, 2002; Locke, Shaw, Saari y Latham, 1981; Schunk, 1990).
El establecimiento de metas consiste en determinar una norma o un objetivo que impulse a actuar. Las
personas pueden establecer sus propias metas o perseguir las que otros hayan determinado, como sus
padres, profesores y supervisores).

Las metas son el tema central de la teoria del conductismo propositivo de Tolman (1932, 1942,
1951, 1959). Como la mayoria de los psicologos de esa época, Tolman era conductista. Sus experimen-
tos eran similares a los de Thorndike y Skinner (capitulo 3), ya que estudiaban las respuestas a estimu-
los en diversas condiciones ambientales. Sin embargo, Tolman disentia de los tedricos del condiciona-
miento en cuanto a su definicién de la conducta como una serie de conexiones estimulo-respuesta; ya
que €l consideraba que el aprendizaje no es solo el fortalecimiento de respuestas a estimulos. Tolman
recomendd un enfoque en la conducta molar, como se denomina a una larga secuencia de conductas
dirigidas a metas.

El aspecto “propositivo” de la teoria de Tolman (1932) se refiere a su creencia de que la conducta
estd dirigida a metas: “Parece que la conducta... siempre proviene o se dirige a un objeto-meta espe-
cifico o situacién meta” (p. 10). Los estimulos del ambiente (por ejemplo, los objetos y caminos) son
medios para lograr metas y no se pueden estudiar de manera aislada; mas bien, es necesario analizar
secuencias conductuales completas para entender por qué las personas realizan actos especificos. Los
estudiantes de preparatoria, cuya meta consiste en asistir a una universidad reconocida, se esfuerzan
mucho en sus clases. Al enfocarse solo en el estudio, los investigadores descuidan el propésito de la
conducta. Los alumnos no estudian porque en el pasado han sido reforzados por estudiar, es decir,
por obtener buenas calificaciones; mas bien, estudian porque hacerlo es un medio para conseguir
metas intermedias, como aprender u obtener altas calificaciones, lo que, a su vez, aumenta sus proba-
bilidades de ser aceptados en la universidad. “Dado que la conducta es propositiva, también es cog-
noscitiva; y tales propdsitos y cogniciones son tan evidentes... independientemente de si la conducta
es de una rata o de un ser humano” (Tolman, 1932, p. 12).

La sugerencia de Tolman de que las ratas y otros animales inferiores persiguen metas y actian
como si tuvieran cogniciones fue rechazada por los tedricos del condicionamiento. Tolman aclaré su
uso de los términos “proposito” y “cognicion” al senalar que se definen de manera objetiva. La con-
ducta de las personas y de los animales estd orientada a metas; actdan “como si” persiguieran una
meta y hubieran elegido un medio para ello. De esta manera, Tolman fue mis alla de simples asocia-
ciones estimulo-respuesta al plantear mecanismos cognoscitivos subyacentes.

La teoria cognoscitiva social plantea que las metas mejoran el aprendizaje y el desempeno a través
de sus efectos sobre las percepciones del progreso, la autoeficacia y las autoevaluaciones (Bandura,
1988, 1997; Locke y Latham, 1990, 2002; Schunk, 1990). En un inicio los individuos deben hacer un
compromiso para tratar de lograr sus metas, ya que éstas no afectan el desempeno si no hay compro-
miso. Mientras trabajan en la tarea comparan su desempefo actual con sus metas. Las autoevaluacio-
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nes positivas del progreso incrementan la autoeficacia y mantienen la motivacion. La percepcion de
una discrepancia entre el desempeno actual y la meta provoca insatisfaccion, lo que incrementa el
esfuerzo. Las metas también se pueden adquirir por medio del modelamiento. Las personas son mas
propensas a poner atencion a los modelos cuando creen que las conductas modeladas les servirin
para alcanzar sus metas.

Las metas motivan a las personas a realizar el esfuerzo necesario para cubrir las demandas
de la tarea y perseverar en la conducta con el paso del tiempo (Locke y Latham, 1990, 2002). Las
metas también dirigen la atencién a las caracteristicas relevantes de la tarea y a las conductas por
realizar, y los posibles resultados afectan la forma en que los individuos procesan la informacion.
Las metas provocan una “vision en tinel” para enfocarse en la tarea, elegir las estrategias apro-
piadas y decidir qué tan eficaz es el método que se estd usando; todos estos aspectos tienden a
mejorar el desempeno.

Sin embargo, las metas por si mismas no mejoran de manera automdtica el aprendizaje y la mo-
tivacion. Son mas bien las propiedades de la especificidad, proximidad y dificultad las que mejoran
la autopercepcion, la motivacion y el aprendizaje (Locke y Latham, 2002; Nussbaum y Kardash, 2005,

aplicacién 4.4 y tabla 4.5).

APLICACION 4.4
Propiedades de las metas

Es facil incorporar las propiedades de las metas
a las lecciones. En su grupo de tercer grado,
Kathy Stone introdujo una nueva unidad de or-
tografia en sus clases estableciendo la siguiente
meta:

Esta semana estudiaremos la ortografia de 20
palabras. Sé que todos aprenderdn a escribir co-
rrectamente las primeras 15. Vamos a trabajar
en clase con empeno en esas palabras, y espero
que hagan lo mismo en casa. Con nuestro traba-
jo en la escuela y en la casa, sé que todos po-
dran deletrear esas palabras de manera correcta
el viernes. Las ultimas cinco palabras son mds
dificiles, por lo que las consideraremos como
material adicional.

Esta meta es especifica, pero para algunos
ninos es distante y quizd demasiado dificil. Para
asegurarse de que todos los estudiantes logren la
meta general, Kathy Stone establece metas a corto
plazo cada dia: “Hoy vamos a trabajar con estas
cinco palabras. Sé que al final de la clase podran

deletrear todas”. Los ninos consideran que es mas
facil alcanzar las metas diarias que la meta sema-
nal. Para garantizar atin mas el logro de la meta,
la maestra verificara que las 15 palabras que los
estudiantes deben dominar para el viernes sean
un reto para ellos pero sin ser demasiado dificiles.
Un profesor que trabaja con la mecanografia
de los estudiantes podria establecer una meta de
palabras por minuto para el final del semestre:

Alumnos, sé que este semestre todos ustedes
aprenderan a utilizar el teclado. Algunos de us-
tedes, debido a otras experiencias o a sus habili-
dades, escribirin con mayor rapidez, pero sé que
al finalizar el semestre todos podran escribir al
menos 30 palabras por minuto sin errores.

Para ayudarlos a lograr esta meta, el docen-
te podria establecer metas semanales; asi, en la
primera semana la meta seria de 10 palabras por
minuto sin errores, la segunda semana de 12 pala-
bras por minuto y asi sucesivamente, aumentando
cada semana el nimero de palabras.
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Tabla 4.5
Propiedades de las metas y sus efectos.

Propiedad de las metas Efectos en la conducta

Especificidad Las metas con normas especificas de desempefio aumentan la motivacién
y la autoeficacia porque es facil evaluar el progreso hacia la meta.

Proximidad Las metas cercanas aumentan la motivacién y la autoeficacia, y son especial-
mente importantes para los ninos pequefios que no pueden dividir una meta
a largo plazo en una serie de metas a corto plazo.

Dificultad Las metas dificiles pero asequibles aumentan mas la motivacion y la autoefi-
cacia que las metas faciles o dificiles.

Especificidad. 1.as metas que incorporan normas de desempenio especificas presentan mas probabili-
dades de mejorar el aprendizaje y de activar autoevaluaciones que las metas generales (por ejemplo,
“hacer mi mejor esfuerzo”; Locke y Latham, 1990). Las metas especificas mejoran el desempeno de la
tarea al describir mejor la cantidad de esfuerzo que requiere el éxito y fomentan la autoeficacia porque
es facil evaluar el progreso hacia una meta explicita.

Muchas investigaciones prueban la efectividad de las metas especificas para mejorar el desem-
peno (Bandura, 1988; Locke y Latham, 1990, 2002; Schunk, 1990). Schunk (1983b) proporcioné a un
grupo de ninos instruccion y practica para resolver problemas de divisiones largas. Durante las sesio-
nes algunos nifnos recibieron una meta especifica que les indicaba el nimero de problemas por resol-
ver; los demas recibieron la meta general de trabajar de forma productiva. Dentro de cada condicion,
la mitad de los nifios recibieron informacion comparativa social sobre el nimero de problemas que
sus companeros resolvieron (el cual era igual a la meta de la sesion) para comunicarles que las metas
eran asequibles. Las metas aumentaron la autoeficacia; las metas mas la informacién comparativa con-
dujeron a los niveles mas altos de autoeficacia y de aprovechamiento.

Schunk (1984a) comparé los efectos de las metas con los de las recompensas. Los ninos recibieron
varias sesiones de instruccion y practica en las divisiones largas. A algunos se les ofrecieron recom-
pensas con base en el nimero de problemas que resolvian, a otros se les pusieron metas (resolver
cierto nimero de problemas) y a los de la tercera condicion se les entregaron recompensas y se les
pusieron metas. Las tres condiciones aumentaron la motivacion durante las sesiones; las recompensas y
las metas produjeron la mayor autoeficacia y aprovechamiento. La combinacién de las recompensas
con las metas dio a los ninos dos fuentes de informacién para evaluar el progreso del aprendizaje.

Proximidad. L.as metas se distinguen por su grado de proyeccién hacia el futuro. Las metas cercanas,
a corto plazo, estin mas al alcance de la mano, se logran con mayor facilidad y producen mayor mo-
tivacion para conseguirlas que las metas mas distantes y a largo plazo. Aunque las metas cercanas o a
corto plazo ofrecen beneficios sin importar el estado de desarrollo, en el caso de los ninos son necesa-
rias porque ellos manejan esquemas de tiempo breves y no han desarrollado totalmente la capacidad
de representar resultados distantes en su pensamiento (Bandura y Schunk, 1981). Las metas proximas
se ajustan bien a la planeacion de las lecciones normales cuando los profesores de primaria planean
las actividades en torno a secuencias temporales. Las metas con frecuencia son cercanas y especificas,
como cuando los educadores piden a los ninos que lean tres paginas (especifica) en cinco minutos
(cercana).
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Bandura y Schunk (1981) dieron a tres grupos de nifios siete sesiones de instruccion y practica en
las restas. Los ninos recibieron siete paquetes de material. A un grupo se le asigné una meta cercana,
la de terminar un paquete en cada sesion; a un segundo grupo se le asigné una meta distante, la de
terminar todos los paquetes hacia el final de la Gltima sesion; y a un tercer grupo se le asigno la meta
general de trabajar productivamente. Las metas cercanas produjeron la mayor motivacién durante las
sesiones, asi como la mayor autoeficacia para las restas, el mayor aprovechamiento e interés intrinseco
(basado en el nimero de problemas resueltos durante un periodo de libre eleccién). La meta distante
no produjo beneficios comparada con la meta general. Manderlink y Harakiewicz (1984) encontraron
que las metas cercanas y distantes no influyen de ninguna manera en el desempefio de adultos en la
solucion de crucigramas, pero que quienes persiguieron una meta proxima consideraron que tenian
mayores expectativas de alcanzarla y se percibieron mas competentes.

Dificultad. La dificultad de la meta se refiere al nivel de pericia que requiere la tarea, medido con
respecto a una norma. La cantidad de esfuerzo que las personas invierten para alcanzar una meta de-
pende del nivel de habilidad requerido; se esfuerzan mucho mas para lograr una meta dificil que una
facil (Locke y Latham, 2002); sin embargo, los niveles de dificultad y desempeno no presentan una
relacion positiva ilimitada. Los efectos positivos debidos a la dificultad de la meta dependen de que
el aprendiz tenga la habilidad suficiente para alcanzarla. Las metas dificiles no mejoran el desempeno
si se carece de las habilidades necesarias. La autoeficacia también es importante. Los aprendices que
piensan que no pueden alcanzar una meta manifiestan una baja autoeficacia, no se comprometen a
lograr la meta y trabajan sin entusiasmo. Los profesores puedan animar a estos estudiantes a trabajar
en la tarea y proporcionarles retroalimentacion sobre su progreso.

Schunk (1983¢) asignd a un grupo de ninos una meta dificil (pero asequible) o una meta facil de
terminar cierto nimero de problemas con divisiones largas durante cada sesion de instruccion. Para
evitar que creyeran que las metas eran demasiado dificiles, el docente le dio a la mitad de cada grupo
informacion sobre sus posibilidades (“pueden resolver 25 problemas”); la otra mitad recibi6 informa-
cion social comparativa que indicaba que companeros similares a ellos resolvieron esa cantidad de
problemas. Las metas dificiles aumentaron la motivacion; los ninos que recibieron metas dificiles e
informacion sobre sus posibilidades exhibieron la autoeficacia y el aprovechamiento mas elevados.
Locke, Frederick, Lee y Bobko (1984) encontraron que la asignacion de metas dificiles a estudiantes
universitarios produjo un mejor desempeno y un posterior establecimiento de metas mis elevadas,
comparados con estudiantes a los que inicialmente se les permitié establecer sus propias metas.
Cuando los individuos establecieron sus propias metas, la autoeficacia se relacioné positivamente con
el nivel de la meta y del compromiso.

Metas autoimpuestas. Los investigadores han descubierto que permitir que los estudiantes establez-
can sus propias metas mejora su autoeficacia y aprendizaje, quiza porque se sienten mas comprome-
tidos a alcanzarlas. Schunk (1985) ensend a restar a alumnos de sexto grado con problemas de apren-
dizaje. Algunos establecieron sus metas diarias de desempefio, a otros se les asignaron metas similares
y un tercer grupo trabajo sin metas. Las metas autoimpuestas llevaron a los mejores juicios sobre la
confianza en alcanzarlas, asi como a los mayores niveles de eficacia en la solucién de los problemas
y de desempeno exitoso. Los nifios en los dos grupos con metas demostraron una mayor motivacion
durante las sesiones de instruccion que los nifos sin metas.

Hom y Murphy (1985) dividieron a un grupo de estudiantes universitarios con alta o baja motivacion
de logro en dos condiciones: una con metas autoimpuestas y otra con metas asignadas. Al primer grupo
le permitieron decidir cuantos anagramas podia resolver y al segundo le asignaron metas similares.
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Los alumnos con alta motivacién de logro se desenvolvieron igualmente bien en ambas condicio-
nes; las metas autoimpuestas mejoraron el desempefio de los estudiantes con baja motivacion de logro.

Retroalimentacién sobre el progreso hacia la meta. La retroalimentacion ofrece informacién acerca
del progreso hacia las metas (Hattie y Timperley, 2007). Esa informacion, especialmente valiosa cuan-
do las personas no pueden conseguir informacién confiable por su cuenta, aumenta la autoeficacia,
la motivacion y el logro al indicarles que son competentes y que pueden seguir mejorando si trabajan
con ahinco. Una autoeficacia elevada mantiene la motivacion cuando los individuos creen que el es-
fuerzo continuado les permitira alcanzar sus metas. Una vez que las alcanzan, tienden mas a establecer
nuevas metas (Schunk, 1990).

Schunk y Rice (1991) les ensenaron a estudiantes con problemas para leer una estrategia para res-
ponder correctamente las preguntas de lectura de comprension. Con ese fin asignaron a los ninos una
meta producto, la de responder preguntas; una meta proceso, la de aprender a utilizar la estrategia, o
una meta proceso mis retroalimentacion del progreso, que vinculaba el desempeno con el uso de la
estrategia y les informaba que estaban progresando hacia su meta de aprender a utilizar la estrategia
para responder preguntas. Después de la instruccion, los nifilos con metas mas retroalimentacion de-
mostraron mayor aprovechamiento y autoeficacia en la lectura que los aprendices asignados a las con-
diciones con metas proceso y metas producto. Schunk y Swartz (1993a, 1993b) obtuvieron resultados
similares en el aprovechamiento de la escritura con estudiantes de primaria que tenian rendimiento
promedio y con alumnos superdotados. La autoeficacia y el aprovechamiento se generalizaron a va-
rios tipos de tareas de escritura y se mantuvieron a lo largo del tiempo.

Contratos y reuniones. Los contratos y las reuniones que incorporan principios para el establecimien-
to de metas fomentan el aprendizaje de los estudiantes. Tollefson, Tracy, Johnsen, Farmer y Buenning
(1984) trabajaron con alumnos de secundaria con problemas de aprendizaje, los cuales semanalmente
elegian de una lista palabras para aprender su ortografia o problemas matematicos con dificultad
moderada. Después del estudio, los estudiantes predecian cudntos problemas resolverian de forma
correcta en un examen. La meta y el plan de estudio se establecieron en un contrato escrito, cuyo fin
era ayudar a los estudiantes a asumir la responsabilidad personal de sus acciones y demostrar que el
esfuerzo aumenta el aprovechamiento (véase el analisis de la teoria de la atribucion en el capitulo 8).
Después de cada examen, los alumnos graficaban sus calificaciones y hacian una atribucioén para el
resultado. Comparados con los estudiantes asignados a una condicion de control sin tratamiento, los
alumnos que establecieron metas dieron mayor importancia al esfuerzo como una causa de los resul-
tados y establecieron metas mis asequibles.

Gaa (1973, 1979) descubrié que las reuniones para establecer metas mejoraban el aprendizaje y
la autoevaluacion de los ninos. Estos fueron asignados a una de tres condiciones: reuniones con esta-
blecimiento de metas, reuniones sin establecimiento de metas y sin reuniones (Gaa, 1973). Durante la
instruccion de lectura en clase, los niflos que establecieron metas en una reunién recibieron una lista
de habilidades de lectura y eligieron aquellas que entregarian la siguiente semana, junto con la retroa-
limentacion del logro de sus metas de la semana anterior. Los nifios que participaron en reuniones
en las que no se establecieron metas recibieron informacion general acerca del material cubierto con
anterioridad y del que se estudiaria la siguiente semana. Los nifos que participaron en reuniones en
las que si se establecieron metas desarrollaron el mas alto nivel de aprovechamiento en la lectura y las
percepciones mas precisas acerca de sus capacidades para leer.
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Expectativas de los resultados

Las expectativas de los resultados son las creencias personales acerca de las consecuencias de los actos
(Schunk y Zimmerman, 2006). Las expectativas de los resultados constituyeron una de las primeras
variables cognoscitivas incluidas en las explicaciones del aprendizaje. Tolman (1932, 1949) hablé de
las expectativas de campo, que incluian las relaciones entre estimulos (£; — E,) o entre un estimulo, una
respuesta y un estimulo (£, — R — E,). De manera que las relaciones entre estimulos se refieren a cual
estimulo puede aparecer después de otro estimulo; por ejemplo, el trueno sigue al rayo. En relaciones
de tres términos las personas desarrollan la creencia de que cierta respuesta a un estimulo dado pro-
duce cierto resultado. Si su meta es subirse a un techo (&), ver la escalera (E7) podria provocar que
piense: “Si coloco esta escalera sobre el muro de la casa (R), podré subir al techo”. Esto es similar a la
contingencia de tres términos de Skinner (1953; capitulo 3), excepto que Tolman consideraba que este
tipo de relacion reflejaba una expectativa cognoscitiva.

Las expectativas de campo eran importantes porque ayudaban a las personas a formar mapas
cognoscitivos o planes internos con las expectativas de las acciones que se necesitaban para lograr
metas. Las personas siguen las senales hacia una meta; aprenden significados mas que respuestas
discretas. Utilizan sus mapas cognoscitivos con el fin de determinar el mejor curso de accion para
lograr una meta.

Tolman puso a prueba sus ideas en una ingeniosa serie de experimentos (Tolman, Ritchie y
Kalish, 1946a, 1946b). En un estudio se entrend a un grupo de ratas para correr en el aparato que se
muestra en la figura 4.2 (Iaberinto 1). Después, el aparato fue reemplazado por otro en el que el ca-
mino original estaba bloqueado. Las teorias del condicionamiento predicen que los animales elegirin
un camino cercano al original, tal como se muestra en la figura 4.2 (laberinto 2a). De hecho, las ratas
suelen elegir un camino que va en la direccion en la que originalmente encontraron comida (labe-
rinto 2b). Estos resultados apoyaban la idea de que los animales forman un mapa cognoscitivo de la
localizacion de la comida y que responden con base en ese mapa mads que en las respuestas dadas
previamente ante los estimulos.

La teoria cognoscitiva social afirma que las personas forman expectativas de las posibles conse-
cuencias de determinadas acciones con base en experiencias personales y observaciones de modelos
(Bandura, 1986, 1997). Los individuos actdan en formas que consideran tendran éxito y ponen aten-
cién a los modelos que les ensehan habilidades valiosas. Las expectativas mantienen las conductas
durante periodos largos cuando los individuos creen que sus actos eventualmente produciran los
resultados deseados. También influyen mucho en la transferencia: en situaciones nuevas las personas
realizan las conductas que tuvieron éxito en situaciones previas debido a que creen que lograran con-
secuencias similares.

Las expectativas se pueden referir a resultados externos (“si hago mi mayor esfuerzo en
este examen, obtendré una buena calificacion”) o internos (“si hago mi mayor esfuerzo en este
examen, me sentiré bien conmigo mismo”). Un tipo de expectativa importante se relaciona con
el progreso en el aprendizaje de habilidades (“si hago mi mayor esfuerzo, me convertiré en un
mejor lector”). Los estudiantes que consideran que no progresan o que progresan poco en el
aprendizaje podrian sentirse desmoralizados y apaticos. En muchos casos el progreso es lento y
los alumnos observan pocos cambios de un dia a otro. Por ejemplo, es posible que los estudian-
tes mejoren sus habilidades para leer parrafos mas largos y mas dificiles, para encontrar las ideas
principales, para hacer inferencias y para encontrar los detalles y aun asi progresen lentamente.
Los profesores necesitan informarles de su progreso en la comprension de la lectura cuando éste
no sea muy evidente.
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Figura 4.1
Modelo de causalidad de reciprocidad triddica.
Fuente: Social Foundations of Thought and Action por A.

Laberinto 1: Entrenamiento

Bandura, © 1986. Reproducido con auforizacién COMIDA

de Pearson Education, Inc. Upper Saddle River, NJ.

Laberinto 2a: Resultados esperados de la prueba
(conducta por estimulo-respuesta)

N
— 3

Laberinto 2b: Resultados reales de la prueba (aprendizaje “del lugar”)

N2l
—

El papel influyente de las expectativas de los resultados fue demostrado por Shell, Murphy y
Bruning (1989). Estudiantes universitarios respondieron cuestionarios sobre su autoeficacia en la lec-
tura y la escritura, sus expectativas de los resultados y su aprovechamiento. La evaluacion de la au-
toeficacia pedia a los estudiantes que evaluaran sus competencias al desempenar diversas tareas de
lectura y escritura (por ejemplo, una carta de un amigo, una solicitud de empleo, un breve cuento
de ficcién). Con el fin de medir las expectativas, los alumnos juzgaron la importancia de la lectura y la
escritura para lograr metas de vida como conseguir un empleo, tener seguridad financiera y ser feliz.

La autoeficacia y las expectativas se relacionaron positivamente con el aprovechamiento en lec-
tura y escritura. En ambas areas la autoeficacia estaba mis relacionada con el aprovechamiento que
con las expectativas. Este estudio también demostrd que las creencias de las expectativas para cada
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area estaban relacionadas significativamente con el aprovechamiento en la otra drea, lo que sugiere
que los intentos de los profesores por mejorar la autoeficacia de los estudiantes y las expectativas de
los resultados en una de las dreas se generaliza a otras.

Valores

El valor se refiere a la importancia o utilidad percibida del aprendizaje. Una premisa importante de la
teoria cognoscitiva social es que las acciones de los individuos reflejan sus preferencias mas valiosas
(Bandura, 1986). Los aprendices hacen cosas para cumplir sus deseos y trabajan para evitar resultados
que sean inconsistentes con sus valores, y se sienten motivados para aprender y actuar cuando consi-
deran que ese aprendizaje o desempeno es importante.

Los valores se pueden evaluar con respecto a estindares externos e internos. Hay muchas razones
por las que los estudiantes podrian considerar que las calificaciones altas son valiosas. Tal vez obtener
calificaciones excelentes y aparecer en el cuadro de honor les proporcione reconocimiento externo
(es decir, de padres y profesores), que su nombre aparezca en los diarios locales y que sean aceptados
en las universidades. Sin embargo, una alta calificacion también les puede proporcionar satisfaccion
interna, como ocurre cuando los alumnos se sienten orgullosos de su trabajo y obtienen un sentido de
logro. Este tipo de satisfaccion interna también se presenta cuando los aprendices actian de acuerdo
con sus creencias éticas personales.

Los valores se desarrollan de manera activa o vicaria. Cuando las personas aprenden con la
practica también experimentan las consecuencias de sus actos. Sin embargo, muchas creencias sobre
valores se aprenden observando a los demads. Los nifos podrian observar que el docente recompensa
a alguno de sus companeros de clase por entregar trabajos bien hechos, lo que convertiria a las tareas
hechas con limpieza en un medio valioso para conseguir la aprobacion del profesor.

En el capitulo 8 se estudiaran los valores mas a fondo, ya que son importantes para las teorias
de la motivacién. Los valores estan intimamente relacionados con los otros procesos motivacionales
que se analizan aqui: las metas, las expectativas del resultado y la autoeficacia. Por ejemplo, suponga que
la familia de Larissa se mudo de casa y que ella, quien estudia el quinto grado, asiste a una escuela
nueva. Una de sus metas consiste en hacer nuevos amigos. Ella valora la amistad y disfruta pasar
tiempo con otros ninos y compartir aspectos personales con ellos (es hija unica). Larissa cree que si es
agradable con otros ninos, ellos responderan de la misma forma y se convertirin en sus amigos (ex-
pectativas positivas). Aunque es un poco timida al principio en su escuela nueva, ya ha hecho amigos
antes y se siente razonablemente autoeficaz para realizarlo de nuevo. Ella observa la conducta de sus
nuevos companeros para aprender qué tipo de cosas les gusta hacer; interactia con ellos en formas
que cree que le permitirdn ganar amigos y, a medida que lo logra, su autoeficacia social se fortalece.

Una parte importante del trabajo de un profesor consiste en determinar las preferencias valiosas
de los estudiantes, especialmente si estas reflejan estereotipos o diferencias culturales. Las investiga-
ciones de Wigfield y Eccles (1992) revelaron algunos estereotipos entre los adolescentes: los hombres
valoran mds las matematicas, mientras que las mujeres dan mayor importancia a la literatura. Mickelson
(1990) argument6 que percibir inequidades basadas en la raza puede provocar que algunos alumnos
de grupos minoritarios devalien el aprovechamiento escolar. Los docentes tienen la responsabilidad de
fomentar los valores de logro en todos los estudiantes, y la manera en que lo pueden conseguir es
ensenandoles a establecer metas y a evaluar su progreso hacia ellas, mostrandoles los resultados posi-
tivos de sus logros e incrementando su autoeficacia para el éxito escolar.
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AUTOEFICACIA
Revisién de conceptos

La autoeficacia (expectativas de la eficacia) se refiere a las creencias personales sobre las propias
capacidades para aprender o ejecutar acciones a ciertos niveles (Bandura, 1977a, 1977b, 1986, 1993,
1997). La autoeficacia es lo que el individuo cree que es capaz de hacer, y no es lo mismo que saber
qué es lo que se debe hacer. Para determinar la autoeficacia, los individuos evalian sus habilidades
y sus capacidades para convertir esas habilidades en acciones. La autoeficacia es fundamental para
fomentar en las personas un sentimiento de que tienen libertad de accion (agencia) para influir en sus
vidas (Bandura, 1997, 2001).

La autoeficacia y las expectativas de los resultados no tienen el mismo significado (Schunk y
Zimmerman, 2000). La autoeficacia se refiere a la percepcion de la propia capacidad para producir
acciones; las expectativas de los resultados se refieren a las creencias acerca de los posibles resultados
de esas acciones. Es probable que algunos estudiantes piensen que ciertas acciones traeran un resul-
tado positivo, pero también podrian pensar que carecen de la capacidad para realizarlas. Por ejemplo,
Jeremy piensa que si responde correctamente las preguntas del profesor, este lo elogiard (expectativa
de un resultado positivo). Tal vez valore el elogio del docente, pero si duda de su capacidad para
responderlas de manera correcta (baja autoeficacia) no se esforzara por contestar.

A pesar de que la autoeficacia y las expectativas de los resultados son conceptos diferentes, a
menudo estan relacionados. Los estudiantes que suelen mostrar un buen desempefio poseen con-
fianza en sus capacidades para aprender y esperan (y casi siempre logran) resultados positivos por sus
esfuerzos. Al mismo tiempo, no necesariamente existe una relacion entre la autoeficacia y las expecta-
tivas. Incluso los alumnos que presentan una alta autoeficacia para aprender podrian esperar obtener
una baja calificacién si piensan que no le agradan al profesor.

Aunque algunas evidencias indican que las percepciones de la autoeficacia se generalizan a dife-
rentes tareas (Smith, 1989), la teoria y la investigacion sugieren que la autoeficacia suele ser especifica
de un dominio (Pajares, 1996, 1997). Por consiguiente, adquiere sentido hablar de la autoeficacia para
hacer inferencias en un texto, balancear ecuaciones quimicas, resolver fracciones, lograr ciertos tiem-
pos en las carreras de pista, etcétera. Smith y Fouad (1999) descubrieron que la autoeficacia, las metas
y las expectativas del resultado son especificas de cada materia, y que se generalizan poco a diferentes
areas. Sin embargo, es posible que la autoeficacia se transfiera a nuevas situaciones cuando los apren-
dices creen que las mismas habilidades los llevaran al éxito. Por consiguiente, los estudiantes que
se creen autoeficaces para realizar proyectos en la clase de literatura también podrian confiar en
que son capaces de organizar proyectos en la clase de ciencias, de modo que su autoeficacia los mo-
tive a construir un proyecto en ciencias.

La autoeficacia difiere del autoconcepto (Pajares y Schunk, 2002; Schunk y Pajares, 2005), el cual
se refiere a las percepciones colectivas que un individuo tiene de si mismo formadas a través de las
interpretaciones y experiencias ambientales, y el cual depende en gran medida de los reforzamientos
y evaluaciones recibidos de las personas que son importantes para €l (Shavelson y Bolus, 1982; Wylie,
1979). La autoeficacia se refiere a la percepcion de capacidades especificas; el autoconcepto es la
percepcion general del individuo sobre si mismo, el cual incluye la autoeficacia en diferentes areas
(Schunk y Zimmerman, 20006; capitulo 8).

La autoeficacia depende, en parte, de las habilidades del estudiante. En general los alumnos muy
habiles se sienten mas eficaces para aprender que los poco hibiles; sin embargo, la autoeficacia no es
un sinénimo de habilidad. Collins (1982) identificé estudiantes con habilidades elevadas, promedio y
bajas para las matematicas. Dentro de cada nivel encontré alumnos con alta y baja autoeficacia. Collins
les dio a los estudiantes problemas para resolver y les dijo que podian volver a trabajar en aquellos
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en los que fallaran. La habilidad se relacioné positivamente con el logro; no obstante, sin importar su
nivel de habilidad, los estudiantes con autoeficacia elevada resolvieron mas problemas correctamente
y decidieron volver a trabajar en sus errores que aquellos con baja autoeficacia.

La autoeficacia puede tener diversos efectos sobre el aprovechamiento (Bandura, 1993; Pajares,
1996, 1997; Schunk, 1990, 1991). La autoeficacia puede afectar la seleccion de actividades. Muchos
estudiantes con baja autoeficacia para aprender evitan realizar tareas, mientras que aquellos que se
consideran eficaces suelen participar con mayor empefo. La autoeficacia también afecta el nivel de
esfuerzo, la perseverancia y el aprendizaje. Los alumnos que se sienten eficaces para aprender por lo
general se esfuerzan mas y son mis perseverantes que quienes dudan de sus capacidades, especial-
mente cuando enfrentan dificultades. Esas conductas, a su vez, fomentan el aprendizaje.

Las personas adquieren informacién acerca de su autoeficacia en cierta area a partir de sus eje-
cuciones, de las observaciones de modelos (experiencias vicarias), de formas de persuasion social
y de indices fisiologicos, como la frecuencia cardiaca y la sudoracion. El desempeno real ofrece
la informacion mas valida para evaluar la autoeficacia. Los éxitos suelen aumentar la eficacia y los
fracasos la reducen, aunque un fracaso ocasional (éxito) después de muchos éxitos (fracasos) no
tiene mucho efecto.

Los estudiantes adquieren una gran cantidad de informacion acerca de sus capacidades a través
del conocimiento de como se desempenan los demas. La semejanza con otras personas es un indicio
importante para valorar la propia eficacia (Brown e Inouye, 1978; Rosenthal y Bandura, 1978; Schunk,
1987, 1998). Observar el éxito de personas parecidas aumenta la autoeficacia de los observadores y
los motiva a tratar de realizar la tarea porque creen que si los demas pueden tener éxito, ellos tam-
bién pueden lograrlo. Al mismo tiempo, la mejora vicaria de la autoeficacia puede anularse debido a
fracasos personales posteriores. Los alumnos que observan a sus companeros fracasar podrian pensar
que carecen de la competencia para triunfar, lo cual podria disuadirlos de intentar realizar la tarea.
Donnetta experimentd cierto aumento en su autoeficacia al observar a su entrenadora demostrar el
golpe de revés, pero el hecho de practicarlo sin golpear en la red tiene una influencia mas poderosa.

A menudo los aprendices reciben informacion de los profesores que los convence de poseer la
capacidad para un buen desempeno (por ejemplo, “Tu puedes lograrlo”). Aunque la retroalimentacion
positiva aumenta la autoeficacia, esta mejoria no dura mucho tiempo si los estudiantes muestran un
mal desempeno subsecuente. Los aprendices también adquieren cierta informacién sobre su autoefi-
cacia a partir de sus sintomas fisiologicos. Los sintomas emocionales (sudoracion y temblor) podrian
interpretarse como sefnal de que no se tiene la capacidad para aprender. Cuando los alumnos obser-
van que experimentan menos estrés en respuesta a las demandas académicas, se sienten mds eficaces
para dominar la tarea.

La informacion adquirida de estas fuentes no afecta la autoeficacia de manera automatica, sino
que se valora a nivel cognoscitivo (Bandura, 1982b, 1993, 1997). La evaluacion de la autoeficacia
es un proceso inferencial en el que el individuo pondera y combina las contribuciones de factores
personales, conductuales y ambientales. Al realizar evaluaciones de la eficacia, los estudiantes toman
en cuenta factores como la habilidad, el esfuerzo, la dificultad de la tarea y la ayuda del docente, asi
como el nimero y el patron de los éxitos y los fracasos (Bandura, 1981, 1997).

Autoeficacia en situaciones de logro

La autoeficacia se relaciona especialmente con el aprendizaje escolar y con otras situaciones de logro.
Los investigadores han estudiado los supuestos efectos de la autoeficacia sobre las decisiones, el
esfuerzo, la perseverancia y el logro (Pajares, 1996, 1997; Schunk y Pajares, 2005). La autoeficacia
también se relaciona con las decisiones de carrera. Betz y Hackett (1981, 1983; Hackett y Betz, 1981)
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encontraron que, aun cuando existen influencias estructurales y sociales sobre las elecciones de ca-
rrera, la autoeficacia es un mediador importante de estas influencias externas y muestra una influencia
directa en la eleccion de carrera. Ademas, las diferencias de sexo que se observan en las decisiones
vocacionales se deben a diferencias en la autoeficacia. Las mujeres son mas autoeficaces para carreras
consideradas femeninas que para carreras tradicionalmente masculinas, mientras que la autoeficacia
de los varones depende menos de los estereotipos de sexo.

La autoeficacia estd muy relacionada con el esfuerzo y la perseverancia en la tarea (Bandura y
Cervone, 1983, 1986; Schunk, 1995). Los individuos que se consideran muy eficaces tienden a esforzarse
ante las dificultades y a perseverar en una tarea cuando cuentan con las habilidades requeridas. Sin
embargo, existe cierta evidencia de que el hecho de dudar de si mismos podria fomentar el aprendizaje
cuando los estudiantes no poseen habilidades previamente adquiridas. Como senialé Bandura (1986):
“Las dudas personales crean el impetu para aprender, pero inhiben el uso experto de las habilidades
adquiridas previamente” (p. 394). Salomon (1984) encontré que los estudiantes con una autoeficacia
elevada tendian mids a involucrarse a nivel cognoscitivo en el aprendizaje cuando percibian que la tarea
era dificil, pero que se esforzaban e involucraban menos cuando consideraban que la tarea era sencilla.

Ademads de la cantidad de esfuerzo, la calidad del esfuerzo (procesamiento cognoscitivo mas pro-
fundo y mayor participacion cognoscitiva general) se ha vinculado firmemente con la autoeficacia
(Graham y Golan, 1991; Pintrich y Schrauben, 1992). Pintrich y De Groot (1990) reportaron que alumnos
de secundaria con una autoeficacia elevada tendian mds a reportar el uso de estrategias de aprendizaje
cognoscitivas y de autorregulacion. En una serie de estudios experimentales Schunk (1982a, 1982b, 1983a,
1983b, 1983¢, 1983d, 1984a, 1984b, 1996) encontrd que los estudiantes autoeficaces dominaban diversas
tareas académicas mejor que los estudiantes con una autoeficacia mis baja. La autoeficacia de los alumnos
para el computo se relaciona positivamente con su €xito en ambientes de aprendizaje basados en compu-
tadoras (Moos y Azevedo, 2009). La autoeficacia es muy util para pronosticar el aprendizaje y el logro,
aun cuando no se tomen en cuenta las habilidades cognoscitivas y el logro previos (Schunk, 1981, 1982a).

En resumen, la autoeficacia influye de manera importante en la motivacion y el logro (Multon,
Brown y Lent, 1991; Pajares, 1996, 1997; Schunk y Pajares, 2005; Valentine, DuBois y Cooper, 2004). Se
supone que la autoeficacia es mas especifica de las situaciones, dinamica, fluctuante y cambiante que
medidas mas estdticas y estables del autoconcepto y la autocompetencia general (Schunk y Pajares,
2002). La autoeficacia para una tarea especifica, durante cierto dia, podria fluctuar debido a la pre-
paracion del individuo, a su condicion fisica (enfermedad y fatiga) y su estado de dnimo, asi como
debido a condiciones externas como la naturaleza de la tarea (duracion y dificultad) y el medio social
(condiciones generales del salon de clases). En contraste, otras perspectivas de la autocompetencia la
consideran de forma mis global (por ejemplo, la competencia matematica) y se interesan menos por
la inestabilidad de las creencias.

Es muy ficil observar la interaccion reciproca entre los factores personales y ambientales con
variables sociales y del yo. Los factores sociales (ambientales) pueden afectar muchas variables del
yo (personales), como las metas del individuo, su autoeficacia, sus expectativas, sus atribuciones, las
autoevaluaciones de su progreso en el aprendizaje y sus procesos autorregulatorios. Las influencias del
yo, a su vez, pueden afectar los contextos sociales, como ocurre cuando los aprendices deciden que
necesitan mds instruccién para aprender una habilidad y buscan un profesor calificado (Schunk, 1999).

Los resultados del logro, como el progreso hacia las metas, los indices motivacionales (seleccion
de actividades, esfuerzo y perseverancia) y el aprendizaje son afectados por influencias sociales y del
yo. Las acciones del alumno, a su vez, afectan esos factores. Cuando los estudiantes trabajan en una
tarea evalian el progreso de su aprendizaje. Las percepciones del progreso, las cuales se ven facili-
tadas por la retroalimentacién sobre el progreso, mejoran su autoeficacia para aprender, y al mismo
tiempo fomenta su motivacion y el aprendizaje (Hattie y Timperley, 2007; Schunk, 1995).
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Un proceso clave es la internalizacion de las variables sociales como influencias del yo. Los
aprendices transforman la informacién adquirida del entorno social en mecanismos de autorregulacion
(capitulo 9). Con una mayor adquisicion de habilidades este proceso de transformacion de lo social al
yo se convierte en un proceso bidireccional interactivo a medida que los aprendices alteran y ajustan
sus entornos sociales para incrementar sus logros (Schunk, 1999).

Modelos y autoeficacia

Los modelos en el ambiente del estudiante constituyen una fuente importante de informacion para
evaluar la autoeficacia. Los padres y otros adultos importantes, como docentes y entrenadores, son
modelos fundamentales del entorno social de los nifos. Bandura, Barbaranelli, Caprara y Pastorelli
(1996) encontraron que las aspiraciones académicas que tienen los padres para sus hijos afectan tanto
sus logros académicos como su autoeficacia.

Modelos adultos. Las investigaciones revelan que exponer a los estudiantes a modelos adultos influye
en su autoeficacia para el aprendizaje y un buen desempeno. Zimmerman y Ringle (1981) hicieron
que un grupo de ninos observara a un modelo que trataba, sin éxito, de resolver un rompecabezas
durante un lapso breve o prolongado, y en el transcurso hacia comentarios de confianza o de pesi-
mismo, y luego los ninos intentaron resolver el rompecabezas. La observacion de un modelo confiado
pero sin perseverancia aumento la autoeficacia; los ninos que observaron a un modelo pesimista pero
perseverante redujeron su autoeficacia. Relich, Debus y Walker (1986) encontraron que exponer a
ninos con bajo aprovechamiento a modelos que les explicaban la division aritmética y les brindaban
retroalimentacion que destacaba la importancia de las habilidades y del esfuerzo tuvo un efecto posi-
tivo en la autoeficacia.

Schunk (1981) describié que tanto el modelamiento cognoscitivo como la instruccion didactica
aumentaron la autoeficacia de los ninos; sin embargo, el modelamiento cognoscitivo tuvo un mayor
efecto en sus habilidades para dividir y en la precision de las percepciones de sus capacidades, ya que
los juicios de autoeficacia de esos ninos concordaban mas con su desempeno real. Los estudiantes que
solo recibieron instruccion diddctica sobreestimaron sus capacidades. Sin importar la condicion de tra-
tamiento, la autoeficacia se relacioné de manera positiva con la perseverancia y el aprovechamiento.

Modelos coetdneos. Observar a companeros semejantes a ellos como modelos realizando una tarea
puede aumentar la autoeficacia de los observadores, lo que se valida cuando realizan la tarea de forma
exitosa. Brown e Inouye (1978) investigaron los efectos de percibir que se tienen las mismas compe-
tencias que los modelos. Estudiantes universitarios juzgaron su autoeficacia para solucionar anagramas
y luego trataron de resolverlos; después se les dijo que se desempenaron igual o mejor que el modelo.
Posteriormente observaron a un modelo fallar, juzgaron la autoeficacia y de nuevo trataron de resolver
los anagramas. Decirles que eran mids competentes que el modelo aumenté mas su autoeficacia y su
perseverancia que decirles que eran igual de competentes que €L

Una forma de elevar la autoeficacia consiste en utilizar modelos de afrontamiento, que al principio
demuestran temores y habilidades deficientes pero mejoran su desempeno y autoeficacia de manera
gradual. Los modelos de afrontamiento ilustran el modo en que determinados esfuerzos y reflexiones
positivas superan las dificultades. En contraste, los modelos de dominio exhiben ejecuciones perfectas
y mucha confianza desde el principio (Thelen, Fry, Fehrenbach y Frautschi, 1979). Los modelos de
afrontamiento incrementan mis que los modelos de dominio la percepcion de similitud y la autoefi-
cacia para aprender mejor entre los alumnos, que tienden a considerar que las dificultades iniciales y
el progreso gradual de los modelos de afrontamiento se parecen mas a su propio desempeno habitual
que el ripido aprendizaje de los modelos de dominio.
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En un estudio, nifios que habian mostrado dificultades para aprender la resta con reagrupa-
miento observaron videos de un modelo coetineo de dominio, un modelo coetaneo de afrontamiento,
un modelo de profesor o un video sin modelo (Schunk y Hanson, 1985). En las condiciones que
incluyeron a un modelo coetaneo, un profesor adulto ofrecia instruccion y después el nino resolvia
problemas. El modelo coetianeo de dominio aprendia ripidamente las operaciones y manifestaba ver-
balmente creencias positivas de logro que reflejaban autoeficacia y habilidades elevadas, baja dificultad
de la tarea y actitudes positivas. El modelo coetineo de afrontamiento al principio cometia errores y
manifestaba verbalmente creencias negativas de logro, pero de manera gradual mejoraba su desem-
peno y expresaba comentarios de afrontamiento (por ejemplo, “necesito poner atencion a lo que estoy
haciendo”). Con el tiempo las conductas y verbalizaciones del modelo de afrontamiento durante la
solucion de los problemas alcanzaban el nivel del modelo de dominio. Los niflos que tuvieron como
modelo a un docente solo observaron videos en los que el profesor daba instruccion; los infantes
sin modelo no observaron ningtin video. Todos los nifios evaluaron su autoeficacia para aprender a
restar y recibieron instruccion y practica durante las sesiones.

La observacion de un modelo coetineo aument6 la autoeficacia y el logro mads que la observacion
de un modelo de profesor y la falta de un modelo; la condicién con el modelo de profesor resulté mejor
que la condicion sin modelo. Las condiciones de dominio y de afrontamiento produjeron resultados si-
milares. Es probable que los nifos se enfocaran mas en los elementos que los modelos tenian en comin
(éxito en la tarea) que en sus diferencias. Tal vez los infantes se basaron en sus éxitos previos con la
resta sin reagrupamiento y concluyeron que si el modelo podia aprender, ellos también podian hacerlo.

Otra variable importante es el numero de modelos. En comparaciéon con un solo modelo, la pre-
sencia de multiples modelos aumenta la probabilidad de que los observadores consideren que son
similares al menos a uno de los modelos (Thelen et al., 1979). Es probable que los estudiantes que ig-
noran facilmente el éxito de un solo modelo se vean influidos al observar a varios individuos exitosos
y piensen que si todos esos modelos pueden aprender, ellos también pueden hacerlo. Observe en la
conversacion inicial que la entrenadora de Donnetta actué como modelo y dio a ésta materiales que
presentaban a otros modelos realizando golpes de revés.

Schunk, Hanson y Cox (1987) investigaron los efectos de uno y varios modelos de afrontamiento
y de dominio en una tarea (fracciones) en la que un grupo de ninos habian tenido poco éxito. La ob-
servacion de un solo modelo de afrontamiento o de multiples modelos de dominio y de afrontamiento
aumentd mas su autoeficacia y su logro que la observacion de un solo modelo de dominio. En este
caso un solo modelo de dominio fue el menos eficaz.

Schunk y Hanson (1989a) investigaron atin mds las variaciones en la similitud percibida al pedir a
un grupo de nifos con un aprovechamiento promedio que observaran a tres tipos de modelos coeta-
neos. Los modelos de dominio aprendian con facilidad operaciones aritméticas y expresaban verbal-
mente ideas positivas, como: “Sé que puedo resolver esto”. Los modelos emotivos de afrontamiento
al inicio experimentaban dificultades y expresaban comentarios negativos, por ejemplo “no soy muy
bueno para esto”, y después hacian comentarios y mostraban conductas de afrontamiento, como
“tendré que trabajar duro en esto”; con el tiempo exhibian un desempeno tan bueno como el de los
modelos de dominio. Los modelos de afrontamiento se comportaban exactamente de la misma forma
que los modelos emotivos de afrontamiento, pero nunca expresaban ideas negativas.

Los modelos emotivos de afrontamiento produjeron los mayores niveles de autoeficacia para
aprender. Los nifios que observaron modelos de dominio y de afrontamiento consideraron tener la
misma habilidad que el modelo; los que observaron al modelo emotivo de afrontamiento consideraron
ser mas competentes que €l. La creencia del individuo de que es mas talentoso que un modelo que no
tiene éxito puede aumentar la autoeficacia y la motivacion. Las tres condiciones incrementaron de la
misma forma la autoeficacia y el aprovechamiento, lo que refleja que la experiencia con la tarea real
super6 los efectos iniciales debidos a la observacion de los modelos.
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Los modelos coetineos se han utilizado para fomentar las conductas prosociales. Strain y sus co-
laboradores (1981) demostraron la forma en que se puede ensenar a los ninos a iniciar el juego social
con companeros timidos utilizando senales verbales; por ejemplo, diciéndoles “juguemos con bloques”,
y respuestas motoras, entregandoles juguetes. Este tipo de conductas suelen incrementar las iniciativas
sociales posteriores de los nifnos. Este entrenamiento toma mucho tiempo pero es eficaz, ya que los mé-
todos para solucionar el aislamiento social (incitacion, reforzamiento) exigen la participacion casi con-
tinua del profesor. En la aplicacion 4.5 se analizan algunos usos adicionales de los modelos coetineos.

APLICACION 4.5

Fomento de la autoeficacia con modelos coetaneos

Observar a companeros parecidos a ellos reali-
zar una tarea aumenta la autoeficacia de los es-
tudiantes para aprender. Esta idea se aplica cuan-
do el profesor elige a ciertos alumnos para que
resuelvan problemas de matematicas en el piza-
rron. Al demostrar el €xito los modelos aumentan
la autoeficacia de los observadores para un buen
desempeno. Si los niveles de habilidad en una
clase varfan de manera considerable, el docente
podria elegir modelos con distintos niveles de ha-
bilidad. Los estudiantes de la clase tienden mas a
percibirse como igual de competentes que por lo
menos uno de los modelos.

Los companeros que ya dominan las habilida-
des podrian ensenar a los observadores, pero no
tendran mucha repercusion en la autoeficacia de
los alumnos con problemas de aprendizaje. Para
estos ultimos los estudiantes con problemas simila-
res que han dominado las habilidades son modelos
excelentes. Jim Marshall, en su clase de historia
de Estados Unidos, estd explicando las batallas de
la Guerra Civil. Como son tantas batallas, algunos
alumnos han mostrado problemas para aprender
todas. El profesor Marshall separa a sus estudiantes
en tres grupos: el grupo 1 consta de los alumnos
que aprendieron el material de manera inmediata;
el grupo 2 incluye a los que han trabajado duro y
estan logrando el dominio de manera gradual; y el
grupo 3 consta de los que aun tienen dificultades.
El profesor retine a los grupos 2 y 3 para realizar
una tutoria de pares. Los estudiantes utilizan mapas
y graficas, y trabajan en conjunto asignando codi-
gos de color y aprendiendo los agrupamientos de
las batallas.

Los docentes también podrian utilizar los mo-
delos coetaneos que observan otros estudiantes;
podrian hacer hincapié en la concentracion y el
gran empeno de los modelos. Por ejemplo, cuando
Kathy Stone recorre el salon de clases para super-
visar el trabajo de sus alumnos, les proporciona
informacion social comparativa (por ejemplo: “;Ves
lo bien que esta trabajando Kevin? Estoy segura de
que ta también puedes trabajar bien”). Los pro-
fesores deben asegurarse de que los alumnos se
consideren capaces de lograr el nivel de desem-
peno comparativo; para lo cual es necesario ser
cuidadosos al elegir a los estudiantes de referencia.

Los companeros también pueden aumen-
tar la autoeficacia durante el trabajo en grupos
pequenos. Los grupos exitosos son aquellos en
los que cada miembro asume alguna responsa-
bilidad y en los que los integrantes comparten
las recompensas por su desempefio colectivo.
El uso de este tipo de grupos ayuda a reducir
las comparaciones sociales negativas de las ha-
bilidades de los estudiantes con problemas de
aprendizaje. Es importante que los profesores
elijan las tareas de forma cuidadosa, ya que los
grupos poco exitosos no aumentan la autoefi-
cacia.

Al escoger a los alumnos para los proyectos
grupales, Gina Brown podria evaluar su pericia en
las habilidades necesarias (por ejemplo: redaccion,
analisis, interpretacion, investigacion y organiza-
cion) y luego asignar alumnos con diferentes capa-
cidades a cada grupo.
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Habilidades motoras

Se ha visto que la autoeficacia sirve para pronosticar la adquisicion y la ejecucion de habilidades
motoras (Bandura, 1997; Poag-DuCharme y Brawley, 1993; Wurtele, 1986). Gould y Weiss (1981)
encontraron beneficios debido a la semejanza con el modelo. Mujeres universitarias observaron a un
modelo similar a ellas (una estudiante sin antecedentes deportivos) o a uno diferente (un profesor
de educacion fisica) realizar una tarea de resistencia muscular. Las que vieron al modelo similar
realizaron mejor la tarea y manifestaron mayor autoeficacia que las que observaron a un modelo
diferente. Sin importar la condicién de tratamiento, la autoeficacia se relacion6 de manera positiva
con el desempeno.

George, Feltz y Chase (1992) replicaron esos resultados utilizando alumnas universitarias y mode-
los desempenando una tarea que consistia en extender las piernas. Aquellas que observaron modelos
femeninos o masculinos sin caracteristicas atléticas extendieron sus piernas durante mis tiempo y
mostraron mayor autoeficacia que las que observaron a un modelo atlético. Entre estas observadoras
inexpertas la capacidad del modelo fue una senal de similitud mas importante que su sexo.

Lirgg y Feltz (1991) expusieron a estudiantes de sexto grado a un profesor experto o inexperto,
o a un modelo coetineo filmado que demostraban la tarea de subir una escalera; otras nifas de un
grupo de control no observaron modelo alguno. Luego, juzgaron su autoeficacia para trepar de ma-
nera sucesiva peldanos cada vez mas altos de la escalera, y lo hicieron durante varios ensayos. Las
estudiantes del grupo de control demostraron un desempenio mas pobre que las que observaron los
modelos; de estas ultimas, las que vieron un modelo experto (adulto o coetaneo) tuvieron un mejor
desempeno que las que observaron un modelo inexperto. Las alumnas que observaron un modelo
experto mostraron una mayor autoeficacia.

Bandura y Cervone (1983) demostraron la importancia de la retroalimentacion durante la adquisi-
cién de habilidades motoras. Estudiantes universitarios operaron un ergémetro empujando y jalando
alternativamente palancas que resistian su esfuerzo. Algunos participantes tenian la meta de aumentar
el desempeno en 40 por ciento con respecto a la linea base, a otros se les dijo que debian aumentar
su desempeno 24 por ciento, a un tercer grupo se le asignaron metas y se le dio retroalimentacion, y
a un grupo de control no se le asignaron metas ni se le dio retroalimentacion. Las metas combinadas
con retroalimentacion mejoraron mas el desempeno y aumentaron mas el sentimiento de autoeficacia
para el logro de metas, lo que predijo el esfuerzo subsecuente.

En un seguimiento (Bandura y Cervone, 1986), a los participantes se les asigné la meta de mejo-
rar 50 por ciento con respecto a la linea base. Después de su ejecucion recibieron retroalimentacion
falsa que les indicaba una mejoria de 24, 36, 46 o 54 por ciento. La autoeficacia fue mds baja en la
condicion de 24 por ciento y mas alta en la condicion de 54 por ciento. Una vez que los estudiantes
establecieron metas para la siguiente sesién y realizaron la tarea nuevamente, el esfuerzo se relaciono
de manera positiva con las metas y la autoeficacia en todas las condiciones.

Poag-DuCharme y Brawley (1993) encontraron que la autoeficacia predice la participacion de los
individuos en programas comunitarios de ejercicio. Evaluaron la autoeficacia para realizar actividades
dentro de la clase, asi como para superar obsticulos para ejercitarse y problemas de horario. La au-
toeficacia tuvo una relacion positiva con la iniciacion y el mantenimiento del ejercicio habitual. De
manera similar, Motl, Dishman, Saunders, Dowda y Pate (2007) descubrieron que la autoeficacia para
superar obstaculos con el fin de ejercitarse pronosticé el ejercicio fisico realizado por mujeres adoles-
centes. Estos resultados sugieren que para fomentar el ejercicio es necesario lograr que los individuos
desarrollen la autoeficacia para afrontar los problemas de horario y un compromiso real.
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Autoeficacia en la instruccion

La autoeficacia es importante tanto para los profesores como para los estudiantes (Pajares, 1996;
Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy y Hoy, 1998). La autoeficacia en la instruccion se refiere a las creen-
cias personales sobre las propias capacidades para ayudar a que los estudiantes aprendan. La autoefi-
cacia en la instruccion debe influir en las actividades, el esfuerzo y la perseverancia de los profesores
con los estudiantes (Ashton, 1985; Ashton y Webb, 1986). Es probable que los docentes con baja au-
toeficacia eviten planear actividades que consideran que exceden sus capacidades, que no perseveren
en su trabajo con los alumnos que muestran dificultades de aprendizaje, que se esfuercen poco por
encontrar materiales y que no repasen el contenido para mejorar la comprension de los estudiantes.
Los profesores con una autoeficacia elevada tienen mas posibilidades de desarrollar actividades desa-
fiantes, de ayudar a los estudiantes a tener éxito y de ser perseverantes en su trabajo con los alumnos
que presentan problemas de aprendizaje. Estos efectos en la motivacion de los docentes mejoran el
aprovechamiento de los alumnos. Los profesores con una autoeficacia elevada también manifiestan
un mayor compromiso con su trabajo (Chan, Lau, Nie, Lim y Hogan, 2008). Ashton y Webb (1986)
reportaron que los profesores con mayores niveles de autoeficacia presentaban mas probabilidades de
desarrollar un ambiente positivo en el aula, de apoyar las ideas de los estudiantes y de resolver sus
necesidades. La autoeficacia del docente resultd ser 1til para pronosticar el aprovechamiento de los
alumnos. Woolfolk y Hoy (1990) obtuvieron resultados similares con profesores practicantes. Feltz,
Chase, Moritz y Sullivan (1999) mostraron que las mismas predicciones para la autoeficacia de los pro-
fesores también se aplican a los entrenadores.

Una gran cantidad de investigaciones han estudiado las dimensiones de la eficacia en la instruccion
que estan mas relacionadas con el aprendizaje (Gibson y Dembo, 1984; Woolfolk y Hoy, 1990). Ashton
y Webb (1986) distinguieron la eficacia para enseniar, o las expectativas acerca de las consecuencias
de la ensenanza en general, de la eficacia personal, que se definen como la autoeficacia para realizar
conductas especificas con el fin de producir ciertos resultados. Como se sefalé antes, la autoeficacia
y las expectativas a menudo se relacionan pero no necesariamente deben estar relacionadas. Un pro-
fesor podria tener una eficacia personal elevada y aun asi presentar una baja eficacia para ensenar si
considera que la mayoria del aprendizaje de los estudiantes se debe a factores ambientales y del hogar
que estan fuera de su control. Otra investigacion sugiere que la autoeficacia en la instruccion refleja
una diferencia interna y externa: los factores internos representan las percepciones de la influencia y el
poder personales del docente, mientras que los factores externos se relacionan con las percepciones de
la influencia y el poder de elementos que residen fuera del salon de clases (Guskey y Passaro, 1994).

Goddard, Hoy y Woolfolk Hoy (2000) se refirieron a la eficacia colectiva del profesor, es decir,
a las percepciones de los docentes de que su esfuerzo general afectard de manera positiva a los es-
tudiantes. Aunque la investigacion sobre la eficacia colectiva del profesor es escasa (Bandura, 1993,
1997; Pajares, 1997), el concepto esta recibiendo cada vez mayor atenciéon debido a que a menudo
aparece en las habilidades y los estindares de los programas del siglo xxi, y a que parece ser funda-
mental para una reforma escolar eficaz.

La eficacia colectiva del profesor depende de un apoyo sélido por parte de los administradores
que fomentan y facilitan una mejoria creando un entorno sin obstiaculos. También depende de fuentes
confiables de informacién acerca de la autoeficacia (Bandura, 1997). Los docentes que trabajan en
colaboracion para lograr metas comunes (desempeno de dominio) y que se benefician de tutores que
fungen como modelos (informacion vicaria) suelen exhibir una autoeficacia colectiva.

El papel de la eficacia colectiva del profesor también podria depender del nivel del acoplamiento
organizacional (Henson, 2002). En las escuelas poco integradas, cabe la posibilidad de que la eficacia
colectiva del profesor no pronostique tan bien los resultados de los estudiantes como la autoeficacia
individual. Esta situacion se podria dar en algunas secundarias en las que el acoplamiento, de existir,
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se da a un nivel departamental mas que en toda la escuela. En las escuelas primarias, que suelen estar
mds acopladas, ocurre lo contrario, en ellas la eficacia colectiva de los profesores pronostica mejor los
resultados de los aprendices.

Goddard y sus colaboradores (2000) analizaron el proceso mediante el cual la eficacia colectiva
del profesor podria influir en el aprendizaje de los alumnos. Existen cuatro fuentes de autoeficacia
que afectan la eficacia colectiva: los logros de desempeno, las experiencias vicarias, la persuasion
social y los indicadores fisiol6gicos. La eficacia colectiva se fortalece cuando los docentes trabajan
exitosamente en conjunto para realizar cambios, cuando aprenden entre si y de otras escuelas exito-
sas, cuando los administradores y las fuentes de desarrollo profesional los motivan para el cambio, y
cuando trabajan en conjunto para afrontar dificultades y reducir el estrés (Goddard, Hoy y Woolfolk
Hoy (2004)). A medida que se fortalece la eficacia colectiva de los profesores, aumentan también las
oportunidades educativas que éstos les pueden dar a los estudiantes.

Parece que la eficacia colectiva del profesor también es importante para su satisfaccion laboral
y su permanencia como docentes. Caprara, Barbaranelli, Borgogni y Steca (2003) revelaron que las
creencias sobre la eficacia colectiva del profesor tienen una relacion positiva significativa con su
satisfaccion laboral. Ademas, la eficacia colectiva depende de que los docentes crean que los otros
participantes (por ejemplo, directivos, personal administrativo, padres y estudiantes) trabajan con em-
peno para cumplir con sus obligaciones. De acuerdo con la posicion de Bandura (1997), incluso un
alto nivel de autoeficacia no producird cambios benéficos a menos que el entorno se muestre sensible
al cambio. La permanencia de los profesores en la docencia (una prioridad critica dada la escasez de
docentes en muchas areas) se verd beneficiada con la creacion de un entorno en el que se fomente
en los profesores el sentimiento de que tienen libertad de accién y de que sus esfuerzos conducen a
cambios positivos.

Un desafio importante para los programas educativos de profesores en activo y practicantes es
elaborar métodos para aumentar su autoeficacia en la instruccion mediante la incorporacion de fuen-
tes que desarrollen la eficacia, como el desempeno real, las experiencias vicarias, la persuasion y los
indices fisiologicos. Los entornos en los que los futuros docentes trabajan con sus tutores proporcio-
nan un desempeno exitoso real y un modelamiento experto. Los profesores que fungen como mode-
los no s6lo ensenan habilidades a los observadores, sino que también desarrollan su autoeficacia para
el éxito en el aula (aplicacion 4.6).

Actividades terapéuticas y sanitarias

Los investigadores han demostrado que la autoeficacia sirve para pronosticar conductas terapéuticas
y sanitarias (Bandura, 1997; Maddux, 1993; Brawley y Boykin, 1995). El modelo de creencias sobre la
salud se aplica cominmente para explicar los cambios en la conducta sanitaria (Rosenstock, 1974).
Este modelo asigna una funcion prominente a las percepciones de los individuos de cuatro factores
cognoscitivos que influyen en las conductas sanitarias: la susceptibilidad (la evaluacion personal de los
riesgos de ciertas amenazas para la salud), la gravedad de las amenazas a la salud, los beneficios de las
conductas recomendadas para reducirlas y los obstaculos para la accion (las creencias personales sobre
las posibles consecuencias indeseables que resultarian de adoptar la conducta preventiva recomen-
dada). Este ultimo factor cuenta con la mayor evidencia empirica y se relaciona estrechamente con la
autoeficacia (es decir, la autoeficacia para superar obstaculos; Maddux, 1993). Un modelo mas reciente
de las metas de la conducta sanitaria (Maes y Gebhardt, 2000) incluye la competencia percibida (que
es andloga a la autoeficacia) como un proceso fundamental.

La importante funcion de la autoeficacia como un medio para pronosticar las conductas sanitarias
es evidente en muchos estudios (DiClemente, 1986; Strecher, DeVellis, Becker y Rosenstock, 1986).
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La autoeficacia entre los profesores se fomenta de
la misma forma que en los estudiantes. Un medio
eficaz para desarrollar la autoeficacia consiste en
observar a otra persona modelar conductas especi-
ficas de ensenanza. Un nuevo docente de primaria
podria observar a su tutor implementar el uso de
centros de aprendizaje antes de presentar en su
clase la misma actividad. Al observar al tutor, el
nuevo profesor adquiere las habilidades y la au-
toeficacia para ser capaz de implementar ese tipo
de centros.

La autoeficacia de los profesores novatos tam-
bién podria aumentar observando a profesores
con algunos anos de experiencia como docentes
conducirse de forma exitosa; los profesores nue-
vos podrian percibir que hay mas similitudes entre
ellos y otros profesores relativamente novatos que
entre ellos y otros con mas experiencia.

Practicar las conductas ayuda a desarrollar
habilidades y aumentar la autoeficacia. Los profe-
sores de musica podrian aumentar su autoeficacia

para ensefar piezas musicales practicandolas en
el piano después de las clases hasta dominarlas y
sentirse confiados cuando las trabajen con los es-
tudiantes. Cuando los docentes aprenden a utilizar
una nueva aplicacion de computo antes de presen-
tarla en sus clases, se sienten mas autoeficaces para
ensenar a sus alumnos a usarla.

Aprender mds de una materia especifica au-
menta la autoeficacia para analizarla de forma mas
completa y precisa. Jim Marshall lee varios libros
y articulos acerca de la Gran Depresion antes de
ensefar la unidad a su grupo. El conocimiento adi-
cional incrementa su autoeficacia para ayudar a los
estudiantes a aprender sobre este importante pe-
riodo de la historia de Estados Unidos. Gina Brown
repasa el trabajo de investigadores importantes en
cada drea tematica importante del curso. Esto le
permite brindar informacion adicional a los estu-
diantes, ademas de la que leen en el libro, e incre-
menta su autoeficacia para ensenar el contenido de
manera efectiva.

1565

La autoeficacia se correlaciona de manera positiva con el tabaquismo controlado (Godding
y Glasgow, 1985) y con periodos mas largos de abstinencia de tabaco (DiClemente, Prochaska y
Gilbertini, 1985), de manera negativa con la tentacion de fumar (DiClemente et al., 1985) y de manera
positiva con la pérdida de peso (Bernier y Avard, 1986). Love (1983) encontré que la autoeficacia
para resistir conductas bulimicas se correlaciona negativamente con los atracones y las purgas. Bandura
(1994) analizo el papel que desempena la autoeficacia en el control de la infeccién por VIH.

En un estudio de DiClemente (1981), individuos que habian dejado de fumar recientemente eva-
luaron su autoeficacia para evitar fumar en situaciones con diferentes niveles de estrés; varios meses
después se les contactd para determinar si habian mantenido la conducta. Aquellos que se mantuvie-
ron sin fumar se consideraron mas autoeficaces que los que recayeron. La autoeficacia fue mas util
para pronosticar el tabaquismo futuro que el historial de tabaquismo o las variables demogrificas. La
autoeficacia para evitar fumar en varias situaciones se correlaciona positivamente con las semanas
de abstinencia exitosa. Los individuos tendian a recaer en situaciones en las que se consideraron poco
autoeficaces para evitar fumar.

Bandura y sus colaboradores investigaron hasta qué punto la autoeficacia sirve para pronosticar
cambios conductuales terapéuticos (Bandura, 1991). En un estudio (Bandura, Adams y Beyer, 1977),
adultos que mostraban fobia a las serpientes recibieron un tratamiento de modelamiento participante
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que comenzaba con un terapeuta modelando una serie de encuentros, cada vez mas amenazantes,
con una serpiente. Después de realizar las diversas actividades en conjunto con el terapeuta, los indi-
viduos con la fobia las empezaron a realizar solos para aumentar su autoeficacia. Comparados con los
individuos con la fobia que solo observaron al terapeuta modelar las actividades y con los individuos
que no recibieron entrenamiento, los clientes que recibieron el modelamiento participante demos-
traron el mayor incremento en la autoeficacia y en las conductas de acercamiento hacia la serpiente.
Independientemente del tratamiento, la autoeficacia para realizar tareas tuvo una alta relacion con las
conductas reales de los clientes. En un estudio relacionado, Bandura y Adams (1977) concluyeron que
el modelamiento participante es mejor que la desensibilizacion sistematica (capitulo 3). Estos resulta-
dos apoyan la afirmacion de Bandura (1982b, 1997) de que los tratamientos basados en el desempeno
que combinan el modelamiento con la prictica miden mejor la autoeficacia y producen un mayor
cambio conductual.

Bandura (2005) enfatiz6 la importancia de la autorregulacion para la salud y el bienestar. El
desarrollo y mantenimiento de estilos de vida saludables a menudo se han descrito en términos de
prescripciones de manejo médico, pero los investigadores y los profesionales estin destacando cada
vez mis el automanejo en colaboracion; el cual incluye muchos de los procesos cognoscitivos sociales
descritos en este capitulo: la autovigilancia de las conductas relacionadas con la salud, las metas y la
autoeficacia para alcanzarlas, la autoevaluacion del progreso, y los incentivos personales y los apoyos
sociales para mantener estilos de vida saludables (Maes y Karoly, 2005).

Esta perspectiva de la salud y el bienestar refleja el concepto de agencia de Bandura (2005) sobre
el funcionamiento humano descrito al inicio de este capitulo. Un cambio exitoso del estilo de vida que
se mantiene con el tiempo exige que las personas se consideren autoeficaces para manejar sus propias
actividades y controlar los eventos que afectan sus vidas. La autoeficacia afecta el comportamiento a
través de procesos cognoscitivos, de motivacion, afectivos y de toma de decisiones. Por consiguiente,
la autoeficacia influye en los pensamientos de las personas, que pueden ser positivos o negativos,
en la manera en que se motivan a si mismas y perseveran durante las dificultades, en la forma en que
manejan sus emociones, especialmente durante periodos de estrés, en qué tan resilientes son ante los
obstaculos y en las decisiones que toman en momentos criticos (Benight y Bandura, 2004).

En resumen, la autoeficacia ha generado una gran cantidad de investigacion. Las evidencias
indican que la autoeficacia sirve para pronosticar diversos resultados, como el abandono del taba-
quismo, la tolerancia al dolor, el desempeno deportivo, la asertividad, el afrontamiento de even-
tos temidos, la recuperacion de ataques cardiacos y el desempeno en las ventas (Bandura, 1986,
1997). La autoeficacia es una variable clave que influye en las elecciones de carrera (Lent, Brown
y Hackett, 2000), y la autoeficacia de los nifios influye en los tipos de ocupaciones en los que
consideran tienen posibilidades de lograr éxito (Bandura, Barbaranelli, Caprara y Pastorelli, 2001).
Los investigadores de la autoeficacia han utilizado diversos ambientes, participantes, medidas, tra-
tamientos, tareas y periodos. La posibilidad de generalizar los efectos de la autoeficacia sin duda se
conocera en futuras investigaciones.

APLICACIONES A LA INSTRUCCION

Muchas ideas de la teoria cognoscitiva social se pueden aplicar a la instruccién y al aprendizaje de
los estudiantes. Las aplicaciones a la instruccion que incluyen modelos, autoeficacia, ejemplos resueltos
y tutoria reflejan principios cognoscitivos sociales.
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Modelos

El empleo de profesores como modelos facilita el aprendizaje y proporciona informacion acerca de la
autoeficacia. Los alumnos que observan a los docentes explicar y demostrar conceptos y habilidades
pueden aprender y considerar que cuentan con la capacidad de aprender mds. Los profesores también
ofrecen a los estudiantes informacion persuasiva sobre la autoeficacia; aquellos que les presentan las
lecciones diciéndoles que todos las pueden aprender y que si trabajan duro dominaran las nuevas
habilidades, les infunden autoeficacia para el aprendizaje, la cual aumenta cuando se desempenan con
éxito en la tarea. En los estudios en que los modelos actuaron de una forma y les dijeron a los obser-
vadores que actuaran de otra, se encontré que mis que las palabras, lo que influye en los ninos son
los actos (Bryan y Walbek, 1970). Los profesores deben asegurarse de que sus actos sean congruentes
con lo que ensefan a sus alumnos; por ejemplo, si les dicen, “mantengan limpio su escritorio”, deben
tener limpio su propio escritorio.

De manera similar, los modelos coetdneos pueden fomentar la motivacién y el aprendizaje de los
estudiantes. A diferencia de los docentes, cuando los companeros actian como modelos suelen enfo-
carse mds en “como se hace”, lo que aumenta el aprendizaje de los observadores. Ademas, observar
que un companero similar al observador tiene éxito infunde en el segundo un sentimiento vicario de
autoeficacia para aprender, el cual se valida cuando logra un buen desempeno (Schunk, 1987). Si se
utiliza a los companeros como modelos, es mejor elegir a aquellos con los que todos los estudiantes
se puedan identificar; esto podria implicar que se requiera utilizar multiples modelos coetineos con
distintos niveles de habilidades.

Autoeficacia

El papel que desempena la autoeficacia en el aprendizaje estd bien documentado. Para determinar
cudles métodos de instruccién se deben utilizar es importante que los profesores evalien los efectos
que tendrdn sobre la autoeficacia y el aprendizaje de los estudiantes. Podria ocurrir que un método que
produzca aprendizaje no incremente la autoeficacia. Por ejemplo, ofrecer a los alumnos mucha ayuda
sirve para incrementar su aprendizaje pero no contribuye gran cosa a aumentar su autoeficacia para
aprender y desemperiarse bien por su cuenta. Como Bandura recomendé (1986, 1997), se necesitan
periodos de dominio autodirigido en los que los estudiantes practiquen las habilidades de manera
independiente.

Los modelos competentes ensenan habilidades, pero los modelos similares son mejores para au-
mentar la autoeficacia. Pedirle al mejor estudiante de matemadticas de la clase que demuestre cémo se
realizan las operaciones servird para ensenar habilidades a los observadores pero podria hacer que
muchos de ellos sientan que son menos eficaces que el modelo y que nunca seran tan buenos como
él. Con frecuencia los mejores estudiantes sirven como tutores de los alumnos con menos capacida-
des, lo cual suele mejorar el aprendizaje; sin embargo, para aumentar la autoeficacia de los segundos
esto debe ir acompanado de periodos de prictica independiente (véase la seccién sobre tutoria y
asesorfa mas adelante).

La autoeficacia de los profesores practicantes puede desarrollarse por medio de la preparacion, la
cual incluye trabajo con profesores expertos en donde los practicantes pueden observar y aplicar sus
habilidades de ensefianza. Para los docentes en activo el desarrollo profesional continuo les ayuda a
aprender nuevas estrategias para situaciones dificiles, como la manera de fomentar el aprendizaje en
estudiantes con habilidades diversas, la manera de trabajar con alumnos que no tienen un lenguaje muy
fluido y la forma de involucrar a los padres en el aprendizaje de sus hijos. Al eliminar los elementos que
obstaculizan la ensenanza, como el exceso de papeleo, los administradores permiten a los profesores
enfocarse en mejorar los programas y el aprendizaje de los estudiantes (véase la aplicacion 4.0).
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Ejemplos resueltos

Los ejemplos resueltos son presentaciones graficas de las soluciones de problemas (Atkinson, Derry,
Renkl y Wortham, 2000). Los ejemplos resueltos presentan las soluciones paso a paso, a menudo
acompanadas de diagramas o sonido (narraciones). Un ejemplo resuelto proporciona un modelo,
junto con una explicacién, que ilustra qué harfa un solucionador de problemas habil. Los aprendices
estudian ejemplos resueltos antes de tratar de resolver problemas por si mismos. Con frecuencia se
utilizan ejemplos resueltos en la ensefianza de las matematicas y ciencias, aunque su uso no debe
limitarse a estas materias.

Las bases teoricas de los ejemplos resueltos se derivan de la teoria del procesamiento de la infor-
macion y se estudiaran a fondo en el capitulo 7. Sin embargo, los ejemplos resueltos también reflejan
muchos principios de la teorfa cognoscitiva social; incorporan modelos cognoscitivos y una demostra-
cién mds una explicacion. Al igual que en otras formas complejas de aprendizaje por observacion, los
estudiantes no aprenden a resolver un problema en especifico sino habilidades y estrategias generales
que pueden utilizar para resolver una amplia gama de problemas. Los ejemplos resueltos también in-
fluyen positivamente en la motivacién, ya que sirven para aumentar la autoeficacia en los aprendices
cuando, después de revisarlos, piensan que ya entendieron el modelo y que ya pueden aplicar las
habilidades y las estrategias por si mismos (Schunk, 1995).

Al utilizar los ejemplos resueltos es necesario considerar ciertos principios. Es mejor utilizar mas
de una forma de presentacion, de manera que un ejemplo resuelto podria incluir informacién textual
(palabras y nimeros), grafica (flechas y cuadros) y auditiva (sonidos). Sin embargo, no es conveniente
aumentar demasiado la complejidad, ya que esto podria sobrecargar las capacidades de atencion y
memoria de los aprendices. Las investigaciones también revelan que es mejor utilizar dos ejemplos
que uno, que emplear ejemplos diferentes es mejor que emplear ejemplos del mismo tipo y que com-
binar la practica con ejemplos resueltos produce mayor aprendizaje que comenzar siempre presen-
tando los ejemplos y después realizar la practica (Atkinson et al., 2000). Por consiguiente, un profesor
de algebra que esta ensenando a resolver ecuaciones con una incognita podria presentar dos ejemplos
resueltos con la forma 4x + 2 = 10 y después pedirles a los estudiantes que resuelvan otros problemas.
Luego, el profesor podria presentar dos ejemplos resueltos con la forma x + 2 + 1 = 5y después pedir
a los estudiantes que resuelvan problemas de este tipo. Los ejemplos resueltos podrian ir acompana-
dos de graficas y sonidos, como en los entornos de aprendizaje interactivos por computadora.

Tutoria y asesoria

La tutoria refleja muchos de los principios cognoscitivos sociales analizados en este capitulo. La tutoria
se refiere a una situacion en la que una o mis personas sirven como agentes de instruccién, general-
mente en una materia especifica o para un propdsito en particular (Stenhoff y Lignugaris/Kraft, 2007).
Cuando los comparieros son los agentes de la instruccion, la tutoria es una forma de aprendizaje asis-
tido por los pares (Rohrbeck, Ginsburg-Block, Fantuzzo y Miller, 2003; capitulo 6).

Los tutores fungen como modelos de instruccion al explicar y demostrar las habilidades, ope-
raciones y estrategias que los individuos deben aprender. Tanto los adultos como los nifios pueden
ser tutores eficaces para los nifios. Sin embargo, como se senald antes, la tutoria de pares suele tener
algunos efectos positivos en la motivacion. Los pares que actian como tutores mas eficaces son aque-
llos que son percibidos por sus pupilos como similares, con la tnica diferencia de que adquirieron la
habilidad mucho tiempo antes. La percepcion de los estudiantes de que son semejantes a sus tutores
los lleva a pensar que, si estos Gltimos pudieron aprender, también ellos pueden hacerlo, 1o que au-
menta su autoeficacia y motivacion.
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Los investigadores también han examinado los efectos de la tutoria sobre los tutores. Como ocu-
rre con los resultados de la autoeficacia para instruirse, los tutores con mayor autoeficacia para la
tutorfa son mas capaces de esforzarse, de resolver material dificil y de perseverar que los tutores con
baja autoeficacia (Roscoe y Chi, 2007). También existe evidencia de que la tutoria puede incrementar
la motivacion y la autoeficacia de los tutores (Roscoe y Chi, 2007).

La asesorfa implica la ensefianza de habilidades y estrategias a estudiantes u otros profesionales
en contextos de orientacion y capacitacion (Mullen, 2005). La asesoria puede ser formal e institucio-
nalizada, o informal y casual. En una situacion de orientacion formal, el asesor podria ser asignado
con base en la estructura y procedimientos organizacionales, mientras que las situaciones informales
se dan de manera espontianea y no suelen estar oficialmente estructuradas (Mullen, 2005). De manera
ideal, la asesoria incorpora aprendizaje y participacion mutuos entre el orientador y el aprendiz. Asf,
la asesoria es una experiencia educativa mas completa y mas profunda que la tutoria, que estd mas
orientada hacia el aprendizaje. Mientras que la tutoria destaca la instruccién de contenidos en un
periodo corto, la asesoria suele involucrar consejo y guia modelados durante un periodo mas largo.

La asesoria es comun en diversos niveles educativos, como las comunidades de aprendizaje, los
grupos de indagacion y redaccion, las sociedades de escuelas universitarias, el desarrollo de personal,
la educacion superior y el entrenamiento de pares (Mullen, 2005). En la educacion superior la asesoria
suele darse entre docentes mas o menos experimentados o entre profesores y estudiantes. En este
contexto la asesoria idealmente se convierte en una relacion en desarrollo, donde los profesores mas
experimentados comparten sus conocimientos y dedican tiempo a fomentar el aprovechamiento y la
autoeficacia de los docentes o estudiantes con menos experiencia (Johnson, 2006; Muller, en prensa).

La asesoria refleja muchos principios cognoscitivos sociales y puede influir de manera positiva
en la instruccion y la motivacion. Los aprendices adquieren habilidades y estrategias que les pueden
servir para tener €xito en sus entornos, las cuales adquieren de asesores que las modelan, explican y
demuestran. Los alumnos que se perciben parecidos en aspectos importantes a sus asesores suelen
desarrollar una autoeficacia mas elevada para lograr éxito a través de sus interacciones con ellos. De
manera similar a la motivacion, la asesoria es un proceso de aprendizaje autorregulado fundamen-
tal que destaca la actividad dirigida a metas (Mullen, en prensa). Se ha demostrado que la asesoria
de estudiantes de doctorado mejora su autorregulacion, autoeficacia, motivacién y aprovechamiento
(Mullen, en prensa). Los asesores también pueden aprender y perfeccionar sus habilidades a través de
sus interacciones con los aprendices, lo cual también podria aumentar su autoeficacia para continuar
teniendo éxito. En consonancia con la teorfa cognoscitiva social, la relacion de asesoria puede propor-
cionar beneficios a ambas partes.

RESUMEN

La teoria cognoscitiva social plantea que las personas aprenden de sus entornos sociales. En la teoria
de Bandura, el funcionamiento humano es considerado como una serie de interacciones reciprocas
entre factores personales, conductas y acontecimientos ambientales. El aprendizaje es una actividad de
procesamiento de informacion en la que el conocimiento se organiza a nivel cognoscitivo como repre-
sentaciones simbdlicas que sirven como guias para la accion. El aprendizaje ocurre en acto mediante
la ejecucion real y de forma vicaria al observar modelos, escuchar instrucciones y utilizar materiales
impresos o electronicos. Las consecuencias de la conducta son especialmente importantes. Las con-
ductas que producen consecuencias exitosas se conservan y las que conducen al fracaso se descartan.
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La teoria cognoscitiva social presenta una perspectiva de libertad de acciéon del comportamiento
humano, ya que las personas pueden aprender a establecer metas y a autorregular sus cogniciones,
emociones, conductas y entornos en formas que les faciliten lograr esas metas. Algunos procesos clave
de autorregulacion son la autoobservacion, autoevaluacién y reaccion personal. Estos procesos ocu-
rren antes, durante y después de participar en las tareas.

Existe una gran cantidad de trabajo histérico sobre la imitacién, pero esas perspectivas no captan
plenamente el alcance y la influencia de los procesos de modelamiento. Bandura y sus colaboradores
han demostrado que el modelamiento amplia de manera importante el rango y la tasa de aprendizaje.
Se destacan los efectos del modelamiento vicario: inhibicién y desinhibicion, facilitacién de respuesta
y aprendizaje por observacion. El aprendizaje por observacion a través del modelamiento incrementa
la tasa de aprendizaje, asi como la cantidad de conocimiento adquirido. Los subprocesos del aprendi-
zaje por observacion son la atencion, la retencion, la produccion y la motivacion.

Segun la teoria cognoscitiva social, observar a un modelo no garantiza el aprendizaje ni que se
adquirird la capacidad para ejecutar las conductas. Mis bien, los modelos proporcionan informa-
cioén acerca de las posibles consecuencias de las acciones y motivan a los observadores a actuar de
acuerdo con ellas. Algunos factores que influyen en el aprendizaje y el desempeno son: el estado
de desarrollo del aprendiz, el prestigio y la competencia de los modelos, y las consecuencias vica-
rias para los modelos.

Entre los elementos que influyen de manera mis importante en la motivacion para el aprendizaje
se encuentran las metas, las expectativas del resultado, los valores y la autoeficacia. Las metas, o lo
que la persona trata de lograr, mejoran el aprendizaje debido a sus efectos sobre la percepcion del
progreso, la autoeficacia y las autoevaluaciones. Cuando las personas trabajan en una tarea, comparan
sus progresos con su meta. La percepcion de progreso aumenta la autoeficacia y mantiene la motiva-
cion. Las propiedades de especificidad, proximidad y dificultad de las metas mejoran las percepciones
personales y la motivacion del individuo, al igual que las metas que €l mismo se fija y las que se
compromete a lograr.

Las expectativas del resultado (las consecuencias percibidas de la conducta) afectan el aprendizaje
y la motivacion debido a que las personas luchan por conseguir los resultados deseados y por evitar
los no deseados. Las personas también actian segin sus valores y trabajan para obtener los resultados
que consideran satisfactorios.

La autoeficacia se refiere a las capacidades percibidas para aprender o ejecutar conductas en
ciertos niveles, y no es igual que saber qué hacer. Los individuos evaltan su autoeficacia con base
en sus logros de desempeno, las consecuencias vicarias para los modelos, las formas de persuasion y
los indicadores fisiol6gicos. La ejecucion real proporciona la informacion mas confiable para evaluar
la autoeficacia y esta puede influir en la seleccion de actividades, el esfuerzo, la perseverancia y el
logro. La autoeficacia para instruirse y la autoeficacia colectiva, que se han estudiado con profesores,
se relacionan de forma positiva con el aprendizaje y el aprovechamiento de los estudiantes.

Los investigadores han encontrado apoyo para la teoria de Bandura en diversos contextos, in-
cluyendo el de las habilidades cognoscitivas, sociales y motoras, asi como en el de las habilidades
para la salud y la instruccion y las autorregulatorias. Se ha demostrado que la autoeficacia sirve para
pronosticar los cambios conductuales en diferentes tipos de participantes, como adultos y niflos, en
diversos contextos. Los estudios también han revelado que el aprendizaje de habilidades complejas
ocurre mediante una combinacién de aprendizaje en acto y vicario. Los observadores adquieren una
aproximacion de la habilidad observando modelos. La prictica subsecuente de la habilidad permite
a los docentes proporcionar retroalimentacion correctiva a los aprendices. Con practica adicional los
estudiantes perfeccionan e internalizan habilidades y estrategias de autorregulacion. Algunas aplica-
ciones importantes de la teoria cognoscitiva social en la instruccion incluyen los modelos (de dominio,
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de afrontamiento, de profesor, coetineos, multiples), la autoeficacia, los ejemplos resueltos, las tuto-
rias y las asesorias.
En la tabla 4.6 se muestra un resumen de los temas de aprendizaje.

Tabla 4.6
Resumen de temas acerca del aprendizaje.

¢ Como ocurre el aprendizaje?

El aprendizaje ocurre en acto (participando de manera activa) o de forma vicaria (observando, leyendo y es-
cuchando). Gran parte del aprendizaje escolar requiere una combinacion de experiencias vicarias y en acto. El
aprendizaje por observacion amplia de manera importante las posibilidades del aprendizaje humano. El aprendi-
zaje por observacion consta de cuatro procesos: atencion, retencion, produccion y motivacion. Una contribucion
importante de la teoria cognoscitiva social es su énfasis en el aprendizaje del entorno social.

¢Cual es el papel que desempena la memoria?

Los investigadores cognoscitivos sociales no han estudiado a fondo el papel que desempena la memoria
humana. La teoria cognoscitiva social pronostica que la memoria incluye informacion almacenada en forma
e imagenes o simbolos.

¢ Cual es el papel que desempeiia la motivacion?

Los principales procesos que influyen en la motivacién son las metas, los valores y las expectativas. Las
personas establecen metas de aprendizaje y evallan su progreso con respecto a esas metas. Los valores refle-
jan lo que las personas consideran satisfactorio e importante. Existen dos tipos de expectativas. Las expectativas
de resultados se refieren a las consecuencias de las acciones. Las expectativas de eficacia o autoeficacia se refi-
eren a la percepcion de las propias capacidades para aprender o realizar tareas en niveles determinados.

La creencia del individuo de que esta progresando hacia la meta aumenta su autoeficacia y lo motiva a continuar
aprendiendo.

¢ Como ocurre la transferencia?

La transferencia es un fenbmeno cognoscitivo y depende de que las personas crean que ciertas acciones
en situaciones nuevas o diferentes son socialmente aceptables y que obtendran resultados favorables.
La autoeficacia de los aprendices también puede facilitar la transferencia.

¢Cudles procesos participan en la autorregulacion?

Segun la perspectiva clasica, la autorregulacion consta de tres procesos: autoobservacion, juicio personal y reac-
cién personal. Este punto de vista se ha ampliado para incluir las actividades realizadas antes y después de par-
ticipar en la tarea. La teoria cognoscitiva social hace hincapié en las metas, la autoeficacia, las atribuciones, las
estrategias de aprendizaje y las autoevaluaciones. Estos procesos interactian de manera reciproca, de manera
que el logro de las metas puede conducir al establecimiento de metas nuevas.

¢ Cuales son las implicaciones para la instruccion?

Se recomienda mucho el uso del modelamiento en la instruccion. La clave consiste en empezar con influencias
sociales, como modelos, y gradualmente, conforme los estudiantes internalizan habilidades y estrategias, cam-
biarlas por influencias personales. También es importante determinar como la instruccion afecta no solo al
aprendizaje sino también a la autoeficacia de los aprendices. Se debe animar a los estudiantes a establecer
metas y a evaluar su progreso hacia ellas. La autoeficacia de los profesores afecta la instruccion debido a que
quienes se consideran eficaces fomentan més el aprendizaje de sus alumnos. Los principios de la teoria cognoscitiva
social también se reflejan en los ejemplos resueltos, la tutoria y la asesoria.
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Teoria del procesamiento
de la informacion

Cass Paquin, profesora de matematicas de secundaria, parecia triste cuando se reunié con Don
Jacks y Fran Killian, sus compafieros de equipo.

Fran:

Don:

Fran:

Don:

Cass:

:Qué sucede, Cass? ;Estds desanimada?

Ellos no entienden. No logro que comprendan qué es una variable. Para ellos “X” es
un misterio.

Si, “X” es demasiado abstracta para los ninos.

También es abstracta para los adultos. “X” es una letra del alfabeto, un simbolo. He
tenido el mismo problema. Parece que algunos lo entienden, pero muchos no.

En el programa de maestria nos ensenan que debemos lograr que el aprendizaje sea
significativo. Las personas aprenden mejor cuando pueden relacionar el nuevo apren-
dizaje con conocimientos previos. “X” no tiene significado en matematicas. Necesita-
mos cambiarla por algo que los niflos conozcan.

Por ejemplo, sgalletas?

Bueno, si. Usemos el problema 4x + 7 = 15. ;Qué tal si decimos: 4 veces cudntas galle-
tas mas 7 galletas harfan un total de 15 galletas? O podemos utilizar manzanas,

o ambas. De esa manera los nifos pueden relacionar “X” con algo tangible, real. Asi,
“X” no so6lo serd algo que necesitan memorizar para poder trabajar con ella; la asocia-
ran con cosas que pueden asumir diferentes valores, como galletas y manzanas.

Ese es el problema con muchos conceptos matematicos, son demasiado abstractos.
Cuando los nifios son pequenos utilizamos objetos reales para darles un significado.
Cortamos pasteles en rebanadas para ejemplificar fracciones. Luego, cuando crecen,
dejamos de hacerlo y utilizamos simbolos abstractos la mayor parte del tiempo. Claro,
deben saber como utilizarlos, pero nosotros debemos tratar de hacer que los conceptos
tengan un significado.

Si. He caido en esa trampa, ensenar el material como aparece en el libro. Necesito
tratar de relacionar mejor los conceptos con lo que los ninos ya saben y lo que tiene
sentido para ellos.
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Las teorfas del procesamiento de informacion se enfo-
can en la manera en que las personas ponen atencion
a los eventos que ocurren en el ambiente, codifican la
informacion que deben aprender, la relacionan con los
conocimientos que tienen en la memoria, almacenan
el conocimiento nuevo en la memoria y lo recuperan
a medida que lo necesitan (Shuell, 1986). Los princi-
pios de esas teorias son los siguientes: “Los seres hu-
manos son procesadores de informacién; la mente es
un sistema que procesa informacion; la cognicion
es una serie de procesos mentales; el aprendizaje es
la adquisicion de representaciones mentales”. (Mayer,
1996, p. 154).

El procesamiento de informacion no sélo es el
nombre de una teoria, sino un término genérico que se
aplica a las perspectivas tedricas que se refieren a la se-
cuencia y ejecucion de eventos cognoscitivos. Aunque
en este capitulo se analizan ciertas teorias, ninguna de
ellas predomina sobre las otras, y algunos investigado-
res no apoyan ninguna de las teorias actuales (Matlin,
2009). Dada esta situacion, se podria concluir que el
procesamiento de la informacion carece de una identi-
dad clara, lo cual quiza se deba, en parte, a que en €l
han influido los avances en diversas areas, incluyendo
las comunicaciones, la tecnologia y la neurociencia.

Gran parte de las primeras investigaciones sobre
el procesamiento de la informacion se realizaron en
laboratorios e incluian el estudio de fenémenos como
los movimientos oculares, los tiempos para el recono-
cimiento y el recuerdo, la atencion hacia los estimulos
y la interferencia en la percepcion y la memoria. Las
investigaciones posteriores han estudiado el aprendi-
zaje, la memoria, la solucion de problemas, la percep-
cion visual y auditiva, el desarrollo cognoscitivo y la
inteligencia artificial. A pesar de contar con una flore-
ciente literatura de investigacion sobre los principios
del procesamiento de la informacién, no siempre ha
sido facil aplicarlos al aprendizaje escolar, la estruc-
tura curricular y el disefio de la instruccion. Esto no
significa que el procesamiento de la informacion sea
poco relevante para la ensenanza, sino que muchas
aplicaciones potenciales atun estin por desarrollarse.
Cada vez mas, los investigadores estdn aplicando sus
principios a entornos educativos que incluyen materias
como lectura, matemadticas y ciencias, y estas aplicacio-
nes siguen siendo prioridades de la investigacion. Las
personas que participan en la conversacion del inicio
del capitulo estin hablando sobre el significado, un
aspecto clave del procesamiento de la informacion.

Este capitulo empieza analizando los supuestos
del procesamiento de la informacion y presentando
un panorama general del modelo prototipico dual de
la memoria. La mayor parte del capitulo se dedica
a explicar los procesos que componen la atencion,
la percepcion, la memoria a corto plazo (de trabajo)
y la memoria a largo plazo (almacenamiento, recu-
peracion y olvido). Se mencionan aspectos historicos
relevantes sobre el aprendizaje verbal y la psicologia
Gestalt, junto con otras perspectivas acerca de los ni-
veles de procesamiento y la activacion de la memoria.
También se analiza la comprension del lenguaje y, al
final, se presenta el tema de la imagineria y el de las
aplicaciones a la instruccion.

Al terminar de estudiar este capitulo, el lector
debera ser capaz de lo siguiente:

m Describir los principales componentes del proce-
samiento de la informacion: atencion, percepcion,
memoria a corto plazo (de trabajo), memoria a
largo plazo.

m Distinguir las diferentes teorias de la atencion y
explicar como esta influye en el aprendizaje.

m Comparar y contrastar la teorfa Gestalt con la del
procesamiento de la informacién y la de la per-
cepcion.

m Analizar las principales formas de investigacion
del aprendizaje verbal.

m Diferenciar la memoria a corto plazo de la de
largo plazo con base en la capacidad, la dura-
cion y los procesos que la componen.

m Definir las proposiciones y explicar el papel que
desempenan en la codificacion y recuperaciéon
de la informacién contenida en la memoria a
largo plazo.

m Explicar los principales factores que influyen en
la codificacion, la recuperacion y el olvido.

m Analizar los principales componentes de la com-
prension del lenguaje.

m Explicar la teoria del codigo doble y aplicarla a
la imagineria.

m Identificar los principios del procesamiento de la
informacion inherentes a las aplicaciones a la ense-
fianza, incluyendo los organizadores avanzados, las
condiciones del aprendizaje y la carga cognoscitiva.
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SISTEMA DE PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION
Supuestos

Los tedricos del procesamiento de la informacion desafiaron la idea inherente al conductismo (véase
el capitulo 3) de que el aprendizaje implica formar asociaciones entre estimulos y respuestas. Sin em-
bargo, no rechazaron las asociaciones, ya que postulan que el asociar trozos de conocimiento ayuda a
que sea mas facil adquirirlo y almacenarlo en la memoria. Lo que los distingue de los conductistas es,
mds bien, que se interesan menos en las condiciones externas y se enfocan mds en los procesos inter-
nos (mentales) que intervienen entre los estimulos y las respuestas. Los aprendices son buscadores ac-
tivos y procesadores de informacion. A diferencia de los conductistas, que afirmaban que las personas
responden cuando los estimulos los afectan, los tedricos del procesamiento de la informacion plantean
que las personas seleccionan y atienden ciertos aspectos del ambiente, transforman y repasan la in-
formacion, relacionan la informacion nueva con el conocimiento que ya poseen y lo organizan para
darle significado (Mayer, 1996).

Las teorias del procesamiento de la informacion difieren en los procesos cognoscitivos que conside-
ran importantes y en la manera como piensan que operan, pero comparten algunos supuestos. Uno de
ellos es que el procesamiento de la informacién ocurre en etapas que transcurren entre la aparicién
del estimulo y la produccion de la respuesta. Un corolario es que la forma de la informacion, o la
manera en que se representa en la mente, difiere dependiendo de la etapa. Cada una de las etapas es
cualitativamente diferente de las demas.

Otro supuesto es que el procesamiento de la informacién es analogo al procesamiento de las
computadoras, por lo menos metaféricamente. Entonces, el sistema humano funciona de manera simi-
lar a la computadora: recibe informacion, la almacena en la memoria y la recupera cuando la necesita.
El procesamiento cognoscitivo es muy eficiente, ya que hay muy poco desperdicio o traslape. Los in-
vestigadores no coinciden en cuanto al grado en que se puede extender esta analogfa. Para algunos la
analogia con la computadora no es mas que una metafora; otros utilizan computadoras para simular las
actividades del ser humano. El campo de la inteligencia artificial se interesa en programar computadoras
para que realicen actividades humanas como pensar, utilizar el lenguaje y resolver problemas (véase el
capitulo 7).

Los investigadores también suponen que el procesamiento de la informacién participa en todas
las actividades cognoscitivas: percibir, repasar, pensar, resolver problemas, recordar, olvidar e imaginar
(Farnham-Diggory, 1992; Matlin, 2009; Mayer, 1996; Shuell, 1986; Terry, 2009). El procesamiento de la
informacién va mas alla del aprendizaje humano, como tradicionalmente se ha delineado. En este capi-
tulo nos ocupamos sobre todo de las funciones de la informaciéon mas relacionadas con el aprendizaje.

Modelo de memoria de dos almacenes (dual)

La figura 5.1 muestra un modelo de procesamiento de la informacion que incorpora etapas de pro-
cesamiento. Aunque se trata de un modelo genérico, es muy similar al modelo cldsico propuesto por
Atkinson y Shiffrin (1968, 1971).

El procesamiento de la informacion comienza cuando uno o mas sentidos, como el oido, la vista
y el tacto, perciben un estimulo, ya sea visual o auditivo. El registro sensorial adecuado recibe la infor-
macion y la mantiene un instante en forma sensorial. Es en este momento cuando ocurre la percepcion
(el reconocimiento de patrones), el proceso en el que se le da significado a un estimulo. Esto por lo
general no implica darle un nombre, ya que nombrar toma algin tiempo y la informacién permanece
en el registro sensorial apenas una fraccion de segundo. La percepcion, mas bien, consiste en empatar
la informacion que se acaba de recibir con la informacién conocida.
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Figura 5.1

Modelo de procesamiento de la informacién
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El registro sensorial transfiere la informacion a la memoria a corto plazo (MCP), que es una me-
moria de trabajo (MT) y corresponde aproximadamente al estado de alerta, o a ese estado en el que
se estd consciente de un momento determinado. La capacidad de la MT es limitada. Miller (1956)
propuso que su capacidad es de siete mas o menos dos unidades de informacion. Una unidad es un
elemento con significado: una letra, una palabra, un nimero o una expresién comun, por ejemplo, “el
pan de cada dia”. La duracion de la MT también es limitada, por lo tanto, para retener las unidades en
esta memoria es necesario repasarlas (repetirlas). Si la informacion no se repasa, se pierde después de
unos pocos segundos.

Aunque la nueva informacion se encuentra en la MT, el conocimiento relacionado con ella, que se
localiza en la memoria a largo plazo (MLP) o memoria permanente, se activa y coloca en la MT para
integrarlo con la nueva informacioén. Para nombrar todas las capitales de los estados que comienzan
con la letra A4, los estudiantes recuerdan los nombres de los estados (quizas de cada region del pais)
y rastrean los nombres de sus ciudades capitales. Cuando los estudiantes de Estados Unidos que no
conocen la capital de Maryland aprenden “Annapolis”, podrian almacenarla con “Maryland” en la MLP.

Una cuestion de debate es si se pierde la informacion de la MLP, es decir, si se olvida. Algunos
investigadores aseguran que si se pierde, mientras que otros dicen que mas que el olvido, lo que re-
fleja la imposibilidad para recordar es que no se cuenta con buenas claves de recuperacion. Si Sarah
no recuerda que su profesora de tercer grado se llamaba Mapleton, quiza lo haga si alguien le da una
pista, diciéndole, por ejemplo, “piensa en arboles”. Independientemente de su perspectiva teodrica, los
investigadores coinciden en que la informacion permanece mucho tiempo en la MLP.

Los procesos de control (ejecutivos) regulan el flujo de informacion a través del sistema de pro-
cesamiento. El repaso es un proceso de control importante que ocurre en la MT. En el caso del
material verbal, repasar consiste en repetir la informacién en voz alta o en silencio. Otros procesos
de control incluyen codificar la informacion, es decir, colocarla en un contexto significativo, una
cuestion que se analiza en la platica inicial; crear imagenes, o sea, representar la informacion de
manera visual; aplicar reglas de decision, organizar la informacion, supervisar el nivel de compren-
sion, y usar estrategias de recuperacion, autorregulacion y motivacion. En este capitulo y en el 7 se
estudian Los procesos de control.

El modelo de dos almacenes explica muchos resultados de investigaciones. Uno de los hallazgos
mas consistentes es que cuando las personas deben aprender una lista de objetos, tienden a recordar
mejor los primeros (efecto de primacia) y los Gltimos (efecto de recencia), tal como se muestra en la
figura 5.2. Segin el modelo de dos almacenes, los objetos iniciales se repasan mas y se transfieren
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a la MLP, en tanto que los ultimos atin se encuentran en la MT en el momento de recordar. Los que se
ubican a la mitad ya no se recuerdan tan bien porque ya no se localizan en la MT, fueron sustituidos
por los objetos subsecuentes y ya no se repasan tanto como los iniciales, ademas, todavia no estin
almacenados adecuadamente en la MLP.

Sin embargo, las investigaciones sugieren que es probable que el aprendizaje sea mas complejo
de lo que estipula el modelo bisico de dos almacenes (Baddeley, 1998). Uno de los problemas es
que este modelo no especifica por completo la manera en que la informacion pasa de un almacén al
otro. La nocion de los procesos de control es probable pero vaga. Podriamos preguntarnos: ;Por qué
cierta informacion pasa de los registros sensoriales a la MT y otra no? ;Qué mecanismos deciden cual
informacion se repasard y se transferira a la MLP? ;Como se selecciona la informacion de la MLP que
se va a activar? Otro problema es que este modelo parece ser mds adecuado para el material verbal.
No queda claro como ocurre la representacion no verbal de material que atin no ha sido verbalizado,
como el arte moderno y las habilidades bien desarrolladas.

El modelo tampoco explica lo que realmente se aprende. Considere a las personas que aprenden
una lista de palabras. Con silabas sin sentido, deben memorizar las palabras en si y las posiciones en
las que aparecen. Cuando ya conocen las palabras, so6lo deben aprender su posicion; por ejemplo,
“gato” aparece en la cuarta posicion, seguida por “arbol”. Las personas deben tomar en cuenta las
razones por las que se propusieron aprender y modificar sus estrategias de aprendizaje en concordan-
cia. }Qué mecanismo controla estos procesos?

También se cuestiona si todos los componentes del sistema se utilizan en todas las ocasiones.
La MT es util cuando las personas adquieren conocimiento y necesitan relacionar la informacion
nueva con el conocimiento almacenado en la MLP. Sin embargo, hacemos muchas cosas de manera
automdtica: vestirnos, caminar, andar en bicicleta, responder a preguntas simples, por ejemplo,
“equé hora es?”. Para muchos adultos la lectura (decodificacion) y los calculos aritméticos sencillos
son procesos automaticos que exigen poco de los procesos cognoscitivos. Tal procesamiento auto-
madtico podria no requerir la participacion de la MT. ;Como se desarrolla el procesamiento automa-
tico y qué mecanismo lo rige?
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Estas y otras cuestiones que no son bien explicadas por el modelo de dos almacenes, como el
papel que desempenia la motivacion en el aprendizaje y el desarrollo de la autorregulacion, no con-
tradicen el modelo, mis bien, son cuestiones por resolver. Aunque el modelo de dos almacenes es el
ejemplo mas conocido de la teorfa del procesamiento de la informacién, muchos investigadores no lo
aceptan por completo (Matlin, 2009; Nairne, 2002). En este capitulo se estudia la teorfa de los niveles
(o profundidad) de procesamiento y la del nivel de activacion, asi como las teorias mas recientes del
conexionismo y el procesamiento paralelo distribuido (PPD). Antes de describir con mayor detalle los
componentes del modelo de dos almacenes, analizaremos la teoria de niveles de procesamiento y la
del nivel de activacion; el conexionismo y el PPD se estudiardn mds adelante en este capitulo.

Alternativas al modelo de dos almacenes

Niveles (profundidad] de procesamiento. 1a teoria de niveles (profundidad) de procesamiento se
ocupa de la memoria segin el tipo de procesamiento que recibe la informacion, mas que de su loca-
lizacion (Craik, 1979; Craik y Lockhart, 1972; Craik y Tulving, 1975; Lockhart, Craik y Jacoby, 1976).
Esta perspectiva no incorpora etapas o componentes estructurales como la MT o la MLP (Terry, 2009);
mas bien, considera que existen diferentes formas de procesar la informacién (niveles o profundidad
en la que se procesa): fisico (a nivel superficial), acustico (a nivel fonolégico y de sonido) y semantico
(a nivel de significado). Estos tres niveles son dimensionales, de manera que el mas superficial es el
procesamiento fisico (por ejemplo, “x” como simbolo carece de significado, tal como comentan los
profesores en la conversacion inicial) y el mas profundo es el procesamiento semantico. Por ejemplo,
suponga que esta leyendo y que la siguiente palabra que va a leer es ruiserior. La palabra podria ser
procesada a un nivel superficial (por ejemplo, no esta escrita con mayuisculas), a un nivel fonolégico
(rima con sorniador) o a un nivel semintico (es un ave pequena). Cada nivel representa un tipo de pro-
cesamiento mas elaborado (mas profundo) que el anterior; procesar el significado de ruiserior amplia
el contenido de informacion del término mas que el procesamiento acustico, el cual, a su vez, amplia el
contenido mas que el procesamiento superficial.

Estos tres niveles de procesamiento parecen ser similares conceptualmente al registro sensorial,
la memoria de trabajo y la memoria a largo plazo del modelo de dos almacenes. Ambas perspectivas
plantean que el procesamiento se vuelve mis elaborado conforme se avanza en las etapas o niveles.
Sin embargo, el modelo de niveles de procesamiento no supone que los tres tipos constituyan eta-
pas; no es necesario pasar al siguiente proceso para tener un procesamiento mas elaborado; dentro
de cada nivel puede variar la profundidad del procesamiento. Ruiserior podria presentar un procesa-
miento semantico de bajo nivel (ave pequena) o un procesamiento semantico mas amplio (basado en
sus similitudes y diferencias con otras aves).

Otra diferencia entre los dos modelos se refiere al orden del procesamiento. El modelo de dos
almacenes supone que la informacion es procesada primero por el registro sensorial, luego por la MT
y finalmente por la MLP. El modelo de los niveles de procesamiento no asume una secuencia. Para
que la informacién se procese al nivel de significado no debe ser procesada primero a nivel superficial
y de sonido mas alld de lo que es preciso para recibir la informacion (Lockhart er al., 1976).

Los dos modelos también tienen perspectivas diferentes de la manera en que el tipo de procesa-
miento influye en la memoria. En los niveles de procesamiento, cuanto mas profundo es el nivel en el
que se procesa la informacién, mas se puede recordar debido a que su huella queda mas arraigada. A
los profesores de la conversacion del inicio del capitulo les interesa saber cémo podrian ayudar a sus
estudiantes a procesar informacién algebraica en un nivel mids profundo. Una vez que un objeto se
procesa hasta cierto punto dentro de un nivel, el procesamiento adicional en ese punto no mejorari la
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memoria. En contraste, el modelo de dos almacenes plantea que la memoria mejora si se aumenta el
grado o nivel de procesamiento del mismo tipo. Este modelo predice que cuanto mas se repase una
lista de objetos, mas se recordara.

Cierta evidencia de investigacion sustenta los niveles de procesamiento. Craik y Tulving (1975)
presentaron palabras a un grupo de individuos. Mientras les presentaban cada palabra, les planteaban
una pregunta. Las interrogantes estaban disenadas para facilitar el procesamiento a un nivel especifico.
Para el procesamiento superficial les preguntaban: “;la palabra estd en mayusculas?; en cuanto al pro-
cesamiento fonologico les preguntaban: “;la palabra rima con tren?; para el procesamiento semantico
les preguntaron, “;la palabra se ajusta a la oracién: ‘encontré un _____ en la calle?”. Controlaron el
tiempo que las personas dedicaban al procesamiento en todos los niveles y encontraron que sus re-
cuerdos mejoraban al procesar las palabras en el nivel semintico, que recordaban un poco menos al
procesarlas en el nivel fonologico y que recordaban mucho menos cuando el procesamiento ocurria
en el nivel superficial. Estos resultados sugieren que es muy probable que el olvido sea resultado de
un procesamiento superficial y que no se deba a la pérdida de informacion de la MT o la MLP.

Los niveles de procesamiento implican que el estudiante entiende mejor cuando procesa el material
a niveles mas profundos. Glover, Plake, Roberts, Zimmer y Palmere (1981) encontraron que cuando
pedian a los estudiantes parafrasear las ideas mientras lefan ensayos, al final recordaban mucho mas
de lo que habian leido en comparacion con lo que recordaban cuando realizaban actividades que no
se basaban en conocimientos previos, como identificar las palabras clave en los ensayos. Las instruc-
ciones de leer despacio y con cuidado no ayudaron a los estudiantes a recordar mejor.

A pesar de estos hallazgos positivos, la teorfa de los niveles de procesamiento tiene algunas
desventajas. Uno de sus problemas es si el procesamiento semdntico siempre es mas profundo que
los otros niveles. El sonido de algunas palabras, como kaput, es por lo menos tan distintivo como su
significado (“arruinado”). De hecho, la recuperacion no solo depende del nivel de procesamiento sino
también del tipo de tarea de recuperacion. Morris, Bransford y Franks (1977) encontraron que, dada
una tarea de recuperacion estandar, la codificacion semantica producia mejores resultados que la codi-
ficacion por rimas; sin embargo, si se trataba de una tarea de recuperacion que enfatizaba las rimas, el
planteamiento de preguntas sobre rimas durante la codificacion permitia recordar mas que las pregun-
tas semdanticas. Moscovitch y Craik (1976) propusieron que un procesamiento més profundo durante el
aprendizaje produce un potencial mejor desempeno de la memoria, pero que ese potencial solomente
se manifestard cuando las condiciones en que se recuerda sean iguales a las del aprendizaje.

Otro problema con la teorfa de los niveles de procesamiento es si el procesamiento adicional al
mismo nivel permite recordar mejor. Nelson (1977) pidi6 a los participantes que repitieran una o dos
veces cada estimulo (palabra), procesado al mismo nivel. Las dos repeticiones mejoraron la memoria,
en oposicion a la hipétesis de los niveles de procesamiento. Otro estudio revelé que repasar mas el
material facilita la retencion y la recuperacion, asi como un procesamiento automatizado (Anderson,
1990; Jacoby, Bartz y Evans, 1978).

Una cuestion final se refiere a la naturaleza de un nivel. Los investigadores han argumentado
que el concepto de profundidad es confuso, en su definicién y su medicién (Terry, 2009). Por ello,
no sabemos cémo el procesamiento a diferentes niveles influye en el aprendizaje y en la memoria
(Baddeley, 1978; Nelson, 1977). El tiempo es un criterio pobre del nivel, ya que cierto procesamiento
superficial, por ejemplo, “;la palabra tiene el siguiente patrén de letras: consonante-vocal-consonante
-consonante-vocal-consonante?”, puede tomar mas tiempo que el procesamiento semantico, como “;es
un tipo de ave?”. Tampoco la duracion del procesamiento dentro de un determinado nivel es indica-
tiva de un procesamiento mis profundo (Baddeley, 1978, 1998). La falta de una clara comprension de
los niveles (profundidad) limita la utilidad de esta perspectiva.

www.FreeLibros.me



170

Capitulob wmmssmsmmmmn

La solucién de estos problemas podria requerir que se combinen los niveles de procesamiento
con la idea de dos almacenes para producir un modelo de memoria perfeccionado. Por ejemplo, la
informacion en la MT se podria relacionar con el conocimiento de la MLP de manera superficial o de
forma mis elaborada. Asimismo, dos almacenes de memoria podrian incluir niveles de procesamiento
dentro de cada almacén. La codificacion semantica en la MLP podria conducir a una red mas extensa
de informacion y a una forma mas significativa de recordar informacion que la codificacion superficial
o fonologica.

Nivel de activacién. Un concepto alternativo de la memoria, pero similar al modelo de dos alma-
cenes y al de los niveles de procesamiento, plantea que las estructuras de la memoria varfan segin
su nivel de activacion (Anderson, 1990). Segun esta perspectiva, no tenemos estructuras separadas
de memoria, sino una memoria con distintos estados de activacion. La informacion podria estar en
estado activo o inactivo. Cuando esta activa es posible acceder a ella con rapidez. El estado activo se
mantiene siempre y cuando se ponga atencion a la informacién, de lo contrario el nivel de activacion
decae, en cuyo caso la informacién se puede activar cuando se reactive la estructura de memoria
(Collins y Loftus, 1975).

La informacion activa puede incluir a la que ha entrado al sistema de procesamiento de informa-
cion y a la que se ha almacenado en la memoria (Baddeley, 1998). Sin importar la fuente, la infor-
macion activa se procesa en el momento o es posible procesarla con rapidez. El material activo es casi
un sinénimo de la MT, aunque la primera categoria es mas amplia que la segunda. La MT incluye la
informacion que se localiza en la conciencia inmediata, en tanto que la memoria activa incluye esa infor-
macién mas otro material al que se puede tener acceso con facilidad. Por ejemplo, si estoy visitando a
la tia Frieda y estamos admirando su jardin de flores, esta informacion se encuentra en la MT, pero otra
informacion asociada con su jardin (arboles, arbustos y perros) también podria estar activa.

El repaso permite que la informacion se mantenga en un estado activo (Anderson, 1990). Como
ocurre con la memoria de trabajo, s6lo un nimero limitado de estructuras de la memoria puede estar
activo al mismo tiempo. A medida que cambia la atencion, cambia también el nivel de activacion.

Nos encontraremos nuevamente con la idea del nivel de activacion, mas adelante en este capi-
tulo, es decir, con la teorfa ACT de Anderson, ya que este concepto es fundamental para el almace-
namiento de la informacion y su recuperacion de la memoria. La idea bidsica comprende la difusion
de la activacion, lo que significa que una estructura puede activar a otra adyacente (relacionada)
(Anderson, 1990). La activacion se difunde de las partes activas a las inactivas de la memoria. El nivel
de activacion depende de la fuerza de la ruta por la que se difunde y del nimero de rutas en com-
petencia (que interfieren). Con la practica, que fortalece las estructuras, aumentan las probabilidades
de que la activacion se difunda, lo contrario ocurre con la longitud o duracion del intervalo de reten-
cion, que las debilita.

Una de las ventajas de la teoria del nivel de activacion es que explica como se recupera la infor-
macion de la memoria. Al prescindir de la idea de almacenes de memoria separados, elimina el pro-
blema que se podria presentar al transferir la informacion de un almacén al otro. La memoria a corto
plazo (MT) forma parte de la memoria que estd activa. La activacion decae con el paso del tiempo,
a menos que el repaso mantenga activada la informacién (Nairne, 2002).

Al mismo tiempo, el modelo del nivel de activacion no se escapa a los problemas del doble al-
macén porque también propone un sistema de informacién dual (activo-inactivo), el cual conduce al
problema de cudnta fuerza requiere el nivel para pasar la informacién de un estado a otro. Esto nos
conduce a intuir que la informacion podria estar parcialmente activada, como cuando estamos resol-
viendo un crucigrama y decimos que tenemos la respuesta “en la punta de la lengua”, es decir, que la
sabemos, pero no la recordamos en ese momento. Eso nos llevaria a preguntarnos cudnta activaciéon
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es necesaria para que el material se considere activo. A pesar de estas desventajas, el modelo del nivel
de activacion proporciona ideas importantes respecto al procesamiento de informacion.

Ahora examinaremos mas a fondo los componentes del modelo de dos almacenes: la atencion, la
percepcion, la codificacion, el almacenamiento y la recuperacion (Shuell, 1986). En la siguiente sec-
cion analizaremos la atencion, en tanto que de la percepcion, la codificacion, el almacenamiento y la
recuperacion nos ocuparemos en secciones posteriores.

ATENCION

El término atencion se escucha con frecuencia en contextos educativos. Los profesores y los pa-
dres se quejan de que los estudiantes no ponen atencién a las instrucciones. Este no parece ser el
problema en la conversacion que se encuentra al inicio del capitulo; alli la cuestion involucra, mas
bien, al significado del procesamiento. Incluso los estudiantes con un alto aprovechamiento no
siempre ponen atencion a los eventos relevantes para la ensenanza. Las imagenes, los sonidos, los
olores, los sabores y las sensaciones nos bombardean; no podemos ni debemos atenderlos a todos.
Nuestra capacidad de atencion es limitada; s6lo podemos atender unos cuantos estimulos a la vez.
Por consiguiente, la atencion se podria definir como el proceso de seleccionar una parte de muchos
estimulos potenciales.

La atencion también se podria definir como un recurso humano limitado que se utiliza para lograr
las metas y movilizar y mantener los procesos cognoscitivos (Grabe, 1986). No es un cuello de botella
en el sistema de procesamiento de la informacion a través del cual solamente puede pasar mucha
informacién; mas bien, describe una limitacién general en todo el sistema de procesamiento de infor-
macion del ser humano.

Teorias de la atencién

La investigacion ha explorado la manera en que las personas eligen la informacion que atienden. En
tareas de audicion binaural los individuos utilizan audifonos y reciben distintos mensajes en cada
oido. Después se les pide que “seleccionen” uno de los mensajes (que informen lo que escucharon);
la mayoria puede hacerlo bastante bien. Cherry (1953) se pregunté qué ocurria con el mensaje en el
que las personas no ponian atencién y descubrié que sabian que estaba presente, ya fuera una voz o
un ruido, y que se daban cuenta cuando una voz masculina cambiaba a una femenina. Por lo general,
no sabian cudl era el mensaje ni qué palabras se decian, ni en qué idioma o si se repetian las palabras.

Broadbent (1958) propuso un modelo de atencion conocido como teoria del filtro (del cuello de
botella), segin el cual, la informacion del ambiente se retiene un instante en un sistema sensorial.
Con base en sus caracteristicas fisicas, se eligen trozos de informacién para que el sistema percep-
tual los procese. La informacién sobre la que no actia este sistema se filtra (no se procesa mas alla
del sistema sensorial). La atencioén es selectiva debido al cuello de botella, es decir, debido a que
solo algunos de los mensajes se procesan posteriormente. En los estudios de audicion binaural la
teoria del filtro propone que los aprendices eligen un canal con base en las instrucciones que reci-
ben. Conocen algunos detalles acerca del otro mensaje porque el examen fisico de la informacion
ocurre antes del filtrado.

El trabajo posterior de Treisman (1960, 1964) identifico algunos problemas en la teorfa del filtro.
Descubri6 que durante los experimentos de audicién binaural los aprendices solian trasladar su aten-
cion de un oido al otro, dependiendo de la ubicacion del mensaje que estaban seleccionando. Si los
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participantes seleccionaban el mensaje dirigido al oido izquierdo y de manera repentina la direccién
cambiaba al oido derecho, continuaban seleccionando el mensaje original y no el nuevo mensaje
dirigido al oido izquierdo. La atencion selectiva no Unicamente depende de la ubicacion fisica del
estimulo, sino también de su significado.

Treisman (1992; Treisman y Gelade, 1980) propuso una teoria de integracion de caracteristicas.
En ocasiones distribuimos la atencién en muchos estimulos, cada uno de los cuales recibe un bajo
nivel de procesamiento. Otras veces nos concentramos en un estimulo especifico, el cual demanda
mds recursos cognoscitivos. Esto no significa que la atenciéon bloquee los otros mensajes, sino que los
considera menos relevantes que aquellos que estd atendiendo. La informacion que el individuo recibe
inicialmente esta sujeta a diferentes pruebas de sus caracteristicas fisicas y contenido; es decir, a un
analisis preliminar después del cual ya puede seleccionar la que va a atender.

El modelo de Treisman tiene el problema de considerar que se requiere mucho andlisis antes de
prestar atencion a un estimulo, lo cual es desconcertante porque se supone que el andlisis original
implica cierta atencién. Norman (1976) propuso que todos los estimulos se atienden lo suficiente
como para activar una parte de la MLP. En ese momento, con base en el grado de activacion, se elige
un estimulo para prestarle mas atenciéon dependiendo del contexto. Es mas probable poner atencién
a un estimulo que se ajusta al contexto establecido por estimulos anteriores. Por ejemplo, mientras
las personas leen, muchos estimulos externos influyen en su sistema sensorial, y aun asi contindan
atendiendo los simbolos impresos.

Segin la perspectiva de Norman, los estimulos activan partes de la MLP, pero la atencion im-
plica una activacién mds completa. Neisser (1967) sugirié6 que en los movimientos oculares y de la
cabeza existen procesos preatentivos, por ejemplo, para redirigir la atencion; y en los movimientos
guiados como, para caminar y conducir. Los procesos preatentivos son automaticos, es decir, las per-
sonas los realizan sin un esfuerzo consciente. En contraste, los procesos de atencion son deliberados
y requieren actividad consciente. Para apoyar este argumento, Logan (2002) postulé que la atencién y
la clasificacion se presentan juntas. Cuando se pone atenciéon en un objeto, éste se clasifica con base
en la informacion de la memoria. La atencion, la clasificacion y la memoria son tres aspectos de la
cognicion consciente deliberada. En la actualidad los investigadores estin explorando los procesos
neurofisiol6gicos relacionados con la atencion (véase el capitulo 2) (Matlin, 2009).

Atencién y aprendizaje

La atencién es un requisito indispensable para el aprendizaje. Cuando un nifio aprende a distinguir las
letras, aprende las caracteristicas que las distinguen: para distinguir la b de la d los estudiantes deben
poner atencion en el lugar en el que esta situada la linea vertical, a la izquierda o a la derecha del
circulo, y no sélo en que la letra esta formada por un circulo unido a una linea vertical. Para aprender
del profesor, los estudiantes deben poner atencién en su voz e ignorar otros sonidos. Con el fin de
desarrollar habilidades de comprension de la lectura, los alumnos requieren poner atencion a las pala-
bras impresas e ignorar aspectos irrelevantes de la pagina, como el tamafo y el color.

La atencion es un recurso limitado; los aprendices no tienen cantidades ilimitadas de atencion, y la
asignan a diferentes actividades en funcién de la motivacion y la autorregulacion (Kanfer y Ackerman,
1989; Kanfer y Kanfer, 1991). A medida que las habilidades se vuelven rutinarias, se requiere menos
atencion consciente para procesar la informacion. Cuando los estudiantes estin aprendiendo a resol-
ver problemas de multiplicaciones, deben poner atencién en cada paso del proceso y verificar sus
calculos. Una vez que aprenden las tablas de multiplicar y los algoritmos, la solucién de problemas
se convierte en automatica y es activada por medio del estimulo. Las investigaciones revelan que gran
parte del procesamiento de las habilidades cognoscitivas se vuelve automdtico (Phye, 1989).
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Las diferencias en la habilidad para controlar la atencién se asocian con la edad del estudiante,
la hiperactividad, la inteligencia y los problemas de aprendizaje (Grabe, 1986). Las deficiencias en la
atencion se relacionan con los problemas de aprendizaje. Los estudiantes hiperactivos se caracterizan
por una excesiva actividad motora, por su tendencia a distraerse y por su bajo aprovechamiento aca-
démico; también muestran dificultades para enfocar y mantener la atencion en el material académico
y bloquear los estimulos irrelevantes, lo cual sobrecarga sus sistemas de procesamiento. Mantener la
atencion durante un tiempo requiere que los aprendices trabajen de forma estratégica y vigilen su
nivel de comprension. En tareas en las que se requiere procesamiento estratégico, los alumnos con
aprovechamiento normal y los ninos mas grandes mantienen mejor la atencion que los ninos peque-
nos y aquellos con bajo aprovechamiento (Short, Friebert y Andrist, 1990).

Los docentes pueden identificar a los estudiantes que estan atentos observando en dénde enfo-
can sus 0jos, la capacidad que tienen para empezar a trabajar ante un indicio, después de recibir las
instrucciones, y las senales fisicas, por ejemplo, la escritura a mano, que indican que estan trabajando
(Good y Brophy, 1984). Pero las senales fisicas solas podrian no ser suficientes para indicar que los
alumnos estan trabajando en la clase, ya que los profesores estrictos los pueden mantener sentados y
callados, sin que esto signifique necesariamente que estin concentrados en la leccion.

Los profesores pueden fomentar que los estudiantes pongan atencion en el material relevante
diseniando actividades para el aula (aplicacion 5.1). Comenzar la leccion con presentaciones o
acciones interesantes atrae la atencién de los estudiantes. Los profesores que caminan por el

APLICACION 5.1

Atencion de los estudiantes en el salon de clases

Hay varias practicas que evitan que las aulas se
conviertan en lugares predecibles y repetitivos, lo
cual disminuye la atencién. Los profesores podrian
variar sus presentaciones, los materiales que utili-
zan, las actividades para los estudiantes y sus ca-
racteristicas personales, como su manera de vestir
y sus modales. Las lecciones para los niflos peque-
nos deben ser breves. Los profesores pueden man-
tener niveles elevados de actividad involucrando
a los estudiantes y desplazandose por el aula para
verificar su progreso.

Kathy Stone podria incluir las siguientes acti-
vidades en una leccion de literatura para su clase
de tercer grado. Cuando los alumnos empiecen a
trabajar en cada seccion de un ejercicio dirigido por
el profesor, pueden senalar en qué parte de su cua-
derno o del libro se encuentra. El profesor puede
utilizar diferentes formas para que los alumnos tra-
bajen en las secciones: organizando la lectura en
grupos pequenos o pidiéndoles que las lean solos
y después le expliquen lo que leyeron, o bien, pre-
sentindoselas €l mismo. La forma en que los alum-
nos solicitan responder a las preguntas de su pro-
fesor también puede variar; ya sea que lo hagan

con senales manuales o respondiendo al unisono, o
bien, levantando la mano para responder de manera
individual y explicando sus respuestas. Cuando los
alumnos resuelven el ejercicio de forma indepen-
diente, el profesor se debe desplazar por el salon
revisando su progreso y ayudando a los que pre-
sentan dificultades para aprender o para mantenerse
enfocados en la tarea.

Un profesor de musica podria aumentar la aten-
cién de los estudiantes utilizando ejercicios vocales,
entonando ciertas canciones, empleando instrumen-
tos como complemento y anadiendo movimiento a
los instrumentos. También podria combinar activi-
dades o variar la secuencia en que se realizan. Las
pequenas tareas también se pueden modificar para
aumentar la atencion, por ejemplo, una forma en
que el docente podria introducir una nueva pieza
musical en su grupo es tocando toda la cancion,
después cantandola para modelar la entonacion y
finalmente involucrando a los estudiantes pidiéndo-
les que la entonen. Otra manera en que el profesor
podria trabajar esta Gltima actividad es dividiendo
la pieza en partes, trabajando en cada una y al final
reuniéndolas para completarla.
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Tabla 5.1
Sugerencias para enfocar y mantener la atencién de los estudiantes.
Estrategia Aplicacion
Sefales Dar sefiales a los estudiantes al inicio de las lecciones o cuando van a cambiar
de actividad.
Movimiento Moverse mientras se presenta el material a toda la clase. Desplazarse por el aula

mientras los estudiantes trabajan de manera individual.

Variedad Utilizar diferentes materiales y auxiliares didacticos, gesticular y evitar hablar
de manera monétona.

Interés Presentar las lecciones con material estimulante. Despertar el interés de los
estudiantes en varios momentos de la clase.

Plantear preguntas Pedir a los estudiantes que expliquen algo con sus propias palabras.
Hacer hincapié en que son responsables de su aprendizaje.

salon de clases, especialmente cuando los estudiantes estan realizando alguna tarea, los ayudan a
mantener su atencién enfocada en ella. En la tabla 5.1 se presentan otras sugerencias para enfocar
y mantener la atencion de los alumnos.

Atencién y lectura

Un hallazgo comun de las investigaciones es que los estudiantes tienen mas probabilidades de recordar
los elementos importantes de los textos que de recordar los de poca importancia (R. Anderson, 1982;
Grabe, 1980). Los buenos y los malos lectores localizan el material importante y le prestan atencion
durante periodos largos (Ramsel y Grabe, 1983; Reynolds y Anderson, 1982). Lo que distingue a los
lectores es el procesamiento y la comprension posteriores. Tal vez los malos lectores, al preocuparse
mas por tareas basicas de la lectura (como la decodificacion), se distraen de los elementos importantes
y no los procesan de manera adecuada para retenerlos y recuperarlos. Es probable que los buenos
lectores, al poner atencion al material importante, sean mas capaces de relacionar la informacién con
su conocimiento, darle un significado y repasarlo, ya que todos estos factores mejoran la comprension
(Resnick, 1981).

La importancia del material textual puede influir en lo que posteriormente se recuerda de €l a tra-
vés de la atencion diferencial (R. Anderson, 1982). Al parecer, los elementos del texto se procesan a
un minimo nivel para determinar su importancia. Con base en esta evaluacion, el elemento del texto
se desecha en favor del siguiente (informacion poco relevante) o se le pone mayor atencion (informa-
cion relevante). La comprension se ve afectada cuando los estudiantes no ponen la atencion requerida.
Suponiendo que la atencion es suficiente, lo que podria explicar las diferencias posteriores en la com-
prension de los alumnos serfan los distintos tipos de procesamiento que realizan. Tal vez los buenos
lectores efecttian un mayor procesamiento automatico desde el principio y atienden la informacion que
consideran importante, mientras que los malos lectores no hacen esto tan a menudo.

Hidi (1995) senal6 que la atencion es necesaria durante muchas fases de la lectura: para procesar
los rasgos ortograficos, encontrar significados, determinar la importancia de la informacion y concen-
trarse en la informacion importante. Esto sugiere que las demandas de atencion varian de manera
considerable, dependiendo del propdsito de la lectura (por ejemplo, encontrar detalles, comprender
o aprender). Las futuras investigaciones, en especial las neurofisiologicas, deberdn servir para aclarar
estas cuestiones (véase el capitulo 2).
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PERCEPCION

La percepcion (reconocimiento de patrones) es el significado que se asigna a los estimulos ambientales
que se reciben por medio de los sentidos. Para que un estimulo sea percibido, debe permanecer en
uno o mas de los registros sensoriales y compararse con los conocimientos en la MLP. En la siguiente
seccion se estudian estos registros y el proceso de comparacion.

La teoria Gestalt es una antigua perspectiva cognoscitiva que cuestioné muchos de los supuestos
del conductismo. Aunque esta teorfa ya no es viable, ofrecié muchos principios importantes que se
pueden encontrar en los conceptos actuales sobre la percepcion y el aprendizaje. A continuacion
se explica esta teoria y se contintia con un andlisis de la percepcion desde la perspectiva del procesa-
miento de la informacion.

Teoria Gestalt

El movimiento de la Gestalt comenz6 en Alemania, a principios del siglo xx, encabezado por un
pequeno grupo de psicélogos. En 1912 Max Wertheimer escribié un articulo sobre el movimiento
aparente. El articulo fue importante entre los psicologos alemanes, pero no tuvo influencia en Estados
Unidos, donde el movimiento Gestalt atin no empezaba. La posterior publicacion en inglés de la obra
de Kurt Koffka, The growth of the mind (1924), y la de Wolfgang Kohler, The mentality of apes (1925),
ayudo a difundir el movimiento Gestalt en Estados Unidos. Muchos de los psicologos de la Gestalt,
incluyendo a Wertheimer, Koffka y Kohler, posteriormente emigraron a Estados Unidos, en donde
aplicaron sus ideas a los fendmenos psicologicos.

En una demostracion clasica del fenomeno perceptor del movimiento aparente, se presentan dos
lineas casi juntas, de manera sucesiva, durante una fraccion de segundo, con un intervalo breve entre
cada presentacion. El observador no ve dos lineas sino una sola que se mueve desde el punto en que
se presenta la primera hacia el punto en donde se presenta la segunda. El intervalo en la demostracién
es crucial, ya que si pasa demasiado tiempo antes de que se presente la segunda linea, el observador
ve la primera linea y luego la segunda, pero sin movimiento. Por el contrario, si el intervalo es dema-
siado breve, el observador ve dos lineas juntas, pero sin movimiento.

Este movimiento aparente, que se conoce como fenomeno fi, demuestra que las experiencias
subjetivas no se pueden explicar haciendo referencia a los elementos objetivos que las conforman.
Los observadores perciben movimiento aunque éste no exista. La experiencia fenomenolégica (mo-
vimiento aparente) difiere de la experiencia sensorial (presentacion de las lineas). El intentar explicar
éste y otros fenomenos relacionados llevé a Wertheimer a desafiar las teorias psicolégicas que expli-
can la percepcion como la suma de las experiencias sensoriales, ya que tales explicaciones no toman
en cuenta la totalidad Gnica de la percepcion.

Significado de la percepcién. Imagine a una mujer llamada Betty que mide un metro y medio. Cuando
la vemos a distancia, su imagen en nuestra retina es mucho mas pequena que cuando la vemos de
cerca. Sin embargo, mide un metro y medio, y eso es algo que sabemos independientemente de la
distancia a la que esté. Aunque la percepcion (imagen en la retina) varia, el significado de la imagen
permanece constante.

La palabra alemana Gestalt significa “forma”, “figura” o “configuracion”. La esencia de la psicologia
Gestalt es que los objetos o los acontecimientos se ven como un todo organizado (Kohler, 1947/1959).
La organizacion basica incluye una figura (en lo que nos enfocamos) sobre un fondo (el segundo

plano). Lo que da significado es la configuracion y no las partes individuales (Koffka, 1922). Un arbol
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no es un conjunto aleatorio de hojas, ramas, raices y tronco, sino una configuracién con significado de
esos elementos. Al ver un arbol, las personas no suelen enfocarse en los elementos individuales sino
en la totalidad. El cerebro humano transforma la realidad objetiva en eventos mentales organizados
como totalidades con significado. Esta capacidad de ver las cosas como un todo es una caracteristica
innata, aunque la percepcion es modificada por la experiencia y el entrenamiento (Kohler, 1947/1959;
Leeper, 1935).

Al principio, la teorfa Gestalt se aplicaba a la percepcion, pero cuando sus partidarios europeos
llegaron a Estados Unidos, se encontraron con un interés muy grande que ese pais ponia en el apren-
dizaje, y no tuvieron dificultades para aplicar las ideas de la Gestalt en esta drea. Segin la perspectiva
de la Gestalt, el aprendizaje es un fenomeno cognoscitivo que consiste en reorganizar las experiencias
en distintas percepciones de objetos, personas o eventos (Koffka, 1922, 1926). Gran parte del apren-
dizaje humano se da por discernimiento, lo cual significa que la transformacién de la ignorancia en
conocimiento ocurre con rapidez. Cuando las personas se enfrentan a un problema determinan lo que
saben y lo que necesitan averiguar. Luego, piensan en posibles soluciones. El discernimiento ocurre
cuando las personas “ven” de manera repentina como resolver el problema.

Los tedricos de la Gestalt disentian con Watson y otros conductistas respecto al papel que des-
empena la conciencia (capitulo 3). En la teoria Gestalt la percepcion significativa y el discernimiento
ocurren solo a través de la conciencia. Los psicologos de la Gestalt también refutaron la idea de que
los fendmenos complejos se pueden separar en sus partes componentes. Los conductistas enfatizaron
las asociaciones: el todo es igual a la suma de las partes. La Gestalt considera que el todo es signifi-
cativo y que pierde ese significado cuando se reduce a sus componentes individuales. (En la platica
inicial, “x” pierde su significado a menos que se pueda relacionar con categorias mas generales). Para
la Gestalt el todo es mads que la suma de sus partes. De manera interesante, los psicélogos de la Gestalt
coincidian con los conductistas al dudar de la introspeccion, pero por una razén diferente. Los con-
ductistas la consideraban un intento de estudiar la conciencia; los teéricos de la Gestalt crefan que era
inapropiado modificar las percepciones para que correspondieran a la realidad objetiva. Las personas
que utilizaban la introspeccion trataban de separar el significado de la percepcion, mientras que los
psicologos de la Gestalt crefan que la percepcion tenia un significado.

Principios de organizacién. La teoria Gestalt postula que las personas utilizan principios para
organizar sus percepciones, entre los que destacan la relacion figura-fondo, la proximidad, la
semejanza, el destino comun, la sencillez y el cierre (figura 5.3; Koffka, 1922; Kohler, 1926,
1947/1959).

El principio de la relacion figura-fondo plantea que cualquier campo perceptual se puede sub-
dividir en una figura contra un fondo. Las caracteristicas mas notables, como el tamano, la forma, el
color y el tono distinguen a la figura de su fondo. Cuando ambos son ambiguos, los observadores
tienden a organizar de manera alternativa la experiencia sensorial en una forma y luego en otra
(figura 5.3a).

El principio de proximidad establece que los elementos de un campo perceptual se perciben jun-
tos de acuerdo con su cercania en espacio o tiempo. La mayoria de las personas ven las lineas de la
figura 5.3b como tres grupos con tres lineas cada uno, aunque es posible percibir esta configuracion
de otras maneras. Este principio de proximidad también se aplica a la percepcion del lenguaje. Las
personas escuchan (organizan) el discurso como una serie de palabras o frases separadas por pausas.
Cuando escuchan sonidos con los que no estan familiarizadas, como palabras en idiomas extranjeros,
tienen dificultades para distinguir las pausas.
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Figura 5.3

Ejemplos de los principios de la Gestal. a.  Figura-fondo

b.  Proximidad

c.  Semejanza

d. Laproximidad

supera

ala semejanza ‘ ‘ ‘ ‘

e.  Destino comun

f. Sencillez

g. Cierre — -

El principio de semejanza establece que los elementos similares en aspectos como el tamano o
el color se perciben juntos. Al ver la figura 5.3¢, las personas tienden a ver un grupo de tres lineas
cortas, seguidas por un grupo de tres lineas largas, y asi sucesivamente. La proximidad puede superar
a la semejanza; cuando estimulos diferentes estin mas cercanos que estimulos similares (figura 5.34),
el campo perceptual tiende a organizarse en cuatro grupos de dos lineas cada uno.
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El principio de destino comuin implica que los elementos que parecen constituir un patrén o flujo
en la misma direccion se perciben como una figura. Las lineas de la figura 5.3e tienden a ser percibi-
das como formando un patron distintivo. El principio de destino comtn también se aplica a una serie
alfabética o numérica, en la que una o mas reglas definen el orden de los elementos. Asi, la siguiente
letra en la serie abdeghjk es m, tal como lo determina la siguiente regla: empezando con la letra a y
siguiendo la secuencia del alfabeto, listar dos letras y omitir una.

El principio de sencillez postula que las personas organizan sus campos perceptuales en patrones
sencillos y regulares, y que tienden a formar buenas configuraciones con simetria y regularidad. Esta
idea esta plasmada en la palabra alemana Pragnanz, que se traduce aproximadamente como “signifi-
cado” o “precision”. Las personas son mas proclives a ver los patrones visuales de la figura 5.3/ como
un patron geométrico sobre otro, en lugar de varios patrones geométricos con formas irregulares. El
principio de cierre significa que las personas rellenan los patrones o experiencias incompletas. A pesar
de las lineas que faltan en el patrén que se muestra en la figura 5.3g, las personas suelen completarlo
y ver una imagen con significado.

Muchos de los conceptos que se incluyen en la teoria Gestalt son importantes para nuestras per-
cepciones; sin embargo, los principios de esta teoria son muy generales y no explican los mecanismos
reales de la percepcion. Decir que los individuos perciben los estimulos similares como una unidad,
no explica por qué los perciben similares. Los principios de la Gestalt son esclarecedores, pero tam-
bién son vagos y no explicativos. Las investigaciones no sustentan algunas de las predicciones de la
Gestalt. Kubovy y van den Berg (2008) descubrieron que el efecto conjunto de la proximidad y
la semejanza era igual a la suma de sus efectos por separado, y no mds que ésta, como predice la
teoria Gestalt. Los principios del procesamiento de la informacién, que se analizan enseguida, son mas
claros y explican mejor lo que es la percepcion.

Registros sensoriales

A través de la vista, el oido, el tacto, el olfato y el gusto (Ios 6rganos de los sentidos) recibimos y
atendemos los estimulos del ambiente. Las teorias del procesamiento de la informacién postulan que
cada sentido tiene su propio registro, el cual retiene la informacién brevemente en la misma forma en
que la recibe; por ejemplo, la informacién visual se retiene de forma visual y la informacion auditiva
en forma auditiva. La informacién sensorial permanece en el registro sensorial solo una fraccion de
segundo y parte de la entrada sensorial se transfiere a la MT para un mayor procesamiento. El resto
de la informacién es borrada y reemplazada por nuevos estimulos. Los registros sensoriales operan en
forma paralela, ya que varios sentidos pueden actuar de manera simultdnea pero independiente de los
otros. Los dos tipos de memoria sensorial que mas se han estudiado son la iconica (vista) y la ecoica
(oido) (Neisser, 1967).

En un experimento cldsico para investigar la memoria icoOnica, un investigador le presentd a un
grupo de aprendices hileras de letras de forma breve, por ejemplo, durante 50 milisegundos, y des-
pués les pidi6 que nombraran todas las que recordaran. La mayoria reporté Gnicamente de cuatro
a cinco letras de un conjunto. El trabajo pionero de Sperling (1960) brindé informacion acerca del
almacenamiento iconico. Sperling les presento a los aprendices hileras de letras y luego les pidi6é que
repitieran las de una hilera en particular. Creia que, después de estudiar el conjunto de letras, podrian
recordar alrededor de nueve. La memoria sensorial podia contener mas informacion de lo que antes
se creia, pero aunque los participantes recordaban las letras, las huellas de las letras anteriores se
desvanecian con rapidez. Sperling también descubrié que, conforme aumentaba el intervalo entre el
final de una presentacion de letras y el inicio de la recuperacion, disminuia la cantidad de letras que
recordaban. Este hallazgo apoya la idea de que el olvido involucra un decaimiento de la huella, o la
pérdida del estimulo en el registro sensorial con el paso del tiempo.
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Los investigadores continian debatiendo respecto a si el icono es en realidad un almacén de me-
moria 0 una imagen que permanece. Sakitt argumenta que el icono se localiza en los bastones de la
retina (Sakitt, 19706; Sakitt y Long, 1979) y que el papel activo del icono en la percepcion disminuye
(pero no se elimina) si el icono es una estructura fisica, aunque no todos los investigadores coinciden
con su postura.

Hay evidencias de una memoria ecoica con la misma funcién de la memoria iconica. Estudios
realizados por Darwin, Turvey y Crowder (1972), y por Moray, Bates y Barnett (1965), produjeron
resultados similares a los de Sperling (1960). Los aprendices que participaron en la investigacion escu-
chaban tres o cuatro conjuntos de grabaciones de manera simultinea, y luego debian repetir una de
ellas. Los hallazgos demostraron que la memoria ecoica es capaz de retener mas informacion de la que
se puede recordar. Al igual que la informacion iconica, las huellas de la informacion ecoica decaen
con rapidez una vez que se eliminan los estimulos. El decaimiento ecoico no es tan ripido como el
iconico, pero lapsos mayores de dos segundos entre el final de la presentacion del estimulo y el inicio
de la recuperacion provocan que el recuerdo sea mas pobre.

Comparaciones con la MLP

La percepcion ocurre a través de un procesamiento ascendente y descendente (Matlin, 2009). En el
procesamiento ascendente, las propiedades fisicas de los estimulos son captadas por los registros sen-
soriales, y esa informacion pasa a la MT en donde se comparard con la informacion existente en la
MLP con el fin de asignarle significado. Los estimulos ambientales tienen propiedades fisicas tangibles.
Si se parte de suponer que todas las personas poseen una vision a color normal, toda aquella que
observe una pelota de tenis amarilla la reconocerd como un objeto amarillo, pero sélo quienes estén
familiarizados con el tenis la reconocerin como una pelota de tenis. El tipo de informacion que las
personas han adquirido explica los diferentes significados que asignan a los objetos.

Pero no Unicamente las caracteristicas objetivas influyen en la percepcién, también lo hacen las
experiencias previas y las expectativas. El procesamiento descendente se refiere a la influencia que
ejercen los conocimientos y las creencias en la percepcion (Matlin, 2009). Los estados motivacionales
también son importantes; lo que las personas desean y esperan percibir también influye en la percep-
cion. A menudo percibimos lo que esperamos y no logramos percibir lo que no esperamos. ;Alguna
vez ha creido escuchar su nombre para luego darse cuenta de que se trataba de otro? Es probable que
mientras espera a un amigo en un lugar publico o pide algo de comer en un restaurante escuche a al-
guien que lo nombra, porque eso es lo que espera. Asimismo, también es posible que las personas no
perciban cosas cuya apariencia ha cambiado o que ocurren fuera de contexto. Tal vez no reconozcan
a sus companeros de trabajo si los encuentran en la playa, ya que no esperan verlos vestidos con ropa
de playa. El procesamiento descendente a menudo ocurre con estimulos ambiguos o estimulos que
s6lo se registraron brevemente (como un estimulo percibido “con el rabillo del 0jo”).

Una teoria del procesamiento de la informacion que se percibe es la igualacion con la plantilla, la
cual sostiene que las personas almacenan en la MLP plantillas o copias en miniatura de los estimulos,
de modo que, cuando se encuentran con un estimulo, lo comparan con las plantillas existentes y lo
identifican si encuentran coincidencia. Esta perspectiva es atractiva pero problemdtica. Las personas
deberian tener millones de plantillas en la cabeza para poder reconocer todas las cosas y las perso-
nas del entorno, y un almacén tan grande excederia la capacidad del cerebro. La teoria de la plantilla
tampoco explica las variaciones en los estimulos. Por ejemplo, las sillas presentan muchos tamanos,
formas, colores y disenos, y se necesitarian cientos de plantillas solamente para percibir una silla.
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El problema con las plantillas se puede resolver suponiendo que pueden tener alguna variacion.
La teoria de los prototipos resolveria esto. Los prototipos son formas abstractas que incluyen los in-
gredientes basicos de los estimulos (Matlin, 2009; Rosch, 1973), estin almacenados en la MLP y se
comparan con los estimulos que se perciben, los cuales después se identifican con base en el proto-
tipo al que se ajustan o se parecen en forma, olor, sonido, etcétera. Algunas investigaciones apoyan
la existencia de los prototipos (Franks y Bransford, 1971; Posner y Keele, 1968; Rosch, 1973).

Una ventaja importante de los prototipos sobre las plantillas es que cada estimulo tiene un pro-
totipo en lugar de innumerables variaciones; por consiguiente, serfa mas facil identificar un estimulo
debido a que no es necesario compararlo con muchas plantillas. Un problema con los prototipos es la
cantidad de variabilidad aceptable de los estimulos, o cuanto se debe asemejar un estimulo al proto-
tipo para ser considerado como un ejemplo del mismo.

Una variacion del modelo del prototipo es el andlisis de caracteristicas (Matlin, 2009), segun el
cual las caracteristicas criticas de los estimulos se aprenden y se almacenan en la MLP como imagenes
o codigos verbales (Markman, 1999). Cuando un estimulo ingresa al registro sensorial, sus caracte-
risticas se comparan con representaciones mnémicas. Si una cantidad suficiente de ellas coincide, se
identifica el estimulo. Para una silla, las caracteristicas criticas son las patas, el asiento y el respaldo.
Muchos otros aspectos, como el color y el tamano, son irrelevantes. Cualquier excepcion a las caracte-
risticas basicas debe aprenderse, por ejemplo, las gradas y las tumbonas no tienen patas. A diferencia
del analisis del prototipo, la informacién almacenada en la memoria no es una representacion abs-
tracta de una silla, sino que incluye sus caracteristicas fundamentales. Una ventaja del andlisis de las
caracteristicas es que cada estimulo no solo cuenta con un solo prototipo, lo que resuelve de manera
parcial la preocupacion sobre la cantidad de variabilidad aceptable. Existe evidencia empirica que
apoya el andlisis de las caracteristicas (Matlin, 2009).

Treisman (1992) planteé que cuando se percibe un objeto se establece una representacion tem-
poral de un archivo que retne, integra y revisa informacion acerca de sus caracteristicas actuales. Los
contenidos del archivo podrian almacenarse como un simbolo del objeto. Cuando percibimos objetos
nuevos, tratamos de lograr que los simbolos coincidan con la representacion en la memoria (diccio-
nario) de tipos de objetos, lo que podria o no suceder. La siguiente vez que aparece el objeto, recu-
peramos el simbolo, que especifica sus caracteristicas y estructura. El simbolo facilita la percepcion si
todas las caracteristicas coinciden, pero la podria debilitar si muchas no lo hacen.

Sin importar como se hagan las comparaciones con la MLP, las investigaciones apoyan la idea de
que la percepcion depende tanto del procesamiento ascendente como del descendente (Anderson,
1980; Matlin, 2009; Resnick, 1985). En la lectura, por ejemplo, el procesamiento ascendente analiza las
caracteristicas y construye una representacion significativa para identificar estimulos. Los lectores prin-
cipiantes suelen utilizar un procesamiento ascendente cuando se enfrentan a letras y palabras nuevas
e intentan pronunciarlas. Las personas también utilizan el procesamiento ascendente cuando expe-
rimentan estimulos poco conocidos, por ejemplo, cuando ven palabras escritas en letra manuscrita.

La lectura mejoraria de manera muy lenta si todas las percepciones requirieran un andlisis deta-
llado de las caracteristicas. En el procesamiento descendente los individuos desarrollan expectativas
respecto a la percepcion con base en el contexto. Los lectores habiles construyen una representacion
mental del contexto mientras leen, y esperan que aparezcan ciertas palabras y frases en el texto
(Resnick, 1985). El procesamiento descendente eficaz depende de un amplio conocimiento previo.

MODELO DE LA MEMORIA DE DOS ALMACENES

El modelo de la memoria de dos almacenes (dual) constituye nuestra perspectiva basica del procesa-
miento de la informacién sobre el aprendizaje y la memoria, aunque, como sefialamos anteriormente,
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no todos los investigadores lo aceptan (Matlin, 2009). A continuacién examinamos la investigacion
sobre el aprendizaje verbal para proporcionar un contexto historico.

Aprendizaje verbal

Asociaciones estimulo-respuesta. El interés por la investigacién sobre el aprendizaje verbal se deriva
del trabajo de Ebbinghaus (capitulo 1), que describi6 el aprendizaje como el fortalecimiento gradual de
las asociaciones entre estimulos verbales (palabras, silabas sin sentido). Con emparejamientos repeti-
dos, la respuesta dij se conecté mis fuertemente con el estimulo wek. Durante el aprendizaje de una
lista de silabas sin sentido emparejadas, otras respuestas también se conectaron con wek, pero esas
asociaciones se debilitaron en ensayos sucesivos.

Ebbinghaus demostré que los tres factores que influyen de manera importante en la facilidad o
rapidez con la que se aprende una lista de elementos son: el significado de los elementos, el grado
de similitud entre ellos y el lapso de tiempo entre los ensayos del estudio (Terry, 2009). Las palabras
(elementos con significado) se aprenden con mayor rapidez que las silabas sin sentido. Con respecto
a la semejanza, cuanto mas parecidos sean los elementos, mas dificil es aprenderlos. La similitud en
significados o sonidos puede causar confusion. Si a un individuo se le pide que aprenda varios sinéni-
mos, como gigantesco, enorme, grandisimo y descomunal, es probable que no logre recordar algunos
de ellos y, sin embargo, recuerde palabras que no estin en la lista pero tienen el mismo significado,
como grande'y colosal. En el caso en que se utilizan silabas sin sentido, la confusién surge cuando se
utilizan las mismas letras en diferentes posiciones, como xqv, kbg, vxh y quvk. El lapso de tiempo que
separa los ensayos del estudio puede ir de breve (prdctica masiva) a extenso (prdctica distribuida).
Cuando hay posibilidades de interferencia, lo cual se analizard mas adelante en este capitulo, la prac-
tica distribuida permite un mayor aprendizaje (Underwood, 1961).

Tareas de aprendizaje. Los investigadores del aprendizaje verbal solian utilizar tres tipos de tareas de
aprendizaje: seriales, de pares asociados y de recuerdo libre. En el aprendizaje serial, los individuos re-
cuerdan estimulos verbales en el orden en el que se les presentaron. El aprendizaje serial se encuentra en
tareas escolares como memorizar un poema o seguir los pasos de una estrategia para resolver problemas.
Los resultados de muchos estudios del aprendizaje serial producen una curva de posicion serial (figura
5.2). Las palabras que aparecen al inicio y al final de la lista se aprenden mas rapido, a diferencia de las
que aparecen en el centro, las cuales requieren mis repasos. El efecto de la posicion serial podria deberse
a las diferencias en las caracteristicas de cada lugar de la lista. Las personas no solo deben recordar los
elementos, sino también el lugar de la lista en el que aparecen. Al parecer, los que estin al final de la lista
son mas notorios y, por lo tanto, son “mejores” estimulos que los ubicados en el centro.

En el aprendizaje de pares asociados se presenta un estimulo para cada respuesta, por ejemplo, gato-
drbol, bote-techo, banco-perro. Los aprendices dan la respuesta correcta cuando se les presenta el estimulo.
El aprendizaje de pares asociados incluye tres aspectos: la discriminacion entre estimulos, el aprendizaje
de las respuestas y el aprendizaje de qué respuesta acompana a cual estimulo. El debate se ha centrado
en el proceso mediante el cual se produce el aprendizaje de pares asociados y el papel que desempena la
mediacion cognoscitiva. Los investigadores asumieron originalmente que el aprendizaje se incrementaba y
que cada asociacion de estimulo-respuesta se reforzaba de manera gradual. Esta perspectiva fue apoyada
por la tipica curva de aprendizaje (véase la figura 5.4). Al principio las personas se equivocan muchas
veces, pero el nimero de errores disminuye a medida que se repiten las presentaciones de la lista.

La investigacién de Estes (1970) y otros sugirié una perspectiva diferente, aunque el aprendizaje de
la lista mejord con las repeticiones, el aprendizaje de cualquier elemento determinado es de una indole
todo o nada: el aprendiz sabe cudl es la asociacion correcta o no la sabe. Después de los ensayos el
numero de asociaciones de aprendizaje aumenta. Un segundo aspecto implica la mediacion cognitiva.
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Figura 5.4 o Alto
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En lugar de simplemente memorizar las respuestas, los aprendices a menudo organizan el mate-
rial para darle significado. En ocasiones utilizan mediadores cognoscitivos para vincular las palabras
de estimulo con sus respuestas. Para el par gato-drbol, podrian imaginar a un gato trepando a un arbol
o podrian pensar en la oracion: “El gato trepd al arbol”. Al presentarles la palabra gato recuerdan la
imagen o la oracion y responden drbol. Las investigaciones también revelan que los procesos del
aprendizaje verbal son mas complejos de lo que se pensaba (Terry, 2009).

En el aprendizaje de recuerdo libre, se les presenta a los aprendices una lista de elementos que
deben recordar en cualquier orden. El recuerdo libre se presta bien a la organizacion que el sujeto im-
pone para facilitar la memorizacion. Con frecuencia los aprendices recuerdan las palabras en grupos
que difieren del orden en el que originalmente aparecian en la lista. Los agrupamientos suelen basarse
en significados similares o en la pertenencia a la misma categoria, como rocas, frutas y vegetales.

En una demostracion clasica del fenémeno de agrupamiento por categorias, 1os experimenta-
dores presentaron a los aprendices una lista de 60 sustantivos, 15 de los cuales pertenecian a las
siguientes categorias: animales, nombres, profesiones y vegetales (Bousfield, 1953). Las palabras se
presentaron en desorden, sin embargo, los aprendices tendian a recordar los que pertenecian a la
misma categoria. La tendencia a agrupar aumenta de acuerdo con el nimero de repeticiones de
la lista (Bousfield y Cohen, 1953) y con el nimero de veces que se presentan los estimulos (Cofer,
Bruce y Reicher, 1966). El agrupamiento se ha interpretado en términos de asociaciones mixtas (Wood
y Underwood, 1967); es decir, en condiciones normales las palabras que se recuerdan juntas tienden
a asociarse, ya sea de modo directo, por ejemplo, pera-manzana, o con una tercera palabra, como
Jruta. Una explicacion cognoscitiva es que los individuos aprenden tanto las palabras presentadas
como las categorias a las que pertenecen (Cooper y Monk, 1976). Los nombres de las categorias sir-
ven como claves mediadoras: cuando se les pedia a los aprendices que recordaran, recuperaban los
nombres de las categorias y luego los elementos que contienen. El agrupamiento proporciona una
vision sobre la estructura de la memoria humana y respalda la idea de la Gestalt de que los individuos
organizan sus experiencias.

Las investigaciones sobre el aprendizaje verbal identificaron el mecanismo de adquisicion y olvido
del material verbal. Al mismo tiempo, la idea de que las asociaciones podian explicar el aprendizaje
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del material verbal era demasiado simplista. Esto se hizo evidente cuando los investigadores pasa-
ron del aprendizaje de listas simples a un aprendizaje mas significativo del texto. La relevancia de
aprender listas de silabas sin sentido o palabras emparejadas de forma arbitraria es cuestionable. En
la escuela el aprendizaje verbal se da dentro de contextos significativos, por ejemplo, se aprenden
pares de palabras, como los estados y sus capitales, la traduccion de palabras extranjeras; frases y
oraciones ordenadas, como poemas y canciones; y los significados de palabras del vocabulario. Con
el advenimiento de las perspectivas del procesamiento de la informacién sobre el aprendizaje y la
memoria, muchas de las ideas propuestas por los tedricos del aprendizaje verbal fueron descartadas
o modificadas de manera sustancial. Cada vez mas investigadores se estin ocupando de estudiar el
aprendizaje y la memoria del material verbal dependiente del contexto (Bruning, Schraw, Norby y
Ronning, 2004). Ahora exploraremos un tema fundamental del procesamiento de la informacion: la
memoria de trabajo.

Memoria a corto plazo (de trabajo)

En el modelo de dos almacenes, una vez que se pone atencion a un estimulo y se percibe, éste es
transferido a la memoria a corto plazo (de trabajo) (MCP o MT, Baddeley, 1992, 1998, 2001; Terry,
2009). La MT es la memoria de la conciencia inmediata, la cual desempena dos funciones criticas:
el mantenimiento y la recuperacion (Unsworth y Engle, 2007). La informacién entrante se mantiene
en un estado activo durante un periodo breve y se procesa repasandolo y relacionindolo con la
informacion recuperada de la memoria a largo plazo (MLP). Cuando los estudiantes leen un texto,
la MT retiene durante algunos segundos las ultimas palabras o frases que leyeron. Los alumnos
podrian tratar de memorizar un aspecto especifico repitiéndolo varias veces (repasindolo) o ave-
riguando cémo se relaciona con un tema analizado previamente en el libro, relacionandolo con la
informacion en la MLP. Suponga, por ejemplo, que un estudiante multiplica 45 por 7. La MT retiene
esos numeros (45 y 7), junto con el producto de 5 por 7 (35), el nimero acarreado (3) y la respuesta
(315). La informacion en la MT (5 X 7 = ?) se compara con el conocimiento activado en la MLP (5 X 7
= 35), donde también se activa el algoritmo de la multiplicacion, y estos procedimientos dirigen las
acciones del estudiante.

La investigacion ha brindado una imagen bastante detallada de la operacion de la MT. La memo-
ria de trabajo tiene una duracion limitada: si no actia con rapidez sobre la informacion, ésta decae.
En un estudio clasico (Peterson y Peterson, 1959) se presento a los aprendices una silaba sin sentido
(digamos, khv), y después se les pidié que resolvieran una tarea aritmética antes de tratar de recordar
la silaba. La tarea se utilizé para evitar que los aprendices repasaran la silaba, y como los nimeros
no tenfan que almacenarse, no interferfan con el almacenamiento de la silaba en la MT. Cuanto mas
tiempo dedicaron a la actividad de distraccion, menos pudieron recordar la silaba. Estos hallazgos in-
dican que la memoria de trabajo es fragil; la informacion se pierde con rapidez si no se aprende bien.
Por ejemplo, si le dan un nimero telefonico para llamar, pero se distrae antes de hacer la llamada o
anotar el nimero, es muy probable que después no pueda recordarlo.

La capacidad de la MT también es limitada, ya que solo puede contener una pequena cantidad de
informacion. Miller (1956) sugirié que la capacidad de la memoria de trabajo es de siete mis o menos
dos elementos, donde los elementos son unidades con significado, como palabras, letras, nimeros y
expresiones comunes. La cantidad de informacion se puede incrementar mediante el agrupamiento o
combinando la informacién para darle un significado. El nimero telefénico 555-1960 consta de siete
elementos, pero es ficil ordenarlo en dos grupos: “el triple de 5 mas el ano en que Kennedy fue electo
presidente”.
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La investigacion de Sternberg (1969) sobre la exploracion de la memoria proporciona ideas impor-
tantes sobre la forma en que se recupera la informacién de la MT. El investigador presentaba a los par-
ticipantes con rapidez una pequena cantidad de digitos que no excediera la capacidad de la memoria
de trabajo. Luego, les mostraba un digito de prueba y les preguntaba si pertenecia al conjunto original.
Como el aprendizaje era sencillo, los participantes pocas veces cometian errores; sin embargo, a me-
dida que el conjunto original aumentaba de dos a seis elementos, el tiempo de respuesta se incremen-
taba alrededor de 40 milisegundos por cada elemento adicional. Sternberg concluyé que las personas
recuperan informacion de la memoria activa mediante la exploracion sucesiva de elementos.

Los procesos de control (ejecutivos) dirigen el procesamiento de informacion en la MT, al igual que
los movimientos de entrada y salida de conocimientos en este tipo de memoria (Baddeley, 2001). Los
procesos de control abarcan el repaso, la prediccion, la verificacion, la supervision y las actividades
metacognitivas (capitulo 7). Los procesos de control se dirigen a metas; de los receptores sensoriales, se-
leccionan la informacion que es relevante para los planes y propositos del individuo. La informacion que
se considera importante se repasa. El repaso (repetir la informacion en voz baja o en voz alta) mantiene
la informacion en la MT y mejora el recuerdo (Baddeley, 2001; Rundus, 1971; Rundus y Atkinson, 1970).

Senales ambientales o autogeneradas activan una parte de la MLP, que luego es mis accesible a
la MT. Esta memoria activada mantiene una representacion de los acontecimientos ocurridos reciente-
mente, como una descripcién del contexto y del contenido. Es cuestion de debate si la memoria activa
constituye un almacén separado o si Gnicamente es una parte activada de la MLP. Segun la perspectiva
de la activacion, el repaso mantiene la informacion en la MT. Ante la ausencia de repaso, la informa-
cién decae con el paso del tiempo (Nairne, 2002). Atn existe gran interés por investigar la operaciéon
de la MT (Davelaar, Goshen-Gottstein, Ashkenazi, Haarmann y Usher, 2005).

La MT desempena un papel fundamental en el aprendizaje. A diferencia de los estudiantes con
aprovechamiento normal, aquellos con problemas en matematicas y lectura exhiben una operacion
deficiente de la MT (Andersson y Lyxell, 2007; Swanson, Howard y Sdez, 2006). Una implicacion im-
portante para la ensefanza es que no es bueno sobrecargar la MT de los estudiantes presentindoles
demasiado material al mismo tiempo o con demasiada rapidez (véase la seccion Carga cognoscitiva,
mas adelante en este capitulo). Cuando sea apropiado, los profesores deben presentar la informa-
cion tanto de forma visual como verbal para asegurarse de que los estudiantes la retengan en la MT
el tiempo suficiente para su posterior procesamiento cognoscitivo, es decir, para relacionarla con la
informacioén en la MLP.

Memoria a largo plazo

La representacion de los conocimientos en la MLP depende de la frecuencia y de la contigiidad
(Baddeley, 1998). Cuanto mas seguido se enfrente un hecho, acontecimiento o idea, mas fuerte sera su
representacion en la memoria. Ademas, dos experiencias que ocurren de forma cercana en el tiempo
pueden quedar vinculadas en la memoria, de manera que cuando una se recuerda, la otra también se
activa. De esta manera, la informacion en la MLP estd representada en estructuras asociativas. Estas
asociaciones son cognoscitivas, a diferencia de las planteadas por las teorias del condicionamiento,
que son de tipo conductual (estimulos y respuestas).

Los modelos del procesamiento de la informacion a menudo utilizan las computadoras para hacer
analogias, aunque existen algunas diferencias importantes, las cuales son resaltadas por las estructu-
ras asociativas. La memoria humana se organiza por contenido. La informacién sobre el mismo tema
se almacena junta, de manera que saber lo que se busca suele bastar para recordar la informacion
(Baddeley, 1998). En contraste, las computadoras se organizan por ubicacion, es decir, requieren que
se les indique en donde estd almacenada la informacion. La ubicacion en el disco duro de los archivos
o conjuntos de datos en relacion con los demis es puramente arbitraria. Otra diferencia es que en las
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computadoras la informacion se almacena con precision, lo cual no ocurre en la memoria humana,
que no es tan precisa pero a menudo es mas colorida e informativa. El nombre Daryl Crancake se
almacena en la memoria de una computadora como “Daryl Crancake”, en tanto que en la memoria
humana podria almacenarse como “Daryl Crancake”, o distorsionarse para convertirse en “Darrel”,
“Darel” o “Derol” y “Cupcake”, “Cranberry” o “Crabapple”.

Una analogia util de la mente humana es una biblioteca. La informacién en una biblioteca se
organiza por contenido, ya que los libros sobre temas similares se almacenan bajo cédigos simi-
lares. La informacién en la mente, como en la biblioteca, también tiene una referencia (Calfee,
1981). Los conocimientos que abarcan diferentes areas de contenido se pueden recordar a través de
cualquiera de las dreas. Por ejemplo, es probable que Amy tenga un espacio de memoria dedicado
a su vigésimo primer cumpleanos. El recuerdo incluye lo que hizo, con quién estuvo y los rega-
los que recibi6. Estos temas podrian presentar las siguientes referencias: los discos compactos de
jazz que recibi6é como regalo estan codificados en el espacio de memoria relacionado con la musica.
El hecho de que su vecino haya celebrado con ella estd almacenado en el espacio de memoria de-
dicado al vecino y al vecindario.

Los conocimientos almacenados en la MLP tienen distintos grados de detalle. Cada persona posee
recuerdos vividos de experiencias agradables y desagradables. Estos recuerdos pueden incluir detalles
muy exactos. Otros tipos de conocimientos almacenados en la memoria son mundanos e impersona-
les: significados de palabras, operaciones aritméticas y parrafos de documentos famosos.

Para explicar las diferencias en la memoria, Tulving (1972, 1983) plante6 una diferencia entre las
memorias episodica y semantica. La memoria episédica incluye informacion asociada con momentos y
lugares especificos, que es personal y autobiografica. El hecho de que la palabra gato aparezca en el
tercer lugar de una lista de palabras aprendidas es un ejemplo de informacion episodica, al igual que
la informacion acerca de lo que Amy hizo en su vigésimo primer cumpleanos. La memoria semdntica
incluye informacion general y conceptos disponibles en el entorno, los cuales no estan vinculados a
un contexto particular. Algunos ejemplos son las palabras del himno nacional y la férmula quimica del
agua (H,O). Los conocimientos, habilidades y conceptos que aprendemos en la escuela son recuerdos
semanticos. A menudo se combinan ambos tipos de recuerdos, como ocurre cuando un nifo le dice
a su padre: “Hoy aprendi en la escuela [memoria episodical que la Segunda Guerra Mundial termind
en 1945 [memoria semantical”.

Los investigadores han explorado las diferencias entre la memoria declarativa y la procedimental
(Gupta y Cohen, 2002). La memoria declarativa se refiere al recuerdo de nuevos acontecimientos y
experiencias. Por lo general, la informacion se almacena con rapidez en la memoria declarativa, y éste
es el tipo de memoria que resulta mds danada en los pacientes con amnesia. La memoria procedimen-
tal sirve para almacenar habilidades, procedimientos e idiomas. Aqui la informacion se almacena de
manera gradual (a menudo con una practica extensa) y podria ser dificil de describir, un ejemplo es la
forma de andar en bicicleta. En breve retomaremos esta diferencia.

Otro tema importante se refiere a la forma o estructura con la que la MLP almacena el cono-
cimiento. Paivio (1971) propuso que el conocimiento se almacena de manera verbal y visual. Cada
una es funcionalmente independiente, aunque ambas estin interconectadas. Los objetos concre-
tos, como perro, arbol y libro, tienden a almacenarse como imagenes, mientras que los conceptos
abstractos, como amor, verdad y honestidad, y las estructuras lingtiisticas, como la gramatica, se
almacenan en codigos verbales. El conocimiento se puede almacenar de manera visual y verbal: una
persona puede tener una representacion pictorica de su casa y también ser capaz de describirla ver-
balmente. Paivio plante6 que las personas tienen un modo preferido para almacenar cada parte de
conocimiento, el cual se activa mas facilmente que los demas. El conocimiento con un cédigo doble
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Tabla 5.2
Caracferisticas y particularidades de los sistemas de memoria.
Tipo de memoria Caracteristicas
A corto plazo (de trabajo) Capacidad limitada (alrededor de siete elementos), duracion breve

(sin repaso), conciencia inmediata.

A largo plazo Capacidad teéricamente ilimitada, almacenamiento permanente, informacion
activada por claves.

Episodica Informacion en la MLP asociada con acontecimientos, momentos y lugares
especificos.
Semantica Informacion en la MLP que incluye conocimientos y conceptos generales no

vinculados a contextos especificos.

Verbal Proposiciones (unidades de informacién) y procedimientos codificados
por su significado.

Visual (iconica) Informacion codificada, como imagenes y escenas.

se recuerda mejor, lo cual tiene importantes implicaciones educativas y confirma el principio didactico
general de explicar (verbal) y demostrar (visual) el material nuevo (Clark y Pavio, 1991).

Mis adelante, en este capitulo, se analiza el trabajo de Paivio sobre la imagineria. Sus ideas han
sido criticadas con el argumento de que una memoria visual excede la capacidad del cerebro y re-
quiere algunos mecanismos cerebrales para leer y traducir las imagenes (Pylyshyn, 1973). Algunos
teéricos argumentan que el conocimiento sélo se almacena verbalmente (Anderson, 1980; Collins y
Quillian, 1969; Newell y Simon, 1972; Norman y Rumelhart, 1975). Los modelos verbales no niegan que
el conocimiento se pueda representar con imagenes, pero postulan que el codigo final es verbal y que
las imagenes en la memoria se reconstruyen a partir de cédigos verbales. En la tabla 5.2 se muestran
algunas caracteristicas y particularidades de los sistemas de memoria.

Las estructuras asociativas de la MLP son redes de preposiciones o conjuntos interconectados que
contienen nodos o pedazos de informacion (Anderson, 1990; Calfee, 1981; véase la siguiente seccion).
Una proposicion es la unidad mis pequena de informacién que se puede considerar verdadera o falsa.
La afirmacion: “Mi tio de 80 anos prendio su horrible puro” consta de las siguientes proposiciones:

Tengo un tio.
Tiene 80 anos de edad.

Encendié un puro.

El puro es horrible.

Varios tipos de conocimientos de proposiciones estin representados en la MLP. El conocimiento
declarativo se refiere a hechos, creencias subjetivas, libretos; por ejemplo, los sucesos de una historia,
y parrafos organizados, como la declaracion de independencia. El conocimiento procedimental consta
de conceptos, reglas y algoritmos. La diferencia entre declarativo y procedimental también se conoce
como conocimiento explicito y conocimiento implicito (Sun, Slusarz y Terry, 2005). En este capitulo
se analiza el conocimiento declarativo y el conocimiento procedimental. El conocimiento condicional
implica saber cuando utilizar las formas de conocimiento declarativo y procedimental, y por qué es
benéfico hacerlo (Gagné, 1985; Paris, Lipson y Wixson, 1983; capitulo 7).
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Las teorias del procesamiento de la informacion plantean que el aprendizaje se puede dar en
ausencia de la conducta explicita debido a que implica la formacién o modificaciéon de redes de
proposiciones; sin embargo, el desempeno explicito suele ser necesario para asegurarse de que los
estudiantes hayan adquirido habilidades. La investigacién sobre conductas expertas, por ejemplo, re-
solver problemas matemdticos, demuestra que las personas suelen realizar las conductas de acuerdo
con una secuencia de segmentos planeados (Ericsson et al., 1993; Fitts y Posner, 1967; VanLehn, 1996).
Los individuos seleccionan una rutina de desempeno que esperan produzca el resultado deseado, su-
pervisan periédicamente su desempenio, hacen las correcciones necesarias y modifican su desempeno
siguiendo la retroalimentacion correctiva. Como el desempeno a menudo necesita variar para ajustarse
a las demandas del contexto, las personas saben que es util practicar sus habilidades de adaptacién
en diferentes situaciones.

La transferencia (capitulo 7) se refiere a los vinculos que existen entre las proposiciones en la
memoria y depende de que la informacion tenga una referencia o de que los usos de la informacion
estén almacenados junto con ellos. Los estudiantes entienden que las habilidades y los conceptos se
pueden aplicar en diferentes areas si esos conocimientos estin almacenados en las redes respectivas.
Ensenarles a los estudiantes como se puede aplicar la informacion a diferentes contextos garantiza una
transferencia adecuada.

Influencias en la codificacién

La codificacion es el proceso de colocar la nueva informacion en el sistema de procesamiento y pre-
pararla para almacenarla en la MLP. Por lo general la codificacion se consigue dandole un significado
a la nueva informacion e integraindola a la informacion conocida en la MLP. Aunque no es necesario
que la informacion tenga un significado para aprenderla (una persona que no esta familiarizada con
la geometria podria memorizar el teorema de Pitdgoras sin entender su significado), el hecho de asig-
narle un significado mejora el aprendizaje y la retencion.

El hecho de atender y percibir estimulos no garantiza que se contintie procesando la informacion.
Los estudiantes no aprenden muchas de las cosas que sus profesores dicen en la clase (aun cuando les
pongan atencion y sus palabras tengan significado), porque no contindan procesando la informacion.
En la codificacion influyen algunos factores importantes; estos son: la organizacion, la elaboracion y
las estructuras del esquema.

Organizacién. La investigacion y la teorfa de la Gestalt demostraron que es mas facil aprender y recor-
dar el material bien organizado (Katona, 1940). Miller (1956) argumenté que el aprendizaje mejora al
clasificar y agrupar los trozos de informacién en conjuntos organizados. Las investigaciones sobre la
memoria demuestran que incluso cuando los elementos por aprender no estin organizados, las per-
sonas suelen organizarlos de algiin modo, lo que facilita el recordarlos (Matlin, 2009). La organizacion
del material mejora la memoria porque los elementos se relacionan entre si de manera sistematica. El
recuerdo de un elemento provoca el recuerdo de los elementos que se relacionan con él. Los estudios
respaldan la eficacia de la organizacion para la codificacion entre nifios y adultos (Basden, Basden,
Devecchio y Anders, 1991).

Una manera de organizar el material consiste en utilizar una jerarquia para integrar los trozos de
informacién. En la figura 5.5 se muestra un ejemplo de jerarquia para animales. El reino animal, como
un todo, aparece hasta arriba, y debajo de ¢él aparecen las principales categorias (mamiferos, aves,
reptiles). Las especies individuales se encuentran en el siguiente nivel, seguidas por las razas.

Otras formas de organizar la informacion incluyen el uso de técnicas mnémicas (véase el capitulo
7) y la imagineria, que se analizara posteriormente en este capitulo. Las técnicas mnémicas permiten a
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Animales )
Insectos Anfibios , Aves Peces Reptiles
Mamiferos

Seres humanos ( Felinos ) Perros

Leones ( Gatos domésticos ) Tigres
< Siameses > < Persas > De pelo corto

(ejecutivo)

Figura 5.5
Red de memoria con organizacién jerdrquica.

los aprendices enriquecer o elaborar el material, como ocurre cuando se forma un acrénimo, una frase
familiar o una oracién con las primeras letras de las palabras que se desea aprender (Matlin, 2009).
Algunas técnicas mnémicas utilizan la imagineria; para recordar dos palabras, como miel y pan, la per-
sona podria imaginarlas interactuando (la miel sobre el pan). El uso de audiovisuales en la instruccién
suele mejorar la imagineria de los estudiantes.

Elaboracién. La elaboracion es el proceso de expandir la nueva informacién anadiéndola o vinculdn-
dola con lo que ya se sabe. La elaboracion ayuda a codificar y recuperar la informacion a recordar
porque la relaciona con otros conocimientos. En esta red de memoria expandida es mas facil acceder a
la informacion recién aprendida. Incluso cuando la informaciéon nueva se olvida, a menudo es posible
recordar las elaboraciones (Anderson, 1990). Uno de los problemas que muchos estudiantes (y no solo
a los que se refiere la vineta inicial) tienen al aprender algebra es que no pueden elaborar el material
porque es abstracto y no se relaciona facilmente con otros conocimientos.

Cuando se repasa la informacion se retiene en la MT, pero no necesariamente se elabora. El
repaso de mantenimiento (repetir la informacion una y otra vez) difiere del repaso de elaboracion (re-
lacionar la informacién con conocimientos previos). Los alumnos que estan aprendiendo historia de
Estados Unidos pueden simplemente repetir “el dia D fue el 6 de junio de 1944”, o elaborar la infor-
macion relacionandola con algo que ya saben, por ejemplo, en 1944 Roosevelt fue elegido presidente
por cuarta ocasion.

Las técnicas mnémicas elaboran la informacion de diferentes maneras. Una de ellas consiste en
convertir las primeras letras en una oracion con significado. Por ejemplo, para recordar el orden de
los planetas a partir del sol se podria aprender la siguiente oracion: “Mi viejo tio mandd jugo sabroso
una noche placida”, donde las primeras letras corresponden a las letras con las que comienzan los
nombres de los planetas (Mercurio, Venus, Tierra, Marte, Jipiter, Saturno, Urano, Neptuno, Pluton);
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primero recordamos la oracion y después reconstruimos el orden de los planetas con base en las pri-
meras letras.

Tal vez los estudiantes sean capaces de hacer elaboraciones, pero si no pueden realizarlas no
necesitan trabajar innecesariamente cuando los profesores les pueden proporcionar elaboraciones
eficaces. Para ayudar al almacenamiento en la memoria y la recuperacion, las elaboraciones deben
ser 16gicas. Es probable que las que sean muy poco comunes no se recuerden. Las elaboraciones pre-
cisas y sensatas facilitan la memoria y el recuerdo (Bransford et al., 1982; Stein, Littlefield, Bransford
y Persampieri, 1984).

Esquemas. Un esquema es una estructura que organiza grandes cantidades de informacion en un sis-
tema significativo. Los esquemas incluyen el conocimiento general acerca de las situaciones (Matlin,
2009); son planes que aprendemos y utilizamos durante nuestras interacciones con el ambiente. Se
necesitan unidades mas grandes para organizar en un todo coherente las proposiciones que represen-
tan trozos de informacion (Anderson, 1990). Los esquemas nos ayudan a generar y controlar acciones
secuenciales rutinarias (Cooper y Shallice, 2000).

En un estudio pionero, Bartlett (1932) encontré que los esquemas ayudan a comprender la in-
formacion. En este experimento, un participante lefa una historia acerca de una cultura descono-
cida y luego la contaba a un segundo participante, el cual la reproducia a un tercer participante,
y asi sucesivamente. Cuando la historia llegaba al décimo participante, su contexto extrano habia
cambiado a uno familiar, por ejemplo, una salida a pescar. Bartlett descubrié que, conforme se
repetian las historias, cambiaban de manera predecible. La informacién poco conocida se des-
echaba, aunque se conservaban algunos detalles, y las historias se volvian mas parecidas a las
experiencias de los participantes, los cuales alteraban la informacién que recibian para ajustarla a
sus esquemas previos.

Cualquier secuencia bien ordenada se puede representar con la forma un esquema. Un tipo de
esquema seria “ir a un restaurante”. Los pasos constan de actividades como sentarse a la mesa, ver el
mend, pedir la comida, recibir la comida, esperar a que retiren los platos, recibir la cuenta, dejar una
propina y pagar la cuenta. Los esquemas son importantes porque indican lo que se puede esperar en
una situacion. Las personas reconocen un problema cuando la realidad y el esquema no coinciden.
¢Alguna vez ha estado en un restaurante donde no ocurra alguno de los pasos esperados, por ejemplo,
que le entreguen el mentd pero nadie regrese a su mesa a tomarle la orden?

Los esquemas educativos mds comunes incluyen procedimientos de laboratorio, asi como estudiar
y comprender historias. Cuando los estudiantes reciben material para leer, se activa el tipo de es-
quema que consideran deben utilizar. Si deben leer un parrafo y responder preguntas sobre las ideas
principales, tal vez se detengan periddicamente y se pregunten cudles serdn los puntos principales
(Resnik, 1985). Los esquemas se han utilizado con amplitud en la investigacion sobre lectura y escri-
tura (McVee, Dunsmore y Gavelek, 2005).

Los esquemas ayudan a la codificaciéon porque elaboran el material nuevo dentro de una es-
tructura con significado. Al aprender material los estudiantes tratan de ajustar la informacién en los
espacios de sus esquemas. Los elementos menos importantes u opcionales de los esquemas podrian
o no aprenderse. Al leer obras literarias, los alumnos que han formado el esquema de una tragedia
pueden ajustar fiacilmente los personajes y las escenas de la historia en ese esquema; esperarian
encontrar elementos como el bien contra el mal, debilidades humanas y un desenlace dramatico.
Cuando estos sucesos ocurren, se ajustan al esquema que los estudiantes activaron para la historia
(aplicacion 5.2).

www.FreeLibros.me



190

Capitulob wwmsmssmns=

APLICACION 5.2
Esquemas

Los profesores podrian mejorar el aprendizaje En su clase de historia de Estados Unidos,

ayudando a los estudiantes a crear esquemas. Un  Jim Marshall podria ensenar a sus estudiantes a

esquema es especialmente Util cuando permite utilizar un esquema para localizar las respuestas
aprender aplicando una secuencia ordenada de de las preguntas listadas al final del capitulo:

pasos. Para ayudar a sus alumnos a aprender a leer

: ) m Lea atentamente todas las preguntas.
palabras desconocidas, Kathy Stone podria ense- J
" o m Lea todo el capitulo una vez.
narles el siguiente esquema:
m Vuelva a leer las preguntas.
m Leer la palabra en la oraciéon para encon- m Lea de nuevo el capitulo despacio y, si en-
trarle un sentido. cuentra una seccion que al parecer se rela-
m Observar el principio y el final de la pala- ciona con una de las preguntas, marquela
bra (es mas facil leer el principio y el final con un resaltador.
que toda la palabra). m Regrese y responda cada pregunta.
m Pensar en palabras que tendrian sentido en m Cuando encuentre la respuesta, anotela
la oraciéon que empiecen y terminen igual. junto con la pregunta.
m Repetir en voz alta todas las letras de la pa- m Si no puede encontrar la respuesta, utilice
labra. el indice para localizar palabras clave en la
m Si estos pasos no ayudan a identificar la pa- pregunta.
labra, buscarla en un diccionario. m Si continda sin encontrar la respuesta, pida

ayuda al profesor Marshall.
Este esquema podria ser utilizado, con algunas the profesor Alars

modificaciones, por estudiantes de cualquier edad
para encontrar el significado de nuevas palabras.

Los esquemas facilitan el recuerdo, independientemente de sus beneficios para la codifica-
cion. Anderson y Pichert (1978) presentaron a estudiantes universitarios una historia acerca de dos
ninos que se ausentaban de la escuela sin permiso. Se les pidi6 a los estudiantes que lo leyeran
desde la perspectiva de un ladrén o del comprador de una casa; la historia tenia elementos rele-
vantes para ambos. Los estudiantes recordaron la historia y después la recordaron por segunda
vez. En la segunda recuperacion se aconsejo a la mitad de los estudiantes utilizar la perspectiva
original, y a la otra mitad que utilizaran la otra perspectiva. En la segunda recuperaciéon los es-
tudiantes recordaron mas informacion relevante para la segunda perspectiva, pero no para la
primera, y menos informacion irrelevante para la segunda perspectiva, que era importante para
la primera. Kardash, Royer y Greene (1988) también encontraron que los esquemas ejercian sus
principales beneficios durante el recuerdo mas que durante la codificacion. En conjunto, estos
resultados sugieren que durante la recuperacion las personas recuerdan un esquema en el cual
tratan de acomodar los elementos. Es probable que la reconstruccién no sea precisa, pero incluira
casi todos los elementos del esquema. Los sistemas de produccion, que se analizarin mis adelante,
guardan alguna semejanza con los esquemas.
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MEMORIA A LARGO PLAZO. ALMACENAMIENTO

En esta seccion se estudia el almacenamiento de la informacion en la MLP. Aunque nuestros conoci-
mientos acerca de este tipo de memoria son limitados debido a que carecemos de una ventana hacia
el cerebro, la investigacion ha pintado una imagen razonablemente congruente del proceso de alma-
cenamiento.

La caracterizacion que se presenta de la MLP en este capitulo implica una estructura con cono-
cimiento representada como lugares o nodos en redes, con redes conectadas (asociadas) unas con
otras. Observe la semejanza que existe entre estas redes cognoscitivas y las redes nerviosas descritas
en el capitulo 2. Al hablar de redes nos referimos principalmente al conocimiento declarativo y al
procedimental. El conocimiento condicional se estudiard en el capitulo 7, junto con las actividades
metacognoscitivas que supervisan y dirigen el procesamiento cognoscitivo. Se supone que la mayoria
del conocimiento se almacena en la MLP en codigos verbales, aunque al final del capitulo también
hablaremos del papel que desempena la imagineria.

Proposiciones

Naturaleza de las proposiciones. Una proposicion es la unidad de informacién mis pequefa que se
puede considerar verdadera o falsa. Es la unidad basica de conocimiento y significado en la MLP
(Anderson, 1990; Kosslyn, 1984; Norman y Rumelhart, 1975). Cada una de las siguientes oraciones es
una proposicion:

La Declaracion de Independencia se firmé en 1776.
2+2=4

La tia Frieda odia los nabos.

Soy habil para las matematicas.

Los principales personajes aparecieron temprano en la historia.

Estos ejemplos de proposiciones pueden considerarse verdaderos o falsos. Sin embargo, observe
que tal vez las personas no coincidan en sus juicios. Carlos podria pensar que es poco hibil para las
matemadticas, pero su profesor podria creer que es muy bueno.

La naturaleza exacta de las proposiciones atin no se ha comprendido bien. Aunque se pueden
considerar oraciones, es mas probable que constituyan significados de oraciones (Anderson, 1990).
La investigacién respalda la idea de que almacenamos la informacién en la memoria en forma de
proposiciones mas que como oraciones completas. Kintsch (1974) pidi6 a los participantes que leye-
ran oraciones con la misma extension, pero compuestas por un nimero diferente de proposiciones.
Conforme aumentaba el nimero de proposiciones que inclufa una oracién, también aumentaba el
tiempo que tardaban los participantes en comprenderla. Esto implica que, aunque los estudiantes pue-
den crear la oracion: “La Declaracion de Independencia se firmé en 17767, lo mas probable es que en
su memoria esté almacenada una proposicién que contenga solo la informaciéon esencial (Declaracion
de Independencia - firmada - 1776). Con algunas excepciones, como memorizar un poema, parece
que las personas generalmente almacenan significados mis que frases precisas.

Las proposiciones forman redes que estin compuestas de nodos o ubicaciones individuales. Los
nodos podrian considerarse como palabras individuales, aunque se desconoce su naturaleza exacta
y probablemente sea abstracta. Por ejemplo, podria ser que los estudiantes de una clase de historia
tengan una red de “clase de historia” que incluya nodos como “libro”, “profesor”,” lugar”, “nombre del
estudiante que se sienta a su izquierda”, etcétera.
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Redes de proposiciones. Las proposiciones se forman siguiendo un conjunto de reglas. Los investigado-
res no se ponen de acuerdo sobre cudl seria un conjunto de reglas, pero por lo general creen que éstas
combinan nodos para formar proposiciones y, a la vez, combinan proposiciones para crear estructuras
de orden superior o redes, que son conjuntos de proposiciones interrelacionadas.

La teoria ACT de Anderson (Anderson, 1990, 1993, 1996, 2000; Anderson ef al., 2004; Anderson,
Reder y Lebiere, 1996) propone un modelo de red ACT-R (las siglas en inglés de control adaptativo
del pensamiento -racional) de la memoria a largo plazo con una estructura formada de proposiciones.
ACT-R es un modelo de arquitectura cognoscitiva que busca explicar la manera en que todos los com-
ponentes de la mente trabajan en conjunto para producir una cognicion coherente (Anderson et al.,
2004). Una proposicion se forma combinando dos nodos con un nexo sujeto-predicado o asociacion;
un nodo es el sujeto y el otro el predicado. Algunos ejemplos son (informacion implicada entre pa-
réntesis): “Fred (es) rico” y “las compras (toman) tiempo”. Un segundo tipo de asociacion es el nexo
relacion-argumento, donde la relacion es un verbo (su significado) y el argumento es el recipiente de
la relacion o de lo que es influido por la relacion; por ejemplo, “comer pastel” y “resolver rompecabe-
zas”. Los argumentos de relacion pueden servir como sujetos o predicados para formar proposiciones
complejas, como “Fred come pastel” y “resolver rompecabezas toma tiempo”.

Las proposiciones se interrelacionan cuando tienen elementos en comun, los cuales permiten
a las personas resolver problemas, afrontar las demandas ambientales, hacer analogias, etc. Sin los
elementos comunes no habria transferencia; todo el conocimiento se almacenaria de forma separada
y el procesamiento de la informacion seria muy lento. No podriamos reconocer que el conocimiento
importante para un area también es relevante para otra.

En la figura 5.6 se muestra un ejemplo de una red proposicional. El elemento comin es “gato”
porque es parte de las proposiciones: “el gato caminé por el césped del frente” y “el gato atrapé un
raton”. Uno podria imaginar que la primera proposicion estd vinculada con otras proposiciones re-
lacionadas con la propia casa, entre las que la Gltima se relaciona con proposiciones sobre ratones.

La evidencia sugiere que las proposiciones estin organizadas en estructuras jerarquicas. Collins y
Quillian (1969) demostraron que las personas almacenan la informacion en el mayor nivel de gene-
ralidad. Por ejemplo, es probable que la red de MLP para “animal” haya almacenado al nivel mas alto
aspectos como “se mueve” y “come”. Bajo esta categoria aparecerian las especies “aves” y “peces”.
Bajo el concepto de “aves” se incluye “tiene alas”, “puede volar” y “tiene plumas” (aunque hay excep-
ciones: los pollos son aves pero no pueden volar). El hecho de que las aves comen y se mueven no
estd almacenado en el nivel de “ave” porque esa informacion estd almacenada en el nivel mas elevado
de animal. Collins y Quillian encontraron que el tiempo de recuperacion aumentaba a medida que
aumentaba la separacion entre los conceptos almacenados en la memoria.

Proposiciones:
“El gato camind por el césped del frente”
“El gato atrapd un ratén’

—— atrapd caminé ————  por
N |
raton gato césped frontal
N N AN
gris casa

Figura 5.6
Ejemplo de una red proposicional.
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La idea de la organizacion jerarquica ha sido modificada por investigaciones que muestran que
la informacién no siempre es jerarquica. Asi, en una jerarquia de animales “collie” estd mds cerca de
“mamifero” que de “animal”, pero las personas suelen pensar con mayor rapidez que un collie es un
animal, que pensar que es un mamifero (Rips, Shoben y Smith, 1973).

Mas ain, es probable que la informacién conocida se almacene tanto por su concepto como en el
nivel mas elevado de generalidad (Anderson, 1990). Si usted tiene un comedero para aves y a menudo
observa aves comiendo, tal vez tenga “comer” almacenado con “aves” y “animales”. Este hallazgo no
le quita mérito a la idea central de que las proposiciones estan organizadas e interconectadas. Aunque
tal vez parte del conocimiento esté organizado jerirquicamente, es probable que gran parte de la in-
formacion esté organizada de una forma menos sistematica en redes de proposiciones.

Almacenamiento del conocimiento

Conocimiento declarativo. El conocimiento declarativo (saber qué algo es el caso de) incluye hechos,
creencias, opiniones, generalizaciones, teorias, hipdtesis y actitudes acerca de uno mismo, de los de-
mias y de los acontecimientos del mundo (Gupta y Cohen, 2002; Paris et al., 1983). Se adquiere cuando
una nueva proposicion se almacena en la MLP, por lo general en una red proposicional relacionada
(Anderson, 1990). La teoria ACT postula que el conocimiento declarativo esta representado en agru-
pamientos que comprenden la informacién bésica, més las categorias relacionadas (Anderson, 1996;
Anderson, Reder y Lebiere, 1996).

El proceso de almacenamiento opera de la siguiente manera: primero, el aprendiz recibe infor-
macién nueva, como ocurre cuando el profesor hace una afirmacion o el estudiante lee una oracion.
Luego, la informacién nueva se traduce en una o mas proposiciones en la MT del sujeto. Al mismo
tiempo, se indican las proposiciones relacionadas de la MLP. Las nuevas proposiciones se asocian con
las proposiciones relacionadas en la MT mediante el proceso por el cual se difunde la activacion, que
se analizard en la siguiente seccion. En este punto los aprendices pueden generar proposiciones adi-
cionales. Por tltimo, todas las nuevas proposiciones (las recibidas y las generadas por el aprendiz) se
almacenan juntas en la MLP (Hayes-Roth y Thorndyke, 1979).

En la figura 5.7 se ilustra este proceso. Suponga que un profesor estd presentando una unidad
sobre la Constitucién de Estados Unidos y le dice a su grupo lo siguiente: “El vicepresidente de Estados
Unidos funge como presidente del Senado, pero no puede votar a menos que haya un empate”. Esta
aseveracion puede senalar a otros conocimientos proposicionales almacenados en la memoria de los

Enunciado:
“El vicepresidente de Estados Unidos funge como presidente del Senado,
pero no puede votar a menos que haya un empate”

_votos_
PR electo ———— presidente
Senado . empate
| .
i R
! N
K o se convierte muere,
presidente----------- vicepresidente . !
en presidente renuncia
- es acusado
es destituido S
de traicién

Figura 5.7
Almacenamiento de conocimiento declarativo.
Nota: las lineas discontinuas representan conocimiento nuevo; las continuas, conocimiento almacenado en la memoria a |orgo p\ozo.
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estudiantes, relacionados con el vicepresidente, por ejemplo, que es elegido junto con el presidente,
que lo sustituye si éste muere o renuncia, y que puede ser juzgado por delitos como la traicién; y con
el Senado, por ejemplo, que se compone de 100 miembros, dos de cada estado, que ocupan el cargo
por un periodo de seis anos. Al reunir estas proposiciones, los alumnos deberan inferir que el presi-
dente votaria si 50 senadores estan a favor de una ley y 50 en contra.

Cuando los estudiantes no poseen proposiciones a las cuales vincular la informacién nueva,
pueden surgir problemas de almacenamiento. Aquellos que no han oido hablar de la Constitucion
de Estados Unidos y que no saben qué es una constitucion se quedaran en blanco cuando escuchen
el concepto por primera vez. Es posible almacenar informacion sin un significado conceptual en la
MLP, pero los estudiantes aprenden mejor cuando la informaciéon nueva se relaciona con algo que
ya saben. Mostrarles un ejemplar de la Constitucion de Estados Unidos o relacionarla con algo que ya
hayan estudiado, como la Declaracion de Independencia, les brinda un referente para vincularlo con
la nueva informacion.

Incluso cuando los alumnos han estudiado material relacionado, no lo vinculan de manera au-
tomatica con la informacién nueva; a menudo es necesario hacer que los vinculos sean explicitos. Al
hablar de la funcién del vicepresidente en el Senado, los profesores podrian recordarles a los alumnos
como esta compuesto el Senado y las otras funciones del vicepresidente. Las proposiciones que tienen
un elemento en comun se relacionan en la MLP s6lo si estan activas en la MT al mismo tiempo. Esto
ayuda a explicar por qué los estudiantes podrian no entender como relacionar el material nuevo con
el almacenado previamente, aun cuando el vinculo sea muy claro para el profesor. La ensenanza que
establece mejor las redes de proposiciones en la mente de los aprendices incorpora repaso, organiza-
cion del material y recordatorios de las cosas que ya saben, pero de las que no estin conscientes en
ese momento.

Al igual que muchos procesos de la memoria, el significado, la organizacion y la elaboracion
facilitan el almacenamiento de la informacion en la memoria. El significado es importante porque la
informacion significativa se puede asociar facilmente con la informacion preexistente en la memoria.
En consecuencia, se requiere menos repaso, lo que ahorra espacio y tiempo para la informaciéon en
la MT. Los estudiantes de los que se habla en la conversacion inicial tienen problemas para darle un
significado al algebra, y los profesores expresan su frustracion al no poder ensenarles el contenido de
una forma significativa.

Un estudio realizado por Bransford y Johnson (1972) ofrece un ejemplo dramatico del papel que
desempena el significado en el almacenamiento y la comprension. Considere el siguiente parrafo:

El procedimiento es realmente muy simple. Primero ordene las cosas en diferentes grupos. Por
supuesto, una pila podria ser suficiente, dependiendo de cudnto haya que ordenar. Si tiene que ir
a algun otro lado debido a la falta de instalaciones, ese es el siguiente paso; de otro modo, asi estd
bien. Es importante no sobrecargarse de cosas que hacer, es decir, es mejor hacer pocas cosas a
la vez que demasiadas. A corto plazo tal vez no parezca importante, pero es ficil que surjan com-
plicaciones. Un error también podria ser costoso. Al principio el procedimiento completo parecera
complicado; sin embargo, pronto se convertird en otra faceta de la vida. Es dificil pronosticar algin
final en el futuro inmediato a la necesidad de realizar esta tarea, pero nunca se podria decir uno.
Una vez que concluye el procedimiento, volvemos a ordenar las cosas en diferentes grupos, asi se
podrin colocar en los lugares adecuados. Con el tiempo se volveran a utilizar y todo el ciclo se
repetird. Sin embargo, esto es parte de la vida (p. 722).

Sin conocimiento previo este parrafo es dificil de comprender y almacenar en la memoria, porque
no es posible relacionarlo con conocimiento ya existente en ella. Sin embargo, saber que el tema al
que se refiere es el de “lavar la ropa” facilita recordarlo y comprenderlo. Bransford y Johnson encon-
traron que los estudiantes que conocian el tema del que hablaba el parrafo recordaron el doble de
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informacién que aquellos que no lo conocfan. La importancia del significado en el aprendizaje ha sido
demostrada en muchos otros estudios (Anderson, 1990; Chiesi, Spilich y Voss, 1979; Spilich, Vesonder,
Chiesi y Voss, 1979).

La organizacion facilita el almacenamiento porque el material bien organizado es mas facil de
relacionar con las redes de memoria preexistentes que el material mal organizado (Anderson, 1990).
En la medida en que el material se pueda organizar de manera jerarquica, proporciona una estructura
lista para ser aceptada en la memoria a largo plazo. Sin una red previa en la MLP, es mas facil crear en
ella una red nueva con informacién bien organizada que con material mal organizado.

La elaboracion, o el proceso de anadir informacion al material por aprender, mejora el almace-
namiento porque el elaborar la informacion permite a los aprendices a relacionarla con algo que ya
conocen. Mediante la difusién de la activacion el material elaborado se puede vincular con rapidez a
la informacién guardada en la memoria. Por ejemplo, un profesor habla acerca del volcan Etna; los es-
tudiantes que pueden elaborar ese conocimiento y relacionarlo con su conocimiento personal acerca
de los volcanes, digamos, del volcan Santa Elena, serdn capaces de asociar la informacion nueva y la
anterior en la memoria, y de retener mejor el nuevo material.

Difusion de la activacion. La difusion de la activacion ayuda a explicar cémo se vincula la informacién
nueva con el conocimiento que existe en la MLP (Anderson, 1983, 1984, 1990, 2000; Collins y Loftus,
1975). Los principios basicos subyacentes son los siguientes (Anderson, 1984):

m FEl conocimiento humano se puede representar como una red de nodos, donde estos corres-
ponden a los conceptos y los nexos a las asociaciones entre esos conceptos.

m Los nodos en esta red tienen varios estados, los cuales corresponden a sus niveles de activa-
cion. Los nodos mas activos se procesan “mejor”.

m La activacion se puede difundir en las rutas de esas redes mediante un mecanismo en el cual
los nodos pueden provocar que se activen los nodos adyacentes (p. 61).

Anderson (1990) cita el ejemplo de un individuo al que se le present6 la palabra perro, la cual
se encuentra asociada con otros conceptos en la MLP del individuo, como hueso, gato y carne, los
que, a su vez, estin asociados con otros. La activacion de la palabra perro en la MLP la difundira
mas alla, a los conceptos asociados, y la difusion disminuird conforme los conceptos se alejen mas
de la palabra perro.

Mayer y Schvaneveldt (1971) proporcionaron apoyo experimental para la existencia de la difusion
de la activacion. Estos investigadores utilizaron una tarea de tiempo de reaccion en la que presentaban
a los participantes dos tiras de letras y les pedian que decidieran si ambas eran palabras. Las palabras
asociadas (pan, mantequilla) se reconocieron con mayor rapidez que las que no estaban relacionadas
(enfermera, mantequilla).

La difusion de la activacion, en contraste con el conocimiento que se asocia de inmediato con el
contenido de la MT, provoca que se active una parte mas grande de la MLP. La informacién activada
permanece en la MLP, a menos que se recupere de manera deliberada, pero es mas accesible para
la MT. La difusién de la activacion también facilita la transferencia del conocimiento a diferentes
areas. La transferencia depende de que las redes de proposiciones de la MLP se activen mediante la
misma senal, de manera que los estudiantes reconozcan que pueden aplicar ese conocimiento en
esas areas.

Esquemas. Las redes de proposiciones representan pequerios trozos de conocimiento. Los esquemas
son redes grandes que representan la estructura de objetos, personas y sucesos (Anderson, 1990). La
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estructura estd representada por una serie de “ranuras”, cada una de las cuales corresponde a un atri-
buto. En el esquema o ranuras para casas, algunos de los atributos (y sus valores) serian los siguientes:
material (madera y ladrillos), contenido (habitaciones) y funcién (vivienda humana). Los esquemas son
jerarquicos, es decir, estan unidos a ideas de nivel superior (edificio) y subordinadas (techo).

Brewer y Treyens (1981) encontraron apoyo para la naturaleza subyacente de los esquemas. Los
investigadores pidieron a los individuos que esperaran en una oficina durante un rato y después
los condujeron a un salén en el que debian anotar todo lo que recordaran acerca de la oficina. El
recuerdo reflejo la fuerte influencia del esquema de oficina. De manera correcta, recordaron que la
oficina tiene un escritorio y una silla (atributos tipicos), pero olvidaron que habia un crineo (atributo
no tipico). Los libros son atributos comunes de las oficinas; por lo tanto, aunque en esa oficina no
habia libros, muchas personas cometieron el error de decir que los habia.

Los esquemas son importantes durante la ensenanza y para la transferencia (Matlin, 2009). Una
vez que los estudiantes aprenden un esquema, los profesores pueden activar ese conocimiento
cuando les ensenan cualquier contenido al que éste se puede aplicar. Suponga que un docente en-
sena un esquema general para describir formaciones geograficas, como montana, volcan, glaciar y
rio. El esquema podria contener los siguientes atributos: altura, material y actividad. Una vez que los
estudiantes aprenden el esquema, lo pueden utilizar para clasificar las nuevas formaciones que estén
estudiando; y al hacerlo crearian nuevos esquemas para las diversas formaciones.

Conocimiento procedimental. El conocimiento procedimental, o conocimiento de cémo desempenar
actividades cognoscitivas (Anderson, 1990; Gupta y Cohen, 2002; Hunt, 1989; Paris et al., 1983), es
fundamental para gran parte del aprendizaje escolar. Utilizamos el conocimiento procedimental para
resolver problemas matematicos, resumir informacién, examinar parrafos rapidamente y ejecutar téc-
nicas de laboratorio.

El conocimiento procedimental se puede almacenar como cédigos verbales e imagenes, de forma
muy similar a como se almacena el conocimiento declarativo. La teoria ACT plantea que el conoci-
miento procedimental se almacena como un sistema de produccion (Anderson, 1996; Anderson, Reder
y Lebiere, 1996). Un sistema de produccion (o produccion) es una red de secuencias condicion-accion
(reglas) en la que la condicion es el conjunto de circunstancias que activan el sistema, mientras que la
accion es el conjunto de actividades que se llevan a cabo (Anderson, 1990; Andre, 1986; véase la si-
guiente seccion). Los sistemas de produccion parecen conceptualmente similares a las redes nerviosas
(las estudiamos en el capitulo 2).

Sistemas de produccién y modelos conexionistas

Los sistemas de produccion y los modelos conexionistas ofrecen paradigmas para examinar la opera-
cion de los procesos cognoscitivos de aprendizaje (Anderson, 1996, 2000; Smith, 1996). Los modelos
conexionistas representan una perspectiva relativamente nueva del aprendizaje cognoscitivo. Hasta la
fecha, existe poca investigacion relevante para la educacion sobre estos modelos. Otras fuentes ofre-
cen mayor informacion acerca de los modelos conexionistas (Bourne, 1992; Farnham-Diggory, 1992;
Matlin, 2009; Siegler, 1989).

Sistemas de produccién. La teorfa ACT, que es una teorfa de activacion, especifica que un sistema de
produccion (o produccion) es una red de secuencias condicion-accion (reglas), en la que la condicion
es el conjunto de circunstancias que activan el sistema y la accién es el conjunto de actividades que
se llevan a cabo (Anderson, 1990, 1996, 2000; Anderson, Reder y Lebiere, 1996; Andre, 1986). Una
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produccion consta de enunciados si-entonces: el enunciado si (Ia condicion) incluye la meta y los
enunciados de prueba, y el enunciado entonces representa las acciones. Por ejemplo:

m SI veo dos ndmeros y debo sumarlos,
m ENTONCES decido cudl es mis grande y empiezo con ese nimero y lo sumo al siguiente
(Farnham-Diggory, 1992, p. 113).

Aunque las producciones son formas de conocimiento procedimental que pueden tener condicio-
nes (conocimiento condicional) ligadas a ellas, también incluyen el conocimiento declarativo.

El aprendizaje de procedimientos para ejecutar habilidades a menudo ocurre con lentitud
(J. Anderson, 1982). Primero, los aprendices representan una secuencia de acciones en términos
de conocimiento declarativo. Cada paso en la secuencia se representa con una proposicion. Los
aprendices abandonan de manera gradual las senales individuales e integran los pasos separados en
una secuencia continua de acciones. Por ejemplo, los ninos que estin aprendiendo a sumar una co-
lumna de ntimeros al principio so6lo pueden realizar cada paso con lentitud, posiblemente repitiendo
cada uno en voz alta. A medida que se vuelven mas hibiles, la suma se convierte en parte de una se-
cuencia automadtica y uniforme, que ocurre de forma rapida y sin una atencioén consciente y deliberada.
El automatismo es una caracteristica fundamental de muchos procesos cognoscitivos, como la aten-
cion y la recuperacion (Moors y De Houwer). Cuando los procesos se vuelven automaticos, el sistema
de procesamiento se puede dedicar a las partes complejas de las tareas (capitulo 7).

Una importante limitacion del aprendizaje de habilidades es la capacidad limitada de la memoria
de trabajo (Baddeley, 2001). Los procedimientos se aprenderian mas rapido si la MT pudiera retener
al mismo tiempo todas las proposiciones del conocimiento declarativo. Como no puede hacerlo, los
estudiantes deben combinar las proposiciones lentamente y de cuando en cuando detenerse y pen-
sar, por ejemplo, “;y ahora qué sigue?”. La MT contiene espacio suficiente para crear procedimientos
extensos en las primeras etapas del aprendizaje. Conforme las proposiciones se combinan en procedi-
mientos pequenos, éstos se van almacenando en la MT al mismo tiempo que otras proposiciones. Es
asi como gradualmente se van construyendo producciones mas extensas.

Estas ideas explican por qué el aprendizaje de habilidades se produce mas rapido cuando los estu-
diantes son capaces de ejecutar las habilidades de prerrequisito, es decir, cuando estas habilidades se
vuelven automaticas. Cuando los prerrequisitos se convierten en producciones bien establecidas,
se activan en la MT al mismo tiempo que se integran las nuevas proposiciones. Al aprender a resolver
problemas de divisiones largas, los alumnos que saben multiplicar simplemente recuerdan el procedi-
miento cuando lo necesitan; no necesitan aprenderlo con los otros pasos de la division larga. Aunque
al parecer éste no es el problema en la platica que se encuentra al inicio del capitulo, el aprendizaje
del algebra se les dificulta a los estudiantes que tienen deficiencias en las habilidades basicas, como la
suma y la multiplicacion, ya que incluso los problemas sencillos de algebra les parecen muy dificiles
de resolver. Los ninos con problemas de lectura al parecer carecen de la capacidad para procesar la
informacion y al mismo tiempo almacenarla de manera eficaz (de Jong, 1998).

En algunos casos es dificil especificar los pasos de forma detallada. Por ejemplo, podria ser que
la secuencia del pensamiento creativo no sea igual para todos los estudiantes, en cuyo caso los pro-
fesores pueden modelarlo planteando preguntas como: “;hay alguna otra posibilidad?” Siempre que
sea posible especificar los pasos del procedimiento, sera util que el profesor los demuestre y después
fomente que el estudiante los practique (Rosenthal y Zimmerman, 1978).

Uno de los problemas con el aprendizaje de procedimientos es que los estudiantes podrian con-
siderarlos como secuencias rigidas de pasos por seguir, independientemente de si son o no apropia-
dos. Los psicologos de la Gestalt demostraron que la rigidez funcional, o una aproximacion inflexible
a un problema, dificulta el resolverlo (Duncker, 1945; capitulo 7). Seguir de manera inflexible una
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secuencia durante el aprendizaje podria ayudar a los aprendices a adquirirlo, pero también necesitan
entender las circunstancias en las que otros métodos son mas eficaces.

En ocasiones los alumnos sobreaprenden procedimientos de habilidad hasta el punto de que
evitan utilizar procedimientos alternativos mas sencillos. Al mismo tiempo, existen algunas alternativas
para muchos de los procedimientos que aprenden los alumnos, como decodificar palabras, sumar
numeros y determinar la coincidencia entre sujeto y verbo. Sobreaprender estas habilidades hasta
el punto de alcanzar una produccién automdtica se torna una ventaja para los estudiantes y facilita el
aprendizaje de nuevas habilidades, entre las que se incluyen hacer inferencias y redactar trabajos fina-
les, que requieren dominar esas habilidades bisicas.

Se podria argumentar que no tiene mucho sentido ensenar habilidades para solucionar problemas
o hacer inferencias a estudiantes con deficiencias en las habilidades basicas para las matematicas y
en la decodificacion, respectivamente. Las investigaciones demuestran que la falta de comprension
de los conceptos numéricos basicos se relaciona con un bajo desempeno en las tareas complejas de
aritmética (Romberg y Carpentier, 1980), y que una baja capacidad de decodificacion se relaciona con
una mala comprension (Calfee y Drum, 1986; Perfetti y Lesgold, 1979). No dnicamente se afecta el
aprendizaje de habilidades, sino también la autoeficacia (véase el capitulo 4).

La practica es fundamental para establecer el conocimiento procedimental basico (Lesgold, 1984).
En las etapas tempranas del aprendizaje, los estudiantes requieren que la retroalimentacion correctiva
destaque las partes del procedimiento que realizaron de manera correcta, asi como aquellas que re-
quieren ser modificadas. A menudo los alumnos aprenden ciertas partes de un procedimiento, pero no
otras. A medida que se vuelven mis habiles, los profesores pueden senalar su progreso en la solucion
de problemas con mayor rapidez o mayor precision.

La transferencia del conocimiento procedimental se da cuando el conocimiento se relaciona con
diferentes contenidos en la MLP. La transferencia mejora cuando se pide a los estudiantes que apli-
quen los procedimientos en los distintos contenidos y modifiquen los procedimientos en caso nece-
sario. Las estrategias generales de solucion de problemas (capitulo 7) se pueden aplicar a diversos
contenidos académicos. Los alumnos aprenden que pueden generalizarlos aplicindolos a diferentes
materias, como a la lectura y las matematicas).

Las producciones son importantes para el aprendizaje cognoscitivo, pero es importante senalar va-
rios aspectos. La teoria ACT plantea un solo conjunto de procesos cognoscitivos para explicar diversos
fendmenos (Matlin, 2009). Esta perspectiva se contrapone con otras perspectivas cognoscitivas que descri-
ben diferentes procesos dependiendo del tipo de aprendizaje (Shuell, 1986). Rumelhart y Norman (1978)
identificaron tres tipos de aprendizaje: la acumulacion, que consiste en codificar la nueva informacion en
términos de los esquemas existentes; la reestructuracion (creacion de esquemas) es el proceso de formar
nuevos esquemas; la afinacion (evolucion de esquemas) es la modificacion lenta y el perfeccionamiento de
los esquemas, que tiene lugar cuando éstos se utilizan en varios contextos. Estos tipos de aprendizaje exigen
diferentes grados de practica: mucha para la afinacion y menos para la acumulacion y la reestructuracion.

El ACT es en esencia un programa de computadora disenado para estimular el aprendizaje de
una forma coherente. Por ello, tal vez no abarque la gama de factores involucrados en el aprendizaje
humano. Una cuestién que preocupa es como saben las personas cudl produccion utilizar en una
situacion dada, especialmente en aquellas que se prestan al uso de diferentes producciones. Las pro-
ducciones se pueden ordenar en términos de probabilidad, pero es necesario disponer de un medio
para decidir qué produccion es mejor en ciertas circunstancias. Otra cuestion que preocupa es coOmo
se pueden modificar las producciones; por ejemplo, si una produccién no es eficaz, jlos aprendices
deben descartarla, modificarla o conservarla pero buscando mas evidencias?, ;cual es el mecanismo
para decidir cudndo y como se deben modificar las producciones?

Otra preocupacion se relaciona con la postura de Anderson (1983, 1990), quien afirma que las
producciones siempre comienzan como conocimiento declarativo. Esta suposicion es demasiado am-
biciosa, ya que existen evidencias de que no siempre se sigue esta secuencia (Hunt, 1989). Puesto
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que representar las habilidades en los procedimientos como trozos de conocimiento declarativo es en
esencia una parada en el camino rumbo a la maestria, uno podria preguntarse si es necesario que los
estudiantes aprendan los pasos individuales, pues como a la larga no los utilizaran, tal vez sea mejor
que empleen el tiempo en practicarlos. Proporcionar a los estudiantes una lista con los pasos a la que
puedan referirse a medida que van desarrollando un procedimiento facilita el aprendizaje y aumenta
la autoeficacia (Schunk, 1995).

Por ultimo, podriamos preguntarnos si los sistemas de produccion, tal como suelen describirse,
no son mis que asociaciones elaboradas de estimulo-respuesta (E-R) (Mayer, 1992). Las proposi-
ciones (unidades de conocimiento procedimental) quedan vinculadas en la memoria de tal manera
que cuando se selecciona una unidad, las otras también se activan. Anderson (1983) reconocio la
naturaleza asociacionista de las producciones, pero consideré que son mis avanzadas que simples
asociaciones E-R porque incorporan objetivos. Una idea que respalda lo anterior es que las asocia-
ciones ACT son andlogas a las conexiones de redes nerviosas (capitulo 2). Quizas, como sucede con
las teorfas conductistas, la teoria ACT explique mejor el desempeno que el aprendizaje. Estas y otras
cuestiones, por ejemplo, el papel que desempefa la motivacion, necesitan ser estudiadas por los
investigadores y relacionadas con las habilidades académicas de aprendizaje para establecer como
las producciones pueden mejorar la ensenanza.

Modelos conexionistas. Una linea reciente de teorizacion sobre los procesos cognoscitivos complejos
son los modelos conexionistas (o conexionismo, aunque no deben confundirse con el conexionismo
de Thorndike analizado en el capitulo 3; Baddeley, 1998; Farnham-Diggory, 1992; Smith, 1996). Como
las producciones, los modelos conexionistas son simulaciones en computadora de los procesos de
aprendizaje. Estos modelos vinculan el aprendizaje con el procesamiento del sistema nervioso, en el
que los impulsos se disparan en las sinapsis para formar conexiones (capitulo 2). El supuesto es que
los procesos cognoscitivos de orden superior se forman conectando un gran nimero de elementos
basicos, como las neuronas (Anderson, 1990, 2000; Anderson, Reder y Lebiere, 1996; Bourne, 1992).
Los modelos conexionistas incluyen representaciones distribuidas del conocimiento, es decir, difundi-
das a lo largo de una amplia red, procesamientos en paralelo (muchas operaciones ocurren al mismo
tiempo) e interacciones entre grandes ndmeros de unidades simples de procesamiento (Siegler, 1989).
Las conexiones pueden ocurrir en diferentes estados de activacion (Smith, 1996) y relacionarse con las
entradas del sistema, con las salidas o con una o mis etapas intermedias.

Rumelhart y McClelland (1986) describieron un sistema de procesamiento distribuido en paralelo
(PDP), cuyo modelo sirve para hacer juicios categéricos acerca de la informacién en la memoria. Estos
autores citan como ejemplo dos bandas y la informacién sobre sus miembros, incluyendo su edad,
educacion, estado civil y ocupacion. En la memoria, las caracteristicas similares de cada individuo se
vinculan. Por ejemplo, los miembros 2 y 5 quedarian vinculados si fueran de la misma edad, si estu-
vieran casados y si realizaran las mismas actividades en la banda. Para recuperar informacién sobre el
miembro 2 se podria activar la unidad de memoria correspondiente a su nombre, que a su vez acti-
varia otras unidades de memoria. El patron creado por esta difusion de la activacion corresponde a la
representacion en la memoria del individuo. Borowsky y Besner (2006) describieron un modelo PDP
para tomar decisiones léxicas, por ejemplo, decidir si un estimulo es una palabra.

Las unidades del conexionismo guardan alguna similitud con las producciones, ya que ambas se
refieren a la activacion de la memoria y a las ideas asociadas. Al mismo tiempo, hay diferencias; en
los modelos coleccionistas todas las unidades son similares, mientras que las producciones contienen
condiciones y acciones. Las unidades se distinguen en términos del patron y el grado de activacion.
Otra diferencia tiene que ver con las reglas: las producciones son gobernadas por reglas, mientras que
el conexionismo no tiene reglas establecidas. Las neuronas “saben” coémo activar patrones; después se
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puede establecer alguna regla como etiqueta para la secuencia, por ejemplo, una regla para nombrar
los patrones activados (Farnham-Diggory, 1992).

Uno de los problemas con el enfoque conexionista es que no explica cémo sabe el sistema cuales
de las muchas unidades de la memoria debe activar y de qué manera estas numerosas activaciones se
asocian en secuencias integradas. Al parecer este proceso es directo en el caso de patrones bien esta-
blecidos, por ejemplo, las neuronas saben como reaccionar ante el timbre del teléfono, el viento frio
y la voz de un profesor que anuncia “itodos pongan atencion!”. Con patrones menos establecidos, las
activaciones podrian ser problemadticas. También podriamos querer saber como es que las neuronas
se activan solas. Esta cuestion es importante porque ayuda a explicar el papel que desempenan las co-
nexiones en el aprendizaje y la memoria. Aunque la idea de conexiones parece plausible y se basa en
lo que sabemos del funcionamiento neurolégico (capitulo 2), hasta la fecha este modelo ha sido mas
util para explicar la percepcion que para explicar el aprendizaje y la solucién de problemas (Mayer,
1992). Estas udltimas aplicaciones requieren mas investigacion.

MEMORIA A LARGO PLAZO. RECUPERACION Y OLVIDO

Recuperacion

Estrategias de recuperacion. ;Qué ocurre cuando a un estudiante se le plantea una pregunta como
la siguiente: “qué hace el vicepresidente de Estados Unidos en el Senado”? La pregunta ingresa a su
MT vy se separa en proposiciones. El proceso mediante el cual ocurre esto tiene una base neurologica
aun no bien comprendida, pero las evidencias indican que, mediante la difusion de la activacion,
el material activa la informacion asociada en las redes de memoria para determinar si responde la
pregunta. Si la contesta, esa informacion se traduce en un enunciado y se verbaliza al interrogador
o se convierte en patrones motores para escribirla. Si las proposiciones activadas no responden la
pregunta, la activacion se difunde hasta encontrar la respuesta. Cuando no hay tiempo suficiente
para que la difusion de la activacion localice la respuesta, los estudiantes pueden hacer una conje-
tura educada (Anderson, 1990).

Gran parte del procesamiento cognoscitivo ocurre de forma automatica. Por rutina recordamos
nuestra direccién y nimero telefonico, nuestro nimero de seguro social y los nombres de nuestros
amigos cercanos. Las personas no suelen estar conscientes de todos los pasos necesarios para respon-
der una pregunta. Sin embargo, cuando necesitan juzgar varias proposiciones activadas para deter-
minar si alguna de ellas responde la pregunta de manera adecuada, se vuelven mas conscientes del
proceso.

Puesto que el conocimiento esta codificado como proposiciones, la recuperacion procede aun
cuando la informacion a recuperar no exista en un formato exacto en la memoria. Si un profesor pre-
gunta si el vicepresidente votaria para un proyecto de ley si la votacion inicial fuera del 51 a favor y
49 en contra, los estudiantes podrian recuperar la proposicion de que el vicepresidente solo vota en
el caso de un empate. Por lo tanto, el vicepresidente no votaria. Procesamientos como este, que invo-
lucran la construcciéon de conocimientos, toman mas tiempo que el que se necesita para contestar una
pregunta que requiere informacion codificada en la memoria en el mismo formato, pero los alumnos
deberian responder de manera correcta, suponiendo que activan las proposiciones relevantes en la
MLP. El mismo proceso ocurre en la transferencia y aprendizaje de reglas (capitulo 7): los estudiantes
aprenden una regla, por ejemplo, el teorema de Pitigoras en matematicas, la recuerdan y al aplicarla
pueden solucionar problemas que nunca antes habian visto.
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Especificidad de la codificacion. La recuperacién depende de la forma en que se realice la codificacion.
Segun la hipotesis de la especificidad de la codificacion (Brown y Craik, 2000; Thomson y Tulving,
1970), la forma en que el conocimiento es codificado determina qué claves de recuperacion lo activa-
ran eficazmente. Segin esta perspectiva, el mejor recuerdo ocurre cuando las claves de la recuperacion
se asemejan a las que estaban presentes durante el aprendizaje (Baddeley, 1998).

Algunas evidencias experimentales respaldan la especificidad de la codificacion. Cuando los
aprendices reciben nombres de categorias mientras estin codificando ejemplos especificos de ellas,
los recuerdan mejor que cuando no se les dan esos nombres (Matlin, 2009). Se obtiene un beneficio
similar si los sujetos aprenden palabras asociadas a otras y luego se les dan esas palabras asociadas.
Brown (1968) dividié a un grupo de estudiantes en dos partes, a los alumnos de uno de los grupos
les pidi6 que leyeran una lista parcial de los estados de la Unidon Americana, mientras que a los del
otro grupo no les pidi6 leer nada. Después, todos los estudiantes tuvieron que recordar tantos estados
como pudieran. A diferencia de los que no leyeron nada, los que leyeron la lista recordaron mis de
los estados anotados, pero menos de los que no estaban incluidos.

La especificidad de la codificacion también incluye al contexto. En un estudio (Godden y
Baddeley, 1975) se pidi6 a un grupo de buzos que memorizaran una lista de palabras en tierra y bajo
el agua. Durante una tarea posterior de recuerdo libre, se encontré que los participantes recordaban
mas palabras cuando estaban en el mismo medio en el que las habian aprendido que en el otro.

La especificidad de la codificacion se puede explicar en términos de la difusion de la activacion
entre las redes de proposiciones. Las claves asociadas con el material por aprender se vinculan con las
del que existe en la MLP en el momento de la codificacion. Durante el recuerdo, la presentacion de
esas claves activa las partes relevantes en la MLP. Cuando no existen claves iguales, el recuerdo de-
pende de la recuperacion de proposiciones individuales. Debido a que las claves producen una difu-
sion de la activacion (no las proposiciones individuales ni los conceptos), el recuerdo se facilita si se
presentan las mismas claves durante la codificacion y durante el recuerdo. Otras evidencias sugieren
que la recuperacion es guiada en parte por las expectativas acerca de qué informacion se necesita
y qué personas pueden distorsionar la que sea inconsistente de modo que coincida con sus expectati-
vas (Hirt, Erickson y McDonald, 1993).

Recuperacion del conocimiento declarativo. Aunque a menudo el conocimiento declarativo se proce-
sa de manera automadtica, nada garantiza que serad integrado a la informacién relevante en la MLP.
Podemos ver esto en la conversacion inicial de este capitulo. La informacién sobre las variables y
operaciones algebraicas no tiene mucho significado para los estudiantes, por lo que no logran integrar-
la bien con la informacién que existe en su memoria. El significado, la elaboracién y la organizacién
aumentan las posibilidades de que la informacién declarativa se procese y recupere de manera eficaz.
En la aplicacion 5.3 se ofrecen algunos ejemplos del salén de clases.

El significado mejora el recuerdo. La informacion sin significado no activa el material en la MLP,
y se pierde si los estudiantes no la repasan varias veces hasta que se establezca en su MLP, tal vez
formando una nueva red de proposiciones. También es posible conectar los sonidos de informacién
nueva que carece de significado con otros sonidos similares. La palabra constitucion, por ejemplo, se
podria asociar fonéticamente con otros usos de la palabra almacenados en la memoria, como Avenida
Constitucion).

Es mas probable que se retenga la informacion significativa porque se conecta facilmente a las
redes de proposiciones. En la platica inicial se sugiere relacionar las variables algebraicas con objetos
tangibles (cosas que los estudiantes comprenden) para darle algin significado a la notacion alge-
braica. El significado no sé6lo fomenta el aprendizaje, sino que también disminuye el tiempo que toma
adquirirlo. La MT tarda en procesar las proposiciones; Simon (1974) estimé que se requiere de 10

www.FreeLibros.me



202

Capitulo b

APLICACION 5.3

Organizacion de la informacion en redes

Los profesores fomentan el aprendizaje cuando im-
plementan lecciones que ayuden a los estudiantes
a relacionar la informacién nueva con los conoci-
mientos que poseen en la memoria. La informacién
significativa, elaborada y organizada se integra me-
jor a las redes de la MLP.

El profesor que planea una unidad de bota-
nica sobre la reproduccion de diferentes especies
de plantas podria comenzar repasando los conoci-
mientos comunes que los estudiantes hayan alma-
cenado acerca de las plantas, como su estructura
basica y las condiciones que necesitan para crecer.
Conforme introduce la informaciéon nueva, los alum-
nos examinan plantas vivas conocidas que se repro-
ducen de distintas formas para que la experiencia sea
mas significativa. La informacion factual por aprender

podria elaborarse mostrando ilustraciones y detalles
escritos sobre los procesos reproductivos. Con cada
planta examinada, los estudiantes podrian organizar
la informacion nueva elaborando bocetos o graficas
que muestran los medios de reproduccion.

Un profesor de arte que planea disenar una
unidad podria empezar repasando los diversos ele-
mentos de color, forma y textura. Cuando introduzca
nuevas técnicas relacionadas con la colocacién, com-
binacion de diversos elementos y equilibrio, y su
relacién con el conjunto de la composicion, ofre-
cerd a los estudiantes herramientas para manipular
formas, texturas y colores, y crear piezas de varios
estilos. Los estudiantes podrian utilizar estas herra-
mientas para organizar los elementos y medios que
quieran incluir en sus disefos.

segundos para codificar cada nuevo trozo de informacion, lo que significa que solamente se pueden
procesar seis trozos nuevos de informacion por minuto. Incluso cuando la informacion es significativa,
gran parte del conocimiento se pierde antes de ser codificado. Aunque no toda la informacion que
ingresa es importante, y cierta pérdida no suele afectar el aprendizaje, los estudiantes por lo general
retienen poca informacién aun en las mejores circunstancias.

Al elaborar anadimos ejemplos, detalles, inferencias o cualquier cosa que sirva para relacionar los
conocimientos previos con los nuevos, a la informacion que aprendemos. Un aprendiz podria elaborar
la funcion del vicepresidente en el Senado reflexionando acerca de las rondas de votacion y, cuando
haya un empate, pedirle que vote.

La elaboracion facilita el aprendizaje porque es una forma de repaso: al mantener la informacion
activa en la MT, la elaboracién aumenta la probabilidad de almacenar la informaciéon de manera per-
manente en la MLP. Esto facilita la recuperacion, igual que el hecho de que la elaboracion establezca
relaciones entre la informacion previa y la nueva. Los alumnos que elaboran la funcion del vicepre-
sidente en el Senado relacionan esta nueva informacion con lo que ya saben acerca de ambos. La
informacion bien asociada en la MLP es mas facil de recordar que la que carece de asociaciones (Stein
et al., 1984).

Aunque la elaboracion favorece el almacenamiento y la recuperacion, esta toma tiempo. Requiere
mas tiempo comprender las expresiones que necesitan elaboracion que las que no la requieren
(Haviland y Clark, 1974). Por ejemplo, los siguientes enunciados requieren inferir que Marge llevo
su tarjeta de crédito a la tienda de abarrotes: “Marge fue a la tienda de abarrotes”, y “Marge cargd sus
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productos”. La asociacion queda clara en los siguientes enunciados: “Marge llevo su tarjeta de crédito
a la tienda de abarrotes”, y “Marge utilizo su tarjeta de crédito para pagar sus productos”. Hacer expli-
citos los vinculos entre proposiciones adyacentes ayuda a la codificacion y la retencion.

Un aspecto importante del aprendizaje es decidir sobre la importancia de la informacién. No toda
la informacién que se aprende necesita ser elaborada. La comprensién mejora cuando los estudian-
tes solo elaboran los aspectos mas importantes de los textos (Reder, 1979). La elaboracién ayuda a
la recuperacion debido a que brinda rutas alternativas por las que la activacién se puede difundir,
de manera que si una ruta se bloquea, hay otras disponibles (Anderson, 1990, 2000). La elaboracion
también proporciona informacién adicional que se puede tomar como base para construir respuestas
(Reder, 1982), como cuando los estudiantes deben contestar preguntas que incluyen informacion con
un formato diferente de aquel con el que aprendieron el material.

En general, casi cualquier tipo de elaboracién mejora la codificacion y el recuerdo; sin embargo,
algunas elaboraciones son mas eficaces que otras. Actividades como tomar notas y preguntar c6mo se
relaciona la informacion nueva con los conocimientos previos crean redes de proposiciones. Las ela-
boraciones eficaces relacionan las proposiciones y estimulan un recuerdo preciso. Las elaboraciones
que no estan bien relacionadas con el contenido no mejoran el recuerdo (Mayer, 1984).

La organizacion tiene lugar cuando la informacion se divide y se especifican las relaciones entre
sus partes. Al estudiar el gobierno de Estados Unidos, la informacién se podria organizar separandola
en tres ramas (ejecutivo, legislativo y judicial), y dividiendo cada rama en subpartes, como funciones
y agencias, y asi sucesivamente. Los alumnos mds grandes utilizan la organizacién con mayor frecuen-
cia, aunque los ninos de primaria son capaces de utilizar principios de organizacién (Meece, 2002).
Los alumnos que estén estudiando las hojas de las plantas podrian organizarlas por tamano, forma
y contorno.

La organizacion mejora la recuperacion al vincular informacion relevante; cuando existen claves
de recuperacion, la difusion de la activacion llega hasta las proposiciones relevantes en la MLP. Los
profesores por rutina organizan el material, pero la organizaciéon de los alumnos también es eficaz
para la recuperacion. La ensefianza de principios organizacionales fomenta el aprendizaje. Considere
un esquema para entender historias con cuatro atributos principales: ambiente, tema, trama y desen-
lace (Rumelhart, 1977). El ambiente (“Habfa una vez...”) coloca la accién en un contexto; luego se
introduce el tema, que trata de los personajes que tienen ciertos objetivos y experiencias . La trama
describe las acciones de los personajes para conseguir sus objetivos y el desenlace narra como los
consiguen o lo que hacen si no los alcanzan. Al describir y ejemplificar estas fases de una historia,
los profesores ayudan a los estudiantes a identificarlas por su cuenta.

Recuperacién del conocimiento procedimental. La recuperacion del conocimiento procedimental es simi-
lar a la del conocimiento declarativo. Las claves de recuperacion disparan asociaciones en la memoria,
y los procesos de la difusion de la activacion activan y recuperan el conocimiento relevante. De esta
manera, si se les pide a los estudiantes que realicen cierto procedimiento en el laboratorio de quimica,
buscardn esa produccion en la memoria, la recordaran y la llevaran a la practica.

Cuando el conocimiento declarativo y el procedimental interactian, es necesario recuperar ambos
tipos de conocimiento. Al sumar fracciones, los estudiantes utilizan conocimiento procedimental, por
ejemplo cuando convierten las fracciones a su minimo comin denominador y suman sus numera-
dores; y conocimiento declarativo, por ejemplo cuando aplican las reglas de la suma. Cuando los
alumnos practican la lectura de comprension, algunos procesos operan como procedimientos (por
ejemplo, decodificando y supervisando la comprension), mientras que otros Unicamente implican
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el conocimiento declarativo, como el significado de las palabras y las funciones de los signos de
puntuacion. Las personas suelen utilizar procedimientos para adquirir conocimiento declarativo, asi
como emplear técnicas mnémicas para recordar este tipo de conocimiento (véase el capitulo 7). Por
lo general, tener la informacién declarativa es un prerrequisito para implementar con éxito los proce-
dimientos. Para resolver raices cuadradas usando la férmula cuadratica, los estudiantes deben conocer
los principios de la multiplicacion.

El conocimiento declarativo y el procedimental varfan mucho con respecto a su alcance. Las
personas poseen conocimiento declarativo acerca del mundo, de si mismas y de los demas; conocen
procedimientos para realizar varias tareas. Ambos tipos de conocimiento difieren porque los proce-
dimientos transforman la informacion. Enunciados declarativos como “2 x 2 = 47 y “El tio Fred fuma
puros apestosos” no difieren en nada, pero el aplicar el algoritmo de la division larga para resolver un
problema hace que éste se convierta en un problema resuelto.

Otra diferencia es la velocidad a la que realizan el procesamiento. La recuperacion del conoci-
miento declarativo suele ser lenta y consciente. Aun suponiendo que las personas saben la respuesta
a una pregunta, es probable que piensen un tiempo antes de contestarla. Por ejemplo, considere
el tiempo necesario para responder quién era el presidente de Estados Unidos en 1867 (Andrew
Johnson). En contraste, una vez que el conocimiento procedimental se establece en la memoria, se
recupera con rapidez y a menudo de forma automdtica. Los lectores habiles decodifican los textos
impresos de manera automatica; no necesitan reflexionar de manera consciente acerca de lo que estin
haciendo. La velocidad de procesamiento distingue a los buenos lectores de los malos (de Jong, 1998).
Una vez que aprendemos a multiplicar, no necesitamos pensar en cudles son los pasos por seguir para
resolver multiplicaciones.

Las diferencias entre las dos formas de conocimiento tienen implicaciones para la ensefanza y el
aprendizaje. Quiza los estudiantes presenten dificultades con un material en particular porque carecen
del conocimiento declarativo especifico o porque no comprenden los requisitos de los procedimien-
tos. Descubrir las deficiencias es el primer paso necesario para planear la instruccion correctiva. Las
deficiencias no s6lo entorpecen el aprendizaje, también reducen la autoeficacia (capitulo 4). Los estu-
diantes que comprenden como dividir pero desconocen los principios de la multiplicacion se desmo-
ralizan cuando llegan una y otra vez a respuestas incorrectas.

Comprensién del lenguaije

Una de las aplicaciones que ilustra el almacenamiento y la recuperacion de informacion en la MLP
es la comprension del lenguaje (Carpenter, Miyake y Just, 1995; Corballis, 2006; Clark, 1994; Matlin,
2009). La comprension del lenguaje es muy importante para el aprendizaje académico, en especial
ante el creciente nimero de estudiantes cuya lengua materna no es el inglés (Fillmore y Valadez, 1986;
Hancock, 2001; Padilla, 2006).

La comprension del lenguaje hablado y escrito representa un proceso de solucion de proble-
mas que involucra conocimientos declarativos y procedimentales de un area especifica (Anderson,
1990). La comprension del lenguaje consta de tres componentes principales: percepcion, andlisis
gramatical y utilizacion. La percepcion consiste en atender y reconocer un estimulo; los patrones de
sonido se traducen en palabras en la memoria de trabajo (MT). El andlisis gramatical se refiere a di-
vidir mentalmente los patrones de sonido en unidades con significado. La utilizacion, por su parte,
se refiere al arreglo de la representacion mental analizada: almacenarla en la MLP si se trata de una
tarea de aprendizaje, dar una respuesta si se trata de una pregunta, formular una pregunta si no
se comprendio, etc. En esta seccion se estudia el analisis gramatical y la utilizacién; la percepcion se
analiza en este capitulo (aplicacion 5.4).
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APLICACION 5.4
Comprension del lenguaje

Teoria del procesamiento de la informacién

Los estudiantes que reciben informacién vaga o
confusa podrian malinterpretarla o relacionarla
con un contexto erroneo. Es necesario que los
profesores presenten informacion clara y concisa,
y que se aseguren de que los alumnos tengan in-
formacion antecedente adecuada para crear redes
y esquemas.

Suponga que Kathy Stone planea presentar
una unidad de ciencias sociales en la que se com-
para la vida en la ciudad con la vida en el campo,
pero la mayoria de sus estudiantes nunca ha visto
una granja. En estas condiciones los estudiantes se
veran en dificultades para comprender la unidad.
Cabe la posibilidad de que nunca hayan escuchado
palabras como silo, ordenar, marrano y ganado,
en cuyo caso la profesora podria fomentar la com-
prension de sus estudiantes proporcionandoles ex-
periencias relacionadas con el campo, organizan-
do una visita a una granja, mostrandoles videos
y fotografias sobre la vida en el campo o equipo
pequeno para granja, semillas, plantas y animales
pequenos. A medida que los estudiantes se vayan
familiarizando con las granjas, se volverin mas

capaces para comprender las comunicaciones ora-
les y escritas sobre ese tema.

Algunos niflos pequenos tienen problemas
para seguir instrucciones en preescolar y jardin de
ninos. Su uso y comprension limitada del lenguaje
provoca que den un significado incorrecto a cier-
tas palabras o frases. Por ejemplo, si un profesor
le dice a un grupo de ninos pequenos que es-
tan jugando a disfrazarse: “levantemos todo para
poder trabajar en nuestra siguiente actividad”, jes
probable que vea que los nifos colocan la ropa
en alto en vez de guardar las cosas! Mds aun, si
un profesor les dice a los ninos mientras traba-
jan con crayones: “asegirense de colorear toda
la pagina”, al final podria descubrir que algunos
colorearon toda la pagina, de arriba abajo, con
un solo color, en lugar de colorear los diferen-
tes objetos de la pagina con diferentes colores.
Para evitar que esto suceda, los profesores de-
ben explicar, demostrar y modelar lo que esperan
que hagan los ninos. También les pueden pedir que
repitan con sus propias palabras lo que piensan
que deben hacer.

205

Andlisis gramatical. 1La investigacion lingiiistica demuestra que las personas comprenden las reglas
gramaticales de su idioma, aunque por lo general no puedan enunciarlas (Clark y Clark, 1977). A partir
del trabajo de Chomsky (1957) los investigadores han estudiado el papel que desempenan las estruc-
turas profundas que contienen representaciones prototipicas de la estructura del lenguaje. El idioma
inglés contiene una estructura profunda para el patrén “sustantivo 1- verbo-sustantivo 2”, que permite
reconocer este patron en el lenguaje e interpretarlo como “el sustantivo 1 hizo la accién del verbo al
sustantivo 2”. Las estructuras profundas pueden estar representadas en la MLP como producciones.
Chomsky plante6 que la capacidad para adquirir estructuras profundas es innata para el ser humano,
aunque las estructuras que se aprenden dependen del lenguaje de la propia cultura.

El andlisis gramatical incluye mas que solo acomodar el lenguaje en las producciones. Cuando las
personas se exponen a lenguaje, construyen una representacion mental de la situacién; recuperan de
la MLP conocimiento proposicional acerca del contexto en el que integran conocimientos nuevos. Un
aspecto fundamental es que toda la informacion estd incompleta. Los hablantes no proporcionan toda
la informacién relevante al tema que se aborda, sino que omiten la informacién que consideran que
los escuchas podrian poseer (Clark y Clark, 1977). Por ejemplo, suponga que Sam se encuentra con
Kira y ella le dice: “jNo creeras lo que me sucedi6 en el concierto!” Lo mis probable es que Sam active
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el conocimiento proposicional de su MLP acerca de los conciertos. Luego Kira le dice, “Cuando estaba
buscando mi asiento...”. Para entender esta afirmacién, Sam debe saber que al comprar un boleto para
asistir a un concierto se obtiene un asiento. Kira no le explica esto a Sam porque supone que lo sabe.

Un andlisis gramatical eficaz requiere conocimientos e inferencias (Resnick, 1985). Cuando los indi-
viduos se exponen a la comunicacién verbal, buscan en la MLP lo que saben acerca de la situacion. Esta
informacion existe en la MLP en forma de redes de proposiciones que estan organizadas jerirquicamente
como esquemas. Las redes permiten a las personas entender comunicaciones incompletas. Considere el
siguiente enunciado: “Fui a la tienda de abarrotes y ahorré cinco ddlares con cupones”. Saber que las
personas compran mercancia en las tiendas de abarrotes, y que pueden intercambiar cupones para redu-
cir el costo, permite a los escuchas comprender este enunciado. La informacion faltante se llena con los
conocimientos que existen en la memoria.

Las personas a menudo malinterpretan las comunicaciones porque completan la informacion fal-
tante con el contexto incorrecto. Cuando a un grupo de estudiantes de musica se les dio a leer un pa-
rrafo vago acerca de cuatro amigos que se reunian durante la tarde, interpretaron que se reunian para
tocar musica; por el contrario, cuando los estudiantes de educacion fisica lo leyeron, interpretaron que
se reunian para jugar cartas (Anderson, Reynolds, Schallert y Goetz, 1977). Los esquemas interpretati-
vos que destacan en la mente de las personas se utilizan para comprender parrafos dificiles. Al igual
que con muchas otras habilidades lingtisticas, las interpretaciones de la comunicacion se vuelven mas
confiables con el desarrollo, cuando los ninos comprenden tanto el significado literal de un mensaje
como su intencion (Beal y Belgrad, 1990).

Es posible demostrar que el lenguaje hablado es incompleto si las comunicaciones se descom-
ponen en proposiciones y se identifican las relaciones entre ellas. Consideremos el siguiente ejemplo
(Kintsch, 1979):

La tribu swasi estaba en guerra con una tribu vecina por una disputa sobre cierto ganado. Entre los
guerreros estaban dos hombres solteros, uno se llamaba Kakra y el otro, que era el hermano menor del
primero, se llamaba Gum. Kakra murié en combate.

Aunque el parrafo parece claro, el analisis revela las siguientes 11 proposiciones.

—_

. La tribu Swasi estaba en guerra.

. La guerra era contra una tribu vecina.

. La guerra tenia una causa.

. La causa era una disputa por cierto ganado.
. Habia guerreros.

. Los guerreros eran dos hombres.

. Los hombres eran solteros.

. Los hombres se llamaban Kakra y Gum.

N O N N N R W N

. Gum era el hermano menor de Kakra.
10. Kakra fue asesinado.

11. El asesinato ocurrié en combate.
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Incluso este andlisis proposicional estd incompleto. Las proposiciones 1, 2, 3 y 4 van juntas,
igual que la 5 y las siguientes hasta la 11; sin embargo, hay una brecha entre la 4 y la 5. Para suplir
el vinculo faltante tendriamos que cambiar la proposicion 5 por “en la disputa participaban guerreros”.

Kintsch y van Dijk (1978) demostraron que las caracteristicas de la comunicacion influyen en la
comprension. Esta se vuelve mas dificil cuando faltan mas relaciones y las proposiciones estin mas
alejadas (en el sentido de que se necesitan mas inferencias para llenar las brechas). Cuando hay que
inferir mucho material es facil que la MT se sobrecargue y que se reduzca la comprension.

Just y Carpenter (1992) formularon una teoria de la capacidad para la comprension del lenguage,
que postula que la comprension depende de la capacidad de la MT y que no todas las personas tienen
una MT con la misma capacidad. Los elementos del lenguaje, como las palabras y las frases, se activan
en la MT, y otros procesos las operan. Si la cantidad total de la activacion disponible para el sistema es
menor que la cantidad requerida para realizar una tarea de comprension, entonces se perdera parte de
la activacién que mantiene elementos mds antiguos (Carpenter et al., 1995). Es probable que los ele-
mentos que aparecen al principio de un enunciado extenso terminen por perderse. Al parecer existen
reglas del sistema de produccion que gobiernan la activacion y la relacion de los elementos en la MT.

Podemos observar la aplicacion de este modelo en el anilisis gramatical de enunciados o fra-
ses ambiguas, por ejemplo, “los soldados advirtieron acerca de los peligros...” (McDonald, Just y
Carpenter, 1992). Aunque inicialmente se podrian activar interpretaciones alternativas de este tipo de
construcciones, el tiempo de mantenimiento depende de la capacidad de la memoria de trabajo. Las
personas cuya MT es de gran capacidad mantienen las interpretaciones durante un largo rato, mien-
tras que aquellas con menor capacidad suelen mantener sélo la interpretacion mis probable, aunque
no necesariamente la correcta. Al aumentar su exposicion al contexto, los individuos pueden decidir
cudl interpretacion es la correcta, y este tipo de identificacion es mas confiable en las personas con
una memoria de trabajo con gran capacidad, la cual conserva incluso las interpretaciones alternativas
(Carpenter et al., 1995; King y Just, 1991).

Al construir interpretaciones, las personas incluyen la informacion importante y omiten los deta-
lles (Resnick, 1985). Estas representaciones fundamentales incluyen las proposiciones mas pertinentes
para la comprension. La habilidad de los aprendices para darle sentido a un texto depende de sus
conocimientos acerca del tema (Chiesi et al., 1979; Spilich et al., 1979). Cuando la red o el esquema
apropiados existen en su memoria, utilizan una produccion que extrae la informaciéon mas esencial
para llenar las ranuras en el esquema. Cuando no existe una red en la MLP la comprension ocurre con
lentitud, debido a que se debe crear una.

Las historias ejemplifican como se utilizan los esquemas, ya que poseen un esquema prototipico
que incluye el ambiente, el inicio de los sucesos, las respuestas internas de los personajes, las metas,
los intentos por alcanzarlas, los resultados y las reacciones (Black, 1984; Rumelhart, 1975, 1977; Stein y
Trabasso, 1982). Al escuchar una historia, las personas construyen un modelo mental de la situacion
recordando el esquema de la historia y ajustando gradualmente la informacién (Bower y Morrow,
1990). Algunas categorias, por ejemplo, el inicio de los sucesos, los intentos por alcanzar las metas y
las consecuencias, casi siempre estin incluidas, pero otras podrian omitirse, como las respuestas in-
ternas de los personajes (Mandler, 1978; Stein y Glenn, 1979). La comprension es mas rapida cuando
los esquemas se activan con facilidad. Las personas recuerdan mejor las historias cuando los sucesos
se presentan en el orden esperado, es decir, de manera cronolégica, que en un orden poco comin
(como las escenas del pasado). Cuando un esquema estd bien establecido los aprendices le integran la
informacion con rapidez. La investigacion revela que las experiencias literarias tempranas en el hogar,
que incluyen la exposicion a los libros, se relacionan positivamente con el desarrollo de la compren-
sion auditiva (Sénéchal y LeFevre, 2002).
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Utilizacién. La utilizacion se refiere a lo que hacen las personas con las comunicaciones que reciben.
Por ejemplo, si el comunicador formula una pregunta, los escuchas recuperan informacion de la MLP
para responderla. En un salon de clases los estudiantes vinculan la comunicacion con la informacion
relacionada en la MLP.

Para utilizar los enunciados de forma apropiada, con el significado que transmiten los hablan-
tes, los escuchas deben codificar tres trozos de informacion: el acto del habla, el contenido propo-
sicional y el contenido tematico. Un acto del habla es la intencion del hablante al emitir el comu-
nicado o lo que trata de lograr con lo que expresa (Austin, 1962; Searle, 1969). El hablante puede
transmitir informacion a los escuchas, pedirles que hagan algo, pedirles informacion, prometerles
algo, etc. El contenido proposicional es la informacion que se puede considerar verdadera o falsa.
El contenido temdtico se refiere al contexto en el que se da la declaracion. Los hablantes hacen
suposiciones acerca de lo que saben quienes escuchan. Al escuchar una declaracién los escuchas
infieren la informacion no establecida explicitamente pero relacionada con su utilizacion. Es pro-
bable que el acto del habla, el contenido proposicional y el contenido temdtico se codifiquen con
producciones.

Como un ejemplo de este proceso, suponga que Jim Marshall esta impartiendo una leccion de
historia y que formula preguntas a los estudiantes acerca del material. El profesor pregunta: “;Cual
fue la postura de Churchill durante la Segunda Guerra Mundial?” El acto del habla es una solicitud,
que estd senalada en la oracién por el comienzo con una palabra interrogativa, por ejemplo, quién,
cudl, donde, cuiando y por qué. El contenido proposicional se refiere a la postura de Churchill
durante la Segunda Guerra Mundial y se podria representar en la memoria como sigue: Chur-
chill-primer ministro-Gran Bretana-Segunda Guerra Mundial. El contenido tematico se refiere lo que
el profesor omitié y supuso que los estudiantes sabfan porque habrian oido hablar de Churchill y
de la Segunda Guerra Mundial. El contenido temdtico también incluye el formato de preguntas
y respuestas en el aula. Los alumnos entienden que el profesor planteara preguntas que ellos deben
responder.

De especial importancia para el aprendizaje escolar es la forma en que los alumnos codifican las
afirmaciones. Cuando los docentes afirman algo comunican a los estudiantes que piensan que se trata
de una proposicion verdadera. Si el profesor Marshall dice, “Churchill era primer ministro de Gran
Bretana durante la Segunda Guerra Mundial”, comunica su creencia de que es un enunciado verda-
dero. Los alumnos registran la afirmacion en la MLP con la informacion relacionada.

Los hablantes facilitan el proceso mediante el cual las personas relacionan nuevas afirmaciones
con la informacion en la MLP utilizando el acuerdo de lo dado y lo nuevo (Clark y Haviland, 1977).
La informacion dada debe ser facil de identificar y el escucha deberd desconocer la informacion
nueva. Podriamos pensar en el acuerdo de lo dado y lo nuevo como una produccion. Al integrar la
informacion en la memoria, los escuchas identifican la informacion dada, la buscan en la MLP y
la relacionan con la informacion nueva, es decir, la almacenan en la “ranura” adecuada dentro de la
red. Para que el acuerdo de lo dado y lo nuevo mejore la utilizacion, los escuchas deben identificar
facilmente la informacion dada. Cuando esto no ocurre porque no se encuentra en la memoria del
escucha o este no ha tenido acceso a ella en mucho tiempo, es dificil que utilice la produccion de
lo dado y lo nuevo.

Aunque la comprension del lenguaje a menudo se pasa por alto en la escuela en favor de la lec-
tura y la escritura, es un componente fundamental de la educacién. Los profesores lamentan la falta
de habilidad de los estudiantes para escuchar y para hablar, atributos que son valiosos para los lide-
res. El habito 5 de la obra de Covey, Seven habits of bighly effective people (1989) es “primero tratar de
comprender y luego de ser comprendido”, que resalta que primero se debe escuchar y después hablar.
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La habilidad para escuchar estd intimamente relacionada con un alto aprovechamiento, de modo
que el estudiante que es bueno para escuchar suele ser un buen lector. Entre los estudiantes univer-
sitarios las medidas de la comprension auditiva no difieren de las de la comprension de la lectura
(Miller, 1988).

Olvido

Olvidamos mucho a pesar de nuestras buenas intenciones. El olvido se refiere a la pérdida de infor-
macion de la memoria o a la incapacidad para acceder a la informacion. Los investigadores discrepan
con respecto a si la informacion se pierde de la memoria o si atin estd presente pero no se puede
recuperar porque ha sido distorsionada, porque las claves de recuperacion que se estin utilizando
son inadecuadas o porque cualquier otra informacion esta interfiriendo en el recuerdo. El olvido se ha
estudiado de forma experimental desde la época de Ebbinghaus (capitulo 1). Antes de presentar las
perspectivas del procesamiento de la informacion acerca del olvido, que incluyen la interferencia y el
decaimiento, se analizardn algunos trabajos histéricos sobre la interferencia.

Teoria de la interferencia. Una de las contribuciones de la tradicién del aprendizaje verbal es la teoria
de la interferencia del olvido. Segin esta teoria, las asociaciones aprendidas nunca se olvidan por
completo; mas bien, el olvido resulta de asociaciones en competencia que disminuyen la probabilidad
de recordar la correcta; es decir, otros materiales se vinculan al estimulo original (Postman, 1961).
El problema reside en recuperar la informacién de la memoria, mas que en la memoria en si misma
(Crouse, 1971).

Se han identificado experimentalmente dos tipos de interferencia (tabla 5.3). La interfe-
rencia retroactiva ocurre cuando nuevas asociaciones verbales dificultan el recuerdo de las
anteriores. La interferencia proactiva se da cuando las asociaciones antiguas dificultan el nuevo
aprendizaje.

Para demostrar la interferencia retroactiva, un experimentador podria pedir a dos grupos de
individuos que aprendan las palabras de la lista A. Después, le podria pedir al grupo 1 que aprenda
la lista B, mientras el grupo 2 se ocupa de una actividad distinta que le impida repasar la lista A.
Luego, ambos grupos deberdn tratar de recordar la lista A. Habra interferencia retroactiva si el

Tabla 5.3
Inferferencia y olvido.
Interferencia retroactiva Interferencia proactiva
Tarea Grupo 1 Grupo 2 Grupo 1 Grupo 1
Aprender A A A -
Aprender B - B B
Prueba A A B B

Nota: cada grupo aprende la tarea segin cierto criferio de dominio. El guién indica un periodo en el que el grupo se dedica a ofra
tarea que evita el repaso, pero que no interfiere con el aprendizaije original. La interferencia se demuestra si el grupo 2 supera al
grupo 1 en la prueba.

www.FreeLibros.me



210

Capitulo b

APLICACION 5.5

Interferencia en la enserianza y el aprendizaje

La interferencia proactiva y la retroactiva son fre-
cuentes en la ensenanza y el aprendizaje. Es di-
ficil que los profesores eliminen por completo la
interferencia, pero pueden minimizar sus efectos
al reconocer areas del programa que facilmen-
te podrian ser afectadas por la interferencia. Por
ejemplo, cuando los estudiantes aprenden a res-
tar, primero restan sin reagrupar digitos y después
aprenden a reagrupar. En su grupo de tercer gra-
do Kathy Stone observa a menudo que cuando
asigna a los alumnos problemas de repaso que
requieren reagrupar, algunos no pueden hacerlo.
Para minimizar la interferencia, les ensena las re-
glas y los principios subyacentes y les pide que las
practiquen aplicando las habilidades en diferentes
contextos. También senala semejanzas y diferen-

cias entre los dos tipos de problemas y les ensena
como decidir si es necesario reagrupar. Los repasos
frecuentes ayudan a reducir la interferencia.

Al introducir la ortografia en primaria, a me-
nudo las palabras se agrupan si tienen una foné-
tica similar, por ejemplo, casa, masa, raza, tasa,
sin embargo, cuando los nifos estin aprendien-
do ciertos patrones de ortografia podrian con-
fundir unas palabras con otras, por ejemplo, rasa
con raza o taza con tasa. Kathy Stone dedica mas
tiempo a ensenar la ortografia de sonidos simila-
res y las excepciones a las reglas de fonética, y
periddicamente repasa esas lecciones. Este refor-
zamiento deberia servir para reducir la confusion
y la interferencia entre los estudiantes.

recuerdo del grupo 2 es mejor que el del grupo 1. En el caso de la interferencia proactiva, el grupo
1 aprende la lista A mientras que el grupo 2 no hace nada. Luego, ambos grupos aprenden la lista
By tratan de recordarla. La interferencia proactiva se presenta si el recuerdo del grupo 2 sobrepasa
al del grupo 1.

La interferencia retroactiva y la proactiva ocurren a menudo en la escuela. La interferencia retroac-
tiva se observa en los estudiantes cuando aprenden palabras a las que se aplican reglas de ortografia y
luego aprenden las excepciones. Si después de un tiempo se les examina con las palabras originales,
podrian alterar su ortografia de acuerdo con las excepciones. La interferencia proactiva se observa en
los alumnos que aprenden primero a multiplicar fracciones y luego a dividirlas. Cuando se les hace un
examen sobre la division, se encuentra que simplemente multiplican sin invertir primero la segunda
fraccion. La investigacion del desarrollo demuestra que la interferencia proactiva disminuye entre los
4 y los 13 anos (Kail, 2002). En la aplicacién 5.5 se ofrecen algunas sugerencias para manejar la inter-
ferencia.

La teoria de la interferencia represent6 un paso importante para determinar los procesos de la me-
moria. Las primeras teorias del aprendizaje postulaban que las conexiones aprendidas dejan una “hue-
lla” de memoria que se debilita y decae por la falta de uso. Skinner (1953; capitulo 3) no propuso la
existencia de una huella interna de la memoria, pero sugirié que el olvido es el resultado de la falta
de oportunidades para responder cuando el estimulo deja de aparecer por algin tiempo. Cada una de
estas perspectivas tiene desventajas. Aunque puede ocurrir cierto decaimiento (lo que se analiza mas
adelante), el concepto de la huella de memoria es vago y dificil de verificar experimentalmente. La
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postura del desuso a veces es valida, pero con algunas excepciones; por ejemplo, es comin que al-
gunas personas recuerden informacion que no han utilizado durante muchos anos, por ejemplo, los
nombres de algunos de sus profesores de primaria. La teorfa de la interferencia supera estos proble-
mas postulando como la informacion en la memoria se confunde con otro material. Ademas, especi-
fica un modelo de investigacion para estudiar esos procesos.

Postman y Stark (1969) sugirieron que la supresion, mas que la interferencia, provoca el olvido.
Los participantes en experimentos de aprendizaje mantienen en la memoria activa material que con-
sideran que necesitaran recordar mas tarde. Los que aprenden la lista A y luego la lista B son capaces
de suprimir sus respuestas de la lista A. Esa supresion se mantiene mientras aprenden la lista B y un
poco después. En apoyo de esta idea, el paradigma de la interferencia retroactiva tipica produce poco
olvido cuando se aplica a los aprendices un examen de reconocimiento de la lista A, en lugar de pe-
dirles que recuerden las palabras.

Tulving (1974) propuso que el olvido constituye una falta de acceso a la informaciéon que
se debe al uso de claves inadecuadas de recuperacion. La informacion en la memoria no decae,
no se confunde ni se pierde. La huella de memoria queda intacta, s6lo que no se tiene acceso a
ella. La memoria de la informacién depende de que su huella esté intacta y de que se disponga
de las claves de recuperacién adecuadas. Quizds no recuerde el nimero telefénico de la casa
donde vivié hace muchos anos; pero quiza no se deba a que lo olvido, sino a que el recuerdo
estd sumergido porque el nuevo ambiente es distinto al de entonces y ya no estin presentes las
claves asociadas con el antiguo ndmero (la casa, la calle, el vecindario). Este principio del olvido
dependiente de las claves también es compatible con el hallazgo comin de que los aprendices se
desempefnian mejor en las pruebas de reconocimiento que en las de recuerdo. De acuerdo con
esta perspectiva, el desempefo es mejor en las pruebas de reconocimiento porque se proporcio-
nan mas claves de recuperacion; en tanto que en las pruebas de recuerdo los aprendices deben
proporcionar sus propias claves.

Las investigaciones posteriores sobre la interferencia sugieren que esta ocurre cuando se utiliza
el mismo esquema o plan cognoscitivo muchas veces, como cuando las personas confunden los ele-
mentos (Thorndyke y Hayes-Roth, 1979; Underwood, 1983). La teoria de la interferencia continda ofre-
ciendo un marco de referencia viable para investigar el olvido (Brown, Neath y Chater, 2007; Oberauer
y Lewandowsky, 2008).

Procesamiento de la informacion. Desde la perspectiva del procesamiento de la informacion, la inter-
Sferencia es un obsticulo que impide que la activacion se difunda a lo largo de las redes de memoria
(Anderson, 1990). Por diversas razones, cuando las personas tratan de acceder a la informacion en la
memoria, algo impide el proceso de activacion. Aunque no se comprende por completo el mecanis-
mo de bloqueo de la activacion, la teoria y la investigacion sugieren que la interferencia tiene varias
causas.

Uno de los factores que puede afectar la activacion de las estructuras es la fuerza de la
codificacion original. Cuanto mis fuerte haya sido la codificacién original de la informacion,
mas probabilidades tenemos de acceder a ella mediante un repaso frecuente o una extensa
elaboracion.

Un segundo factor es el nimero de rutas de red alternativas por las que se puede difundir la
activacion (Anderson, 1990). Es mas probable que recordemos la informacién a la que podemos
acceder a través muchas rutas, que aquella que tiene pocas rutas de acceso. Por ejemplo, si quiero
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recordar el nombre del perico de mi tia Frieda (senor T), debo asociarlo con muchas claves, con mi
amigo el senor Tomas, con el hecho de que cuando el ave extiende sus alas forma la letra 7'y con la
idea de que sus chillidos constantes rebasan mi tolerancia. Luego, cuando trate de recordar el nom-
bre del perico, podria hacerlo a través de mis redes de memoria para la tia Frieda y para pericos. Si
no lo logro, atn dispongo de las redes de mis amigos, de la letra 7'y de las cosas que rebasan mi
tolerancia. Por el contrario, si unicamente asocio el nombre “senor T” con el ave, dispongo de un
menor nimero de rutas alternativas para acceder a la informacion que necesito, lo que aumenta la
posibilidad de una interferencia.

Un tercer factor es el grado de distorsion o fusion de la informacion. A lo largo de este capitulo
hemos estudiado como el organizar, elaborar y dar sentido a la informacion relacionandola con lo que
ya sabemos, beneficia la memoria. Cada vez que realizamos estas practicas cambiamos la naturaleza
de la informacion y, en algunos casos, la fundimos con otro material o la colocamos bajo categorias
mads generales. Esta fusion y ordenamiento facilitan el aprendizaje de captacion significativa (Ausubel,
1963, 1968) que se analizard mds adelante en este capitulo. Sin embargo, a veces, distorsionar y fusio-
nar la informacion también podria provocar interferencia y hacer que sea mas dificil recordarla que
cuando la recordamos por si misma.

La interferencia es una causa importante del olvido, pero es poco probable que sea la tGnica
(Anderson, 1990). Al parecer cierta informacién en la MLP decae de manera sistematica con el paso
del tiempo, independientemente de cualquier interferencia. Wickelgren (1979) rastre6 el deterioro
sistemdtico de la informacién en intervalos que van de | minuto a 2 semanas. Al principio los datos
decaen con rapidez, pero después la velocidad del decaimiento va disminuyendo de manera gradual.
Los investigadores encontraron muy poco olvido después de dos semanas.

Es dificil afirmar o refutar la idea de que el olvido ocurre debido al decaimiento. La incapacidad
para recordar incluso con muchas claves no respalda de manera inequivoca esa postura, ya que to-
davia existe la posibilidad de que no se hayan activado las redes de memoria apropiadas. De manera
similar, el hecho de que la posicién del decaimiento no postule procesos psicolégicos responsables
del olvido (mas que el paso del tiempo) no es suficiente para refutarla. Las huellas de la memoria
incluyen caracteristicas perceptuales y reacciones ante las experiencias (Estes, 1997). El decaimiento o
los cambios en uno o en ambos provocan olvido y distorsiones en la memoria. Mas atn, el proceso de
decaimiento podria ser neurologico (Anderson, 1990); quizds las sinapsis se deterioren con la falta
de uso, como ocurre con los musculos (capitulo 2).

A menudo el decaimiento se cita como una de las razones del olvido (Nairne, 2002). Es probable
que usted haya aprendido francés en preparatoria, pero que algunos anos después haya olvidado
muchas palabras del vocabulario. Tal vez considere que esto se debe a que no lo utilizé durante
mucho tiempo. Ademas, el olvido no siempre es malo. Si tuviéramos que recordar todo lo que hemos
aprendido, nuestra memoria estaria tan saturada que serfa mucho mas dificil aprender cosas nuevas.
El olvido es util cuando nos libera de informacién que no hemos utilizado y que quiza no sea tan
importante, como ocurre cuando desechamos cosas que ya no necesitamos. El olvido conduce a las
personas a actuar, pensar, juzgar y sentir de forma diferente a como lo harfan si nunca olvidaran
(Riccio, Rabinowitz y Axelrod, 1994). El olvido tiene efectos profundos en la ensefianza y el aprendi-
zaje (aplicacion 5.0).
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APLICACION 5.6

Teoria del procesamiento de la informacién

Reduccion del olvido en el aprendizaje académico

El olvido se convierte en un problema cuando se
requieren conocimientos previos para aprender
algo nuevo. Para ayudar a los nifios a retener in-
formacion y habilidades importantes los profesores
podrian hacer lo siguiente:

m Repasar periédicamente la informacion y
habilidades importantes durante las activi-
dades de la clase.

m Asignar tareas para la clase y el hogar que
refuercen los conocimientos y las habili-
dades adquiridas con anterioridad.

m Enviar a casa paquetes divertidos para
aprender durante las vacaciones, que refu-
ercen los diversos conocimientos y habili-
dades adquiridos.

m Al introducir una nueva leccién o unidad,
repasar el material previo que se requiere
para dominar la nueva informacion.

Cuando Kathy Stone ensena la division larga,
algunos estudiantes de tercer grado ya no recuerdan
como reagrupar las cifras en la resta, lo que podria
retrasar el nuevo aprendizaje. Kathy dedica un par
de dias a repasar la resta, especialmente cuando los
problemas requieren la reagrupacion de cifras, asi
como a la multiplicacion y a los principios basicos
de la division. También asigna tareas para la casa
que refuerzan las mismas habilidades.

Suponga que un profesor de educacion fisica
ensenara una lecciéon sobre basquetbol durante
varios dias. Al inicio de cada clase podria repasar
las habilidades aprendidas anteriormente antes
de introducir una nueva habilidad. De cuando
en cuando podria dedicar una clase completa
a repasar todas las habilidades, por ejemplo, el
movimiento de la pelota, los pases, los lanza-
mientos y el juego defensivo, que los estudian-
tes han adquirido hasta ese momento. En caso
de que los alumnos hayan olvidado algunas de
esas habilidades, quizd requiera dar instruccion
correctiva para que puedan jugar bien cuando
empiece a organizar los partidos.

En su clase de psicologia educativa, Gina
Brown asigné a sus estudiantes un trabajo en
el que debian aplicar sus conocimientos sobre
las técnicas motivacionales. Durante el semestre
ensend varias teorias acerca de la motivacion,
pero muchos de los estudiantes las habian ol-
vidado. Para ayudarlos a preparar sus trabajos
dedica una clase a repasar las principales teorias.
Luego, divide a los estudiantes en grupos peque-
fos y a cada uno le pide que redacte un breve
resumen de una de las teorias, junto con algunas
aplicaciones para el aula. Después de trabajar en
grupos pequenos cada uno comparte su trabajo
con todo el grupo.

213

IMAGINERIA

La imagineria es fundamental para el estudio de la MLP (Matlin, 2009). En esta seccion se estudia la
manera en que la informacion se representa en imdgenes, asi como las diferencias individuales en
el uso de la imagineria.

Representacién de la informacién espacial

La imagineria se refiere a las representaciones mentales del conocimiento visual/espacial, en las que
se incluyen las propiedades fisicas de los objetos o acontecimientos representados. Los estimulos
visuales en los que ponemos atencion se mantienen unos instantes en su forma original (verdadera)
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en el registro sensorial, y luego se transfieren a la memoria de trabajo. Al parecer la representacién en
la MT conserva algunos de los atributos fisicos de los estimulos que representa (Gagné, Yekovich y
Yekovich, 1993). Las imdgenes son representaciones andlogas similares, pero no idénticas a sus refe-
rentes (Shepard, 1978).

La imagineria ha sido apreciada desde la época de los antiguos griegos. Platon creia que los pen-
samientos y las percepciones se imprimen en la mente como en un bloque de cera, y que se recuer-
dan mientras las imagenes perduran (Paivio, 1970). El poeta griego Siménides crefa que las imdgenes
son mediadores asociativos, y cred el método de los loci, una técnica mnémica (capitulo 7) en la que la
informacion a recordar se empata con lugares de un entorno conocido.

La imaginerfa también ha influido en los descubrimientos. Shepard (1978) describe el Gedanken
experiment de Einstein, que marcé el inicio de la reformulacion relativista de la teoria electromagné-
tica. Einstein se imaginé viajando en un rayo de luz (a 186 000 millas por segundo), y lo que veia no
correspondia ni a la luz ni a nada que describieran las ecuaciones de Maxwell en la teoria electromag-
nética. Einstein informé que generalmente pensaba en términos de imagenes y que solo traducia sus
pensamientos a palabras y ecuaciones matematicas cuando se habia formado un concepto visual de
la situacion. Se supone que el quimico alemin Kekulé tuvo un sueno en el que vio la estructura del
benceno, y que Watson y Crick aparentemente utilizaron la rotacién mental para separar el codigo
genético.

A diferencia de las imagenes, las proposiciones son representaciones discretas de significado
que no se asemejan a la estructura de sus referentes. La expresion “la ciudad de Nueva York” no
representa mas la ciudad real que practicamente cualesquiera tres palabras elegidas al azar de un
diccionario. Una imagen de la ciudad de Nueva York que incluya rascacielos, tiendas, personas
y transito tiene una estructura mas similar a su referente. El mismo contraste se observa en los
acontecimientos. Compare el enunciado “el perro negro corrié por el césped” con una imagen de
esta escend.

La imagineria es un tema polémico (Matlin, 2009). Una cuestion fundamental es hasta qué
punto las imidgenes mentales se asemejan a fotografias reales: s;contienen los mismos detalles que
las imdgenes o son tomas borrosas que muestran soélo lo mas destacado? El patrén visual de un
estimulo se percibe cuando sus caracteristicas se relacionan con una representacion en la MLP.
Esto implica que las imdgenes solamente pueden ser tan claras como sus representaciones en la
MLP (Pylyshyn, 1973). En la medida en que las imdgenes mentales sean producto de las percepio-
nes de las personas, cabe la posibilidad de que las imdgenes sean representaciones incompletas de
estimulos.

El apoyo a la idea de que las personas usan la imagineria para representar conocimiento espacial
proviene de estudios en los que se mostraban pares de imagenes tridimensionales a los participantes,
las cuales representaban un objeto tridimensional (Cooper y Shepard, 1973; Shepard y Cooper, 1983).
La tarea consistia en determinar si las dos imagenes en cada par representaban el mismo objeto. La es-
trategia de solucién implicaba girar mentalmente uno de los objetos de cada par hasta que coincidiera
con el otro o hasta que el individuo decidiera que ninguna de las posibles rotaciones revelaria un
objeto idéntico. Los tiempos de reaccion dependian directamente del nimero de rotaciones mentales
necesarias. Aunque estas y otras ideas sugieren que las personas utilizan imagenes para representar
conocimientos, no resuelven de manera directa el problema de hasta qué punto las imagenes corres-
ponden a los objetos reales.
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En la medida en que los estudiantes utilicen la imaginerfa para representar conocimientos espa-
ciales y visuales, la imagineria parece relacionarse con las materias educativas que tratan con objetos
concretos. Al impartir una unidad acerca de diferentes formaciones rocosas (montafas, altiplanos,
cordilleras), el profesor podria mostrar fotografias de diferentes formaciones y pedir a los estudiantes
que las imaginen. En geometria, la imagineria se utilizaria al trabajar con rotaciones mentales. Las
ilustraciones mejoran el aprendizaje de textos (Carney y Levin, 2002; véase la aplicacion 5.7 para otros

ejemplos).

APLICACION 5.7
Uso de la imagineria en el aula

La imagineria se puede utilizar para mejorar el
aprendizaje. Una de sus aplicaciones implica la
ensenanza de las figuras tridimensionales, como
cubos, esferas y conos, asi como la manera de cal-
cular su volumen. También se utilizan descripcio-
nes verbales y diagramas bidimensionales, pero los
modelos reales de las figuras incrementan en gran
medida la eficacia de la ensenanza. Permitir que
los estudiantes manipulen las formas mejora ain
mas su comprension del concepto de volumen.

La imagineria se puede aplicar a la educa-
cion fisica. Cuando los alumnos estin aprendien-
do una rutina de ejercicios acompanada por mu-
sica, el profesor podria modelar cada parte de la
rutina primero sin musica, después podria pedir a
los estudiantes que cierren los ojos y piensen en
lo que observaron, y luego que realicen cada parte
de la rutina. Al final podria agregar la musica a cada
parte.

La imagineria también se podria utilizar en la
ensenanza de literatura. En el caso de una unidad
sobre como redactar un parrafo en el que se den
instrucciones para realizar una tarea, Kathy Stone
pide a sus estudiantes de tercer grado que pien-
sen en los pasos individuales, por ejemplo, para
preparar un emparedado de mantequilla de mani
y mermelada. Una vez que terminan de imagi-
nar la tarea, pueden visualizar cada paso mientras
lo anotan.

Los profesores de arte podrian utilizar la
imagineria para ensenar a los alumnos a seguir ins-
trucciones. El docente podria dar las siguientes
instrucciones verbalmente y anotarlas en el piza-
rrén: “En una hoja de papel para arte visualicen un
diseno que incluya cuatro circulos, tres tridngulos
y dos cuadrados, y en el que algunas de las formas
se sobrepongan a otras”. También podria plantear
las siguientes preguntas para asegurarse de que los
estudiantes estin usando la imagineria: jcuantos
circulos ven?, ;cuantos tridngulos?, scudntos cua-
drados? y ;algunas de las formas se tocan?, ;cuales?

Los profesores de baile podrian pedir a sus es-
tudiantes que cierren los ojos mientras escuchan la
musica que usardn en un baile. Luego, les pediria
que se imaginen bailando, visualizando cada paso
y movimiento, asi como que visualicen en dénde
se encuentran ellos y sus companeros en el esce-
nario mientras bailan.

Jim Marshall llevo al grupo de alumnos al
que le estd ensenando historia de Estados Uni-
dos a un campo de batalla de la Guerra Civil.
Una vez alli les pidi6 que se imaginaran cémo
seria un combate en ese lugar. Luego, en el aula,
les pidi6 que dibujaran un mapa en la computa-
dora que incluyera el sitio, y luego que crearan
varios escenarios de lo que pudo haber ocurrido
mientras peleaban las fuerzas aliadas y las de la
Union.
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Las evidencias indican que las personas también utilizan la imagineria para pensar en dimensio-
nes abstractas. Kerst y Howard (1977) pidieron a estudiantes que compararan pares de automoviles,
paises y animales con respecto a su dimension concreta (tamafio) y a una dimensién abstracta apro-
piada, como costo, poder militar y fiereza. Las dimensiones abstracta y concreta produjeron resul-
tados similares: a medida que los elementos se volvian mas parecidos, los tiempos de reaccion au-
mentaban. Por ejemplo, en lo que respecta al tamano, es mas facil comparar un gato salvaje con un
elefante que comparar un rinoceronte con un hipopétamo. No queda claro cémo los participantes
imaginaron dimensiones abstractas o si acaso utilizaron la imagineria. Es probable que hayan repre-
sentado las dimensiones abstractas en términos de proposiciones, como sucede cuando se compara
a Estados Unidos y Jamaica en cuanto a su poder militar utilizando la proposicion “(Los) Estados
Unidos (tienen) mayor poder militar (que) Jamaica”. Los mapas de conocimiento, que son repre-
sentaciones grificas de ideas relacionadas, mejoran el aprendizaje de los estudiantes (O Donnell,
Dansereau y Hall, 2002).

Imagineria en la MLP

Muchos investigadores coinciden en que la MT utiliza imdgenes, pero no todos concuerdan en que
estas se retienen en la MLP (Kosslyn y Pomerantz, 1977; Pylyshyn, 1973). La teoria del codigo doble se
ocupa directamente de esta cuestion (Clark y Paivio, 1991; Paivio, 1971, 1978, 1986). La MLP tiene dos
medios para representar el conocimiento: un sistema verbal que incorpora conocimiento expresado
en lenguaje, y un sistema de imdgenes que almacena la informacion visual y espacial. Ambos sistemas
estan interrelacionados (un cédigo verbal se puede convertir en uno de imagenes y viceversa), pero
presentan diferencias importantes. El sistema verbal es adecuado para la informacion abstracta, mien-
tras que el sistema de imagenes se emplea para representar objetos o sucesos concretos.

Los experimentos de Shepard respaldan la utilidad de la imagineria que ofrece apoyo indirecto
a la teoria del codigo doble. Otra evidencia proviene de la investigacion que demuestra que al
tratar de recordar listas de palabras concretas y abstractas, las personas recuerdan mejor las prime-
ras que las segundas (Terry, 2009). La explicacion que da la teorfa del codigo doble a este hallazgo
es que las palabras concretas se pueden codificar de manera verbal y visual, en tanto que las palabras
abstractas por lo general solo se codifican verbalmente. Para recordar palabras concretas las personas
pueden buscar en los dos sistemas de memoria, en tanto que para recordar las abstractas inicamente
disponen del sistema verbal. Otras investigaciones sobre mediadores mnémicos respaldan la teoria
del codigo doble (capitulo 7).

En contraste, la teoria unitaria plantea que toda la informacién en la MLP esta representada en
codigos verbales (proposiciones). Las imdgenes de la MT se reconstruyen a partir de los codigos ver-
bales de la MLP. Mandler y Johnson (1976) y Mandler y Ritchey (1977) respaldan esta idea de manera
indirecta. Como con el material verbal, las personas utilizan esquemas mientras adquieren informa-
cion visual; recuerdan mejor las escenas cuando los elementos tienen un patrén tipico; la memoria
es mala cuando los elementos estin desorganizados. La elaboracion y la organizacion significativa de
la informacién en esquemas mejoran el recuerdo de las escenas tanto como el material verbal. Este
hallazgo sugiere que un proceso comun estd operando, sin importar la forma en que se presente la
informacion.

A pesar de la polémica, el uso de materiales e imagenes concretas mejora la memoria (Terry,
2009). Las herramientas diddcticas como objetos manipulables, auxiliares audiovisuales y graficos por
computadora facilitan el aprendizaje. Aunque sin duda las herramientas concretas son mas impor-
tantes para los ninos pequenos, debido a que carecen de la capacidad cognoscitiva para pensar en
términos abstractos, los estudiantes de cualquier edad se benefician de la informacion que se presenta
en formas mdltiples.
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Diferencias individuales

El grado en que las personas realmente utilizan la imagineria para recordar informacién varia en fun-
cién del desarrollo cognoscitivo. Kosslyn (1980) propuso que los nifos son mis propensos a emplear
la imagineria para recordar y evocar informacion que los adultos, quienes se apoyan mis en la repre-
sentacién por medio de proposiciones. Kosslyn ofrecié a nifios y adultos enunciados como “un gato
tiene garras” y “un raton tiene pelo”. La tarea consistia en determinar su veracidad. El investigador
pensaba que los adultos podian responder con mayor rapidez debido a que disponen de informacion
proposicional en la MLP, mientras que los nifios tendrian que recordar la imagen del animal y revi-
sarla. Para controlar el, por lo general, mejor procesamiento de informacion de los adultos, les pidi6 a
algunos que revisaran una imagen mental del animal, mientras que dejo a otros en libertad de utilizar
cualquier estrategia.

Los adultos a los que se les indico usar imagineria se tardaron mas en responder que aquellos
a los que se dejo en libertad de elegir la estrategia por usar, aunque no se encontraron diferencias
entre los ninos. Estos resultados sugieren que los ninos utilizan imagineria incluso cuando pueden
elegir otra estrategia, pero no explican por qué no pueden recurrir a la informaciéon proposicional (por
limitaciones cognoscitivas) o si pueden realizarlo pero no lo hacen porque consideran que la imagi-
nerfa es mas eficaz.

El uso de la imagineria también depende de la efectividad para desempenar los procesos compo-
nentes. En ella, al parecer participan dos tipos de procesos. Uno de ellos ayuda a activar los recuer-
dos almacenados de partes de imagenes. El otro sirve para ordenar las partes en una configuracion
apropiada. Tal vez esos procesos se localicen en diferentes lugares del cerebro. Es probable que las
diferencias individuales se deban a que las personas difieren en la forma en que realizan este proce-
samiento doble de manera eficaz (Kosslyn, 1988).

El uso de la imagineria por gente de cualquier edad depende de lo que hay que imaginar. Es mas
facil imaginar objetos concretos que abstracciones. Otro factor que influye en el uso de la imagineria
es la habilidad para utilizarla. La imagineria eidética o memoria fotografica (Leask, Haber y Haber,
1969) no es en realidad como una fotografia; esta dltima se percibe como un todo, mientras que la
imagineria eidética ocurre en piezas. Las personas informan que una imagen aparece y desaparece por
segmentos y no por completo.

La imagineria eidética se presenta con mayor frecuencia en ninos que en adultos (Gray y
Gummerman, 1975), aunque incluso es poco comun entre los ninos (alrededor del 5 por ciento).
Esta capacidad se puede perder con el desarrollo, tal vez debido a que la representacion proposi-
cional reemplaza el pensamiento con imigenes. También es posible que los adultos conserven la
capacidad para formar imagenes claras, pero que no lo hagan porque sus sistemas proposicionales
pueden representar mas informacion. Asi como la memoria suele mejorar, se puede desarrollar la
capacidad para formar imagenes, pero la mayoria de los adultos no realiza ejercicios explicitos para
desarrollarla.

Aplicaciones a la instruccién

Los principios del procesamiento de la informacién se estan aplicando cada vez mas a los entornos
de aprendizaje académico. La importancia que tiene la teoria para la educacion continuard expan-
diéndose con las investigaciones futuras. Tres aplicaciones a la ensefianza que reflejan principios del
procesamiento de la informacion son los organizadores avanzados, las condiciones de aprendizaje y
la carga cognoscitiva.
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Organizadores avanzados

Los organizadores avanzados son enunciados generales que se presentan al comienzo de las lecciones
para ayudar a conectar el material nuevo con el aprendizaje previo (Mayer, 1984). Los organizadores
dirigen la atencion de los estudiantes a los conceptos importantes que deben aprender, resaltan las
relaciones entre las ideas y vinculan el material nuevo con los conocimientos que los estudiantes ya
poseen (Faw y Waller, 1970). Los organizadores también podrian ser mapas que acompanan a los
textos (Verdi y Kulhavy, 2002). Se supone que las estructuras cognoscitivas de los aprendices se orga-
nizan jerarquicamente, de manera que los conceptos incluyen a otros subordinados. Los organizadores
proporcionan informacion en los niveles mas altos de las jerarquias.

La base conceptual de los organizadores se deriva de la teorfa del aprendizaje significativo por
recepcion de Ausubel (1963, 1968, 1977, 1978; Ausubel y Robinson, 1969). El aprendizaje es significa-
tivo cuando el material nuevo muestra una relacion sistematica con conceptos relevantes de la MLP,
es decir, cuando el material nuevo amplia, modifica o elabora informacion en la memoria. El grado
en que el aprendizaje es significativo también depende de variables personales como la edad, la ex-
periencia, el nivel socioeconomico y los antecedentes educativos de los aprendices. La experiencia
previa determina el que el aprendizaje de los estudiantes sea significativo.

Ausubel recomendo la ensenanza deductiva: primero se ensenan las ideas generales y después
los puntos especificos. Esto requiere que los profesores ayuden a los estudiantes a separar las ideas
en elementos mas pequenos relacionados y a relacionar las nuevas ideas con contenidos similares en
la memoria. En términos del procesamiento de la informacién, los objetivos del modelo son: ampliar
las redes de proposiciones de la MLP anadiendo conocimientos y estableciendo vinculos entre las
redes. La ensenanza deductiva funciona mejor con estudiantes mayores (Luiten, Ames y Ackerson,
1980).

Los organizadores avanzados preparan el terreno para el aprendizaje significativo por recepcion.
Los organizadores pueden ser expositivos o comparativos. Los organizadores expositivos proporcionan
a los estudiantes el conocimiento nuevo necesario para comprender la leccion e incluyen definiciones
y generalizaciones de conceptos. Las definiciones de conceptos plantean el concepto, un concepto su-
bordinado y sus caracteristicas. Al presentar el concepto “animal de sangre caliente” el profesor podria
definirlo, decir que es un animal cuya temperatura corporal interna permanece relativamente cons-
tante, relacionarlo con conceptos de categoria superior (reino animal) y describir sus caracteristicas
(aves, mamiferos). Las generalizaciones son enunciados amplios de principios generales de donde se
sacan hipétesis o ideas especificas. Una generalizacion adecuada para el estudio de la topografia seria:
“En las zonas mis elevadas crece menos vegetacién”. Los profesores podrian presentar ejemplos de
generalizaciones y pedir a los estudiantes que piensen en otros.

Los organizadores comparativos presentan material nuevo haciendo analogias con material cono-
cido. Estos organizadores activan y vinculan las redes en la MLP. Si un docente ensenara una unidad
sobre el sistema circulatorio del cuerpo a aprendices que han estudiado los sistemas de comunica-
cion, podria relacionar ambos sistemas por medio de conceptos relevantes como la fuente, el medio
y el objetivo. Para que los organizadores comparativos sean eficaces, los alumnos deben comprender
el material utilizado como base para la analogia. Ademas, deben percibir la analogia con facilidad. Las
dificultades para percibir relaciones analogicas impiden el aprendizaje.

Las evidencias sugieren que los organizadores fomentan el aprendizaje y la transferencia (Ausubel,
1978; Faw y Waller, 1976; Mautone y Mayer, 2007). Los mapas son organizadores eficaces y se prestan
a introducir las lecciones por medio de la tecnologia (Verdi y Kulhavy, 2002). Mayer (1979) reporta
una investigacion con estudiantes universitarios que no tenian experiencia con la programacion de
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APLICACION 5.8
Organizadores avanzados

Teoria del procesamiento de la informacién

Los organizadores avanzados ayudan a los estu-
diantes a vincular el material nuevo con el apren-
dizaje previo. Kathy Stone estd ensenando a sus
alumnos a desarrollar parrafos extensos. Los estu-
diantes han estado aprendiendo a redactar enun-
ciados descriptivos e interesantes. La profesora
anota los enunciados en el pizarron y los utiliza
como organizadores para demostrar la manera en
que se deben unir con el fin de crear un parrafo
completo.

Un profesor de secundaria podria utilizar un
organizador durante la clase de geografia. El do-
cente iniciarfa una leccién sobre las formaciones
de tierra (superficies con formas y composicio-
nes caracteristicas) repasando la definicién y los
componentes de conceptos geograficos estudiados
con anterioridad. Lo que desea es demostrar que
la geografia incluye elementos del entorno fisico,
seres humanos y el ambiente fisico, asi como di-
ferentes regiones del mundo y su capacidad para

sustentar seres humanos. Para esto el profesor co-
mienza enfocandose en los elementos del entor-
no fisico y luego pasa a las formaciones de tierra.
Después, podria analizar los tipos de formaciones
de tierra, como las planicies, montanas y colinas,
mostrando modelos a los estudiantes y pidiéndoles
que identifiquen las caracteristicas fundamentales
de cada formacion. Esto les proporciona un esque-
ma general para integrar el nuevo conocimiento
sobre los componentes.

En la escuela de medicina, el profesor que en-
sena los efectos de los trastornos sanguineos podria
comenzar repasando las partes basicas de la sangre
(plasma, glébulos blancos y rojos, plaquetas). Lue-
go, podria dar una lista de las diversas categorias
de enfermedades de la sangre (anemia, sangrado
y hematomas, leucemia, enfermedad de la médula
6sea). Los estudiantes pueden partir de esta ex-
plicacion al explorar las enfermedades de las di-
ferentes categorias y al estudiar los sintomas y los
tratamientos para cada una.
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computadoras. Comenzoé por dar a los estudiantes material de programacion para que lo estudiaran. A
un grupo le dio un modelo conceptual como organizador, mientras que el otro grupo recibi6 el mismo
material sin el modelo. El grupo con el organizador avanzado tuvo un mejor desempeno en reactivos
postest que requerian una transferencia a reactivos distintos de los analizados en el material de instruc-
cién. Los organizadores pueden ayudar a los estudiantes a relacionar material nuevo con un conjunto
mas amplio de experiencias, lo que facilita la transferencia (aplicacion 5.8)

Condiciones de aprendizaje

Una de las mis conocidas teorias de la ensenanza basada en los principios cognoscitivos fue creada
por Robert Gagné (1985). Esta teoria se refiere a las condiciones del aprendizaje, o las circunstancias
que prevalecen cuando ocurre el aprendizaje (Ertmer, Driscoll y Wager, 2003). Existen dos etapas criti-
cas. La primera consiste en especificar el tipo de resultados del aprendizaje; Gagné identifico cinco tipos
principales de resultados, los cuales se explicarain mas adelante. La segunda consiste en determinar los
sucesos del aprendizagje, o los factores que distinguen a la ensenanza.

Resultados del aprendizaje. Gagné (1984) identificé cinco tipos de resultados del aprendizaje: habilidades
intelectuales, informacion verbal, estrategias cognoscitivas, habilidades motoras y actitudes (tabla 5.4).
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Tabla 5.4
Resultados del aprendizaje de la teoria de Gagné.

Resultados del aprendizaje

Tipo Ejemplos

Habilidades intelectuales Reglas, procedimientos, conceptos
Informacion verbal Hechos, fechas

Estrategias cognoscitivas Repaso, solucion de problemas
Habilidades motoras Repaso, solucion de problemas

Actitudes Informacion codificada, como imégenes y escenas.

Las habilidades intelectuales incluyen reglas, procedimientos y conceptos. Son formas de cono-
cimiento procedimental o producciones. Este tipo de conocimiento se utiliza al hablar, escribir, leer,
resolver problemas matematicos y aplicar principios cientificos a los problemas.

La informacién verbal, o conocimiento declarativo, consiste en saber que algo viene al caso.
La informacién verbal incluye hechos o lenguaje conectado de manera significativa que se recuerda
de forma literal, como las palabras de un poema o el himno nacional. Los esquemas son formas de
informacion verbal.

Las estrategias cognoscitivas son procesos de control ejecutivo e incluyen habilidades para proce-
sar la informacién, como poner atencion a informacion nueva, decidir repasarla, elaborarla, utilizar es-
trategias de recuperacion de la MLP y aplicar estrategias para resolver problemas (véase el capitulo 7).

Las habilidades motoras se desarrollan a través de mejoras graduales en la calidad de los movi-
mientos (suavidad y momento adecuado) por medio de la practica. Mientras que las habilidades inte-
lectuales se pueden adquirir de manera abrupta, las habilidades motoras se desarrollan gradualmente
con la practica continuada y deliberada (Ericsson et al., 1993). Las condiciones de la practica difieren:
las habilidades intelectuales se practican con ejemplos diferentes, mientras que la practica de las habi-
lidades motoras requiere la repeticion de los mismos movimientos musculares.

Las actitudes son creencias internas que influyen en los actos y reflejan caracteristicas como ge-
nerosidad, honestidad y compromiso con una vida saludable. Los profesores pueden establecer las
condiciones para el aprendizaje de habilidades intelectuales, de informacién verbal, de estrategias
cognoscitivas y de habilidades motoras; sin embargo, las actitudes se aprenden de manera indirecta a
través de las experiencias y de la exposicion a modelos en vivo y simbdlicos (televisados o filmados).

Sucesos del aprendizaje. L.as condiciones de los cinco tipos de resultados del aprendizaje son diferentes.
Las condiciones internas son habilidades necesarias y requisitos del procesamiento cognoscitivo; las con-
diciones externas son estimulos ambientales que apoyan el proceso cognoscitivo del aprendiz. Al disenar
la instruccion, es necesario especificar de la manera mds completa posible ambos tipos de condiciones.

Las condiciones internas son las capacidades actuales de los aprendices almacenadas en la MLP
como conocimientos. Las claves para la instruccion de los profesores y los materiales activan el cono-
cimiento relevante de la MLP (Gagné y Glaser, 1987). Las condiciones externas difieren en funcion del
resultado del aprendizaje y de las condiciones internas. Para ensenar a los estudiantes una regla de la
clase, el profesor podria informarles de la regla y desplegarla visualmente. Para ensenar a los alumnos
una estrategia que les permita verificar su comprension, el profesor podria demostrar la estrategia y
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proporcionarles practica y retroalimentacién sobre su eficacia. A los lectores hibiles se les ensena de
forma diferente que a los lectores que tienen problemas de codificacion. Cada fase de la ensenanza
estd sujeta a cambios en funcion de los resultados del aprendizaje y de las condiciones internas.

Jerarquias de aprendizaje. 1as jerarquias de aprendizaje son conjuntos organizados de habilidades in-
telectuales. El elemento mds alto de una jerarquia es la habilidad objetivo. Para disenar una jerarquia se
debe comenzar en la cima y averiguar qué habilidades ha de ser capaz de desempenar el estudiante antes
de aprender la habilidad objetivo, o bien, qué habilidades son prerrequisitos inmediatos. Luego hay que for-
mular la misma pregunta para cada una de las habilidades previas y continuar hacia abajo hasta llegar a una
que el estudiante sea capaz de desempenar en ese momento (Dick y Carey, 1985; Merrill, 1987, figura 5.8).

Suma nuimeros mixtos, con denominadores
comunes y No comunes, con o sin acarreo

Suma fracciones con tres
sumandos, con denominadores
comunes y no comunes, con

y sin acarreo

Suma fracciones con
L denominadores
diferentes y con acarreo

I —

Suma fracciones con
denominadores
diferentes y sin acarreo

Suma fracciones con
denominadores
comunes y acarreo

Suma fracciones con
denominadores comunes
y sin acarreo

Calcula los minimos
denominadores comunes

I

Suma numeros
con acarreo

Suma numeros
sin acarreo

Figura 5.8
Ejemplo de una jerarquia de aprendizaie.
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Tabla 5.5
Fases del aprendizaje segin Gagné.
Categoria Fase
Preparacion para el Poner atencion.
aprendizaje. Expectativas.
Recuperacion.

Adquisicion y desempefio.  Percepcion selectiva.
Codificacion semantica.
Recuperacion y respuesta.

Reforzamiento.

Transferencia Claves de recuperacion.

del aprendizaje. o,
P ) Generalizacion.

Las jerarquias no son arreglos lineales de habilidades. A menudo es necesario aplicar dos o mas
habilidades previas para aprender una habilidad de nivel superior, y ninguna de ellas depende de la
otra. Las habilidades de orden superior tampoco son necesariamente mis dificiles de aprender que las
de nivel inferior. En ocasiones algunos prerrequisitos son dificiles de adquirir; una vez que los aprendi-
ces dominan las habilidades de orden inferior, parece mas sencillo que aprendan las de orden superior.

Fases del aprendizaje. La instruccion es un conjunto de sucesos externos disefados para facilitar los
procesos internos de aprendizaje. En la tabla 5.5 se muestran las nueve fases del aprendizaje agrupadas
en las tres categorias (Gagné, 1985).

La preparacion para el aprendizaje incluye actividades introductorias. Durante la atencion los
estudiantes se concentran en los estimulos relevantes para el material por aprender (audiovisuales,
materiales escritos, conductas modeladas por los profesores). Las expectativas de los estudiantes los
orientan a las metas (aprender una habilidad motora, aprender a reducir fracciones). Durante la recu-
peracion de informacion importante de la MLP los aprendices activan las partes relevantes del tema
que estan estudiando (Gagné y Dick, 1983).

Las principales fases del aprendizaje son la adquisicion y el desemperio. La percepcion selectiva se
refiere a que los registros sensoriales reconocen las caracteristicas relevantes del estimulo y las trans-
fieren a la MT. La codificacion semdntica es el proceso por el que el nuevo conocimiento se transfiere
a la MLP. Durante la recuperacion y respuesta, los estudiantes recuperan informacion nueva de la
memoria y dan una respuesta que demuestra que aprendieron. El reforzamiento se refiere a la retroa-
limentacion que confirma la exactitud de las respuestas de los estudiantes y proporciona informacion
correctiva cuando es necesario.

Las fases de transferencia del aprendizaje incluyen las claves de recuperacion y de generalizacion.
Con las claves de recuperacion los estudiantes reciben senales de que pueden aplicar sus conocimien-
tos previos en la nueva situacion. Por ejemplo, al resolver problemas un profesor de matematicas po-
dria informar a los estudiantes que pueden aplicar su conocimiento sobre los tridngulos rectingulos.
La generalizacion aumenta si se brinda a los alumnos la oportunidad de practicar sus habilidades con
diferente contenido y en distintas circunstancias, por ejemplo, en las tareas para la casa y en las sesio-
nes espaciadas de repaso.
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Tabla 5.6
Acontecimientos educativos que acompadan las fases de aprendizaje (Gagné).
Fase Acontecimiento educativo
Poner atencién Informar a la clase que es hora de comenzar.
Expectativas Informar a la clase los objetivos de la leccidn, asi como el tipo y cantidad
de desempefo que se espera.
Recuperacion Pedir a la clase que recuerde reglas y conceptos subordinados.
Percepcion selectiva Presentar ejemplos del concepto nuevo o regla.
Codificacion semantica Proporcionar claves para recordar la informacion.

Recuperacion y respuesta  Pedir a los estudiantes que apliquen el concepto o regla a ejemplos nuevos.
Reforzamiento Confirmar la exactitud del aprendizaje de los estudiantes.
Clave para la recuperacion ~ Aplicar un examen breve sobre el material nuevo.

Generalizacion Hacer repasos especiales.

Estas nueve fases se aplican por igual a los cinco tipos de resultados del aprendizaje. Gagné y
Briggs (1979) especificaron los sucesos de la ensenanza que acompanan y favorecen cada fase (tabla
5.6). Los acontecimientos de ensenanza que mejoran cada fase dependen del tipo de resultado. La ins-
truccion procede en forma diferente con las habilidades intelectuales que con la informacion verbal.

Una desventaja es que la creacion de jerarquias de aprendizaje puede ser dificil y requerir mucho
tiempo. El proceso exige un dominio de la materia para determinar las habilidades sucesivas de pre-
rrequisito, asi como el alcance y la secuencia de la instruccion. Incluso una habilidad aparentemente
sencilla podria tener una jerarquia compleja si los estudiantes deben dominar varios prerrequisitos.
Para las habilidades con estructuras menos definidas, como la escritura creativa, suele ser dificil desa-
rrollar una jerarquia. Otro problema es que el sistema no permite mucho control del estudiante, ya que
determina la forma en que éste debe proceder. A pesar de estos problemas la teoria ofrece sugerencias
solidas para aplicar los principios del procesamiento de la informacion al diseno de la instruccion
(Ertmer et al., 2003).

Carga cognoscitiva

El sistema de procesamiento de la informacién no puede manejar muchos procesos al mismo tiempo.
Si una gran cantidad de estimulos llegan al mismo tiempo, los observadores perderin muchos de
ellos debido a su limitada capacidad de atencion. La capacidad de la memoria de trabajo también es
limitada. Como el procesamiento de la informacion lleva tiempo e incluye muchos procesos cognosci-
tivos, en cualquier momento sé6lo una cantidad limitada de informacion se puede mantener en la MT,
transferirse a la MLP, repasarse, etcétera.

La teoria de la carga cognoscitiva toma en cuenta estas limitaciones de procesamiento en el di-
seno de la instruccion (DeLeeuw y Mayer, 2008; Schnotz y Kurschner, 2007; Sweller, van Merriénboer
y Pass, 1998). La carga cognoscitiva, es decir, las demandas sobre el sistema de procesamiento de in-
formacion, puede ser de dos tipos: la carga cognoscitiva intrinseca depende de las propiedades inalte-
rables de la informacion por aprender, y solo se facilita cuando los aprendices adquieren un esquema
cognoscitivo eficaz para manejar la informacion; la carga cognoscitiva extrinseca es causada por la
manera en que se presenta el material con las actividades que el estudiante debe realizar (Bruning et
al., 2004). Por ejemplo, al aprender relaciones trigonométricas fundamentales, como seno y tangente,
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cierta carga cognoscitiva (intrinseca) es inherente al material por aprender, a saber, adquirir conoci-
mientos acerca de la proporcion de los lados de un tridngulo rectidngulo. La forma en que se ensefna
el material afecta la carga cognoscitiva extrinseca. Los profesores que ofrecen presentaciones claras
ayudan a reducir la carga cognoscitiva extrinseca, mientras que aquellos que explican los conceptos
de forma inadecuada la incrementan.

De manera similar, Mayer y Moreno (2003) distinguen tres tipos de demandas cognoscitivas: el
procesamiento esencial se refiere a los procesos cognoscitivos necesarios para entender el material
(es similar a la carga intrinseca); el procesamiento incidental se refiere a un procesamiento que
no necesariamente se realiza para aprender, sino para mejorar la comprension; el mantenimiento
de representacion se refiere al tiempo que se mantiene la informaciéon en la memoria mientras se
procesa otro material. Mayer y Moreno sugieren que el aprendizaje procede mejor cuando los estu-
diantes pueden concentrar sus recursos en el procesamiento esencial, sin enfocarlos en otros tipos
de procesamiento.

Una idea clave es que los métodos de ensenanza deben reducir la carga cognoscitiva extrana
para poder dedicar los recursos existentes al aprendizaje (van Merriénboer y Sweller, 2005). El uso del
andamiaje deberia brindar beneficios (van Merriénboer, Kirschner y Kester, 2003). En un principio
el andamio ayuda a los alumnos a adquirir habilidades que no podrian desarrollar sin esta ayuda. El
andamiaje sirve para reducir la carga extrinseca de modo que los aprendices puedan concentrar sus
recursos en las demandas intrinsecas del aprendizaje. Conforme los estudiantes desarrollan un es-
quema para trabajar con informacion, la asistencia del andamiaje se va desvaneciendo.

Otra sugerencia consiste en presentar el material en secuencia, del mas sencillo al mas complejo
(van Merriénboer et al., 2003), en concordancia con la teorfa de Gagné. El aprendizaje complejo se
divide en partes sencillas, las cuales se adquieren y se combinan en una secuencia mas extensa. Este
procedimiento reduce la carga cognoscitiva, de manera que los estudiantes puedan concentrar sus
recursos cognoscitivos en el aprendizaje.

Una tercera sugerencia consiste en utilizar tareas auténticas en la ensefianza. Por ejemplo, la
teoria de la elaboracion de Reigeluth (1999), la cual requiere que se comience por identificar con-
diciones que simplifiquen el desempeno de la tarea y después se inicie la ensefianza con un caso
sencillo pero auténtico, por ejemplo, un caso de la vida real. Las tareas importantes para la vida
real ayudan a reducir la carga extrinseca porque no requieren que los estudiantes realicen un pro-
cesamiento extrano para entender el contexto. Por ejemplo, para los alumnos es mas significativo
determinar el seno del angulo que se forma al unir un punto ubicado a 40 pies del asta bandera
de la escuela con el de la cima del asta, que resolver problemas de trigonometria similares en un
libro de texto.

Estas consideraciones también sugieren el uso del aprendizaje colaborativo. A medida que au-
menta la carga cognoscitiva, el aprendizaje se vuelve menos eficaz y menos eficiente (Kirschner,
Paas y Kirschner, 2009). En el caso de tareas mias complejas, dividir las demandas de procesa-
miento cognoscitivo entre los individuos reduce la carga cognoscitiva de cada estudiante. Estas
ideas concuerdan con el énfasis que hace el constructivismo en la colaboracion entre companeros
(capitulo 6).

RESUMEN

Las teorias del procesamiento de la informacion se interesan en la atencion, percepcion, codificacion,
almacenamiento y recuperacion del conocimiento. En el procesamiento de la informacién influyen los
avances en las comunicaciones, la tecnologia de las computadoras y las neurociencias.
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Dos influencias historicas importantes sobre las teorias contemporineas del procesamiento de la
informacion son la psicologia de la Gestalt y el aprendizaje verbal. Los tedricos de la Gestalt destaca-
ban el papel que desempena la organizacion en la percepcion y el aprendizaje. Los investigadores del
aprendizaje verbal utilizaban el aprendizaje serial, el recuerdo libre y las tareas de pares asociados.
La investigacion del aprendizaje verbal produjo varios hallazgos importantes. Los estudios sobre el
recuerdo libre revelaron que la organizacién mejora la recuperacion y que los individuos imponen su
propia organizacion cuando no existe ninguna. Una de las principales contribuciones fue el trabajo
sobre la interferencia y el olvido.

El modelo de la memoria de dos almacenes (dual) ha sido extensamente aplicado. La informacion
ingresa a través de los registros sensoriales. Aunque existe un registro para cada 6rgano de los sen-
tidos, la mayoria de la investigacion se refiere a los registros visual y auditivo. En un momento dado
solamente se puede poner atencion a una cantidad limitada de informacion. La atencion puede actuar
como filtro o como una limitacién general de la capacidad del sistema humano. Los estimulos que se
atienden se perciben al compararlos con la informacion de la MLP.

La informacion entra a la MCP (MT), donde se mantiene a través del repaso y su relacion con la
informacion en la MLP. La informacién se puede codificar para ser almacenada en la MLP. La codifica-
cion se facilita mediante la organizacion, la elaboracion, el significado y la asociacion con esquemas.
La MLP se organiza por contenido y la informacién se asocia con contenidos relacionados. Los proce-
sos de control supervisan y dirigen el flujo de informacion a través del sistema.

Otras perspectivas de la memoria la definen en términos de los niveles de procesamiento, nivel de
activacion, conexionismo y procesamiento paralelo distribuido. Cada una de esas teorias tiene ventajas
y desventajas, y es probable que al integrarlas se obtenga una mejor explicacion de la memoria.

Los procesos de la atencion y la percepcion incluyen caracteristicas criticas, plantillas y prototipos.
Mientras que la MT tiene capacidad y duracion limitadas, al parecer la MLP es muy grande. La unidad
basica de conocimiento es la proposicion, y las proposiciones se organizan en redes. Existen varios
tipos de conocimiento, como el declarativo, el procedimental y el condicional. Grandes cantidades de
conocimiento procedimental se organizan en sistemas de produccion. A su vez, las redes se conectan
mediante la difusién de la activacion para incrementar las referencias cruzadas y la transferencia. Para
recuperar el conocimiento es necesario tener acceso a la MLP. Las fallas en la recuperacion resultan
del decaimiento de la informacién o de la interferencia. Es mas facil recuperar la informacion si existen
claves durante la codificacion (especificidad de la codificacion).

Un 4drea que ilustra el almacenamiento y la recuperacion de informacion en la MLP es la compren-
sién del lenguaje, que incluye la percepcion, el analisis gramatical y la utilizacién. Las comunicaciones
son incompletas; los hablantes omiten la informacién que consideran que los escuchas ya poseen.
Una compresion eficaz del lenguaje exige que los escuchas tengan esquemas y un conocimiento pro-
posicional adecuado para entender el contexto. Para integrar la informacion en la memoria, los escu-
chas identifican la informacion que reciben, la buscan en la MLP y la relacionan con material nuevo.
La comprension del lenguaje es un aspecto fundamental de la alfabetizacion y esta muy relacionada
con el éxito académico, en especial con las materias que requieren mucha lectura.

Aunque existen muchas evidencias de que la informacion se almacena en la memoria en forma
verbal (como significados), también hay evidencias de que existe el almacenamiento de imagenes. Las
imagenes son representaciones analogas: son similares pero no idénticas a sus referentes. La teoria del
doble cédigo postula que el sistema de imagenes almacena principalmente objetos y acontecimientos
concretos, y que el sistema verbal almacena informacion mas abstracta expresada en forma de len-
guaje. Por el contrario, las imagenes se pueden reconstruir en la MT a partir de los codigos verbales
almacenados en la MLP. Las investigaciones sobre el desarrollo demuestran que los niflos son mis
proclives que los adultos a representar el conocimiento en imiagenes, aunque este tipo de representa-
cién puede ser utilizada por personas de cualquier edad.
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Si bien gran parte de las primeras investigaciones sobre el procesamiento de la informacién eran
muy basicas y se realizaban en laboratorios experimentales, los cientificos actuales realizan estudios
en ambientes aplicados, especialmente sobre el aprendizaje de contenido académico. Tres aplicacio-
nes a la ensenanza que reflejan principios del procesamiento de la informacién son los organizadores
avanzados, las condiciones del aprendizaje y la carga cognoscitiva.

En la tabla 5.7 se presenta un resumen de los temas de aprendizaje.

Tabla 5.7
Resumen de femas del aprendizaije.

¢ Como ocurre el aprendizaje?

El aprendizaje o codificacion ocurre cuando la informacién se almacena en la MLP. Al principio la informacién
ingresa al sistema de procesamiento a través de un registro sensorial después de ser atendida. Luego se
percibe comparandola con la informacién contenida en la MLP y se pasa a la MCP (MT). Esta informacién puede
permanecer activada, transferirse a la MLP o perderse. Algunos factores que ayudan a la codificaciéon son el
significado, la elaboracién como la organizacion y la relacion con estructuras de esquemas.

¢ Qué papel desempeiia la memoria?

La memoria es un componente fundamental del sistema de procesamiento de la informacion. Existe un debate
acerca de cuantas memorias existen. El modelo clasico postula dos almacenes de memoria: el de la memoria a
corto plazo y el de la memoria a largo plazo. Otras perspectivas plantean que existe una memoria con diferentes
niveles de activacion o procesamiento. La memoria recibe informacion y, a través de redes asociativas, la
relaciona con otro material en la memoria.

¢Qué papel desempena la motivacion?

Con respecto a otras teorias de aprendizaje, la motivacion ha recibido menos atencion en las teorias del
procesamiento de la informacion. Segun la perspectiva clasica, se puede considerar que los procesos de control
(que dirigen el flujo de informacién a través del sistema) tienen propiedades motivacionales. Es probable que los
aprendices activen sus procesos cognoscitivos para alcanzar sus metas. Los procesos motivacionales, como las
metas y la autoeficacia, probablemente estén representados en la memoria como proposiciones incluidas en redes.

¢ Como ocurre la transferencia?

La transferencia se da a través del proceso de difusion de la activacion en la memoria, donde la informacion
esta relacionada con otro material, de manera que el recuerdo de la informacion puede producir el recuerdo de
datos relacionados. Es importante que las claves de aprendizaje se relacionen con la informacién para que lo
aprendido se asocie con diferentes contextos, habilidades o acontecimientos.

¢ Qué procesos participan en la autorregulacion?

Los procesos fundamentales para la autorregulacion son las metas, las estrategias de aprendizaje, los sistemas
de produccion y los esquemas (capitulo 9). Las teorias del procesamiento de la informacién sugieren que los
estudiantes controlan el procesamiento de la informacién en sus propios sistemas.

¢ Cuales son las implicaciones para la instruccion?

Las teorias del procesamiento de la informacion destacan la transformacion y el flujo de informacion a través
del sistema cognoscitivo. Es importante que la informacion se presente de forma que los estudiantes puedan
relacionar los conocimientos nuevos con el material conocido (significativo) y que comprendan los usos de ese
conocimiento. Esto sugiere que el aprendizaje se tendria que estructurar de tal forma que se construya a partir
de los conocimientos existentes y que los individuos puedan comprenderlo claramente. Los profesores también
deben ofrecer organizadores avanzados y claves que los estudiantes puedan utilizar para recuperar

la informacion cuando la necesiten y reducir la carga cognoscitiva.
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Constructivismo

Durante una leccion de matemadticas de primer grado sobre medicion y equivalencia, el profe-
sor pidi6 a los nifos que utilizaran una balanza para determinar cuiantos eslabones de plastico
pesaban lo mismo que una arandela metalica. Entonces, el profesor reconocié y aproveché la
oportunidad para ayudar a Anna, una alumna particularmente empenosa, a empezar a construir
un concepto rudimentario de lo que es una tasa y una proporcion.

Profesor: ;Cudntos eslabones se necesitan para igualar el peso de una arandela?
Anna:  Cuatro, respondié después de experimentar algunos segundos.

Profesor: Si colocara una arandela mas de este lado, scudntos eslabones crees que necesitarias
para equilibrar la balanza?

Anna:  Uno.
Profesor: Haz la prueba.
Anna colocé otro eslabdn en la balanza y observé que no se equilibraba. Se sintié confundida
y coloco otro eslabon en la balanza, y luego un tercer eslabon, pero no se equilibré. Después
coloco otro mas y logré el equilibrio; sonrié y mird al profesor.
Profesor: ;Cudntos eslabones se necesitaron para equilibrar una arandela?
Anna:  Cuatro.
Profesor: ;Y cuantos se necesitaron para equilibrar dos arandelas?
Anna:  (Contando) ocho.

Profesor: Si pusiera otra arandela en este lado, scudntos eslabones mas necesitarias para
equilibrar la balanza?

Anna:  (Reflexiona y observa inquisitivamente al profesor) cuatro.
Profesor: Haz la prueba.

Anna:  Cada arandela es igual a cuatro eslabones, respondi6é después de lograr
el equilibrio con cuatro eslabones.

Profesor: Ahora déjame hacerte una pregunta realmente dificil. Si quitara cuatro eslabones
de la balanza, ;cuantas arandelas deberia quitar para equilibrarla?

Anna: iUnal

(Brooks y Brooks, 1999, p. 73).
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El constructivismo es una perspectiva psicologica y
filosofica que sostiene que las personas forman o
construyen gran parte de lo que aprenden y com-
prenden (Bruning et al., 2004). Una influencia impor-
tante para el surgimiento del constructivismo es la
teoria y la investigacion sobre el desarrollo humano,
especialmente las perspectivas de Piaget y Vygotsky.
El desarrollo humano es el tema del capitulo 10, sin
embargo, en este capitulo se estudiarin ambas teorias
porque son la piedra angular del movimiento cons-
tructivista. El énfasis que ponen estas teorias en la
construccion del conocimiento es fundamental para
el constructivismo.

En anos recientes el constructivismo comenzé a
aplicarse cada vez mas al aprendizaje y la ensenanza.
La historia de las teorias del aprendizaje revela que
las influencias ambientales como explicaciones del
aprendizaje fueron sustituidas por los factores huma-
nos. Este cambio comenzé con el surgimiento de la
psicologia cognoscitiva (véase el capitulo 5), que puso
en duda la aseveracion del conductismo (véase el ca-
pitulo 3) en cuanto a que los estimulos, las respuestas
y las consecuencias eran adecuados para explicar el
aprendizaje. Las teorias cognoscitivas ponen gran én-
fasis en el procesamiento de informacion del aprendiz
como una de las principales causas del aprendizaje.
A pesar de la elegancia de las teorias cognoscitivas
del aprendizaje, algunos investigadores creen que
no logran captar la complejidad del aprendizaje hu-
mano, lo cual resalta por el hecho de que algunas
perspectivas cognoscitivas utilizan terminologia con-
ductual como el “automatismo” del desempeno y la
“formacion de conexiones” entre los elementos en
la memoria.

En la actualidad diversos investigadores del
aprendizaje han adoptado una perspectiva mis en-
focada en los aprendices. En lugar de hablar acerca
de como se adquiere el conocimiento, hablan de
como se construye. Aunque estos investigadores
difieren en la importancia que ponen en los facto-
res que influyen en el aprendizaje y en los proce-
sos cognoscitivos de los aprendices, las perspectivas
tedricas que adoptan se podrian agrupar y denomi-
nar en general como constructivismo. La forma en
que Anna construye el conocimiento es evidente
en la platica inicial.
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Este capitulo comienza proporcionando un pano-
rama del constructivismo, el cual incluye la descrip-
cion de sus principales supuestos y los diferentes tipos
de teorias constructivistas. Después se describen las
teorias de Piaget y Vygotsky, enfatizando los aspectos
relevantes para el aprendizaje. Se analizan las funcio-
nes criticas de los procesos sociales y del discurso pri-
vado, para continuar con el estudio de la motivacion
desde la perspectiva constructivista. El capitulo con-
cluye con un anilisis de los entornos de aprendizaje
constructivistas y de las aplicaciones a la ensenanza
que reflejan sus principios.

Cuando termine de estudiar este capitulo, el lector
serd capaz de lo siguiente:

m Analizar los principales supuestos y los diversos
tipos de constructivismo.

m Resumir los principales procesos de la teorfa de
Piaget que se relacionan con el aprendizaje y
algunas de sus implicaciones para la ensenanza.

m  Explicar los principios fundamentales de la teoria
sociocultural de Vygotsky y sus implicaciones para
la ensenanza en la zona de desarrollo préximo.

m Explicar la funcién del discurso privado para el
aprendizaje y la autorregulacion.

m Analizar la manera en que la estructura del aula
y las variables TARGET influye en la motivacion
de los estudiantes.

m Describir como se forman las expectativas de los
profesores y como pueden afectar su interaccion
con los estudiantes.

m Listar las caracteristicas fundamentales de los
ambientes de aprendizaje constructivistas, asi
como los componentes principales de los prin-
cipios de la American Psychological Association
(ara) centrados en el aprendiz.

m Describir la manera en que el aprendizaje por
descubrimiento, la ensenanza por indagacion,
el aprendizaje asistido por los pares, las discu-
siones y los debates se pueden estructurar para
que reflejen los principios constructivistas.

m Explicar como los profesores pueden ser mas
reflexivos y, por lo tanto, mejorar el aprovecha-
miento de los estudiantes.
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CONSTRUCTIVISMO. SUPUESTOS Y PERSPECTIVAS

Muchos investigadores y profesionales cuestionan algunos de los supuestos de la psicologia cognos-
citiva acerca del aprendizaje y la ensefianza, ya que consideran que no explican de manera completa
el aprendizaje y la comprension de los estudiantes. Los supuestos cuestionables son los siguientes
(Greeno, 1989):

m El pensamiento reside en la mente mds que en la interaccién con las personas y las situaciones.

m Los procesos del aprendizaje y el pensamiento son relativamente uniformes en todas las per-
sonas, y algunas situaciones fomentan mis el pensamiento de orden superior que otras.

m El pensamiento deriva del conocimiento y de las habilidades desarrolladas en entornos de en-
sefianza formal, mas que de competencias conceptuales generales que resultan de las propias
experiencias y de habilidades innatas.

Los constructivistas no aceptan estos supuestos debido a las evidencias de que el pensamiento se
lleva a cabo en situaciones y a que las cogniciones son construidas principalmente por las personas
en funcién de sus experiencias en tales situaciones (Bredo, 1997). Las explicaciones constructivistas
del aprendizaje y el desarrollo destacan las contribuciones de las personas a lo que se aprende. Los
modelos constructivistas sociales resaltan ademas la importancia de las interacciones sociales en la
adquisicién de las habilidades y el conocimiento. Ahora estudiaremos con mayor detalle qué es el
constructivismo, sus supuestos y sus formas.

Panorama

¢ Qué es el constructivismo? A diferencia de otras teorfas analizadas en este texto, no hay consistencia
acerca del significado del constructivismo (Harlow, Cummings y Aberasturi, 2006). En términos es-
trictos, el constructivismo no es una teoria sino una epistemologia o explicacion filosofica acerca de
la naturaleza del aprendizaje (Hyslop-Margison y Strobel, 2008; Simpson, 2002). Como vimos en el
capitulo 1, una teorfa es una explicacion cientificamente valida del aprendizaje. Las teorias permiten
que se generen hipdtesis y que se pongan a prueba. El constructivismo no propone que existan princi-
pios del aprendizaje que se deban descubrir y poner a prueba, sino que las personas crean su propio
aprendizaje. Los lectores interesados en explorar las raices historicas y filosoficas del constructivismo
deberan referirse a Bredo (1997) y a Packer y Goicochea (2000).

Sin embargo, el constructivismo hace predicciones generales que se pueden poner a prueba.
Aunque, como dichas predicciones son generales, estin sujetas a diferentes interpretaciones, las cua-
les podrian ser objetos de investigacion. Un ejemplo de esto es la pregunta, ;qué significa que los
aprendices construyen su propio aprendizaje?

Los tedricos constructivistas rechazan la idea de que existen verdades cientificas y esperan el des-
cubrimiento y la verificacion; argumentan que ninguna afirmacion se puede considerar verdadera, y
que, en vez de eso, se deben observar con una duda razonable. El mundo se puede construir mental-
mente de muchas formas diferentes, de manera que ninguna teoria posee la verdad. Esto se aplica in-
cluso al constructivismo: hay muchas variedades y ninguna versién debe ser considerada mas correcta
que otra (Derry, 1996; Simpson, 2002).

En lugar de considerar el conocimiento como verdadero, los constructivistas lo definen como
una hipétesis de trabajo. El conocimiento no es impuesto desde el exterior de las personas sino que
se forma dentro de ellas. Las construcciones de una persona son verdaderas para ella, pero no ne-
cesariamente para los demas. Esto se debe a que las personas producen conocimientos con base en

www.FreeLibros.me



sssssmmmmmn Constructivismo 231

sus creencias y experiencias en las situaciones (Cobb y Bowers, 1999), las cuales difieren de una per-
sona a otra. Asi, todo el conocimiento es subjetivo y personal, y es producto de nuestras cogniciones
(Simpson, 2002). El aprendizaje estd situado en contextos (Bredo, 2000).

Supuestos. El constructivismo resalta la interaccion de las personas y las situaciones en la adquisicion
y perfeccionamiento de las habilidades y los conocimientos (Cobb y Bowers, 1999). El constructivis-
mo contrasta con las teorias del condicionamiento que hacen hincapié en la influencia del entorno
sobre la persona, asi como con las teorias del procesamiento de la informacién que consideran que el
aprendizaje ocurre en la mente y ponen poca atencion al contexto. Con la teoria cognoscitiva social
comparte el supuesto de que las personas, las conductas y los ambientes interactdan de forma reci-
proca (Bandura, 1986, 1997).

Un supuesto fundamental del constructivismo es que las personas son aprendices activos y de-
sarrollan el conocimiento por si mismas (Geary, 1995). Para entender bien el material, los aprendices
deben descubrir los principios basicos, como lo hizo Anna en la conversacién inicial. Los constructi-
vistas difieren en el grado en el que adjudican esta funcién a los aprendices. Algunos creen que las
estructuras mentales se vuelven un reflejo de la realidad, mientras que otros, los constructivistas radi-
cales, consideran que la Unica realidad que existe es el mundo mental del individuo. Los constructivis-
tas también difieren en el grado en que adjudican la construccion del conocimiento a las interacciones
sociales con los profesores, companeros, padres y otros (Bredo, 1997).

Muchos de los principios, conceptos e ideas que se analizan en este texto reflejan la perspec-
tiva del constructivismo, incluyendo el procesamiento cognoscitivo, las expectativas, los valores y las
percepciones de uno mismo y de los demds (Derry, 1996). De esta manera, aunque pareciera que
el constructivismo tiene poco tiempo en el escenario del aprendizaje, su premisa basica de que los
aprendices construyen el conocimiento subyace a muchos principios del aprendizaje. Este es el as-
pecto epistemologico del constructivismo. Algunas ideas constructivistas no estin tan desarrolladas
como las de otras teorfas que estudiamos en este libro, pero el constructivismo ha influido en la teoria
y la investigacion del aprendizaje y el desarrollo.

El constructivismo también ha influido en el pensamiento educativo acerca del curriculo y
la instruccion, ya que subraya el énfasis en el curriculo integrado, segin el cual los alumnos
estudian un tema desde multiples perspectivas. Por ejemplo, al estudiar los globos aerostaticos,
los alumnos podrian leer y escribir acerca de ellos, aprender nuevas palabras de vocabulario
relacionadas con ellos, visitar un lugar en el que haya globos de este tipo (practica), estudiar
los principios cientificos involucrados con ellos, dibujarlos y aprender canciones sobre ellos. Las
ideas de los constructivistas también se encuentran en muchas normas profesionales e influyen
en el diseno del curriculo en la instruccion, igual que en los principios centrados en el aprendiz
que fueron desarrollados por la American Psychological Association (ara), los cuales se analizaran
mas adelante.

Otro supuesto del constructivismo es que los profesores no deben ensenar en el sentido tradi-
cional de dar instruccién a un grupo de estudiantes, sino que mas bien deben estructurar situaciones
en las que los estudiantes participen de manera activa con el contenido a través de la manipulacién
de los materiales y la interaccion social. La manera en que el profesor estructurd la leccion permitié
que Anna construyera su comprension. Algunas actividades incluyen la observacién de fenémenos, la
recoleccion de datos, la generacion y prueba de hipétesis, y el trabajo colaborativo con otros indivi-
duos. Los grupos visitan lugares fuera del aula. Los profesores de diferentes disciplinas planean juntos
el programa de estudios; ensenan a los estudiantes a autorregularse y a participar activamente en su
aprendizaje estableciendo metas, vigilando y evaluando su progreso y explorando sus intereses para
adelantarse a los requisitos basicos (Bruning et al., 2004; Geary, 1995).

www.FreeLibros.me



232

Capitulo6 mmsmsmmmmn=

Tabla 6.1
Perspectivas constructivistas.
Perspectiva Premisas
Exbgena La adquisicion de conocimiento representa una reconstruccion del mundo externo. El

mundo influye en las creencias a través de las experiencias, la exposicion a modelos
y la ensefianza. El conocimiento es preciso en la medida que refleje la realidad
externa.

Endbgena El aprendizaje se deriva del conocimiento adquirido con anterioridad y no
directamente de las interacciones con el ambiente. El conocimiento no es un espejo
del mundo exterior, sino que se desarrolla a través de la abstraccion cognoscitiva.

Dialéctica El conocimiento se deriva de las interacciones entre las personas y sus entornos. Las
construcciones no estan ligadas invariablemente al mundo externo ni por completo al
funcionamiento de la mente. El conocimiento, mas bien, refleja los resultados de las
contradicciones mentales que se generan al interactuar con el entorno.

Perspectivas

El constructivismo no es un solo punto de vista, sino que tiene diferentes perspectivas (tabla 6.1;
Bruning et al., 2004; Moshman, 1982; Phillips, 1995). El constructivismo exogeno se refiere a la idea
de que la adquisicion del conocimiento representa una reconstruccion de las estructuras que existen
en el mundo externo. Este punto de vista sugiere una fuerte influencia del mundo externo sobre
la construccion del conocimiento, como las experiencias, la ensenanza y la exposicion a modelos.
El conocimiento es preciso en la medida en que refleje la realidad. Las teorias contemporianeas del
procesamiento de la informacion reflejan esta idea; por ejemplo, la de esquemas, la de producciones
y la de redes de memoria (véase el capitulo 5).

En contraste, el constructivismo endogeno destaca la coordinacion de las acciones cognoscitivas
(Bruning et al., 2004). Las estructuras mentales se crean a partir de estructuras anteriores y no direc-
tamente de la informacion que proviene del ambiente; por lo tanto, el conocimiento no es un espejo
del mundo externo que se adquiere por medio de las experiencias, la ensenanza o las interacciones
sociales. El conocimiento se desarrolla a través de la actividad cognoscitiva de la abstraccion y sigue
una secuencia generalmente predecible. La teoria de Piaget (1970) sobre el desarrollo cognoscitivo,
que se estudiard mas adelante, refleja este marco de referencia.

Entre estos extremos se encuentra el constructivismo dialéctico, el cual sostiene que el cono-
cimiento se deriva de las interacciones entre las personas y sus entornos. Las construcciones no estan
ligadas invariablemente al mundo externo ni son el resultado tnico del funcionamiento de la mente;
mas bien, reflejan los resultados de las contradicciones mentales que se generan al interactuar con
el ambiente. Esta perspectiva se ha alineado con muchas teorias contemporaneas. Por ejemplo, es
compatible con la teoria cognoscitiva social de Bandura (1986) (véase el capitulo 4) y con muchas
teorias de la motivacion (véase el capitulo 8). El constructivismo dialéctico también es conocido como
constructivismo cognoscitivo (Derry, 1996). Las teorias del desarrollo de Bruner (véase el capitulo 10) y
Vygotsky, que se analizarin mds adelante, también destacan la influencia del entorno social.

Cada una de estas perspectivas tiene méritos y es potencialmente util para la investigacion y la
ensenanza. Los puntos de vista exdgenos son apropiados cuando lo que nos interesa es determinar
el grado de exactitud con el cual los aprendices perciben la estructura del conocimiento dentro de un
area. La perspectiva enddgena es relevante para explorar de qué manera los aprendices pasan de ser
novatos a adquirir mayores niveles de competencia (véase el capitulo 7). La perspectiva dialéctica es
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atil para disenar intervenciones que desafien el pensamiento de los nifios y para la investigacion que
busca explorar la eficacia de las influencias sociales, como la exposicion a modelos y la colaboracién
entre pares.

Cognicién situada

Una premisa central del constructivismo es que los procesos cognoscitivos, incluyendo el pensamiento y
el aprendizaje, estan situados, es decir, localizados, en contextos fisicos y sociales (Anderson, Reder
y Simon, 1996; Cobb y Bowers, 1999; Greeno et al., 1998). La cognicion situada (o aprendizaje
situado) implica las relaciones entre una persona y una situacion; los procesos cognoscitivos no resi-
den sdlo en la mente (Greeno, 1989).

La idea de la interaccion entre la persona y la situacion no es nueva. La mayoria de las teorias
contemporaneas del aprendizaje y el desarrollo asumen que las creencias y el conocimiento se forman
a medida que las personas interactian en situaciones. Este planteamiento contrasta con el modelo
clasico del procesamiento de la informacion que destaca el procesamiento y el movimiento de in-
formacioén a través de las estructuras mentales, por ejemplo, los registros sensoriales, la MT y la MLP
(véase el capitulo 5). El procesamiento de la informacion le resta importancia a las situaciones una vez
que se reciben los estimulos ambientales. La investigacion en diversas disciplinas, incluyendo la psi-
cologia cognoscitiva, el aprendizaje cognoscitivo social y las areas de contenido (como la lectura y las
matematicas) muestran que la perspectiva de la teorfa del procesamiento de la informacion es limitada
y que el pensamiento implica una extensa relacion reciproca con el contexto (Bandura, 1986; Cobb y
Bowers, 1999; Derry, 1996; Greeno, 1989).

La investigacion destaca la importancia de explorar la cognicién situada como un medio para
comprender la manera en que se desarrolla la competencia en dreas como lectoescritura, matematicas
(como observamos en la vifeta inicial) y ciencias (Cobb, 1994; Cobb y Bowers, 1999; Driver, Asoko,
Leach, Mortimer y Scott, 1994; Lampert, 1990; capitulo 7). La cognicién situada también es relevante
para la motivacioén, como se vera en este capitulo y en el 8). Como ocurre con el aprendizaje, la mo-
tivacion no es un estado completamente interno, como lo plantean las perspectivas clasicas, o depen-
diente sélo del entorno, como sugieren las teorias del reforzamiento (véase el capitulo 3). En vez de
eso, la motivacion depende de la actividad cognoscitiva en interaccion con factores socioculturales y
de instruccion, la cual incluye el lenguaje y ciertas formas de apoyo, como el andamiaje (Sivan, 1980).

La cognicion situada considera la idea intuitiva de que muchos procesos interactian para producir
el aprendizaje. Sabemos que la motivacién y la instruccion estan vinculadas: una buena instruccién
puede aumentar la motivacion para aprender, y los aprendices motivados buscan ambientes de ense-
fanza eficaces (Schunk, 1995). Otra ventaja de la perspectiva de la cognicion situada es que conduce
a los investigadores a explorar la cognicién en contextos de aprendizaje auténtico, como escuelas,
lugares de trabajo y hogares, muchos de los cuales incluyen tutorias y grupos de aprendizaje.

La investigacion sobre la eficacia del aprendizaje situado es reciente, pero sus resultados son pro-
metedores. Griffin (1995) compard la ensenanza tradicional (en el aula) para la interpretacion de mapas
con un método de aprendizaje situado en el que estudiantes universitarios practicaban esta habilidad en
los lugares reales descritos en los mapas. Cuando se aplicé una evaluacién sobre la interpretacion de
mapas, el grupo de aprendizaje situado se desempené mejor que el que aprendié dicha habilidad en el
aula. Aunque Griffin no encontré ventajas del aprendizaje situado en la transferencia, los resultados de
los estudios de este tipo de aprendizaje deberian poder generalizarse a contextos similares.

La idea del aprendizaje situado también es relevante para la forma en que ocurre el aprendizaje
(Greeno et al., 1998). Los estudiantes que fueron expuestos a cierto procedimiento para aprender una
materia experimentaron la cognicion situada para ese método; en otras palabras, aprendieron que esa
es la forma en que se aprende este contenido. Por ejemplo, si un profesor de matematicas ensena
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esta materia a los estudiantes, de manera repetida y didactica, y al efectuarlo no solo las explica sino
que también las demuestra, y después hace que las practiquen de manera independiente poniéndolos
a resolver problemas en clase, entonces el aprendizaje de las matematicas se podria situar en este
contexto. Los mismos alumnos podrian tener dificultades para adaptarse a un nuevo profesor que fa-
vorece el uso del descubrimiento guiado, como el de la platica inicial, mediante grupos colaborativos
de pares.

La implicacion para la instruccion es que los métodos de ensenanza deben reflejar los resultados
que deseamos en nuestros estudiantes. Si estamos tratando de ensenarles habilidades de indagacion,
la instruccion debe incorporar actividades que la incluyan. El método y el contenido deben situarse
de manera adecuada.

La cognicion situada se ajusta bien a la idea constructivista de que el contexto es una parte inhe-
rente del aprendizaje. Se ha demostrado que esta idea es especialmente valida en ciertas dreas (véase
el capitulo 7). Sin embargo, extender demasiado la idea del aprendizaje situado podria ser un error.
Como Anderson, Reder y Simon (1996) demostraron, existe una enorme cantidad de evidencia empi-
rica para la independencia contextual del aprendizaje y la transferencia del aprendizaje entre contex-
tos. Necesitamos mas informacién sobre cudles tipos de aprendizaje son mejores cuando se vinculan
firmemente con el contexto y cudndo es mejor ensefar habilidades mas generales y después mostrar
como se pueden aplicar en diferentes contextos.

CONTRIBUCIONES Y APLICACIONES

Dado lo novedoso del constructivismo, la investigacion que explora los supuestos constructivistas
acerca del aprendizaje ain se encuentra en sus primeras etapas. Otro factor que dificulta determinar
las contribuciones del constructivismo es que todavia no cuenta con un método unificado que ofrezca
hipotesis especificas que se puedan someter a prueba. Bereiter (1994) senalé que la afirmacion de
que “los estudiantes construyen su propio conocimiento” no es falsa, sino que es parte de todas las
teorias cognoscitivas del aprendizaje. Las teorias cognoscitivas consideran la mente como un depdsito
de creencias, valores, expectativas, esquemas y otros elementos, de manera que cualquier explicacion
plausible de como esos pensamientos y sentimientos llegan a residir en la mente debe asumir que se
forman ahi. Por ejemplo, la teoria cognoscitiva social destaca el papel que las expectativas (como la
autoeficacia y los resultados) y las metas desempenan en la formacion de creencias y cogniciones, las
cuales no surgen de la nada, sino que son construidas por los aprendices.

A la larga serd necesario evaluar el constructivismo, pero no para determinar si sus premisas son
verdaderas o falsas, sino para determinar el proceso mediante el cual los estudiantes construyen el cono-
cimiento, asi como la manera en que los factores sociales, el desarrollo y la ensenanza influyen en €l
También es necesario investigar en qué momento las influencias situacionales ejercen su mayor efecto
en los procesos mentales. Una desventaja de muchas formas de constructivismo es su énfasis en el
relativismo (Phillips, 1995), o la idea de que todas las formas de conocimiento son justificables porque
son construidas por los aprendices, especialmente si reflejan el consenso social. Los educadores no
pueden aceptar esta premisa porque la educacion demanda el inculcar valores como la honestidad,
la justicia y la responsabilidad en los estudiantes, sin importar si los grupos sociales los consideran o
no importantes.

Asimismo, es probable que la naturaleza limite nuestro pensamiento mas de lo que estamos
dispuestos a admitir. Las investigaciones sugieren que algunas habilidades matematicas, como la co-
rrespondencia uno a uno y la capacidad para contar, no se construyen, sino que estin determinadas
genéticamente (Geary, 1995; Gelman y Gallistel, 1978; capitulo 7). Lejos de ser relativas, es probable
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que algunas formas de conocimiento sean universalmente endogenas. La adquisicion de otras com-
petencias, como multiplicar y procesar palabras, requiere estimulos ambientales. Tal vez el construc-
tivismo, con su énfasis en la minima guia educativa, resta importancia a las estructuras cognoscitivas
humanas, y es probable que los métodos de ensenanza que tienen mas repercusion en estas estruc-
turas cognoscitivas en realidad produzcan un mejor aprendizaje (Kirschner, Sweller y Clark, 2006).
La investigacion ayudard a establecer el alcance de los procesos constructivistas en la secuencia de
adquisicion de habilidades, asi como la forma en que esos procesos cambian en funcion del desarrollo
(Muller, Sokol y Overton, 1998).

El constructivismo tiene importantes implicaciones para la ensefanza y el disefio curricular
(Phillips, 1995). Las recomendaciones mas directas son involucrar a los estudiantes de manera activa
en su aprendizaje y proporcionarles experiencias que desafien su pensamiento y los obliguen a reor-
ganizar sus creencias. El constructivismo también respalda el énfasis actual en la ensenianza reflexiva,
que se analizard mds adelante en este capitulo. Las perspectivas constructivistas sociales, como la de
Vygotsky, resaltan la utilidad del aprendizaje en grupos sociales y la colaboracion entre pares (Ratner,
Foley y Gimpert, 2002). Cuando los estudiantes actian como modelos y observadores entre si, no
solamente ensefan habilidades, sino que experimentan una mayor autoeficacia para el aprendizaje
(Schunk, 1995). En la aplicacion 6.1 se ofrecen aplicaciones del constructivismo. Ahora examinaremos

mas a fondo el constructivismo y sus aplicaciones al aprendizaje humano.

APLICACION 6.1
Constructivismo ) enserianza

El constructivismo recomienda un curriculo inte-
grado y que los profesores utilicen los materiales
de manera que los aprendices participen de forma
activa. Kathy Stone aplica varias ideas constructivis-
tas en su grupo de tercer grado utilizando unidades
integradas. En otono imparte una unidad sobre las
calabazas. En ciencias sociales los ninos aprenden
en donde se cultivan las calabazas y los produc-
tos que se elaboran con ellas. También aprenden
como se han usado a lo largo de la historia y los
beneficios que proporcionaron a los primeros po-
bladores de Estados Unidos.

Kathy lleva a su grupo de excursiéon a una
huerta de calabazas, donde los estudiantes apren-
den como se cultivan. Cada alumno elige una ca-
labaza y la lleva al salén de clases, con lo que la
convierte en una valiosa herramienta de aprendi-

zaje. En la clase de matematicas, los estudiantes
calculan cuanto mide y cudnto pesa; luego di-
bujan una grafica en grupo en la que comparan
el tamano, el peso, la forma y el color de sus
calabazas. También calculan el nimero de se-
millas de la calabaza de la profesora y las cuen-
tan cuando la abre. En otra actividad en grupo
los estudiantes hacen pan de calabaza. En la
clase de artes disenan una forma y, con la ayu-
da de la profesora, la esculpen en su calabaza.
Para la clase de literatura escriben una historia y
una carta de agradecimiento para el dueno de la
huerta. En la clase de ortografia Kathy utiliza las
palabras que aprendieron al estudiar las calaba-
zas. Estos ejemplos ilustran la forma en que la
docente integra el estudio de las calabazas en
su programa de estudios.
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TEORIA DE PIAGET EN EL DESARROLLO COGNOSCITIVO

En sus inicios, la teorfa de Piaget tuvo poco impacto, pero gradualmente fue adquiriendo un lugar
importante en el campo del desarrollo humano. Esta teorfa abarca muchos tipos de desarrollo y es
compleja; un resumen completo de ella rebasa el alcance de este libro. Los lectores interesados deben
consultar otras fuentes (Brainerd, 2003; Furth, 1970; Ginsburg y Opper, 1988; Meece, 2002; Phillips,
1969; Piaget, 1952, 1970; Piaget e Inhelder, 1969; Wadsworth, 1996). A continuacion se presenta una
exposicion concisa de los puntos mas relevantes para el constructivismo y el aprendizaje. Aunque la
teoria del desarrollo cognoscitivo de Piaget ya no es una de las mas aceptadas, sigue siendo impor-
tante y presenta varias implicaciones utiles para la ensefanza y el aprendizaje.

Procesos del desarrollo

Equilibrio. Segtin Piaget, el desarrollo cognoscitivo depende de cuatro factores: la madurez bioldgica,
la experiencia con el ambiente fisico, la experiencia con el entorno social y el equilibrio. Los primeros
tres se explican por si mismos, pero sus efectos dependen del cuarto. El equilibrio es el impulso biolo-
gico de producir un estado 6ptimo de equilibrio (o adaptacion) entre las estructuras cognoscitivas y el
ambiente (Duncan, 1995). El equilibrio es el factor central y la fuerza motivadora detras del desarrollo
cognoscitivo; coordina las acciones de los otros tres factores y permite que haya congruencia entre las
estructuras mentales internas y la realidad ambiental externa.

Para ilustrar como funciona el equilibrio, considere a Allison, una nina de seis anos de edad,
que estd vigjando en automovil con su padre. Ellos viajan a 65 millas por hora, y aproximadamente
a 100 yardas adelante de ellos se encuentra otro automovil, al que han estado siguiendo durante un
tiempo a una distancia que ha permanecido constante. El padre senala el automévil y le pregunta a
Allison: “;Cudl automévil va mas rapido, el nuestro o el de adelante?, ;o vamos a la misma veloci-
dad?” Allison responde que el otro automoévil va mas rapido. Cuando su padre le pregunta por qué,
responde: “Porque estd enfrente de nosotros”. Si el padre de Allison le dijera “En realidad vamos a la
misma velocidad”, crearia un conflicto en ella, quien cree que el otro automoévil va mas rapido pero
recibe un estimulo ambiental que le genera un conflicto, el cual podria resolver utilizando uno de los
dos procesos componentes del equilibrio: la asimilaciéon y la acomodacion. La asimilacion consiste
en ajustar la realidad externa a la estructura cognoscitiva existente. Cuando interpretamos, definimos
y encuadramos alteramos la naturaleza de la realidad para ajustarla a nuestra estructura cognoscitiva.
Para asimilar la informacion, Allison podria alterar la realidad pensando que su papa esta bromeando
0 que quizd en ese momento los dos automoviles van a la misma velocidad pero que anteriormente
el otro automovil iba mas rapido.

La acomodacion consiste en cambiar las estructuras internas para lograr que sean congruentes
con la realidad externa. Acomodamos cuando adaptamos nuestras ideas para darle sentido a la rea-
lidad. Para acomodar su sistema de creencias (estructuras) a la nueva informacion, Allison le creeria
a su padre sin entender por qué, o podria cambiar su sistema de creencias para incluir la idea de
que no todos los automoéviles que van adelante de ellos conducen a la misma velocidad que el que
les sigue.

La asimilacion y la acomodacion son procesos complementarios. Mientras la realidad se asimila,
las estructuras se acomodan.
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E?obplgséjel desarrollo cognoscitivo de Piaget. Etapa Rango de edad aproximado (afios)
Sensoriomotriz Nacimiento-2
Preoperacional 2a7
Operacional concreta 7 all
Operacional formal 11 en adelante

Etapas. A partir de sus investigaciones, Piaget concluyé que el desarrollo cognoscitivo de los nifios
seguia una secuencia fija. El patrén de operaciones que el nifilo puede realizar podria considerarse
como un nivel o etapa. Cada nivel o etapa se define por la manera en que el nifo ve el mundo. Piaget
y otras teorias que incluyen etapas suponen ciertas cosas (véase el capitulo 10):

m Las etapas son discretas, separadas y cualitativamente diferentes. El paso de una etapa a otra no
es una cuestion de mezcla gradual o de fusion continua.

m FEl desarrollo de las estructuras cognoscitivas depende del desarrollo previo.

m Aunque el orden del desarrollo de las estructuras no varia, la edad en la que se pasa por una
etapa en particular varfa de una persona a otra. Las etapas no deben equipararse a las edades.

En la tabla 6.2 se muestra como describié Piaget la progresion de sus etapas. Se ha escrito mucho
acerca de ellas y existen muchas publicaciones cientificas sobre cada una. Aqui sélo se describen
brevemente; los lectores que deseen profundizar en el tema deben consultar otras fuentes (Brainerd,
2003; Byrnes, 1996; Meece, 2002; Wadsworth, 1996).

En la etapa sensoriomotriz las acciones de los nifios son espontineas y representan un intento por
entender el mundo. La comprension se basa en las acciones presentes; por ejemplo, una pelota es para
lanzarla y una botella es para chuparla. El periodo se caracteriza por cambios rapidos; un nino de dos
anos de edad es muy diferente de un bebé en lo que se refiere a su desarrollo cognoscitivo. Los nifos
equilibran de manera activa, aunque lo hacen a nivel primitivo. Las estructuras cognoscitivas se cons-
truyen y alteran, y la motivacion para hacer esto es interna. El concepto de motivacion de efectancia
(motivacion de dominio; capitulo 8) es importante para los ninos en la etapa sensoriomotriz. A finales
de este periodo los ninos han alcanzado un desarrollo cognoscitivo suficiente para avanzar a un nuevo
pensamiento simbdlico-conceptual, caracteristico de la etapa preoperacional (Wadsworth, 1996).

En la etapa preoperacional, 1os ninos son capaces de imaginar el futuro y de reflexionar acerca del
pasado, aunque su percepcion permanece muy orientada hacia el presente. Estos ninos pueden creer
que en una fila de 10 monedas hay mds monedas que en una pila de 10 monedas. Mis atn, siguen sin
tener la capacidad de pensar en mis de una dimension al mismo tiempo; por lo tanto, si se concentran
en la longitud, pueden pensar que un objeto largo, como una vara, es mas grande que uno corto, por
ejemplo un ladrillo, aun cuando este Gltimo sea mas ancho y profundo. Los ninos en etapa preopera-
cional demuestran irreversibilidad, es decir, creen que una vez que se hace algo a las cosas, ya no se
puede cambiar, por ejemplo, pueden creer que una vez que se aplasta una caja, ya no puede volver
a tomar la forma de una caja. También muestran dificultades para distinguir la fantasia de la realidad.
Los personajes de las caricaturas les parecen tan reales como las personas. Este periodo se caracteriza
por un rapido desarrollo del lenguaje y porque los nifos se vuelven menos egocéntricos, se dan cuenta
de que los otros pueden pensar y sentir de forma diferente que ellos.
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La etapa de operaciones concretas se caracteriza por un arcado crecimiento cognoscitivo, es un
periodo muy formativo en la escuela, ya que el lenguaje y la adquisicion de las habilidades basicas
de los ninos se aceleran de forma dréstica. Los niflos empiezan a manifestar cierto pensamiento abs-
tracto, aunque por lo general se define mediante las propiedades o las acciones, por ejemplo, ser
honesto es devolver el dinero a la persona que lo perdié. En esta etapa los ninos manifiestan un pen-
samiento menos egocéntrico y un lenguaje cada vez mas social; también adquieren el pensamiento
de reversibilidad, junto con la capacidad de clasificar y de formar series, conceptos que son esencia-
les para la adquisicion de las habilidades matematicas. El pensamiento operacional concreto ya no es
dominado por la percepcion; los nifos se basan en sus experiencias y no siempre son influidos por
lo que perciben.

La etapa de operaciones formales amplia el pensamiento operacional concreto. Los nifos ya no se
enfocan exclusivamente en lo tangible, ahora son capaces de pensar en situaciones hipotéticas. Las
capacidades de razonamiento mejoran y los nifos piensan en multiples dimensiones y en propiedades
abstractas. El egocentrismo surge en los adolescentes cuando comparan la realidad con lo ideal; en
consecuencia, a menudo muestran un pensamiento idealista.

Las etapas de Piaget han sido criticadas en muchos aspectos (Byrnes, 1996). Un problema es que
los nifos con frecuencia captan las ideas y son capaces de realizar operaciones mas pronto de lo
que Piaget plantea. Otro problema es que el desarrollo cognoscitivo en las diferentes areas no suele
ser similar; pocas veces un nino piensa en las formas tipicas de una etapa con respecto a todas las
cosas (matemadticas, ciencias, historia). Lo mismo ocurre con los adultos, que podrian comprender el
mismo tema de forma muy diferente. Por ejemplo, algunos adultos piensan en el béisbol en términos
preoperacionales, (“golpear la pelota y correr”), otros lo analizan en formas operacionalmente concre-
tas (“;Qué hago en las diferentes situaciones?”), y otros pueden razonar utilizando operaciones forma-
les (“Explicame por qué una bola curva viaja formando una curva”). Sin embargo, como un marco de
referencia general, las etapas describen los patrones de pensamiento que tienden a ocurrir, lo cual es
util para los educadores, los padres y otros profesionales que trabajan con ninos.

Mecanismos de aprendizaje. El equilibrio es un proceso interno (Duncan, 1995). Como tal, el desarrollo
cognoscitivo tnicamente se puede dar cuando, a través del equilibrio, se busca resolver el desequili-
brio o conflicto cognoscitivo que surge en el momento en que las creencias del nifio no coinciden con
la realidad observada, es decir, cuando ocurre un suceso que modifica sus estructuras cognoscitivas.
El equilibrio trata de resolver el conflicto mediante la asimilacion y la acomodacion.

Piaget pensaba que el desarrollo se daba de manera natural a través de las interacciones habitua-
les con los entornos fisico y social. El impulso para los cambios en el desarrollo es interno. Los facto-
res ambientales son extrinsecos; pueden influir en el desarrollo pero no dirigirlo. Esta cuestion tiene
profundas implicaciones para la educacion, ya que sugiere la posibilidad de que la ensefianza cause
muy poco impacto sobre el desarrollo. Los profesores pueden organizar el ambiente para provocar un
conflicto, pero no predecir cémo un nino en especifico lo resolvera.

Por lo tanto, el aprendizaje ocurre cuando los nifios experimentan un conflicto cognoscitivo y lo
asimilan o acomodan para construir o modificar sus estructuras internas. Sin embargo, es importante
senalar que el conflicto no debe ser demasiado grande, ya que si lo fuera no se desencadenaria el
equilibrio. El aprendizaje es 6ptimo cuando el conflicto es pequefio, sobre todo cuando los nifios se
encuentran en la transicién entre dos etapas. Para que la informacién promueva un cambio estructural
(acomodacién), es necesario haberla comprendido parcialmente (asimilacion). La estimulacion del
ambiente para facilitar el cambio debe tener un efecto despreciable, a menos que se haya iniciado la
transicion a la etapa critica, de modo que el conflicto se pueda resolver con éxito mediante el equili-
brio. Por consiguiente, el aprendizaje es limitado por las restricciones del desarrollo (Brainerd, 2003).

www.FreeLibros.me



sesssmmmmmn Constructivismo 239

Las evidencias cientificas sobre el conflicto cognoscitivo no respaldan mucho el planteamiento de
Piaget (Zimmerman y Blom, 1983a, 1983b; Zimmerman y Whitehurst, 1979). Rosenthal y Zimmerman
(1978) resumieron los datos de varios estudios que revelaban que los niflos en la etapa preoperacional
son capaces de dominar tareas operacionales concretas mediante una ensefianza que involucre ex-
plicaciones verbales y demostraciones modeladas. Segun la teoria de Piaget, esto no podria ocurrir a
menos que el nifo se encuentre en la transicion hacia otra etapa, un momento en el cual el conflicto
cognoscitivo se encontraria a un nivel razonable.

Los cambios de pensamiento de los nifios caracteristicos de las etapas parecen estar vinculados
con cambios mas graduales en la atencion y el procesamiento cognoscitivo (Meece, 2002). Asi, es
probable que los nifios no demuestren los niveles de comprension de una etapa piagetiana por varias
razones, como la falta de atencién hacia los estimulos relevantes, la codificacion inadecuada de la
informacion, la incapacidad para relacionar informacién con los conocimientos previos o el uso de
medios ineficaces para recuperar la informacién (Siegler, 1991). Cuando se ensena a los nifios a utili-
zar los procesos cognoscitivos de manera mas eficaz, a menudo pueden realizar las tareas en niveles
cognoscitivos mas elevados.

La teorfa de Piaget es constructivista porque supone que los nifios establecen sus propios con-
ceptos sobre el mundo para darle sentido (Byrnes, 1996). Estos conceptos no son innatos, sino que
los ninos los adquieren a través de sus experiencias normales. El nifio no recibe La informacion del
entorno (incluyendo las personas) de manera automatica, sino que la procesa de acuerdo con las es-
tructuras mentales que ya posee. Los nifios le dan un sentido a su ambiente y construyen la realidad
con base en sus capacidades actuales. A su vez, esos conceptos basicos se convierten en perspectivas
mas sofisticadas a través de la experiencia.

Implicaciones para la ensefianza

Piaget consideraba que el desarrollo cognoscitivo no se puede ensenar, aunque algunas investigacio-
nes demuestran que es posible acelerarlo (Zimmerman y Whitehurst, 1979). La teoria y la investigacién
tienen ciertas implicaciones para la ensefianza (tabla 6.3).

Comprender el desarrollo cognoscitivo. Los profesores se benefician cuando comprenden en qué
niveles estan funcionando sus estudiantes. No debemos esperar que todos los alumnos de un grupo
operen al mismo nivel. Muchas tareas piagetianas son faciles de asignar (Wadsworth, 1996). Los pro-
fesores pueden tratar de determinar los niveles y ajustar su enseflanza a ellos. Los estudiantes que pa-
rezcan estar experimentando la transicion a otra etapa pueden aprovechar la ensenanza en el siguiente
grado de dificultad, ya que asi el conflicto no serd demasiado grande para ellos.

Mantener activos a los estudiantes. Piaget criticé el aprendizaje pasivo. Los nifios necesitan ambientes
estimulantes que les permitan explorar de forma activa y que incluyan actividades practicas. Este tipo
de ensefnanza facilita la construccion activa del conocimiento.

Tabla 6.3

Implicaciones de la teorfa de Pioget para la educacién. m Comprender el desarrollo cognoscitivo.

m Mantener activos a los estudiantes.
m Provocar incongruencia.

m Fomentar la interaccién social.
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APLICACION 6.1
Piaget y la educacion

En cualquier grado escolar, los docentes deben
evaluar el nivel de desarrollo de sus estudiantes
antes de planear sus lecciones; deben saber como
piensan sus alumnos para provocarles un conflicto
cognoscitivo a un nivel razonable, de modo que
puedan resolverlo a través de la asimilacion y la
acomodacion. Kathy Stone, por ejemplo, suele te-
ner estudiantes que operan tanto a nivel preope-
racional como a nivel de operaciones concretas, y
esto implica que una leccion no es suficiente para
una unidad especifica. Ademas, como algunos de
los nifios captan las operaciones con mayor rapi-
dez que otros, necesita organizar actividades enri-
quecedoras para sus lecciones.

Al planear las unidades para su clase de
historia, Jim Marshall incluye componentes que

requieren una comprension bdsica, y otros que
necesitan del razonamiento abstracto. Por con-
siguiente, incorpora actividades que exigen res-
puestas de hechos, asi como actividades que no
tienen respuestas correctas o incorrectas pero que
requieren que los estudiantes piensen de forma
abstracta y construyan sus ideas a través de jui-
cios razonados basados en datos. Para los estu-
diantes que aun no operan plenamente a nivel
operacional formal, los componentes que nece-
sitan del razonamiento abstracto suelen producir
el conflicto cognoscitivo deseado y fomentan un
nivel de pensamiento mas elevado. En el caso de
los alumnos que ya operan a nivel operacional
formal, las actividades de razonamiento continian
planteando desafios.

Provocar incongruencia. El desarrollo ocurre solamente cuando los estimulos ambientales no se ajus-
tan a las estructuras cognoscitivas de los estudiantes. El material no debe ser demasiado ficil de asi-
milar, pero tampoco tan dificil como para impedir la acomodaciéon. También se puede fomentar la
incongruencia permitiendo a los alumnos resolver problemas que los lleven a respuestas incorrectas.
La teoria de Piaget no establece que el nino siempre deba tener éxito; la retroalimentacion del profesor
que indica una respuesta correcta puede fomentar el desequilibrio.

Fomentar la interaccién social. Aunque la teoria de Piaget sostiene que el desarrollo se puede dar sin
la interaccion social, el entorno social es siempre una fuente fundamental para el desarrollo cognos-
citivo. Las actividades que fomentan las interacciones sociales son utiles. El hecho de aprender que
los demas tienen diferentes puntos de vista ayuda a que los niflos se vuelvan menos egocéntricos. En
la aplicacion 6.2 se presentan formas en que los profesores podrian ayudar a fomentar el desarrollo
COZNOSCitivo.

TEORIA SOCIOCULTURAL DE VYGOTSKY

Al igual que la teoria de Piaget, la de Vygotsky es una teoria constructivista; sin embargo, este ul-
timo asigna mayor importancia al entorno social como un facilitador del desarrollo y del aprendizaje
(Tudge y Scrimsher, 2003). A continuacion analizaremos los antecedentes de esta teoria, junto con sus
principales supuestos y principios.
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Antecedentes

Lev Semenovich Vygotsky nacié en Rusia en 1896. Estudié varias materias en la escuela, incluyendo
psicologia, filosofia y literatura; ademas, obtuvo el titulo de abogado en la Universidad Imperial de
Mosct en 1917. Después de graduarse regresé a Gomel, su tierra natal, donde estuvo rodeado de pro-
blemas debido a la ocupacion alemana, la hambruna y la guerra civil. Dos de sus hermanos murieron
y €l contrajo tuberculosis, la enfermedad que terminé con su vida. Fue profesor de psicologia y litera-
tura, hizo critica literaria y edité una revista. Ademas, trabajé en una institucion en donde capacité a
profesores, fundé un laboratorio de psicologia y escribié un libro sobre psicologia educativa (Tudge
y Scrimsher, 2003).

En 1924, en el Segundo Congreso Ruso de Psiconeurologia, realizado en Leningrado, ocurriod
un acontecimiento critico en su vida. En esa época, en la cual la teorfa psicologica prevaleciente re-
chazaba las experiencias subjetivas y favorecia los reflejos condicionados de Pavlov y el énfasis del
conductismo sobre las influencias ambientales, Vygotsky presentd “Los métodos de la investigacion
reflexologica y psicologica”, un trabajo en el que criticaba las perspectivas dominantes y hablaba de
la relacion entre los reflejos condicionados y la conciencia y la conducta humana. Los experimentos
de Pavlov con perros (véase el capitulo 3) y los estudios de Kohler con simios (véase el capitulo 7)
borraron muchas de las diferencias entre los animales y los seres humanos.

Vygotsky planteaba que, a diferencia de los animales que se limitan a reaccionar al ambiente, los
seres humanos tienen la capacidad de modificarlo para su beneficio. Esta capacidad adaptativa distin-
gue a los seres humanos de formas de vida inferiores. Su discurso causé tanto impacto en un miembro
de su audiencia (Alexander Luria, de quien se hablard mas adelante en este capitulo), que fue invitado
a unirse al prestigioso Instituto de Psicologia Experimental de Mosct, en donde ayudé a establecer
el Instituto de Defectologia, cuyo objetivo era estudiar formas para ayudar a las personas discapaci-
tadas. Hasta su muerte en 1934, escribié extensamente sobre la mediacién social del aprendizaje y el
papel que en éste desempena la conciencia, a menudo con la colaboracion de colegas como Luria y
Leontiev (Rohrkemper, 1989).

Para entender la perspectiva de Vygotsky, es necesario tener en cuenta su postura marxista,
y que sus ideas representaban un intento por aplicar las ideas marxistas del cambio social al len-
guaje y al desarrollo (Rohrkemper, 1989). Después de la Revolucion rusa de 1917, el impetu de
los nuevos lideres produjo un cambio ripido en el pueblo. La firme orientacion teérica sociocul-
tural de Vygotsky se ajustaba bien a las metas revolucionarias de cambiar la cultura a un sistema
socialista.

Vygotsky tuvo cierto acceso a la sociedad occidental, en concreto a escritores como Piaget
(Bredo, 1997; Tudge y Winterhoff, 1993), pero durante su vida o poco tiempo después de su
muerte muy pocos de sus escritos fueron publicados (Gredler, 2009). En la antigua Unién Soviética
prevalecia un clima politico negativo; el Partido Comunista prohibi6é, entre otras cosas, las prue-
bas y las publicaciones sobre psicologia. Vygotsky adopté un pensamiento revisionista (Bruner,
1984); pasé de una perspectiva pavloviana de la psicologia enfocada en los reflejos a una pers-
pectiva histérico-cultural que destacaba el lenguaje y la interaccion social (Tudge y Scrimsher,
2003). Algunos de sus escritos entraban en conflicto con las ideas de Stalin, por lo que no fueron
publicados. Hasta la década de 1980 las referencias a su trabajo estaban prohibidas en la Unién
Soviética (Tudge y Scrimsher, 2003). En afios recientes cada vez mas de sus escritos han sido tra-
ducidos y distribuidos, lo que ha incrementado su impacto sobre disciplinas como la educacion,
la psicologia y la linguistica.
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PRINCIPIOS BASICOS

Una de sus principales contribuciones a la psicologia fue su énfasis en la actividad socialmente signi-
ficativa como una influencia importante en la conciencia humana (Bredo, 1997; Kozulin, 1986; Tudge
y Winterhoff, 1993). Vygotsky traté de explicar el pensamiento humano de formas novedosas; rechazo
la introspeccion (véase el capitulo 1) y formulé muchas de las mismas criticas que los conductistas.
Queria dejar de explicar los estados de conciencia y referirse al concepto de conciencia; también
rechazo las explicaciones conductuales de la accion en términos de acciones previas. En lugar de des-
cartar la conciencia —lo que hicieron los conductistas— o el papel que desempena el ambiente en el
desarrollo cognoscitivo —lo que plantearon los introspeccionistas—, busc6 un punto medio en el que
se tomaran en cuenta las influencias ambientales a través de sus efectos sobre la conciencia.

La teoria de Vygotsky destaca la interaccion de los factores interpersonales (sociales), los histo-
rico-culturales y los individuales como la clave del desarrollo humano (Tudge y Scrimsher, 2003). Al
interactuar con las personas en el entorno, como cuando se trabaja en grupos de aprendizaje o en
colaboracion, se estimulan procesos del desarrollo y se fomenta el crecimiento cognoscitivo. Pero para
Vygotsky la utilidad de las interacciones no radica, como en el sentido tradicional, en que proporcio-
nan informacion a los ninos, sino en que les permiten transformar sus experiencias con base en su
conocimiento y caracteristicas, asi como reorganizar sus estructuras mentales.

Los aspectos historico-culturales de la teoria de Vygotsky aclaran la cuestion de que no es posible
separar el aprendizaje y el desarrollo del contexto en el que ocurren. La manera en que los aprendices
interactdan con sus mundos (es decir, con las personas, los objetos y las instituciones que los confor-
man) transforman su pensamiento. El significado de los conceptos cambia cuando se vincula con el
mundo (Gredler, 2009). En consecuencia, “escuela” no es simplemente una palabra o una estructura
fisica, sino también una instituciéon que busca fomentar el aprendizaje y el civismo.

Existen también factores individuales o heredados que influyen en el desarrollo. Vygotsky estaba
interesado en los ninos con discapacidades mentales y fisicas porque creia que sus caracteristicas
heredadas producian trayectorias de aprendizaje diferentes a las de los niflos que no tenian esos pro-
blemas.

De esos tres factores, el que ha recibido mayor atencion, al menos entre los investigadores
y profesionales occidentales, es el interpersonal. Vygotsky consideraba que el entorno social era
fundamental para el aprendizaje y que las interacciones sociales transformaban las experiencias rela-
cionadas con ese aprendizaje. La actividad social es un fenémeno que ayuda a explicar los cambios
en la conciencia y establece una teoria psicolégica que unifica a la conducta y la mente (Kozulin,
1986; Wertsch, 1985).

El entorno social influye en la cognicion a través de sus “herramientas”, es decir, sus objetos cul-
turales, como los automoviles y las maquinas; su lenguaje y sus instituciones sociales, por ejemplo, las
escuelas y las iglesias. Las interacciones sociales ayudan a coordinar los tres factores que influyen en
el desarrollo. El cambio cognoscitivo es el resultado de utilizar las herramientas culturales en las inte-
racciones sociales y de internalizar y realizar la transformacion mental de esas interacciones (Bruning
et al., 2004). La postura de Vygotsky es un tipo de constructivismo dialéctico (cognoscitivo); es cons-
tructivismo porque hace hincapié en la interaccion entre las personas y sus entornos. La mediacion es
el mecanismo clave en el desarrollo y el aprendizaje:

Todos los procesos psicologicos de los seres humanos (procesos mentales superiores) son media-
dos por herramientas psicologicas como el lenguaje, los signos y los simbolos. Los adultos ensenan
estas herramientas a los ninos en el transcurso de sus actividades conjuntas (colaborativas). Una vez
que los nifos internalizan estas herramientas, funcionan como mediadores de sus procesos psicolo-
gicos mis avanzados (Karpov y Haywood, 1998, p. 27).
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Tabla 6.4
Principales ideas de la feoria de Vygotsky.
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Las interacciones sociales son fundamentales; el conocimiento se construye entre dos o méas personas.

La autorregulacion se desarrolla mediante la internalizaciéon (desarrollando una representacion interna)
de las acciones y de las operaciones mentales que ocurren en las interacciones sociales.

El desarrollo humano ocurre a través de la transmisién cultural de herramientas (lenguaje y simbolos).

El lenguaje es la herramienta mas importante; su desarrollo va desde el discurso social y el discurso privado,
hasta el discurso cubierto (internos).

La zona de desarrollo préximo (ZDP) es la diferencia entre lo que los nifios pueden hacer por si mismos y lo que
pueden hacer con ayuda de otros. Las interacciones con los adultos y los pares en la ZDP fomentan el desarrollo

cognoscitivo.

(Meece, 2002)

El argumento mas polémico de Vygotsky es que todas las funciones mentales superiores se origi-
nan en el entorno social (Vygotsky, 1962). Se trata de una aseveracion poderosa, pero posee un alto
grado de verdad. El proceso mas influyente involucrado en el desarrollo cognoscitivo es el lenguaje.
Vygotsky crefa que un componente fundamental para el desarrollo psicologico era el dominio de los
procesos externos de transmision del desarrollo cultural y del pensamiento a través de simbolos como el
lenguaje, el conteo y la escritura. Una vez que se domina este proceso, el siguiente paso consiste en utili-
zar esos simbolos para influir y autorregular los pensamientos y las acciones. La autorregulacion utiliza
la importante funcion del discurso privado, que se analizara mas adelante en este capitulo.

A pesar de estas impresionantes ideas, al parecer las aseveraciones de Vygotsky son muy firmes.
Las evidencias de investigaciones revelan que los ninos pequenos descubren mentalmente muchos
conocimientos acerca de como opera el mundo, mucho tiempo antes de que tengan la oportunidad de
aprender de la cultura en la que viven (Bereiter, 1994). Al parecer, los nifios también estan biologica-
mente predispuestos a adquirir ciertos conceptos, por ejemplo, a comprender que al sumar aumenta la
cantidad; y que esto no depende del entorno (Geary, 1995). Aunque el aprendizaje social influye en
la construccion del conocimiento, la afirmacion de que todo el aprendizaje se deriva del entorno social
parece exagerada. Sin embargo, sabemos que la cultura de los aprendices es fundamental, y que es
necesario tomarla en cuenta al explicar el aprendizaje y el desarrollo. En la tabla 6.4 (Meece, 2002) se
presenta un resumen de las principales ideas de la teorfa de Vygotsky (1978).

Zona de desarrollo préximo

Un concepto importante es la zona de desarrollo proximo (ZDP), que se define como “la distancia
entre el nivel actual del desarrollo, determinada mediante la solucién independiente de problemas,
y el nivel de desarrollo potencial, determinado por medio de la solucién de problemas bajo la guia
adulta o en colaboraciéon con pares mas capaces” (Vygotsky, 1978, p. 86). La ZDP representa la can-
tidad de aprendizaje que un estudiante puede lograr en las condiciones de instruccién apropiadas
(Puntambekar y Hubscher, 2005); se trata principalmente de una prueba del desarrollo de un estu-
diante, que indica su preparacion o nivel intelectual en un area especifica, muestra la relacion entre
el aprendizaje y el desarrollo (Bredo, 1997; Campione, Brown, Ferrara y Bryant, 1984) y se puede
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considerar como un concepto alternativo al de inteligencia (Belmont, 1989). En la ZDP un profesor
y un aprendiz (adulto/nino, tutor/alumno, modelo/observador, profesor/aprendiz, experto/novato)
trabajan en conjunto en una tarea que el aprendiz no puede realizar de forma independiente debido
a su nivel de dificultad. La ZDP refleja la idea marxista de la actividad colectiva, en la cual aquellos
que saben mas o son mis habiles comparten ese conocimiento o habilidad para realizar una tarea con
aquellos que saben menos (Bruner, 1984).

Cuando el profesor y el aprendiz comparten herramientas culturales ocurre un cambio cognosci-
tivo en la ZDP; mientras que cuando el aprendiz internaliza esta interaccion mediada culturalmente,
se produce en él un cambio cognoscitivo (Bruning et al., 2004; Cobb, 1994). Para trabajar en la ZDP
se requiere mucha participacion guiada (Rogoff, 1986); sin embargo, los nifilos no adquieren cono-
cimientos culturales de forma pasiva a partir de esas interacciones, y lo que aprenden no es necesa-
riamente un reflejo automadtico preciso de los acontecimientos. Mas bien, los aprendices aplican su
propia comprension a las interacciones sociales y construyen significados al integrar esa comprension
a sus experiencias en el contexto. A menudo el aprendizaje se produce de manera repentina, como el
discernimiento que plantean los teéricos de la Gestalt (véase el capitulo 7), mis que como un reflejo
de una adquisicion gradual de conocimientos (Wertsch, 1984).

Por ejemplo, suponga que una profesora (Trudy) y una nina (Laura) trabajarin en una tarea (di-
bujar a mama, papa y Laura haciendo algo juntos en casa). Laura aporta a la tarea su comprension
de como son las personas y la casa, y del tipo de cosas que podrian hacer, combinada con su cono-
cimiento de cémo hacer dibujos. Trudy aporta la misma comprension, ademas de su conocimiento
de las condiciones necesarias para trabajar en diversas tareas. Suponga que deciden dibujar a los tres
trabajando en el jardin. Laura podria dibujar a su papa podando el césped, a su mama recortando
los arbustos y dibujarse a ella misma barriendo la hierba. Si Laura quisiera dibujarse enfrente de su
papa, Trudy tendria que explicarle que debe aparecer detras de él, barriendo la hierba que va dejando
después de cortarla. Durante la interaccion Laura modifica sus creencias acerca del trabajo en el jar-
din con base en su comprension actual y en los nuevos conocimientos que construye. A pesar de la
importancia de la ZDP, el excesivo énfasis que las culturas occidentales han puesto en €l ha distorsio-
nado su significado y restado importancia a la complejidad de la teorfa de Vygotsky. Como explican
Tudge y Scrimsher (2003):

Ademas, con frecuencia el concepto en si se ha considerado de una forma muy limitada, destacando
el aspecto interpersonal a expensas del individuo y de los niveles historico-culturales, y tratindolo de
manera unidireccional. Al utilizar el concepto como sinénimo de “andamiaje”, demasiados autores se
han enfocado en el papel que desempenan en éste las personas mas competentes, especialmente el
profesor, cuya funcion consiste en proporcionar ayuda sélo para mejorar el tipo de pensamiento actual
del nino... Asi, el concepto se ha equiparado con lo que los profesores cuidadosos deberfan hacer con
sus alumnos y, al pasar por alto lo que el nifio aporta a la interaccion y el contexto mas amplio (cultural
e histérico) en el que se lleva a cabo la interaccion, se ha perdido gran parte de la complejidad que le
infundié Vygotsky (p. 21D).

La influencia del entorno histérico-cultural se observa claramente en la creencia de Vygotsky de
que la escuela es importante, no porque sea el lugar donde se proporcione andamiaje a los alumnos,
sino porque les permite desarrollar una mayor conciencia de si mismos, de su lenguaje y del papel
que les toca desempenar en el orden mundial. Participar en el mundo cultural transforma el funcio-
namiento de la mente mas que simplemente acelerar los procesos que, de cualquier manera, se de-
sarrollaran. Por lo tanto, en términos generales, la ZDP se refiere a nuevas formas de conciencia que
ocurren a medida que la gente interactia con sus instituciones sociales. La cultura influye en el curso
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del propio desarrollo mental. Es desafortunado que, en la mayoria de los analisis de la ZDP, ésta se
conciba de forma tan estrecha como un profesor experto proporcionando oportunidades de aprendi-
zaje a un estudiante (aunque esto sea parte de ella).

Aplicaciones

Las ideas de Vygotsky se prestan a muchas aplicaciones educativas (Karpov y Haywood, 1998; Moll,
2001). El campo de la autorregulacion (véase el capitulo 9) ha sido muy influido por la teorfa. La
autorregulacion requiere procesos metacognitivos, como la planeacion, la verificacion y la evaluacion.
En esta seccion y en la aplicacion 6.3, se incluyen otros ejemplos.

Existen muchas maneras de ayudar a los estudiantes a adquirir mediadores cognoscitivos
(como signos y simbolos) a través del entorno social. Una aplicacién comin implica el concepto
de andamiaje instruccional, que se refiere al proceso de control de los elementos de las tareas
que rebasan las capacidades de los estudiantes con el fin de que se concentren y dominen los as-
pectos de la tarea que pueden captar con rapidez (Bruning et al., 2004; Puntambekar y Hiibscher,
2005). Para utilizar una analogia del andamiaje utilizado en los proyectos de construccion, el an-
damiaje instruccional tiene cinco funciones principales: proporcionar apoyo al aprendiz, funcionar

APLICACION 6.3
Teoria de Vygotsky

Vygotsky plante6 que las interacciones con el en-
torno ayudan al aprendizaje. Las experiencias que
las personas aportan a la situacion de aprendizaje
influyen de manera importante en el resultado.
Los entrenadores de patinaje sobre hielo pue-
den trabajar con estudiantes avanzados que han
aprendido muchas cosas acerca de este deporte y
de la manera en que su cuerpo se comporta so-
bre el hielo. Los estudiantes aportan sus concep-
tos de equilibrio, velocidad, movimiento y control
corporal obtenidos a partir de sus experiencias en
el patinaje. Los entrenadores utilizan las fortalezas
y debilidades de sus estudiantes y los ayudan a
aprender a modificar varios movimientos para me-
jorar su desempeno. Por ejemplo, un entrenador
ve que una patinadora muestra problemas para
completar un giro triple aunque tiene la altura y la
velocidad necesarias para completar el salto. El en-
trenador observa que el problema se debe a que al

dar la vuelta la patinadora gira su pie en cierto an-
gulo, lo que altera la cadencia de sus movimientos.
Una vez que el entrenador le hace la observacion y
la ayuda a aprender a modificar ese movimiento, la
patinadora realiza el salto de forma exitosa.

Los estudiantes de veterinaria que fueron
instruidos en granjas y tienen experiencia en na-
cimientos, enfermedades y cuidado de diversos
tipos de animales aportan conocimientos valio-
s0s a su entrenamiento. Los profesores pueden
utilizar estas experiencias para mejorar su apren-
dizaje. Al ensenar a los estudiantes a tratar la
pata lastimada de una vaca o de un caballo, el
instructor podria pedirle a uno de esos alumnos
instruidos en granjas que hable acerca de lo que
ha observado, y partir de ese conocimiento ex-
plicar los métodos de tratamiento mas novedo-
sos y eficaces.
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como herramienta, ampliar el alcance del aprendiz, permitirle lograr tareas que de otra forma no po-
dria lograr y usarla selectivamente s6lo en caso necesario.

En una situacion de aprendizaje, es probable que al principio el profesor tenga que hacer la mayor
parte del trabajo, pero después los estudiantes deben compartir con €l la responsabilidad. A medida
que los alumnos se vuelven mas competentes, el docente va retirando gradualmente el andamiaje
para permitirles desempenarse de manera independiente (Campione et al., 1984). La clave consiste en
asegurarse de que el andamiaje mantenga a los estudiantes en la ZDP, la cual aumenta cuando éstos
desarrollan habilidades. A los alumnos se les desafia a aprender dentro de los limites de la ZDP. En la
conversacion inicial, vimos como Anna fue capaz de aprender con el apoyo de ensenanza adecuado.

Es muy importante entender que el andamiaje no es una parte formal de la teorfa de Vygotsky
(Puntambekar y Hiibscher, 2005); el término fue acunado por Wood, Bruner y Ross (1976). Sin em-
bargo, se ajusta muy bien al concepto de la zona de desarrollo proximo. El andamiaje forma parte de
la técnica de modelamiento participante de Bandura (1986) (véase el capitulo 4), en el que un profe-
sor empieza por modelar una habilidad, después proporciona apoyo y va reduciendo gradualmente
la ayuda a medida que los estudiantes desarrollan la habilidad. El concepto también guarda cierta
relacion con el moldeamiento (véase el capitulo 3), en el cual se utilizan apoyos educativos para guiar
a los estudiantes a través de varias etapas para la adquisicion de habilidades.

El andamiaje es apropiado cuando un profesor desea proporcionar a los estudiantes cierta infor-
macion o realizar por ellos partes de una tarea con el fin de que se puedan concentrar en la parte de
la tarea que tratan de dominar. De esta manera, si Kathy Stone estuviera trabajando con sus alumnos
de tercer grado en la organizacion de enunciados en un parrafo para expresar ideas de manera logica,
podria ayudarlos proporciondndoles inicialmente los enunciados con el significado y la ortografia de
las palabras para que estos requisitos no interfirieran con su tarea principal. A medida que se vuelvan
mas hébiles para unir secuencias de ideas, les podria pedir que compusieran sus propios parrafos,
pero sin dejar de ayudarlos con el significado y la ortografia de las palabras. Con el tiempo, los estu-
diantes asumirdn la responsabilidad de esas funciones. En resumen, el docente crea una ZDP y pro-
porciona el andamiaje para que los estudiantes obtengan éxito (Moll, 2001).

Otra aplicacion que refleja las ideas de Vygotsky es la ensernianza reciproca. Esta técnica se ana-
lizard y ejemplificara en el capitulo 7, junto con la lectura. La ensenanza reciproca implica un didlogo
interactivo entre un profesor y un pequeno grupo de estudiantes. Al principio el docente modela
las actividades, y después €l y los alumnos se turnan para desempenar el papel de profesor. Si los
estudiantes estin aprendiendo a hacer preguntas durante la lectura de comprension, la secuencia de
ensenanza podria incluir al profesor modelando una estrategia de indagacion para determinar el nivel
de comprension. Desde la perspectiva de Vygotsky, la ensenanza reciproca comprende la interaccion
social y el andamiaje cuando los estudiantes desarrollan habilidades de manera gradual.

Otra area importante de aplicacion es la colaboracion entre pares, que reflejan el concepto de acti-
vidad colectiva (Bruner, 1984; Ratner et al., 2002; véase la seccién sobre el aprendizaje asistido por los
pares mas adelante en este capitulo). Cuando los pares trabajan en una tarea de forma colaborativa, las
interacciones sociales compartidas pueden tener una funcion instruccional. Las investigaciones revelan
que los grupos cooperativos son mas eficaces cuando se asignan responsabilidades a cada estudiante
y todos deben lograr cierto grado de competencia antes de que el grupo pueda continuar con la tarea
(Slavin, 1995). Los grupos de pares se suelen utilizar para el aprendizaje en campos como las mate-
maticas, las ciencias y la literatura (Cobb, 1994; Cohen, 1994; DiPardo y Freedman, 1988; Geary, 1995;
O Donnell, 2006), lo que demuestra el reconocido impacto del entorno social durante el aprendizaje.

Una aplicacion importante de la teorfa de Vygotsky y de la cognicion situada es la guia social
a través de los grupos de aprendizaje (Radziszewska y Rogoff, 1991; Rogoff, 1990), en los cuales los
aprendices trabajan de forma estrecha con expertos en actividades conjuntas relacionadas con el
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trabajo. Los grupos de aprendizaje se ajustan bien al concepto de ZDP porque se dan en institucio-
nes culturales, como escuelas y organismos y, por consiguiente, ayudan a transformar el desarrollo
cognoscitivo de los aprendices. En la practica, operan dentro de una ZDP porque a menudo realizan
tareas que rebasan sus capacidades. Al trabajar con expertos, los novatos desarrollan una comprensién
compartida de procesos importantes, la cual integran a los conocimientos que ya poseen. Los grupos
de aprendizaje representan un tipo de constructivismo dialéctico que depende en gran parte de las
interacciones sociales.

Childs y Greenfield (1981) describieron un ejemplo de grupos de aprendizaje en un contexto cul-
tural particular, el de las tejedoras chinantecas de Oaxaca, México, relacionado con la ensenanza de
tejido. En esa cultura las nifas observan desde que nacen como sus madres y otras mujeres mayores
tejen, de manera que cuando les empiezan a ensenar, ya han estado expuestas a muchos modelos.
Observaron que en las primeras fases de la instruccion el adulto pasaba mis de 90 por ciento del
tiempo tejiendo con la nina y que después de tejer la primera prenda ese tiempo se reducia a 50 Por
ciento. Luego, el adulto trabajaba los aspectos mas dificiles de la tarea. Después de tejer cuatro pren-
das, la participacion del adulto se reducia a menos de 40 por ciento. Este procedimiento de ensefianza
ejemplifica una interaccién social cercana y el andamiaje dentro de la ZDP.

Los grupos de aprendizaje se utilizan en muchas dreas de la educacion. Los futuros profesores tra-
bajan en cooperaciéon con los profesores en las escuelas y, cuando empiezan a practicar la docencia,
suelen unirse a profesores experimentados para recibir tutorfa. Los estudiantes realizan investigacion
con los profesores, quienes fungen como tutores (Mullen, 2005). Los futuros consejeros hacen practi-
cas bajo la guia directa de un supervisor. Los programas de estudios practicos de capacitacion utilizan
el modelo de los grupos de aprendizaje cuando los estudiantes adquieren habilidades en el entorno
laboral real e interactian con otras personas. Se ha puesto mucho énfasis en ampliar los grupos de
aprendizaje para los jovenes, en especial para aquellos que no asisten a la universidad (Bailey, 1993).
En futuras investigaciones se deben evaluar los factores que influyen en el éxito de los grupos de
aprendizaje para contar con medios que permitan fomentar la adquisicion de habilidades en estudian-
tes de diversas edades.

Criticas

Es dificil evaluar las contribuciones de la teoria de Vygotsky al desarrollo y aprendizaje humanos
(Tudge y Scrimsher, 2003). Sus trabajos no se distribuyeron durante muchos afos y Gnicamente hasta
hace poco tiempo empezamos a disponer de traducciones; apenas existen unas cuantas fuentes de sus
escritos (Vygotsky, 1978, 1987). Los investigadores y los profesionales han tendido a enfocarse en la
ZDP sin ubicarla en un contexto tedrico mas general, centrado en la influencia cultural.

Otro problema que a menudo se encuentra cuando se analizan las aplicaciones de la teoria
de Vygotsky, es que no forman parte de la teoria, sino que parecen ajustarse a ella. Por ejemplo,
cuando Wood y sus colaboradores (1976) introdujeron el término andamiaje, consideraron que éste
permitiria a los profesores estructurar los ambientes de aprendizaje, lo cual tiene muy poca relacién
con la zona de desarrollo proximo dindmica a la que se refiere Vygotsky. Aunque la ensenanza
reciproca no es un concepto creado por Vygotsky, capta mucho mejor este sentido de interaccion
dinamica y multidireccional.

Dadas estas cuestiones, ha habido poco debate sobre qué tan adecuada es la teoria. Con fre-
cuencia surge el debate de “Piaget contra Vygotsky”, el cual compara sus posturas supuestamente
discrepantes sobre el curso del desarrollo humano, aunque coinciden en muchos aspectos (Duncan,
1995). Si bien este tipo de debates revelan las diferencias y proporcionan hipétesis de investigacion
que se pueden someter a prueba, no son ttiles para los educadores que buscan formas para ayudar a
los ninos a aprender.
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Quizas la implicacion mas importante de la teoria de Vygotsky para la educacion sea que el con-
texto historico-cultural es relevante para todas las formas de aprendizaje, ya que éste no ocurre de
manera aislada. Las interacciones entre el estudiante y el profesor forman parte de ese contexto. Por
ejemplo, las investigaciones han identificado diferentes estilos de interaccion entre los ninos hawaia-
nos, anglosajones y navajos (Tharp, 1989; Tharp y Gallimore, 1988). Mientras que la cultura hawaiana
fomenta las actividades en colaboracion y que varios estudiantes hablen al mismo tiempo, los nifios
navajos estin menos acostumbrados a trabajar en grupo y por lo general esperan su turno para hablar.
Asi, un estilo de ensenanza eficaz para una cultura podria no ser igual de eficaz para otra. Este aspecto
es especialmente digno de mencionar, dada la enorme cantidad de niflos que asisten a las escuelas de
Estados Unidos cuya lengua materna no es el inglés. Tener la capacidad de diferenciar la instrucciéon
con el fin de ajustarla a las preferencias de aprendizaje de los nifos es una habilidad fundamental para
el siglo xxi.

DISCURSO PRIVADO Y APRENDIZAJE MEDIADO SOCIALMENTE

Una premisa basica del constructivismo es que el aprendizaje implica transformar e internalizar el en-
torno social, dos procesos en los cuales el lenguaje desempena un papel fundamental. En esta seccion
analizamos la manera en que el discurso privado ayuda a realizar estos procesos basicos de transfor-
macion e internalizacion.

Discurso privado

El discurso privado se refiere a un conjunto de fenémenos del habla cuya funcion es de autorregula-
cién, pero que no tienen un fin de comunicacion social (Fuson, 1979). Varias teorias, entre las que se
incluyen el constructivismo, la del desarrollo cognoscitivo y la cognoscitiva social establecen un fuerte
vinculo entre el discurso privado y el desarrollo de la autorregulacion (Berk, 1986; Frauenglass y Diaz,
1985; Harris, 1982).

El impetu histérico se deriva en parte del trabajo de Pavlov (1927). En el capitulo 3 vimos que
Pavlov distingui6 dos sistemas de senales: el primero era el perceptual y el segundo el lingtistico. Este
investigador se dio cuenta de que los resultados del condicionamiento animal no se pueden genera-
lizar por completo a los seres humanos; el condicionamiento humano suele ocurrir con rapidez, con
tan sélo unos cuantos emparejamientos del estimulo condicionado y el estimulo incondicionado, a
diferencia de los multiples emparejamientos que requieren los animales. Pavlov creia que las diferen-
cias en el condicionamiento de seres humanos y de animales se deben principalmente a la capacidad
de lenguaje y pensamiento que tienen los humanos. En el caso de los humanos es probable que los
estimulos no produzcan el condicionamiento de manera automadtica, sino que las personas los inter-
preten a partir de sus experiencias previas. Aunque Pavlov no realiz6 investigaciones sobre el segundo
sistema de senales, estudios posteriores han validado sus planteamientos de que el condicionamiento
humano es complejo y que el lenguaje desempena un papel mediador en €l.

Luria (1961), el psicologo soviético, se concentré en la transicion del primero al segundo sistema
de senales en los ninos, y planted tres etapas en el desarrollo del control verbal de la conducta mo-
tora. En un inicio, del ano y medio a los dos anos y medio, el principal responsable de dirigir la con-
ducta del nino es el discurso de los demas. Durante la segunda etapa, de los tres a los cuatro anos, las
verbalizaciones abiertas del nifo inician las conductas motoras, pero no necesariamente las inhiben.
En la tercera etapa, de los cuatro anos y medio a los cinco anos y medio, el discurso privado del nifio
se vuelve capaz de iniciar, dirigir e inhibir las conductas motoras. Luria crefa que este discurso privado
y autorregulatorio dirige la conducta a través de mecanismos neurofisiologicos.
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El papel mediador y autodirectivo del segundo sistema de sefales esta implicito en la teoria de
Vygotsky (1962), ya que consideraba que el discurso privado ayuda a desarrollar el pensamiento al
organizar la conducta. Los nifios utilizan el discurso privado para entender las situaciones y superar
las dificultades. El discurso privado se da en conjuncién con las interacciones del nifio en el entorno
social. Conforme se desarrolla la habilidad del lenguaje de los ninos, las palabras que expresan los
demas adquieren significado, independientemente de sus caracteristicas fonologicas y sintacticas. Los
ninos internalizan el significado de las palabras y las utilizan para dirigir su conducta.

Vygotsky crefa que el discurso privado sigue un patron de desarrollo curvilineo: las verbalizacio-
nes abiertas (pensar en voz alta) aumentan hasta los 6 o 7 anos, y después, entre los 8 y los 10 anos,
disminuyen y se vuelven principalmente cubiertas (internas). Sin embargo, las verbalizaciones se pue-
den dar a cualquier edad, cuando las personas enfrentan problemas o dificultades. Las investigaciones
demuestran que, aun cuando la cantidad de discurso privado disminuye desde alrededor de los 4 o 5
anos hasta los 8 anos, la proporcién de discurso privado autorregulatorio aumenta con la edad (Fuson,
1979). En muchas investigaciones se ha encontrado que la cantidad real de discurso privado es baja
y que muchos nifios no verbalizan en lo absoluto. Asi, el patron de desarrollo del discurso privado
parece ser mas complejo de lo que creia Vygotsky.

Verbalizacién y aprovechamiento

La verbalizacion de reglas, procedimientos y estrategias suele aumentar el aprendizaje de los estu-
diantes. Aunque el procedimiento de entrenamiento autoinstruccional de Meichenbaum (1977, 1986)
(véase el capitulo 4) no tiene raices constructivistas, recrea el desarrollo progresivo del discurso pri-
vado (de abierto a cubierto). Los tipos de afirmaciones que se modelan son: la definicion de proble-
mas (“;Qué tengo que hacer?”), el enfoque de la atencion (“Necesito poner atencion en lo que estoy
haciendo”), la planeacion y guia de respuesta (“Necesito trabajar con cuidado”), el autorreforzamiento
(“Lo estoy haciendo bien”), la autoevaluacion (“;Estoy haciendo las cosas en el orden correcto?”), y
el afrontamiento (“Si no lo hago bien debo volver a intentarlo”). Los profesores pueden utilizar el en-
trenamiento autoinstruccional para ensenar a los aprendices habilidades cognoscitivas y motoras, y es
probable que éste cree una perspectiva positiva de la tarea, asi como una actitud perseverante ante las
dificultades (Meichenbaum y Asarnow, 1979). No es necesario que el procedimiento esté programado;
los aprendices pueden construir sus propias verbalizaciones.

La verbalizacion es benéfica para los estudiantes que a menudo experimentan dificultades y un
desempeno deficiente (Denney, 1975; Denney y Turner, 1979). Los profesores han observado que
beneficia a los niflos que no repasan de manera espontinea el material por aprender, a los estudiantes
impulsivos, a los que tienen problemas de aprendizaje y retraso mental, y a los que requieren ex-
periencias correctivas (Schunk, 1986). La verbalizacion sirve para que los estudiantes con problemas
de aprendizaje trabajen en una tarea de manera sistematica (Hallahan et al., 1983); para forzar a los
estudiantes a poner atencion en las tareas y a repasar el material, lo que mejora el aprendizaje. Al pa-
recer la verbalizacion no facilita el aprendizaje cuando los estudiantes no la requieren para manejar las
demandas de la tarea de forma adecuada. Como la verbalizacion constituye una tarea adicional, podria
interferir con el aprendizaje al distraer a los ninos de la tarea que estan realizando.

Las investigaciones han identificado las condiciones en que la verbalizacién mejora el desempeno.
Denney (1975) model6 una estrategia de desempeno para estudiantes normales de 6, 8 y 10 afos de
edad en una tarea de 20 preguntas. Los ninos de 8 y 10 afios que verbalizaron la estrategia del modelo
mientras realizaban la tarea no obtuvieron una puntuacion mas alta que los nifios que no lo hicieron.
En los ninos de 6 anos se encontrd que la verbalizacion de aseveraciones especificas, como “encuen-
tra la imagen correcta en las primeras preguntas”, interfirié con su desempeno; al parecer realizar esta
tarea adicional distrajo demasiado a los nifios mas pequefios. Denney y Turner (1979) descubrieron
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que, entre los aprendices normales de 3 a 10 anos de edad, anadir la verbalizacién al modelado de
estrategias no produjo beneficios en las tareas cognoscitivas en comparacion con las veces en que
solamente se us6 el modelamiento. Los participantes construyen sus propias verbalizaciones, lo que
podria provocar menos distraccion que las aseveraciones especificas utilizadas por Denney. Coates
y Hartup (1969) encontraron que los nifios de 7 anos que verbalizaron las acciones de un modelo
mientras realizaba una tarea en la que después ellos tuvieron que trabajar no la realizaron mejor que
los ninos que observaron de forma pasiva al modelo. Los niflos regularon su atenciéon y procesaron
cognoscitivamente las acciones del modelo sin verbalizarlas.

Berk (1986) estudi6 el discurso privado espontineo de alumnos de primero y tercer grado. El
discurso abierto, relevante para la tarea, se relacion6 de manera negativa, y el desvanecimiento de la
verbalizacion (susurros, movimientos de los labios y murmullos) se relacioné de manera positiva con
el desempeno en matematicas. Estos resultados se obtuvieron con los estudiantes de primer grado
con inteligencia superior y con los alumnos de tercer grado con inteligencia promedio; entre los alum-
nos de tercer grado con inteligencia superior, el discurso abierto y desvanecido no mostraron una
relacion con el aprovechamiento. En el caso de estos estudiantes al parecer la estrategia mas eficaz
es el discurso internalizado guiado de forma personal. Daugherty y White (2008) encontraron que el
discurso privado se relaciona positivamente con los indices de creatividad en alumnos de preescolar
de bajo nivel socioeconémico y participantes en el programa Head Start.

Keeney, Cannizzo y Flavell (1967) evaluaron a nifos de 6 y 7 anos de edad en una tarea de me-
moria serial e identificaron a aquellos que no repasaban antes de recordar. Una vez que aprendieron
a repasar, su memoria igual6 a la de los estudiantes que repasaban de forma espontinea. Asarnow y
Meichenbaum (1979) identificaron a estudiantes de jardin de nifos que no repasaban de forma espon-
tinea en una prueba de memoria serial. A algunos se les entrené para que utilizaran una estrategia de
repaso similar a la utilizada por Keeney y sus colaboradores, en tanto que otros recibieron un entre-
namiento de autoinstruccion. Ambos tratamientos facilitaron el recuerdo con respecto a una condicion
de control, pero el tratamiento autoinstruccional fue el mas eficaz. Taylor y sus colaboradores (Taylor,
Josberger y Whitely, 1973; Whitely y Taylor, 1973) descubrieron que los ninos con retraso mental que
tenian capacidad de aprender, a los que se entrené para hacer elaboraciones entre pares de palabras
asociadas, recordaban mis asociaciones cuando verbalizaban sus elaboraciones que cuando no lo
hacian. En el estudio de Coates y Hartup (1969) los ninos de 4 anos que verbalizaron las acciones de
un modelo mientras las realizaba, posteriormente las reprodujeron mejor que los ninos que solo lo
observaron realizarlas.

Schunk (1982b) instruy6 a estudiantes que carecian de habilidades para dividir. A algunos de ellos
les pidi6 verbalizar afirmaciones explicitas, como “verifica”, “multiplica”, “copia”; a otros les permitié
crear sus propias verbalizaciones; a un tercer grupo le pidi6 repetir las afirmaciones y sus propias
verbalizaciones; y a un cuarto grupo de estudiantes les pidid que no verbalizaran. El resultado fue que
los nifos que crearon sus verbalizaciones, y que las usaron solas o combinadas con las afirmaciones,
desarrollaron mas las habilidades para dividir.

En resumen, si las verbalizaciones son relevantes para la tarea y no interfieren con el desempeno
tienen mas probabilidades de mejorar el aprovechamiento de los estudiantes. Cuanto mas relevantes
sean las afirmaciones para la tarea, mejor serd el aprendizaje que produzcan (Schunk y Gunn, 1986).
El desarrollo del discurso privado sigue un ciclo que va de lo abierto a lo cubierto, y se internaliza
mds temprano en los estudiantes que son mds inteligentes (Berk, 1986; Frauenglass y Diaz, 1985). El
discurso privado se relaciona positivamente con la creatividad. Permitir a los estudiantes crear sus
propias verbalizaciones, y tal vez utilizarlas junto con la verbalizacion de los pasos de una estrategia,
es mas benéfico que limitar la verbalizacion a afirmaciones especificas. Para facilitar la transferencia y
el mantenimiento, las verbalizaciones abiertas deben desvanecerse de manera paulatina y convertirse
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Un profesor podria utilizar la autoverbalizacion
(hablar con uno mismo) en un salén de recur-
sos especiales o en un salon regular para ayu-
dar a los estudiantes que presentan problemas
para poner atenciéon en el material y dominar
ciertas habilidades. Cuando Kathy Stone ense-
fa la division larga a sus estudiantes de tercer
grado, emplea la verbalizacion para ayudar a
los que no recuerdan los pasos para completar
el procedimiento. Ella trabaja de manera indivi-
dual con los alumnos verbalizando y aplicando
los siguientes pasos:

¢Cabra (nimero) en (nimero)?

Dividir.

Multiplicar: (nGimero) X (ndmero) =
(namero).

Anotar la respuesta.

Restar: (nimero) — (nimero) = (nimero).
Bajar el siguiente nimero.

Repetir los pasos.

El uso del discurso personal ayuda a los es-
tudiantes a mantenerse concentrados en la tarea
y a construir su autoeficacia para trabajar de for-
ma sistemdtica a través de un proceso largo. Una

vez que empiezan a captar el contenido, es mejor
desvanecer las verbalizaciones hasta un nivel cu-
bierto (silencioso) para que puedan trabajar mas
rapido.

La autoverbalizacion también ayuda a los alum-
nos que estan aprendiendo habilidades y estrate-
gias deportivas. Podrian comenzar por verbalizar
lo que esta ocurriendo y avanzar a los movimientos
que deben hacer. Por ejemplo, un entrenador de
tenis podria animar a los estudiantes a utilizar el
discurso personal durante los juegos de practica:
“Bola alta-raqueta por arriba del hombro “, “bola
baja-raqueta por debajo del hombro”, “pelota a lo
ancho-golpe de revés”.

Los instructores de aerébicos y de baile a me-
nudo utilizan el discurso privado durante la practi-
ca. Un profesor de ballet le pedirfa a los estudian-
tes jovenes que repitan “pinto un arco iris” al hacer
un movimiento circular con el brazo, y “camino
sobre huevos” al caminar sobre la punta de sus
pies. Las personas que participan en una clase de
ejercicio aerébico también podrian verbalizar los
movimientos mientras los realizan, podrian decir,
por ejemplo, “seleccion y estiramiento”, “deslizarse
a la derecha y alrededor”.
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en movimientos de los labios, y al final ser completamente internas. La internalizacién es una caracte-
ristica fundamental de la autorregulacion (Schunk, 1999; capitulo 9).

Estos beneficios de la verbalizacién no implican que todos los estudiantes deban verbalizar mien-
tras aprenden. jEsta practica darfa como resultado un salén de clases ruidoso y distraerfa a muchos
estudiantes! Mis bien, se podria incorporar a la instruccion de los estudiantes con problemas para
aprender. El profesor o el auxiliar podrian trabajar con estos alumnos de forma individual o en grupos
para evitar distraer a los otros miembros del grupo. En la aplicacion 6.4 se analizan formas de integrar
la verbalizacién al aprendizaje.

APRENDIZAJE MEDIADO SOCIALMENTE

Muchos tipos de constructivismo, y la teoria de Vygotsky en particular, destacan la idea de que el
aprendizaje es un proceso mediado socialmente. Esta idea no es Gnica del constructivismo, ya que
muchas otras teorias del aprendizaje afirman que los procesos sociales tienen un impacto significativo
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sobre el aprendizaje. Por ejemplo, la teoria cognoscitiva social de Bandura (1986, 1987; capitulo 4)
resalta las relaciones reciprocas entre los aprendices y las influencias del entorno social, y muchas
investigaciones han demostrado que el modelamiento social es una influencia poderosa sobre el
aprendizaje (Rosenthal y Zimmerman, 1978; Schunk, 1987). Sin embargo, en la teoria de Vygotsky la
mediacion social del aprendizaje es el constructo central (Karpov y Haywood, 1998; Moll, 2001; Tudge
y Scrimsher, 2003). Todo el aprendizaje es mediado por herramientas como el lenguaje, los simbolos y
los signos. Los nifios adquieren esas herramientas durante sus interacciones sociales con otros indi-
viduos; luego las internalizan y las utilizan como mediadoras para un aprendizaje mas avanzado, es
decir, para procesos cognoscitivos mas elevados, como el aprendizaje de conceptos y la soluciéon de
problemas.

La relevancia de la mediacion social es evidente en la autorregulacion y los entornos de aprendi-
zaje constructivista, que se analizaran mis adelante. Por ahora, examinemos cémo la mediacion social
influye en la adquisicion de conceptos. Los ninos pequenos adquieren los conceptos de manera es-
pontianea observando su mundo y formulando hipétesis. Por ejemplo, al escuchar el ruido que hacen
los automéviles y los camiones podrian creer que los objetos mas grandes hacen mas ruido. Tienen
problemas para acomodar observaciones discrepantes, por ejemplo, cuando escuchan el ruido que
produce una motocicleta, que si bien es mas pequena que un automovil o un camion, podria ser mas
ruidosa que ambos.

A través de las interacciones sociales las personas ensefan conceptos a los ninos, como los pro-
fesores, los padres o los hermanos mayores. A menudo la ensenanza es resultado de un proceso di-
recto, como ocurre cuando un profesor ensefa a los ninos la diferencia entre cuadrados, rectingulos,
tridngulos y circulos. Como dirfan los psicologos cognoscitivos, estos conceptos se internalizan como
conocimiento declarativo. Por consiguiente, para internalizar esos conceptos los nifios utilizan las
herramientas del lenguaje y los simbolos.

Desde luego, las personas pueden aprender conceptos por si mismas, sin interacciones sociales.
Sin embargo, incluso este tipo de aprendizaje independiente es, en un sentido constructivista, me-
diado socialmente, ya que involucra herramientas como el lenguaje, los signos y los simbolos, que han
sido adquiridos mediante interacciones sociales previas. Ademas, se requiere cierta cantidad de etique-
tacion. Es probable que los ninos aprendan un concepto sin conocer su nombre (“4Como se llama una
cosa que ?”). La etiqueta implica al lenguaje y por lo general es proporcionada por otra persona.

Las herramientas no Unicamente sirven para aprender sino también para ensenar. Los nifos se
ensenan unos a otros las cosas que han aprendido. Vygotsky (1962, 1978) creia que al utilizarse para
propositos sociales, las herramientas ejercen una enorme influencia sobre los demas.

Estas cuestiones sugieren que los ninos requieren preparacion para construir conocimientos de
manera eficaz. La ensenanza de las herramientas basicas para aprender puede ser directa. No es nece-
sario que los estudiantes construyan lo evidente o lo que se les puede ensenar con facilidad. Los des-
cubrimientos construidos son el resultado del aprendizaje basico y no la causa (Karpov y Haywood,
1998). Los profesores deben preparar a los estudiantes para aprender ensendandoles las herramientas
y luego dandoles oportunidades de aprendizaje. En la aplicacion 6.5 se presentan aplicaciones del
aprendizaje mediado socialmente.

AUTORREGULACION

La teoria de Vygotsky en general, y las ideas expresadas en esta seccion sobre el discurso privado y
el aprendizaje mediado socialmente en particular, son muy importantes para la autorregulacion. En
la teorfa de Vygotsky la autorregulacién implica coordinar procesos mentales (cognoscitivos) como la
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El aprendizaje mediado socialmente se puede
utilizar con estudiantes de cualquier edad. Gina
Brown sabe que el éxito en la ensenanza depende
en parte de que se comprenda la cultura de las
comunidades que atienden las escuelas. Obtiene
el consentimiento de las escuelas donde practican
sus estudiantes y también de los padres, y asigna a
cada estudiante para que sea “amigo” de un nino.
Como parte de sus tareas, sus alumnos pasan tiem-
po adicional con sus amigos, por ejemplo, cuando
realizan trabajo individual, cuando comen su al-
muerzo, cuando viajan en el autobus escolar de
regreso a casa y cuando los visitan en sus hogares.
Ella forma parejas de estudiantes y los miembros
de cada pareja se retinen de forma regular para ha-
blar acerca de la cultura de sus amigos asignados,
por ejemplo, sobre lo que les gusta a los ninos de
la escuela, lo que hacen sus padres o tutores, las
caracteristicas del vecindario donde viven. La pro-
fesora se redine regularmente con cada pareja con
el fin de analizar las implicaciones de las variables
culturales para el aprendizaje escolar. Por medio
de las interacciones sociales con los amigos, con
la docente y con otros miembros del grupo los es-
tudiantes logran una mejor comprension del papel
que la cultura desempena en la escuela.

Los eventos historicos suelen prestarse a mul-
tiples interpretaciones, y Jim Marshall utiliza la
mediacién social para desarrollar el pensamien-
to de sus alumnos acerca de los acontecimientos.
Como parte de una unidad sobre los cambios que
se observaron en la vida de los estadounidenses
después de la Segunda Guerra Mundial divide a
su grupo en cinco equipos y a cada uno le asigna
un tema: medicina, transporte, educacion, tecno-
logia y suburbios. Los equipos preparan una pre-
sentacion acerca de por qué su tema representa
un avance significativo en la vida de los estado-
unidenses. Los alumnos de cada equipo trabajan
en conjunto para preparar la presentacion y cada
miembro presenta una parte. Cuando terminan las
presentaciones, Jim dirige una discusion con el
grupo y trata de lograr que vean las relaciones
que existen entre los avances. Por ejemplo, la tec-
nologia influye en la medicina, el transporte y la
educacién; un mayor nimero de automéviles y
caminos conduce a un crecimiento de los subur-
bios; y una mejor educacion fomenta la medicina
preventiva. La mediacién social a través de dis-
cusiones y presentaciones ayuda a los alumnos a
comprender mejor los cambios en la vida de los
estadounidenses.
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planeacion, la sintesis y la formacion de conceptos (Henderson y Cunningham, 1994); pero esa coor-
dinacion no surge independientemente del entorno social y la cultura del individuo.

El proceso de autorregulacion consiste en la internalizacion gradual del lenguaje de los concep-
tos. Los ninos pequenos responden principalmente a las instrucciones de otros, por ejemplo, a las
de las personas mayores que los rodean. A través del uso del discurso privado y de otras herramien-
tas cognoscitivas, los ninos internalizan las instrucciones para autorregular su conducta en diferentes
situaciones. Los procesos de pensamiento se vuelven autodirigidos. La internalizacion es fundamental
para el desarrollo de la autorregulacion (Schunk, 1999).

Las primeras manifestaciones de autorregulacion de los ninos suelen ser burdas y reflejar prin-
cipalmente las verbalizaciones de otras personas; sin embargo, a medida que desarrollan una mayor
capacidad para un pensamiento autodirigido, construyen autorreguladores cognoscitivos eficaces e
idiosincraticos. La perspectiva constructivista sobre la autorregulacion se analiza mds a fondo en el
capitulo 9.
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MOTIVACION

El constructivismo es principalmente una teoria del desarrollo humano, que en anos recientes se ha
aplicado al aprendizaje. Se ha escrito menos acerca del papel que la motivacion desempena en el
constructivismo. Sin embargo, esta perspectiva se puede aplicar a la motivacion, y algunos principios
motivacionales estudiados por investigadores en otros campos tedricos se ajustan bien al constructi-
vismo (Sivan, 1986). Algunos aspectos de la motivacion especialmente relevantes incluyen los factores
contextuales, las teorias implicitas y las expectativas de los profesores (véase el capitulo 8).

Factores contextuales

Organizacion y estructura. El constructivismo hace hincapié en la cognicion situada y en la importan-
cia de tomar en cuenta el contexto del ambiente para explicar la conducta. Un tema importante para
el constructivismo es la organizacion y estructura de los ambientes de aprendizaje, es decir, la forma
en que los estudiantes se agrupan para la ensenanza, la manera en que se evalia y se recompensa el
trabajo, como se establece la autoridad y como se planea el uso del tiempo. Muchos investigadores y
profesionales consideran que los ambientes son complejos y que para entender el aprendizaje es ne-
cesario tomar en cuenta muchos factores (Marshall y Weinstein, 1984; Roeser, Urdan y Stephens, 2009).

Un aspecto importante de la organizacion es la dimensionalidad (Rosenholtz y Simpson, 1984).
Los salones de clases unidimensionales incluyen pocas actividades que abarcan una gama limitada de
habilidades de los estudiantes. Los salones de clases multidimensionales incluyen mas actividades y
permiten una mayor diversidad en las habilidades y desempeno de los alumnos. Las clases multidi-
mensionales son compatibles con los principios constructivistas del aprendizaje.

Las caracteristicas del aula que indican dimensionalidad son la diferenciacion de la estructura de
las tareas, la autonomia de los estudiantes, los patrones de agrupamiento y la prominencia de las eva-
luaciones formales del desempeno (véase la tabla 6.5). Los salones de clases unidimensionales tienen
estructuras de tarea indiferenciadas, todos los estudiantes trabajan en la misma tarea o en tareas si-
milares, y la ensenanza utiliza pocos materiales y métodos (Rosenholtz y Simpson, 1984). Cuanto mas
indiferenciada sea la estructura, mas probable es que las actividades cotidianas produzcan desempenos
consistentes en cada estudiante y que los alumnos comparen socialmente su trabajo con el de los demas

Tabla 6.5
Caracteristicas de dimensionalidad.

Caracteristica Unidimensional Multidimensional

Diferenciacién de la estructura
de la tarea.

Indiferenciada; los estudiantes traba-
jan en las mismas tareas.

Diferenciada; los estudiantes trabajan
en diferentes tareas.

Autonomia de los estudiantes. | Baja; los estudiantes tienen pocas

opciones.

Alta; los estudiantes tienen opciones.

Patrones de agrupamiento. Todo el grupo; los estudiantes se

agrupan segln sus habilidades.

Trabajo individual; los estudiantes no
se agrupan segun sus habilidades.

A los estudiantes se les califica en
diferentes tareas; las calificaciones
son menos publicas y hay menos
comparacion social.

A los estudiantes se les califica en las|
mismas tareas; las calificaciones son
publicas; hay mucha comparacién
social.

Evaluaciones del desempeno.
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para determinar su posicion relativa. Las estructuras se vuelven diferenciadas, y los salones de clases
se vuelven multidimensionales, cuando los estudiantes trabajan en diferentes tareas al mismo tiempo.

La autonomia se refiere al grado en que los estudiantes pueden elegir lo que harin, cuando lo
hardn y como lo hardn. Las aulas son unidimensionales cuando hay poca autonomia, lo cual puede
obstaculizar la autorregulacion y reducir la motivacion. Las aulas multidimensionales ofrecen mas op-
ciones a los alumnos, lo que por lo general aumenta la motivacion.

En cuanto a los patrones de agrupamiento, las comparaciones sociales se vuelven mis importantes
cuando los estudiantes trabajan en actividades que incluyen a todo el grupo o cuando son agrupados
por sus habilidades. Las comparaciones no son tan comunes cuando los alumnos trabajan de manera
individual o en grupos con diversas habilidades. El agrupamiento influye en la motivacion y el apren-
dizaje, y tiene una gran influencia a largo plazo si los grupos permanecen intactos y si los estudiantes
piensan que estan vinculados a los grupos sin importar qué tan bueno sea su desempeno.

La prominencia de las evaluaciones formales del desemperio se refiere a la naturaleza publica de la
asignacion de calificaciones. En los salones de clases unidimensionales se califica a los estudiantes en
las mismas tareas y las calificaciones se hacen publicas, de manera que todos conocen la calificacién
de los demas. Es probable que aquellos que reciban bajas calificaciones se sientan poco motivados
para mejorar. Cuando las calificaciones se vuelven menos publicas o cuando se asignan por diferentes
proyectos, como en las clases multidimensionales, suelen motivar a una mayor proporcion de estu-
diantes, en especial a aquellos que consideran que estin progresando y que son capaces de aprender
mas (Schunk, Pintrich y Meece, 2008).

El desempeno de las clases multidimensionales es sumamente visible (Rosenholtz y Rosenholtz,
1981), lo cual puede motivar a aprender a los alumnos con alto aprovechamiento pero afectar de ma-
nera negativa al resto del grupo. Las clases multidimensionales tienen mas probabilidades de motivar
a un mayor nimero de estudiantes, ya que son mas diferenciadas y autbnomas, agrupan menos a los
alumnos por habilidades, son mis flexibles para calificar y recurren menos a la evaluacion publica.

TARGET. Los salones de clases incluyen otros factores que pueden afectar las percepciones, la motiva-
cién y el aprendizaje de los estudiantes. En la tabla 6.6 se muestran algunos de ellos, los cuales se pue-
den resumir con el acréonimo TARGET, que se forma con las iniciales de las palabras tarea, autoridad,
reconocimiento, grupos, evaluacion y tiempo, que son los componentes fundamentales de los factores
que se listan a continuacion: diseno de la tarea, distribucion de la autoridad, reconocimiento de los
estudiantes, formacion de grupos, practicas de evaluacion y asignacion del tiempo (Epstein, 1989).

Tabla 6.6
Factores TARGET que influyen en la motivacién y el aprendizaje.
Factor Caracteristicas
Tarea Disefo de actividades y tareas de aprendizaje.
Autoridad El grado en que los estudiantes pueden asumir el liderazgo y desarrollar

control e independencia sobre las actividades de aprendizaje.

Reconocimiento Uso formal e informal de recompensas, incentivos y elogios.

Grupos Trabajo individual, grupo pequeno, grupo grande

Evaluacion Métodos para supervisar y evaluar el aprendizaje.

Tiempo Idoneidad de la carga de trabajo, ritmo de la ensenanza, tiempo asignado

para la realizacion del trabajo.
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La dimension de la tarea abarca el disefio de las actividades y las tareas de aprendizaje. En el ca-
pitulo 8 se analizan formas de estructurar las tareas para fomentar una orientaciéon hacia metas de do-
minio (aprendizaje) en los estudiantes, por ejemplo, haciendo que el aprendizaje sea mds interesante,
utilizando variedad y desafios, ayudando a los estudiantes a establecer metas realistas, y ayudando a
los estudiantes a desarrollar habilidades de organizacion, administracion y otros tipos de estrategias
(Ames, 1992a, 1992b). La estructura de la tarea es un aspecto distintivo de la dimensionalidad. En las
clases unidimensionales, los estudiantes tienen los mismos materiales y tareas, de manera que la va-
riacién en las habilidades se puede traducir en diferencias en la motivacion. En las clases multidimen-
sionales no todos los alumnos trabajan en la misma tarea al mismo tiempo, por lo tanto, hay menos
oportunidades de efectuar comparaciones sociales.

La autoridad se refiere al hecho de que los estudiantes puedan asumir el liderazgo y desarrollar inde-
pendencia y control sobre sus actividades de aprendizaje. Los profesores fomentan la autoridad al permitir
que los alumnos participen en las decisiones, al asignarles papeles de liderazgo y darles opciones, y al
ensenarles habilidades que les permitan asumir la responsabilidad de su aprendizaje. La autoeficacia suele
ser mayor en los grupos que conceden a los alumnos cierto grado de autoridad (Ames, 1992a, 1992b).

El reconocimiento, que implica el uso formal e informal de recompensas, incentivos y elogios,
tiene consecuencias importantes para un aprendizaje motivado (Schunk, 1995). Ames (1992a, 1992b)
recomienda que los docentes ayuden a los alumnos a desarrollar orientaciones hacia metas de domi-
nio reconociendo su progreso, sus logros y su esfuerzo; utilizando estrategias autodirigidas, brindando
a todos los alumnos la oportunidad de ganar recompensas y utilizando formas privadas de recono-
cimiento que eviten las comparaciones entre ellos y el poner en evidencia las dificultades de otros.

La dimension del agrupamiento se enfoca en la capacidad de los estudiantes para trabajar con otras
personas. Los profesores deben utilizar grupos cooperativos heterogéneos y la interaccion de pares siempre
que sea posible con el fin de asegurarse de que las diferencias en las habilidades no se conviertan en dife-
rencias en la motivacion y el aprendizaje. Las personas con bajo rendimiento se benefician especialmente
del trabajo en grupos pequenos, ya que el hecho de contribuir al éxito del grupo produce sentimientos de
autoeficacia. El trabajo de grupo también permite que un mayor nimero de estudiantes compartan la res-
ponsabilidad de aprender, de modo que no sélo algunos de ellos hagan todo el trabajo. Al mismo tiempo,
el trabajo individual es importante porque proporciona indicadores claros del progreso en el aprendizaje.

La evaluacion incluye métodos para supervisar y valorar el aprendizaje del estudiante. Se pueden
utilizar distintas formas de evaluacion y realizar las evaluaciones de forma privada. Por ejemplo, al
evaluar el progreso y el dominio de forma individual, se da a los estudiantes la oportunidad de me-
jorar su trabajo, el cual pueden repetir para obtener una mejor calificacién. Aunque en las escuelas el
sistema normativo para asignar calificaciones mas comin es el de comparar a los estudiantes entre si,
dicho sistema suele disminuir la autoeficacia en los alumnos que no se desempenan tan bien como los
que obtienen calificaciones altas.

El tiempo se refiere a la idoneidad de la carga de trabajo, el ritmo de la ensenanza y el tiempo asig-
nado a la realizacién del trabajo (Epstein, 1989). Algunas estrategias eficaces para aumentar la motivacion
y el aprendizaje consisten en ajustar el tiempo o los requisitos de la tarea a los estudiantes que presentan
problemas para aprender, y permitir que ellos planeen sus horarios y ritmo de trabajo para progresar.
Cuando los estudiantes administran su tiempo, experimentan menos ansiedad por terminar el trabajo y
tienden mads a utilizar estrategias de autorregulacion y autoeficacia para aprender (Schunk y Zimmerman,
1994). En la aplicacion 6.6 se describen algunas aplicaciones de TARGET en el salon de clases.

Teorias implicitas

Las teorias constructivistas destacan muchas facetas de la motivacion, incluyendo los aspectos cognosci-
tivo y afectivo. Una premisa central de muchas teorfas contemporaneas del aprendizaje y la motivacion,
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Aplicacion del método TARGET en el aula

El uso de los componentes del método TARGET en
una leccion afecta de forma positiva la motivacion
y el aprendizaje. Cuando Kathy Stone desarrolla
una unidad acerca de los desiertos, planea parte de
la unidad pero también involucra a sus estudian-
tes en la planeacion de las actividades; organiza
centros de aprendizaje, planea tareas de lectura e
investigacion, organiza discusiones en grupos pe-
quenos y grupos grandes, y disefia examenes pre-
vios y posteriores, asi como tareas para verificar el
dominio a lo largo de la unidad. El grupo le ayuda

a planear una excursiéon a un museo que cuenta
con un drea dedicada a la vida en el desierto, a
elegir temas para un proyecto en grupos pequenos
y a decidir como crearin un desierto en el salén
de clases. Luego, la profesora y los estudiantes ela-
boran un calendario y un cronograma para trabajar
y completar la unidad. Observe en este ejemplo
la manera en que Kathy incorpora componentes
motivacionales a las caracteristicas del método
TARGET: tarea, autoridad, reconocimiento, grupos,
evaluacion y tiempo.
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que ademds se ajusta muy bien a los supuestos constructivistas de que las personas cuentan con teo-
rias implicitas acerca de aspectos como la manera en que aprenden, los elementos que contribuyen
al logro escolar y la manera en que la motivacion influye en el desempeno. El aprendizaje y el pensa-
miento se dan en el contexto de las creencias de los aprendices acerca de la cognicion, lo cual difiere
en funcion de factores personales, sociales y culturales (Greeno, 1989; Moll, 2001).

Las investigaciones demuestran que las teorias implicitas acerca de procesos como el aprendi-
zaje, el pensamiento y las habilidades influye en la forma en que los estudiantes se involucran en el
aprendizaje y en los aspectos que consideran que conducen al éxito dentro y fuera del salon de clases
(Duda y Nicholls, 1992; Dweck, 1999, 2006; Dweck y Leggett, 1988; Dweck y Molden, 2005; Nicholls,
Cobb, Wood, Yackel y Patashnick, 1990). Los investigadores de la motivacion han identificado dos
teorias implicitas (o formas de pensar) diferentes acerca del papel que desempenan las habilidades
en el logro: la teoria de la entidad (forma de pensar fija) y la teoria incremental (forma de pensar de
crecimiento). Los alumnos con una teoria de la entidad o forma de pensar fija consideran que sus
habilidades representan rasgos fijos sobre los que tienen poco control, mientras que los que siguen
una teoria incremental o forma de pensar de crecimiento consideran que las habilidades son aspectos
que pueden mejorar a través del aprendizaje (Dweck, 1999; Dweck y Leggett, 1988; Dweck y Molden,
2005). Estas perspectivas influyen en la motivacion y, en Gltima instancia, en el aprendizaje y el logro.
Wood y Bandura (1989) encontraron que los adultos que se consideran capaces de desarrollar habi-
lidades gerenciales utilizan mejores estrategias, tienen mayor autoeficacia para el éxito y establecen
metas mis desafiantes que quienes consideran que estas habilidades son relativamente fijas e imposi-
bles de modificar.

Los estudiantes con una forma de pensar fija suelen desanimarse cuando enfrentan a dificultades,
ya que consideran que pueden hacer muy poco para modificar su situacion. Ese desinimo conduce a
una baja autoeficacia (véase el capitulo 4), lo que a su vez puede influir en el aprendizaje de manera
negativa (Schunk, 1995; Schunk y Zimmerman, 2006). Por otro lado, los estudiantes con una forma de
pensar de crecimiento son menos propensos a rendirse cuando enfrentan dificultades y suelen mo-
dificar sus estrategias, buscar ayuda, consultar mas fuentes de informacion o activar otras estrategias
de autorregulacion (Dweck, 2006; Zimmerman, 1994, 1998; Zimmerman y Martinez-Pons, 1992).
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Las evidencias revelan que las teorias implicitas pueden influir en la forma en que los aprendices
procesan la informacién (Graham y Golan, 1991). Los alumnos que consideran que los resultados del
aprendizaje estan bajo su control suelen hacer un mayor esfuerzo mental, repasar mas, utilizar estrate-
gias de organizacion y emplear otras tacticas para mejorar su aprendizaje. En contraste, los estudiantes
que tienen una perspectiva fija no tienden a manifestar el mismo tipo de esfuerzo.

Los estudiantes perciben de forma diferente los tipos de aprendizaje en el aula. Nicholls y
Thorkildsen (1989) encontraron que los alumnos de primaria consideraban que es mejor aprender as-
pectos importantes, como 16gica matematica y hechos acerca de la naturaleza, que aprender conven-
cionalismos intelectuales, por ejemplo, ortografia y métodos para representar la suma. Los estudiantes
también percibieron la instruccion didactica como una forma mas adecuada para ensenar los conven-
cionalismos que para ensefnar cuestiones de l6gica y de hechos. Nicholls, Patashnick y Nolen (1985)
encontraron que los estudiantes de preparatoria tenfan creencias concretas acerca de qué tipos de ac-
tividades conducen al éxito. La orientacion a la tarea, o el enfocarse en el dominio de la tarea durante
el aprendizaje, se relacionaron de manera positiva con las percepciones de los estudiantes de que el
éxito depende de estar interesado en aprender, de trabajar con ahinco, de tratar de entender en vez
de memorizar y de trabajar en colaboracion. La orientacion hacia las metas se analiza en el capitulo 8.

Es probable que las teorfas implicitas se formen cuando los ninos son expuestos a las influencias
de la socializacion. Dweck (1999) encontré evidencia de teorfas implicitas en nifios de hasta tres anos
y medio. Antes de esta edad, los niflos socializan con otras personas significativas acerca de lo co-
rrecto y lo incorrecto, del bien y del mal. A través de lo que escuchan y observan, forman teorfas im-
plicitas acerca de la justicia, la maldad y otros conceptos similares. En las tareas de logro, los elogios y
las criticas de los demas influyen en lo que consideran que produce buenos y malos resultados, como,
“Te esforzaste y lo hiciste bien” o “No tienes lo necesario para hacer esto de forma correcta”. Como
ocurre con otras creencias, éstas también suelen estar situadas dentro de contextos, y los profesores
y los padres pueden indicar distintas causas del logro (esfuerzo y habilidad). En el momento en que
los ninos ingresan a la escuela poseen una amplia gama de teorias implicitas que han construido y
que abarcan la mayoria de las situaciones.

La investigacion sobre las teorias implicitas sugiere que la premisa de que el aprendizaje requiere
brindar a los estudiantes la informacion para construir redes proposicionales estd incompleta. También
es importante la manera en que los ninos perfeccionan, modifican, combinan y elaboran su compren-
sion conceptual en funcion de su experiencia. Esa comprension se sitia en un sistema de creencias
personales e incluye ideas acerca de la utilidad y la importancia del conocimiento, de cémo éste se
relaciona con otros conocimientos y de en cudles situaciones podria ser apropiado.

Expectativas de los profesores

Un tema de la motivacion que ha llamado mucho la atencion y que se integra muy bien al cons-
tructivismo es el de las expectativas de los profesores. La teoria y la investigacion sugieren que las
expectativas de los docentes respecto a los estudiantes se relacionan con las acciones del profesor y
el aprovechamiento de los alumnos (Cooper y Good, 1983; Cooper y Tom, 1984; Dusek, 1985; Jussim,
Robustelli y Cain, 2009; Rosenthal, 2002).

El impulso para explorar las expectativas surgié de un estudio realizado por Rosenthal y Jacobson
(1968), quienes al inicio de un ano académico aplicaron a estudiantes de primaria una prueba de
inteligencia no verbal y dijeron a los que serian sus profesores que esa prueba predecia cuiles estu-
diantes destacarian intelectualmente durante el ano. Lo que los investigadores hicieron en realidad fue
elegir al azar a 20 por ciento de la poblacién escolar y darle a los docentes una lista con los nombres
de los estudiantes que destacarfan intelectualmente. Los profesores no sabian del engano; la prueba
no predecia una mejoria intelectual y los nombres de los alumnos no tenian relacién alguna con las
calificaciones de la prueba. Los profesores utilizaron sus técnicas de ensenanza acostumbradas y los
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estudiantes volvieron a ser evaluados después de un semestre, un aio y dos anos. Cuando se aplica-
ron las primeras dos pruebas los estudiantes estaban en clases de profesores que habian recibido la
lista de los que destacarian intelectualmente; en el caso de la Gltima prueba, los alumnos pertenecian
a nuevos grupos, en los que los que profesores no tenian la lista con los nombres.

Después del primer ano se observaron diferencias significativas en la inteligencia entre los estu-
diantes de la lista y los estudiantes del grupo de control, aquellos que supuestamente no destacarian
intelectualmente; la mayor diferencia se observé entre los nifios de primero y segundo grado. Durante
el ano siguiente, los nifilos mas pequenos perdieron su ventaja, pero los de grados superiores que
estaban incluidos en la lista mostraron una mayor ventaja sobre los estudiantes del grupo de control.
Las mayores diferencias se encontraron entre los que tenian un aprovechamiento promedio y no entre
los que tenian un aprovechamiento alto o bajo. Se observaron hallazgos similares en las calificaciones
de lectura. En general, las diferencias entre los estudiantes de la lista y del grupo de control fueron
pequenas, tanto en la prueba de lectura como en la de inteligencia.

Rosenthal y Jacobson concluyeron que las expectativas del profesor pueden actuar como profe-
cias autocumplidas, ya que el aprovechamiento de los estudiantes llega a reflejar sus expectativas.
También sugirieron que los resultados fueron mas evidentes en los ninos pequenos porque tienen un
contacto mas estrecho con sus profesores. Es probable que los estudiantes mayores funcionen mejor
después de que cambian de profesor.

Este estudio es polémico: ha sido criticado tanto en sus aspectos conceptuales como en los metodo-
l6gicos, y muchas veces se ha intentado repetirlo sin éxito (Cooper y Good, 1983; Jussim et al., 2009). Sin
embargo, las expectativas de los docentes son reales y se ha visto que se relacionan con diversos resulta-
dos de los estudiantes. Uno de los modelos que explica las profecias autocumplidas plantea lo siguiente:

m Los profesores desarrollan expectativas erroneas.
Esas expectativas provocan que los docentes traten a los estudiantes de forma diferente,
dependiendo de si tienen altas o bajas expectativas respecto a ellos.

m Los estudiantes reaccionan a este trato diferente de una manera que confirma la expectativa
errénea (Jussim et al., 2009, p. 361).

Brophy y Good (1974) argumentaron que al principio del afio escolar los docentes forman expecta-
tivas con base en sus interacciones iniciales con los estudiantes y la informacion de los registros. Luego,
empiezan a tratarlos de forma diferente de acuerdo con esas expectativas. Las conductas de los profe-
sores son reciprocas; por ejemplo, los profesores que tratan a los estudiantes de forma cilida suelen
recibir un trato calido. Las conductas de los alumnos empiezan a complementar y reforzar las conductas
y expectativas del docente. Los efectos suelen ser mas pronunciados en el caso de expectativas rigidas
e inapropiadas. Cuando son apropiadas o inapropiadas pero flexibles la conducta del estudiante puede
justificar o modificar las expectativas. Cuando las expectativas son inapropiadas o dificiles de modificar
el desempeno del alumno podria deteriorarse y volverse congruente con las expectativas.

Una vez que los profesores forman expectativas, las pueden transmitir a los estudiantes a través
de la atmosfera socioemocional, estimulos verbales, respuestas verbales y retroalimentacion (Rosenthal,
1974). La atmésfera socioemocional incluye sonrisas, movimientos de cabeza, contacto visual y acciones
amistosas y de apoyo. Es probable que los profesores creen una atmosfera mas célida para los estudian-
tes de los que esperan mas, que para aquellos de los que esperan menos (Cooper y Tom, 1984). Los
estimulos verbales o las oportunidades para aprender nuevo material y la dificultad que éste representa
varian cuando los alumnos de los que se espera mas tienen mas oportunidades de adquirir e interactuar
con nuevo material, asi como de ser expuestos a un material mas dificil. Las respuestas verbales se refie-
ren al nimero y a la duracion de las interacciones académicas. Los profesores realizan mas intercambios
académicos con los alumnos de los que esperan mas (Brophy y Good, 1974); ademas, son mis perseveran-
tes con ellos y los ayudan a responder proporcionandoles claves o replanteando las preguntas.
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La retroalimentacion se refiere al uso del elogio y la critica. Los profesores elogian a los estudian-
tes de los que esperan mucho y critican mas a los estudiantes de los que esperan poco (Cooper y
Tom, 1984).

Aunque estos factores son genuinos, existen muchas diferencias entre los profesores (Schunk et al.,
2008). Algunos alientan de manera consistente a los alumnos con bajo rendimiento y los tratan de manera
mas parecida a como antes se explicé que tratan a los alumnos con alto rendimiento, por ejemplo, los elo-
gian mas y les plantean mas preguntas. La formacion de expectativas adecuadas respecto a los estudiantes
mejora el aprendizaje. Ajustar la dificultad del material y el nivel del cuestionamiento de los estudiantes con
base en su desempeiio previo es adecuado; esperar que todos los estudiantes aprendan con el esfuerzo
requerido también es razonable. Las expectativas distorsionadas no son creibles y por lo general tienen
pocos efectos sobre el aprendizaje. La mayoria de los profesores de primaria, la etapa en que los efectos de
las expectativas pueden ser mayores, tienen expectativas positivas respecto a sus estudiantes, les brindan
oportunidades para el éxito y utilizan el elogio con frecuencia (Brophy y Good, 1974).

Es probable que los estudiantes construyan teorias implicitas acerca de lo que piensan sus profe-
sores y de lo que esperan de ellos. La forma en que estas teorias influyen en el aprovechamiento es
mas dificil de pronosticar. Las creencias que tenemos acerca de lo que los demds esperan de nosotros
podria motivarnos (“ella piensa que puedo hacerlo y voy a intentarlo”), desmotivarnos (“ella piensa
que no puedo hacerlo y no voy a intentarlo”) o hacernos actuar en contra de nuestras teorias (“ella
piensa que no puedo hacerlo y voy a demostrarle que estd equivocada”). El mejor consejo consiste
en esperar que todos los estudiantes puedan aprender y brindarles apoyo, lo que debera ayudarles a
formarse expectativas apropiadas para si mismos. En la aplicacion 6.7 se dan algunas sugerencias
para transmitir expectativas positivas a los estudiantes.

ACION 6.7

Expectativas de los profesores

Las expectativas de los profesores respecto a los
estudiantes pueden influir de manera positiva
0 negativa en sus interacciones. Las siguientes
recomendaciones ayudan a prevenir los efectos
negativos:

m Aplique las reglas de forma justa y consis-
tente.

m Suponga que todos los estudiantes pueden
aprender y transmitales esas expectativas.

m No se forme diferentes expectativas de los

estudiantes con base en caracteristicas que
no estan relacionadas con su desempefo,
como en su género, origen étnico y antece-
dentes de sus padres.
No acepte excusas por un mal desempeno.
No olvide que se desconoce el limite superior
de las habilidades de los alumnos y que no
es importante para el aprendizaje escolar.

Un profesor universitario de inglés le dijo a
su grupo que esperaba que realizaran muchos
trabajos escritos en el transcurso del semestre.
Algunos de ellos reaccionaron con aprension y
el profesor les aseguré que se trataba de una ta-
rea que todos podian realizar. “Podemos trabajar
todos juntos para mejorar nuestra redaccién. Sé
que algunos de ustedes tuvieron diferentes expe-
riencias en preparatoria con la redaccién, pero yo
trabajaré con cada uno de ustedes y sé que al final
del semestre todos lo haran bien.”

Un estudiante lo esper6 al final de la clase y le
coment6 que habia participado en una clase de edu-
cacion especial diciéndole: “Me cuesta mucho trabajo
escribir un enunciado correcto; no creo que pueda
ayudarme a ser un buen escritor”. A lo que el pro-
fesor contesto, “bueno, los enunciados son un buen
punto de inicio. Te veré el miércoles en la manana
en la clase”.
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AMBIENTES DE APRENDIZAJE CONSTRUCTIVISTAS

Los ambientes de aprendizaje creados a partir de los principios constructivistas son muy diferentes a
los de los salones de clases tradicionales (Brooks y Brooks, 1999). En esta seccion se describen las
principales caracteristicas de los ambientes de aprendizaje constructivistas.

Principales caracteristicas

Aprender en un ambiente constructivista no significa permitir que los estudiantes hagan lo que quie-
ran; este tipo de ambientes deben crear experiencias estimulantes que fomenten el aprendizaje.

Las aulas constructivistas difieren de las aulas tradicionales en varias formas (Brooks y Brooks,
1999). En las clases tradicionales por lo general se enfatizan las habilidades basicas. El programa de
estudios se presenta en pequenas partes utilizando libros de texto y libros de trabajo. Los profesores
transmiten la informacion a los estudiantes de form