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PRESENTACION

Desde el siglo XVII han surgido periédicamente teorias y modelos de aprendizaje mas o
menos sistematizados que después se han trasladado a la practica influyendo en los
escenarios educativos, as{ tenemos teorias y modelos que han coexistido a través de la
historia marcando las pautas sobre el aprendizaje, los métodos, las técnicas, las .
estrategias y procesos de evaluacién en las instituciones educativas y que han delineado

un tipo de estudiante y un tipo de ser humano.

En el siglo XX y a inicios del siglo XXI se pueden destacar dos modelos de aprendizaje
principales: personales y sociales , cada uno diferenciado con sus propias premisas,
categorias y conceptos que lo constituyen en una totalidad necesaria de ser conocida por

aquellos que realizan una practica docente.

En este curso se pretende hacer un breve recorrido por los modelos de aprendizaje
personal y social procurando ofrecer al alumno de la Maestria en Desarrollo Humano
los aspectos tedricos — conceptuales, metodologicos y técnicos que contienen los
modelos con el propésito de que se conozcan, diferencien y seleccionen los criterios y

las formas de trabajo mas adecuados de acuerdo a una educacion que centra su atencion

Cenel aprendizaje.

ATENTAMENTE
MTRA. MA. DEL ROSARIO CONTRERAS VILLARREAL
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Naturaleza de la teoria
del

aprendizaje

No es un secreto que la psicologia se desarroll6 a partir de la filosofia. Las pre-
guntas realmente fascinantes de la psicologia no fueron *‘descubiertas’’ por los
ﬁ:)cologoshmodemos; para los fil6sofos son cuestiones de profundo interés desde

ce muchos siglos. La psicologia filoséfica surge del intento de enten L
naturaleza del hombre; después Ya,psicologiascasindenetianpa ; "

8 antes se plantean de esta forma:'¢Q

cienc ntlly, Las inte
toFecudl esila zelacié"g.ent:e,l,a_. ment

160log1a inde pentiZ P asLOL Y oL

A Calbs (id
son la mente,:1a.CoNGIENCiasyseleaonoci

cﬁl_qger{m?z‘é{émo se desarrolla la mente a partir del nacimiento?; ¢de qué forma
adquiere conocimientos acerca del mundo?; ¢cémo llega a conocer otras mentes y
a conocerse a s{ misma? ¢qué nos impulsa a la accién?; ;qué es el yo?; ¢qué pro-
duce. la continuidad de la identidad personal? Estas y muchas otras preguntas pro-
porcionan la base intelectual de la psicologia moderna.

. o
¢ Biremor ] arcs ey

Este es un libo que trata acerca del@prendizajgly d
ientojquejconstiugen’subespeciali ades de 12 psicologia modernd. El estu-
T de estas materias se_fundamenta.ciadossescuglassfilosofias: isi
C imi comoyllégamos a conocer las cosasf&ehana‘lisis de-ldnaturalezayga
i a-vida-mental, Fl primer tema de discusion es el que los fildsofos’
denominan epistemologia; es decir, la teoria del.conagim
natiral e].pensamientqfe imaginacion-y-al-contenido-dea
imagenes, y gecuerdos. Una pregunta ulterior que aqui se plantea se refiere a las
operaciones ‘igglas;oxlg.ggsxque».gobiéman esto; i El estudio
del aprendizaje podria muy bien denominarse epistemologia experimental, va que
al parecer%@zaj% "ielicorfotmuen}gse{relac:onag,de )aw A que

5 - r.{? 3 PG S AN &
un proceso se vincula €0 resultai 0S, una adquisicion con una p SCSI0n, una

"



pintura
de aprender, saber La estrecha correspondencia entre los signj

2 s Y conocer es obvi itre los significados
ejemplo, en el American Heritage Z;Ezh?;::’;ﬂcuenm en cualquier diccionario; por

Aprender significa «*
S obtener conocimj

periencia’’ es * s cimientos a través de la SSTT
rece en la definj gg;‘::jt;wf;’rectamente con los sentidos?’ un&s(pei l'}em:lja LY “ex-
entre otras cosas Sader o conocer. Sin embargo, al c;modmient?s olqud'e gga-
3 » COomo aprendizqy, s s € [0 define
comprensién : réndizage (erudicién et )
Entieride comgl::, :e obiene mediante la experiencia Lﬂgntxgznal]o maqdad o
Consid miento adquirido: nos e : aprendizaje se f&

eremos los o ncontramos en un circulo vicioso,

tros d i
facultad de retencr y revivir experros 740%a ¥ recuerdo. La memoris os 14

experiencj v ate
recuerd ; as pasadas )
nueve: Todo oy Je hacer volver una el o I::r:ltlgad e cecordar, y elé
a r1gina un grupo de: . 0 pensar en ella dg
€en nues s o0 € .conceptos H €
tra conducta cotidiana I3 memoria (o re ct‘lf:i%l;r)etsmonad(;)s.l M?s que eso,
una de las formas prj-

EPISTEMOLOGIAS ALTERNATIVAS

Entre los temas m4s atra
. yentes de la teorfa del conocimien "
t
A Et:er;raoggntes acerca dg €6mo surgen los conceptos y el conogﬂiue‘;xr;?enua{l P
-2 relacion entre experiencia y organizacién de la menté’. EI empirismo 'yyeﬁya%s

'Las definicio .
GlEy. nes corresponden a los verbos en inglés to learn ¥ to know, respectivamente, (.
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traerd a la mente lo que debe ocurrir primero para obtener lo deseado (“,E'Qn'seg'uir"
dinero e ir ala tienda’’), etcétera. S

Asf, una cadena de ideas dirigidas por un objetivo puede desarrollarse hacia
atras, desde el efecto hasta la causa, para llegar a alguna accién que pueda ejecu-
tarse ahora, y de este modo poner en marcha la secuencia cuidadosamente consi-
derada. Las cadenas asociativas que reflejan secuencias causales se emplean de
dos maneras bésicas: avanzan hacia adelante desde a hacia b y ¢ para predeciy, an-
ticipar o esperar sucesos fyturos a partir del evento o de la acci6n presentes; y co-
rren hacia atrds, desde ¢ 4 b hasta a para explicar por qué el evento ¢ ocurri6, '(3‘
para planear c6mo provocar c. La prediccién, exp}lcacxén y planeactoq,son habxhy
dades fundamentales mediante las cuales nos relacionamos con el mundo, y la teo-

ria asociativa sugiere formas de hacerlo. =~ . . )
En su teoria de la mente los empiristas incluyén la pocgén de ‘freﬂex:é?l , segiin
1a cual se supone que la mente recupera de la memoria dxvqrsgs 1deas., las compara
y extrae alguna conclusién que registraria como otra asociacién. La idea de la rg-
flexién resultaba indispensable para explicar de qué .nlodo o'tztenemos,?onocxnugn?
%o mediante la abstracciéd; la inferencia y la Qeduccxén. Al abstraer’’ las propie-
dades comunes y criticas de las diversas propiedades acc'ldentales y no esenciales,
formamos un concepto general de un tipo de cosa a partir de.la experiencia, junto
con un conjunto de sus més variados ejerpplos. En la deduccién, llevamos a la re-
flexién consciente una consecuencia légica de otras cosas que conocemos; po;
ejemplo si sabemos que Beto es mas alto que Juan y que Juan es mds alto queB Pes
dro, mediante la reflexin, la mente deduce (y f'ilmacen.a_.en la memoria quel ‘et.(:
es mis alto que Pedro. De acuerdo con la docm emplns:ta,._la reflexién es el inj
ispone la mente para liberarse a si misma de ser un regis-

co mecanismo de que di

i i i i soriales.
mente pasivo de secuencias de impresiones sensoria o
i y entales, el empirismo y el asociacionis¥

icaciones de los fenémenos m
mg (f)::;:: r:aliz(a:boz'ad«:)s en gran parte por ﬁlésof_os como Thomas Hobb.esu,l thﬁ\
Locke, David Hume, James Mill y John Stuart Mill. L_Yn giesarrol]o de particular u’1-
terés se refiere a las leyes de formacién de la asoc:ag:lgﬁn. Al prespponel:ﬁ que; tz
contigiiidad de los eventos experimentados es la condicién necesaria y suficiel

i iaci iristas proponfan que el grado de asocia-
para la formacién de asociaciones, los empiri p %1 O € e i expe.

: . : L i
i6n (o cantidad de memoria) variaria en proporch ’ e
:iencga, su frecuencia, su duracibn y su recencia (cercanta_e: e!'n\?:e:lt)j())agizﬁe'z
Tprueba de retencién. Tales conjeturas han dado lggar a muc| asdl:u otr% danes
experimentales acerca del aprendizaje y la memoria y, de un mo .
las teorias del aprendizaje manejan estos factores. dizsje. Lo

. e : ; ioaci i | apren
El asociacionismo condujo a la investigacion expenm:sntil' Cétiiﬁ ;1%05 sk et

. : . i
rimeros experimentos relacionados con la memona nana 1dC
It’){fi’co aleman Hermann Ebbinghaus (1885), se empgengi:e@]n exphg;t:r;:g\:}f gxa:fl;':
comprobar ciertos postulados de la doc'tm;]a a:jsol;:.lgcwn]l;s;z aradp'ln'}‘::) ke (1508)
rimental acerca del aprendizaje animal, debida a o ),
:)e(pt?tula Animal intelligence: An experimental study of the associative processes in

{)J unimals: \iltimos 70 afios, los desarrollos dentro de las escuelas estadouni-
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‘EitipiFismo? ﬂ 1 }

'El' empirismd' sostiene e ini ¢ -
thrga un®status especmq:ﬁﬁ:x;g::;:‘:eiiiﬁnﬁnﬁ:x?ste gl(f:il COZJOCWM
Cimiento de las reflexiones intelectuales acerca de las rglacioies :r:?regl::;mo:
rencias, Nuesgas ideas provienen de impresiones sensoriales, ya s 5
directas de ellas (las d i i imples) 3 pomo cont itk e R0-copas

¢ ) enominadas ideas simples) o,como combifagiones de diver?
sas ideas simples o complejas! La impresi6n sensible de un objeto (por ejemplo
una naranja) puede d i i jones
p €scomponerse en cualidades sensoriales: sensaciones
que correspogden a su color, olor, tarhaiio, textura, sabor, etcétera. Estas cuali-
dades sensoriales se llegan a conectar (o se “‘asocian’’) en la mente porque se
prqducen muy préximas en el tiempo o en el espacio cuando interactuamos con el
oquto. Laidea de una naranja es"compleja? pero reducible a interasociaciones en-
tre ideas mds simples y primitivas. El *‘conocimiento’’ ulterior adquirido acerca
de Ia§ naranjas pue.de expresarse al asociar este complejo de ideas con otras ideas
tglac:onaglqs; Ror ejemplo, que las naranjas son frutas y que son comestiblés.

El empirismo tiene las siguientes caragterfsticas:

d Seqsgdlzs%la.b'g)é e85 de que todo el copocimiento,deri de.lacexpédpg‘
cia sensible. * ) T s

) 2. Reducaomsmb{ que afirma que todas las ideas complejas se construyen a par-
tir tje un tronco bésico de ideas simples, y que las ideas complejas son a su vez '@-
‘ducibles a estas ideas simples.

3. A.soaaaom..smo, tesis segiin la cual las ideas o los elementos mentales e?fé.n
conecta_dqs med:ante: !a operacion de la asociacién de experiencia$ que sucedep
muy préximas en el tiémpo (contigiidad).

4. Mecanicismo, que sostiene que la mente es como una m4quina construida cg:n
elemento§ §1mples, sin componentes misteriosos. )

El empirismo implica dos mecanismos bésicos del aprendizaje: 1. Represen-
taciones internas de ideas simples (*‘imdgenes de la memoria”) que se originan
por el 5619 coprar sus correspondientes impresiones sensoriales en el almacén de
lq memoria; y 2. Las ideas complejas sé'forman al conectar en la memoria ideas:
simples que se experimentan de modo contiguo y se vinculan por una relacién asé\
ciativa. El recuerdo de que al suceso A siguié de inmediato el suceso B, se regis-
tra en la memoria como una asociacién de la idea @ a la idea b. En realidad, esto equi-
vale a copiar en la memoria el hecho de la co-ocurrencia de los contenidos men-
tales a y b. Tales asociaciones pueden registrar secuencias temporales o causales
de sucesos, como raspar un fésforo-encenderlo-calor-fuego. Activar o revivir es-
tas secuencias asociativas de la memoria constituye el supuesto método mediante
el cual la mente se mueve de una idea a otra. Este método explica el orden de su-
cesién en una.caflena de iQeas durante el pensamiento ocioso o el pensamiento di-
rigido a un objetivo. Para ilustrar este tiltimo tipo de pensamiento, supéngase que

e

el svento final en una cadena se convierte en una meta (*‘quiero comer un hela-
do"). Entonces, pensar en ese objetivo lamaré a la mente a un precursor inme-

Epistemologias alternativas

aprendizaje y en la ejecucion recibieron un tratamiento mé4s sistemitico del que
fueran objeto en la tradicién asociacionista cldsica. La revolucién conductista, di@
gida por John Watson, sustituy6 las ideas e imagenes mentalistas de tiempos pasa*
dos por los estimulos y las respuestas observables. Pero subsistié el tinte asocia-
cionista del ‘‘mecanismo de adquisicién’’ (o dispositivo de aprendizaje). Por lo
tanto, el empirismo y el asociacionismo configuraron el molde en el cual se ha fof-
 mado y cristalizado tal vez incluso solidificado la teorfa contemporénea del aprendf-
zaje. Desafortunadamente, parecen existir diversas grietas en la premisas
asosiacionismo cldsico, considerado ya sea como epistemologia 0 como un medio
para la reconstruccién de los contenidos de la vida mental. Estas imperfecciones
se hacen menos marcadas cuando se examina la posicién epistemolégica opuesta,
el racionalismo.

¥ El racionalismo !

El racionalismo es la posicién filos6fica que sostiene que la razén constituyé
yprincipal fuente de conocimiento; antes que los datos de los sentidos, la autoridad,
la revelacién o la intuicién, la razén es el inico fundamento vélido del conocimien-
to, la creencia y la accién. En sus obras, filésofos racionalistas como Descartes,
Leibniz y Kant se enfrentan al empirismo casi en cualquier esquina. Los racionalisy
tas tienen una perspectiva totalmente distinta acerca del papel que desempeiian
los ‘‘datos sensibles’’ en nuestra construccién de la realidad. Para el empirista,
nuestras ideas son copias pasivas de tales datos; para el racionalista, los datos
sensibles son un caos no estructurado e indiferenciado, y sélo proporcionan mate-
rial en bruto para un mecanismo interpretativo que los considera como indicios
acerca de su fuente y significado probables. Los datos s6lo pueden interpretarse
acuerdo con ciertas formas; m4s exactamente, con arreglo a ciertas clases de pre-
misas perceptuales innatas con las cuales la mente comienza.
¢En qué consisten estas formas, estas premisas interpretativas? Diferentes
16sofos racionalistas han considerado distintas nociones como verdades ‘‘paten-
tes’’. Un ejemplo de una premisa interpretativa es que los eventos siempre nos
parecen incrustados en un marco de referencia espaciotemporal: los sucesos
sicos (e incluso muchas cosas que llamamos eventos mentales) ocurren en un mo-
mento particular y en un espacio determinado, o, al menos, no podemos evitar
intqrpretarlos de ese modo. Kant y Descartes pensaban que nuestro conoci-
miento del espacio era sélo la proyecci6n sobre el mundo de las “verdaqles pa-
tentes’’ de la geometrfa euclidiana con la cual nacieron. Kant rechazaba el intento
empfrico del arzobispo Berkeley, que consistia en derivar Ia! percepcién de la pro-
fundidad (de objetos en tres dimensiones) y dg las constancias perce.p.tuales‘a par-
tir de correlacidnes empfricas entre las sensaciones sobre la retina bidimensional
el sentido del tacto; por ejemplo, alargar la mano hacia un queto a la vista. Este
tema todavia absorbe el interés de los psic6logos que estudian el.desa_rrollo'per-
ceptual (véanse T.G. R. Bower, 1965; F. J. Gibson, 1969), y la evidencia reciente
al parecer favorece la hipé6tesis “inngta" dg la percepcién de la profundldqd. En
palabras: pareciera que los recién nacidos ven los objetos en profundidad
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" La organizacién menta{

: : © tany
la percepcién brinda una explicacién inadecuada del cardcter q“eoamlg ;gzet‘mi'o‘a sdel sa:gceﬁ Ci:;l,i:l]nmiknd o o ptante aortunado en su ata
Durcher: 1545, Mandis 0 erson y Bower, 1973; DeGroot 1965;
Juncker, H ¥ Mandler, 1964). Por un lado, es evide e e
T, 1964). Por » €S evidente que las “‘aso-

acur:rdq con su tipo de relacién; por ejemplo, ese animal se clasifica como un su-
pe omu}al de pdjaro, ese canario es un subnominal de pdjaro, esas alas o plumas
son propxedadgs de los pdjaros, y el hecho de que cante o vuele son acciones posi-
ble§ de los p4jaros. Esta clasificacién parece necesaria a fin de dirigir bisquedas
qﬁcxente; a través ge la memoria, de informacién que cumpla con ciertos requi-
sitos b?sncos. Por ejgmplo, no estd claro el modo en que el aparato mental del aso-
ciacionista c?'ntestapa alguna pregunta del tipo: “‘;Qué relacién tiene R con el
concepto X?*’ (verbigracia, ‘‘;cudl es un ejemplo de pajaro?’’). Silas asociacionesy
estdn marcadas con clasificaciones relacionales, entonces son posibles las bﬁsqu@-
das y las recuperaciones restringidas. La manera en que usamos asociaciones
puede estar determinada por las instrucciones que estipulen metas generalés

perceptual que proporcionaba el empiri i

ual q mpirismo cl4sico.
l:-{ €xpenencia perceptual revglaba propiedades “emlé?s
vimiento aparente) que no dg 3

gestaltistas suponfan qué
! es ‘' gentes’’ (por ejemplo, mo-
rivan de combmagnones de las propiedadesp de sus

cadtica o amorda, para emplear el término dé Kant. e ail

De acuerdo con Kant un ej s g
cién de la cansalidad de og ejemplo de presuposicién innata de la mente es la no}

r;cgl;;niay;a habia pllanteado Su escepticismo acerca
ntar que “‘el suceso A causa al B’ se red i
men | | ucia en lo esen s
lsigfcliudo mvanablen.tentf: por B . Por el contrario, Kant argumenté ;il: lz oﬁ: .
era una experiencia tan bsica o perceptualmente primiti o

Yy negra, y la‘correspondencia de sus dos trayectorias. Dependiendo de estos fac-

tores, los sujetos ven que la bola roja pone en movimiento a la negra, o que la en-

cuentra y la l{npulsa, o la persigue, o se mueve de manera auténoma. Tales expe-

nmentos sugieren que los juicios perceptuales de causalidad son tan inmediatos y
€stén tan bien sintonizados como los juicios acerca de la brillantez o del color. Es-

tos temas se aclarardn cuando se examine la teorfa de la Gestalt, pero lo impor-

tante a destacar aqui es que la psicologia de la Gestalt se inicia como una rama del

racionalismo filos6fico.

Naturaleza de la teoria

18 Cap. 1.

giiistas como Chomsky (1972), Lenneberg (1967) y McNeil (1970) argumentan
que las premisas empiristas son inadecuadas en principio para explicar el aprendi-

zaje de la competencia lingiiistica mostrada por cualquier hablante nativo. La peri,

sona que aprende una lengua debe asimilar un conjunto sumamente complejo y
abstracto de reglas para la transformacién de lineas de sonidos discursivos en.signi-
ficados, y viceversa. Los modernos andlisis de la competencia lingiifstica ilustran
lo abstractas que son las reglas gramaticales que los nifios ejemplifican en sus en-
frentamientos con el lenguaje: juzgan si las expresiones son gramaticales, s_i no
son ambiguas, y si dos oraciones significan lo mismo. El problema para el empiris?
ta es que esta competencial'lingﬁx’su'ca abstracta y gompleja parece ser algo que tg‘-
dos los nifios aprenden de modo m4s o menos uniforme casi a la misma edad con
una variacién relativamente pequefia (ignorando los dialectos). El problema se
complica por el hecho de que los registros de vocalizaciones que los adultos diri-
gen a nifios preverbales revelan miltiples interrupciones, deshce§, errores gra-
maticales, expresiones fragmentadas, titubeos, oraciones pronunqadas a medxa§
y locuciones sin sentido. En suma, desde un punto de vista gramatical, la entrada
del habla para los nifios preverbales es jerga nngiosg. Ademﬁsi_en tanto en-
trenador el padre tiende a;reaccionar ante las vocalizaciones del nifio de acuerdo
con la intencién de éstas, él uso, o la verdad o falsed'agi, en vez de‘ ‘conSI_derar.sus
aproximaciones a una buena gmmétic?. Uqa es,cl:ega'tlplca es esta: gP‘avafue tien-
da?’’, “‘No, fue a la oficina’’; ‘‘¢papi p@cma? si, eso es: papi oﬁgma . Estos
dislogos no son los 6ptimo$ para que el nifio gpr.enqa‘ lqs reglas gramaticales.

Lo paradgjico es cémo nuestra competencja lingiiistica —que al parec;:r est4 go-
bernada por este conjunto abstracto de Feglas gramaticales— Ilega a formarse a
partir de esas entradas verbales tan caéticas. Al rechazar las exp.lufaaone(sj e:jnpl-
ristas, Chomsky (1972) argumenta que el nifio dgbe comenzar a ym{ an(r;a lo des-
de el nacimiento con un pequefio tonjunto de universales !xngutsh(c:las. es ectlr, %(;n
algunos conceptos bésicos y principios ﬁgmjazpentales. Ejemplosd ei lconceg o(sv éa:
sicos serian los veintitantos caracteres distintivos de.lo.s sonidos e.dengtgarjéa e
se Jakobson et al., 1963), con los cuales todos los idiomas copocél OISE 'cm f:s o
sus vocabularios; o los conceptéals granwm]:ale: ﬁcsmu“rit?é)éi?:: eg;f)aﬁxgaa {iee fna  de

incipios serfan aquellos que distinguen la e F
gxl:l:sig, de su fomc'lta superficial fonolégica o sonora (para un examtﬁr(;i ggozsggi tt:fa
minos, véase Chomsky, 1972). En todos los idiomas nammlﬁ:ifasr s o
fecha se encuentran cormponentes —conceptos y r:ggzgcz e es't éls -
ser universales en el lenguaje humano. La éifgguipo D aCiTAr, v e B

i i al son parte . .
abstractos de gramdtica univers = a?cual debe sjustarse cualquier lenguaje par-

rcionan un esquema interpretati just ;
g(c)ular. Chomsky desarrolla este argumento de la siguiente manera:

i i er adquirido

... al parecer el conocimiento de un lenguaje, una gg'arpébca. szlgoepnu;:d?oina ggamau'-

por un organismo que estd ‘‘prefijado’’ con una r_est.nccnlén sg\éz B TR IexpE:

tical. Esta restriccion innata es una condicién previa, en € sgnt - R0 el reoul

riencia lingiistica, y aparentemente es el factor critico que e‘grxmnano By Al e
tado del aprendizaje del lenguaje. En el momen no

to de nacer el ni
i 0
pero debe saber que su gramitica tendrd una forma determinada de anteman

1 4

>

BT T

(“Démg la asociacién opuesta de cada palabra: arriba-abajo, izquierda-derecha,
alto-ba]o.... "); después de poco tiempo, estas ‘‘tendencias determinantes’’ Se
vuelven inconscientes y dirigen automiticamente el proceso asociativo cuandd
opera sobre las palabras estimulo (considerando lo pesado cuando se habla de lo li-
&gero, por ejemplo). La doctrina asociacionista cldsica carece de la forma de repre-
sentar la influencia de estas determinantes tendencias selectivas.

A la teoria asociativa de la mente se le ha criticado ademds porque no logra ex-
plicar c6mo impone la mente una estructura sobre los datos perceptuales (senso-
ridles) entrantes. Es decir, la teoria no proporciona ninguna restriccién o luy'l
tacién acerca de qué podria asociarse con qué; no establece principios inherentes
para determinar la ‘‘pertenencia’’ de casos de experiencia (en el capitulo 2 véase
la opinién de Thorndike relativa a la ‘‘pertenencia’’), ninguna restriccién acerca de
“‘la buena formacién’’ de las estructuras de entrada. Los racionalistas argumenta-
ban que la ‘‘experiencia bruta’’, junto con los principios del aprendizaje asociativo,
no bastan para prevenir la acumulacién de una masa desorganizada de caprichos
accidentales que se hunden en un caos de agobiantes aspectos particulares. Mis
bien deberian imponerse ciertas ‘‘restricciones’’ (como formas o principios inna-
tos) a la interpretacion de sucesos; la mente humana sélo acepta hip6tesis de for-
mas particulares.

‘Adquisici6én del lenguaje: un ejemplo racionalistd’

La pip@tesis de las restricciones innatas se presenta con mayor vigor en ciertas
descripciones modernas de la manera en que los nifios adquieren el lenguaje. Lin-
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fine; por lo tanto, su cqnocimiento se extiende mucho més all4 de su experiencia y, de he-
cho, lo lleva a caracterizar gran parte de los.datos de la experiencia como defectuosos y
desviados (1972, p4g. 91).

.. Chomsky propone que la metéfora de orientaci6n para la adquisicién del lenguaj:a

0 debe ser el aprendizaje sino la maduracién, como sucede con el desarrollo em-
brional de los érganos de los sentidos y de las extremidades bajo la guia de los cédi-
gos genéticos DNA dentro del embrién. El *‘aparato discursivo’’ del nifio se desarro-
11a con los sucesos. desencadenadores apropiados y la exposicién a una comunid;’d
lingiiistica, asf como cualquier érgano biolégico requiere de un ambiente adecuado
para su desarrollo.

Chomsky no afirma haber descubierto un conjunto completo de universa-
les lingiiisticos (Greenberg, 1962), o haber proporcionado los detalles acerca de la
manera en que se formulan las hipétesis lingiiisticas especificas (¢en qué lengua-
je?) y se someten a prueba. Sin embargo, argumenta que ese marco de referencia
tiene muchas mis probabilidades de incrementar nuestra comprensién de la adqui-
sicién del lenguaje que la interpretacién empirista asociacionista, que el propio
Chomsky y otros lingiiistas consideran sencillamente falsa.

Comentarios finales acerca del racionalismd

De este modo, tenemos ejemplos especificos de racionalismo y de su gran po-
der de persuacién. Como Kant (1781, pdg. 1) afirmaba: ‘‘Aunque todo conoci-
miento comienza con nuestra experiencia, de aqui no se deduce que su totalidad se
origine en la experiencia’’. Para el verdadero conocimiento es necesario presu-
poner un marco de referencia seguro de relaciones de pensamiento, por encima
de los datos sensoriales sin elaborar. El lector puede preguntar: ;cémo llegé la
mente a adquirir estas estructuras innatas que le atribuimos? A lo que podria con-
testarse: mediante la ‘‘seleccién natural’’, bajo la premisa de que la mente es
como es porque ayuda al individuo a adaptarse al mundo real (al haberse eliminado
durante la evolucién biolégica otros equipos innatos menos afortunados). O se
puede responder, en un nivel mds profundo, que los procesos exactos me@lant_e
16s cuales se desarrolla la organizacién innata del organismo humano todavia son

un misterio:
N <k 10 & °
Racionalismo, empirismo y la moderna teoria del'aprendizaje

L ]

La discusién anterior acerca del empirismf) yel racional.is:rpo proporciona algu-
nas bases para comparar las modernas teorias del apref!dlzaje. Todas las teorfas
conductistas también son asociacionistas: se mduyen aqui las de Thorndike, Pavlov,
Guthrie, Hull, Skinner y la corriente ﬁ.mgon.ahsta. Estas escuglas Sze desarro-
llan a partir de la combinaci6n del asociacionismo con el hedonismo.? La psico-

2Durante los siglos XVI y Xvil se pensé mucho en los intereses, los valores y las mou’vadongs humanas
mo razones para la accién. Esta tendencia se relaciona con los desarrollos en la teoria de la utilidad (véan-
(:; Bernoulli, 1738 y Bentham, 1789), que ampliaba la docuir: del h:gonaxis:wa;h:gin;rs: ;’ﬁ:er;a ?:z
indivi X tivado por el deseo de placeres y por la aversion al do 2
o imammiln Hull (capitulo resultados
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gonocmuelntos. yla adqu1swu$rxd:121i:]¢;3 ¢ relaciona a menudo con Ia adquisicién de
empo, el organismo no ** o i ; .o
silo tuvo. ;Cusl fue la causgodS:Esa una pizca (bif) de conocimiento; m4s adelante,
para que caqxbie su estad
alguna experiencia espec

¢Cudl es la natural -
& a eza del conocimiento
variada: tan variada como miiltiples son las

to de una “‘copia’’ de experiencias sensori
soriales, una met4fora tan anti
platén la usaba. Un problema (entre otros) con la teoria de la copia 0 g‘uirilglgl:r:ﬁ iit:

la memoria es que al recordar una escena, 1a persona suele ver i

. sea )
:pm Zcx::)g en te;':lla; lo gual, desde luego p}xede no ser la expresién senszfr?alllzt:: g:e?
inenip en tal ocasi6én. Acaso sea mejor decir que el organismo puede concebirse

0 ‘S‘l a!macenara una descripci6én’’ del suceso ocurrido. Los eventos tipi

serfan: ‘‘mi perro Tobi mordio al cartero’, ‘‘Enrique bes6 a Ana’’, o “‘el e? o
rimentador me presents la palabra ldpiz”’. En el mundo de la f4bula el rrxpg-
Pavlov se decia a s{ mismo: ‘‘Después de la campana recibi comida’’; s

L yyel i-
gantesco dg un calamar en una mesa de diseccién podria declarar: "ayla iran)'(t?alcl:igln
de mi terminaci6n nerviosa sigue una desagradable descarga’’. Sup6ngase que ta-

lgs descripciones de eventos o secuencias de eventos se almacenan en la memo-
na: aunque no son manifestaciones profundas de sabiduria, constituyen pizcas
(bits) de conocimiento que un organismo tiene acerca de su mundo. ,
I?e modo que la experiencia causa un cambio en el conocimiento del organismo.
¢Siempre cambia? No, no siempre: sabemos que el organismo pudo haber dejado

de aprender por diversas razones; tal vez no prestaba atencién cuando ocurrié el

evento. Por esto quizd nos convenga flexibilizar las condiciones y decir que la ex-
periencia puede causar (probablemente cause) un cambio en el estado del conoci-
“miento.

™
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CUADRO 1.1 Diagrama de flujo de los eventos importantes dentro de un episodio
de aprendizaje (“ensayo”) y estados inferidos del conocimiento del .
sujeto. Los términos situados a la derecha son los rotulos que los |
psicologos emplean para referirse a los procesos que tedricamente
ocurren en momentos particulares durante esta secuencia. Sy £
se refieren al sujeto y al ambiente (o experimentador),
respectivamente.

Tiempo Estados y eventos interidos Rétulos del psicologo

0 Estado previoi‘de conocimiento del S } Prueba preliminar

1 E presenta el evento X a §

2 S experimentd el evento X Formacién de huella

* . (adquisicién)

3 Nuevo estado de conocimiento de §

L]

° . } Retencién de huella

L]

n Estado “altergdo” de conocimiento de S “ T
n+1 E presenta Ia‘clave al S para comprobar } Recuperacién de huella

: el conocimiento de S ; :

n+2 S responde o:contesta }  Utilizacion de la huella

i ar lo que el sujeto sabe acerca del sucesp central. La recupera-\
;%’I;s?:?ae}?uirlil ‘;é el pgoceso mediante el cual la clave de prueba obtiene iccelso_ a
la informacién que el sujeto ha almacenado sobre un punto central dado. La clave
de prueba se suministta de diversas formas; mclu§o puede alterarse sistemdtica-
mente a partir de la clave “patural”’ de la informaci6n central. En el nivel mds sen-

cillo, podemos pedirle a un sujeto que dgsén‘ba o x_lombre el evex;tp que ha.ge rﬁ;
cordarse, O que reconozca su recurrencia. Aun mve! mé;.écf;)mp ej?g‘n!:ﬁo(:a :}v ;2% o
con material de cardcter proposicional, pot:!emos. pedir p cuaalms.s; iy
la proposicion aprendida, para usarlas en un argumento, 0 'qui  de entre va
rias otras ‘‘conductas’’ que tomemos como ejgmplo dela comprepsxgind e un ent ke ;

Al sujeto podemos presentarle la misma informacién en L;extera :is 'g;?slocons'g
él o ella puede practicar el recordarlas muchas veces. Las 'rep;iglubs conzs-
cutivas del mismo evento se separan generiPTl BOC L oz e rfe-
presentaciones de otra informacion que ha e 't prn e
re al cambio general en el conocimiento que posea el suje oa o e
en el primer ensayo hasta el tiempo 7 en el murzla? ceor;ls yC e itan
Algunos experimentos de condicionamiento elemen ammi!lti Arewr e

no de los cuales ocurren dos sucesos en contigiil p

g:l %lgi)g:}n%?ofagfsl;xﬁdo de una campana para el perro de Pavlov, y después’el

i i | in-
alim cicd). Por supuesto, en tales experimentos €
Fiaraue SeISaRoEeE el i) Ia ca:?tidad de saliva) que se da por la cla-

L la ciencia avanza al establecer diferencias y clasificart

Gl i

- condiciones suficientes para el aprendi

incrédulo pregunta: “:Céy

estado de conocimiento?’’ mo sabes que tu sujeto ha cambiado su

Buena pregunta: :c6 i
: ¢como puede usted decir lo que al-
,usted podria preguntarle a esa persona: ‘‘le impom?"racdael-

Xperiencia especfica. De modo que
“indicios de recupmrgfegu"m?ﬁesmc_fﬁcas, 0 como decimos los psicélogos,
“;quién bes6 a Ana?"" " 3qué malubes b Sy Preguntarfa: *¢qué hizo Tobi2",
mentos?”’, *“‘;qué su'ceso‘g‘ i p:llabra' f Eroaentd el investigador hace unos mo-
il s én?"' 1gue al sonido de la campana?”’, *;qué sigue a la irrita-

Después de f; .
forma lt)iene s re‘;ﬁ:ﬁfa;al;ll’rezlljl:w. usted espera que el sujeto responda. (Qué

% 3 o ella responde: ella dice algo, él inclina la cabeza, ella
se moja los labios, o se genera un potencial sindptico. Pregunta testaciol :
tfmulo, respuesta. De la respuesta inferimos si el suj oo e 4
formacién espectfica de i s st el sujeto tiene o no disponible la in-

> e interés o, al menos, descubrimos si nuestra pregunta tiene
:]cce_so a esa informacién 'almace.nada. La palabra inferiz est4 bien aplicada; el que
guien posea o no una pizca (bif) de informacién no queda garantizado de modo
u{uforme NI porque nosotros le presentemos esa informacién, ni porque el sujeto
diga que la conoce (puede mentir o estar equivocado, o tal vez no comprendi6 la
pregunta). De manera que inferimos el conocimiento que alguien posee a partirde
lqs entradas que tiene y de su salida de informacién, e infertmos el aprendizaje ori-
g_quo por una experiencia debido a los cambios de antes-a-después en su cono-
cimiento inferido. ‘

Nuestra discusi6n se resume con la secuencia de eventos que ‘aparecen en el
cuadro 1.1. Aqui se aislan los eventos importantes dentro de un solo episodio de
aprendizaje (denominado ensayo), que va desde una posible prueba preparatoria
mediante la presentaci6n de la informacién a recordar, y formacién de huella (o ad-
quisicién) — a través de la retencién— hasta la recuperacién y utilizacion de la in-
formacién almacenada. Nos refirimos a la huella de memoria como cualquier cosa
que sea la representacién interna de la informacién especifica almacenada en el
tiempo 2 del cuadro 1.1. La experiencia y el nuevo conocimiento establecidos en
los tiempos 2 y 3 usualmente se clasifican como percepcion, mientras que la memo-
ria o refencion de la informacién percibida se comprueba después del intervalo de
retendién que se extiende desde el tiempo 3 al tiempo n. En diferentes experi-
mentos este intervalo varia desde unos pocos segundos hasta algunos afios; cuan-
do se hace variar el intervalo, estudiamos el olvido. ;Qué es el olvido? Sencilld:
mente, consiste en que usted no recuerde algo en una prueba, cuando tenemos
razones para creer que conocia la informacién. Podemos presentarle al sujeto
otros eventos diferentes (se dice que estdn interpolados) durante el intervalo de
retencion del tiempo 3 al tiempo #, si los variamos y observamos cémo se afecta
la retencion de punto central original, se dice que estudiamos los efectos de inter-
ferencia sobre 1a retencién.

En el tiempo 7 + 1 sometemos a prueba la retencién del sujeto al presentar una
o més claves de recuperacién, las cuales actian como preguntas cuyo propésito
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que después de la campana reciba comida). Los conductistas no describirian las
cosas de esta manera: dirian que es la respuesta misma la que se relaciona con Iz
campana y no algiip cgnocimiento acerca del orden temporal de los eventis. Perc
este punto se discutifd mds adelinte.

El texto que aparece en el cuadro-1.1 proporciona una caracterizacién preli-
minar de los eventos de aprendizaje y la terminologfa de los mismos. Pero en rea-
lidad la caracterizacién es incompleta, porque hay otras actividades de aprendizaje
que la descripcién presentada en el cuadro no incluye. Las actividades ausentes®,
son las que se refieren al aprendizaje de habilidades: habilidades perceptomotd-
ras, asi como intelectualgs. Ejemplos de habilidades son escribir a méquina} nadar,
montar en bicicleta, tocar el piano, lavarse los diefites; multiplicar nimeros;de dos
digitos con rapidez, etcétera. La mayor parte de las actividades en que esté impli-
cada la habilidad constituye un vasto conjunto de respuestas componentes interre-
lacionadas. (Al escribir a mdquina, por ejemplo, la visién de la'letra M €T papel
se traduce en el acto de-oprimir una tecla particular.); Cabe suponer que la prictica
proporciona informacién retroalimentadora para la totalidad de estos componen-
tes. En el caso de las habilidades, describimos el conocimiento de la persona (o del
animal) en términos de que ella sabe cémo hacer algo, en lugar de referirnos a que

. es capaz de detallarnos los sucesos. El recuerdo se ejemplifica en la ejecucién. In-

cluso nuestro vocabulario comtin para describir el aprendizaje de una habilidad di-
fiere del que empleamos para el *‘aprendizaje de hechos’’ del cuadro 1.1: no hay
ninguna *‘informaci6n central’* que recordar, sino ms bien una secuencia de mé;
vimientos -coordinados, por lo general realizados frente a algin estimulo y ejecu-
tados apropiada o pobremente.

Una posible definicién del aprendizaje

" Para regresar a nuestro problema inicial en torno de la caracterizacién del
aprendizaje, los investigadores que tratan con animales o con seres humanos no
verbales necesitan algiin tipo de definicién vtil del aprendizaje, que no requiera de
instrucciones, preguntas y respuestas verbales. Obviamente, tienen que observar
alguna clase de conducta abierta en el sujeto, de preferencia aquella que consti-
tuya un indice especffico del aprendizaje. Integrar una definicién de esta naturaleza
es dificil, pero la siguiente puede resultar de mucha utilidad. )

El ap;exr)tdizaje se refiere al cambio en la conducta o en el potencial de conducta z!e’
un sujeto en una situacion dada como producto de.sus repgtxdas experiencias en esa,
situacion, siempre que el cambio conductual no pueda explicarse con base en sus tep-
densias 'd’e respuesta innatas, su duracidn, 0 est dos temporales (como la fatiga,
17 intaxicacion alcohdlica, los impulsos, etcétera). . .
ki:ta;LMCién permite efectuar una inferencia acerca de} gprerlx\?lzaje b'i:,élo

lantearse un argumento para otra explicacién. No establece
quardo 00 L zaje, ya que algunos casos de expenencia
una situacién no producen variaciones observables en la respuesta.

iterada con rv n
Ele;;esideremos algunos cambios conductuales que esta definicién provisional excluye.

Tendencias de respuesta innata versus aprendizaje

comparativa intentaron catalogar y ¢la-
dentro de  reflejos



ellas se llamy S de varias espec;
> laman acividag, becies, y Jag
e di es especy) que son mds idiosincr4t
sincréticas de up,
8 a de

establece e ;
: n el si ca es
diente ¢ stema nervi Innata, lo ;
e 0S0 » 10 cual signify
clertas formas de Ja exp:?ietzgos i;)s miembros de Iac: que su forma se
1a Specie, indepe
n-

ﬁenen ] " .
! 0s pdjaros de construir E:fﬁ:'jl:)ﬂaTh:lcxa la llama), e E
. es acﬁvidades L

Car. izaci
acterizacion de| aprendizaje 25

La constitucj anim
ucién innata i
que se desarrolle de ci - o ool
ecoldgico. Sin emb e ol en e e, %
Byreden ento argo, las variacio, ekl i
I rpecer este desarrollg ::;nz(‘trema

4 estimulacién ysua] de su n};g}?:

5 A
en las condicionés ambientaleg

Maduracign ;
n v
aprendizaje ersus!

La maduraci
g cién es 1 prine:
de la conduy €s el principal ¢ ’
cta. Si un ompetidor del a r
gljal'gen de la practica Patrén conductal madura aptrr?;%l:aéi Z’:a tanto modificadost
na(:m' e la maduracin y y ]Se dice que la conducta se d}::s regulares, al
o ento no aceleran ni modif €l aprendizaje. Si los procedimi arrolla por me:
entos no tienen importanc; can el desarrollo de la con 4 entos de entre-
€Omo aprendizaje. Los ca a causal y a los cambios produyci ducta, esos procedi-
CUajos y la habilidad de v, Taos relativamente puros, como Iac 1dos no se les clasifica
i olar en los pjaros, pueden atribuir:: l:SC;?)r,)_eln st
i : cialmente a la*

terviniente,
no ;

—
©
P~
=]
=z
o
2
=
@
o
§-
—
©
3
=]
e
-

o
@
o
@
=]
&
o
3
o
1
=]
o
)
b=}
=
o
3
Q.
o
3
Y
=
Y
=5
&
=~
o B
5
o
=
S
7]
o~
1
2
®
73
o
>
S
o
]
7]
o
1
3
(=g
o
(=%
1]
73

munidad verbal
enlos m i
trado en lo omentos decisivos. Los **nifi
4 i en los bosqu o s. Los *‘nifios lobos’’
cenado sirve aj afio siguiente ¢ genéticame 3 €nguaje y s6lo d‘lsii,g,,'j > F Sbés brutalmente encerrados ;:rar?t‘éea;z: apiencon
OMO Un patrén y un e C; Y dU€ el registrg!  f 3 partir de una pacj n formas rudimentarias y primitivas ¢ o e
utor interior”” que corr? ente ensefianza (Itard, 1932; Lenneberg 19?,;[}7)mUCha lentitud y

8 pr .
Py
) )
IQ 24y S
e las ()dll(:(:l()ﬂes del Pajaro oven ué lo O tan sor Pr endente para el cerebro

Otra ilustraci
. L Ci6n de la naty
Cie es la improntacisy (Hes;r?ll 3;3

“!:‘eauga Y habituacjgn *
iversus aprendizajé

rendizaje i
Propiamente dicho. C ‘
i e mente - Cuando un acto. motor.se.repite en rapida sucesic
e - t); ina- gzrtgu;l:l enla eﬁqencia: se vuelve mas ;;entgnyr:rgxtciae::cehsx ,
- summdo Hic sl o1 vez se niegue a ejecutarlo. Deci ks
&t oy fujeto tal vea eg - Decimos que la respu

fatiga a 3 ejecucion muestra un ‘id bk

l1ga aparece mds rapido mientras mayor sea.el esfu;‘;r:dmeerl;“:_en ek
I . espuesta

n tiene lugar .de_ v . 1
cuperacio: e durante un gemgo e_descanso En términos de as

curvas de la ejecucion, 13§ cuirvas ¢
L e P 3 3
3] cucnqn,Alds curvas de la fatiga y de la recuperacién so
e n muy seme-

cosauotra’’. Laco
. nducta y su des Sumamente rigi o :
0 :’zrl:?laahmgne a tales categorias e;cl;:l(:i]\?azonf\gée mgsxado complejos Cglrg?) g:ra que g
2ar y comprender | . Mds bien, lo que, 2 = Fcan :
: 0s diver » los etdlogos se 1 Liceii e o N o
especie, SOS compon esfuerzan esta defensa momento e ]
Fencia ¥ la manera en que se desarrolla aza:h’_’fs lde un patrén especifico de la* una respuest :Z;g:m,_ éfa que los efectos de [a ext.incj?, :;ﬂel;ggon demuestra que
. € 1as interacciones de la expe. : es la diferencia gul :; puede entrenarse, y con poco esﬁxm o e
| — _— 8ip.¢0 8] nivel CCTEClal. En realidad, no hay ninguna mie etrrZO' Entonces, (cudl
ﬁ sién ha de inclui onductual de la medicién de la respuest. ntras permanezcamos
rse otra informacién; es decir todaiJ aqsueaupr ovocada. En Ja deci-
las

imaplicapanfilicie MUNICASOI

mientras que en el otro lo hizo
mida’’ (o cualquier

e .
_NEjetusion versys factores.. 3
< del aprendizaje’

Elpieiinssuminlerncaig e cledyt s : 57
i t_c_:;'go_r_xfps‘igg_sj_ ésta y el aprendizaje se igualah. Los conceptos de aprendizaje
Versus ejecucion son paralelos a los conceptos de disposicién versus actualizacion;
es decir, a saber c6mo hacer algo en contraposicién a hacerlo en verdad. La ejecu-
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No podemos tomar es
decremento de la respuesta. .

ifidererios un segundo’ N
entacion de un estimulo produce una reaccion perceptual (0 ¢
tra eléctricamente en todo eli

eflejo de orientacion, 0 RO). Esta're%:c‘éiéh‘se regis ) n todo e
i Siel estfn'_lul"o se Tepite una y otra vez en una serie mon6tona, €l

istema nervioso. ] 2,
4s débil, y a la postredis-

'RO excitado por cada presentaciép se torna cada vez m
- . . - 3 " 1 5
wninuye hasta un nivel casi imperceptible.; Se dice que los;u;g_tog,sg_}}g_n j{{lﬂhf
" él. La habituacién exhibe muchas de 13 aquf resulta pertinente: los motivos o los impu
colégicos responsables de convertir el conocimiento en acciéy,, Una rata que be
laberinto para llegar a la comidaﬁc%ntenid en una €aja

encontrar su camino en un

. meta, no lo haria si regularmente tuviera
. bre para demostrar lo que sabe. Otro caso ilustrativo es la ejecucién de un sujeto

ue se encuentra enfermo o bajo la influencia de drogas o téxicos. ‘EL hetRo
%&'e'la ejecucién de un acto aprendido fracase si el sujeto ests drogado no qui
decir que éste no lo ,apren‘diera ni que lo haya olvidado. Cuando se ha restaurado €
Bstado normal, el réndimiento vuelve a los niveles usuales sinla intervencion &
®n entrenamiento. La rotulacién de una droga, una enfermedad, o la saciedad dé
ilimcnto como ‘‘reductores de la ejecucién’’, en vez de ser factores de ‘‘n
aprendizaje’’ dependen de la reversibilidad de su accién. I;g.conducfa..r&
jando el sujeto ‘‘se libera de la influencia’’ de_la droga g de la enfermedad. Si,
por otra parte, la conducta original aprendida no se recupera después de que de;
s de la droga, entonces cabria decir que,la dros

alimento a su alcance. Debeltener ham-

ese estimulo: se han ‘‘acostumbrado” abitu; hibe 1 3
ropiedades. funcionales que,atribuimo‘ﬂal-;apr_end;gajg_;(o a la extincién): se dls:p
el tiempo (como el “olvido’’ o la ‘‘recuperacién espontdnea’’); facil-
iona o elimina mediante 1a interpolacién de un suceso novedoso
RO recuperado para un estimulo puede dar lugar a la
n%' bituacién un poco mas ré-

en cada momento creard ha | S
una respuesta olvidada). Final-

con el paso del
mente se le distors
que interfiera. Ademis, u
habituacién una y otra vez,
pidamente que antes (como
mente, la habituacién se gene!

los reaprendizajes de res| 12
raliza a otros estimulos similares como una funcién

de la semejanza de éstos con el estimulo habituado. (En loscaftu]os 9y 14 exami- °
naremos el tema con mayor rofupdidad), Asi yrasitaGonmmues amuchasly
idpsjcon asleyes delprendnd .
gﬁerem‘o‘g'u'am'arle aprendizaje a la habituacién? Somos ambiguos: en algunos
d del'estimulo ante el que se pri

casos, Si; en otros, no. Depende de la compléjida l'estim n : :
uzca'la habituacién. Si &% trata de una descarga clécfTica a una sinapsis sensom
-a-de 1a médula espinal dé un gato descerebrado, harfamos mejor en llam t parecieran los efectos inmediato
T T tenido un efecto antimemorts 'ga&qgg_blo.quealaconsolidacién.de_una.huemd
i6n. En el capitulo 14 se resefard la bi-

atrén de un tonoy o un

memgria, la destruye o impide su expresi
n de centros cerebra- gmhg fectos de anticonsolidacién de ciertas drogas.

ptacion sensarial. .

in embargo, si se trata de un estimilo mds complejo (el p

cuadro) que para su discriminacion requiera de la intervencié Sarafia especializada acerca de los e
denominarlo aprendizaje. %

les superiores, prefeririamos :
1a habituacién parece indicar (inversamente) el desarrollo de

erd. Lalhabe ASPECTOS QUE SEPARANATAS TEORIAS™Y

En estos iltimos casos,
una representacion interna del evento de estimulo o de su clase gen La |
tuacién de este tipo al parecer es una forma burda del patrdn de reconocimiento, {DEL APRENDIZ MP

* que tal vez dependa de que el organismo haya aprendido o almacenado una réplica R = RS, .
‘o modelo del patrén habituado. Una vez que el modelo esta formado, cada estf- ' Aunque es dificil elaborar una definicién del aprendizaje que cubra la diversidad
mulo que entra se compara con él, y la deshabituacién (*‘sorpresa’’) ocurre en al + de forrhas y excluya otras causas del cambio de la conducta, la definicién del apre-
caso de que la desigualdad entre ambos sea lo bastante grande. De hecho, las teo- dizaje mismo no constituye la fuente central de diferencias_entre las_teorias 1
rias de la habituacién cortical (Sokolov, 1963, que se discutirén en los capitulos 3.y aprendizaje. ivergengias in Siinterpretacion, no de/deh-
os de desigualdad. Y icion
Todo el mundo comprende que las definiciones aceptables sélo provienen de

de los fenémenos en cyestion. El aprep-
biertos que incluye giversos subtipo§.
andonar una denov‘inacién tan gen
eriaficia. Sin embargq,
s al encabezado de un
a uitil funcién en

de modelos internos y de proces

reconggimiento es‘re‘sgltado del aprendizaje,.df

14) emplean tales conceptos

sin lugar a dudas, el patrén de el m 1 ¢
teorfas cientificas satisfactorias acerca

+ dizaje es uno d€esos conceptos vagos y*a
Alguxfos psiclogos creen que deberfamos ab
ral para reunir toda una gama de tipos de efectos de la exp
-en la psicologia contempordnea el aprendizaje se asemeja md
capitulo que a un término técnico § éste ain sigue cumpliendo u

contextos no técnicos.

3] a habituaci6n se distingue de la adaptacién de los 6rganos de los sentidos, que ocure dentro de
las células retinianas durante la adaptacion a la luz; o el blanquco diferencial de: pigmentos de color en la
retina que nos hace ver diferentes colores en sucesién cuando miramos conuquamenta auna luz ama-

intensidad (Cornsweet, 1970). En estos casos, la responsabilidad reducida o alterada

0




algunos

diiimos, ta oo " surgido en la formulacién d
qUe ggglrmpal d1v1§|§n conceptual dentro de enfo uei las. teorra_xs. i
! e el empirismo Y el racionalismo Tt os s la

oo pirismo y na tesis fiindan el
o esagu% :: :prendlza)e s€ prod_uc‘e‘ a'través de la asoc?agitsn: gﬁﬁa?l i
h pér i tr:;xrdig sdg ;e;eren(cjl_a asociacionista fue aceptado por casj t:d::%s-
S t del aprendizaje de Ia pri i iglo:
ﬁutl};ne, Thon'}d{ke. Ebbinghaus, I-Iull,‘Skinne'Ilr1 _@%&ﬁ.ﬁ?@.d&f’?&gﬂ&_ﬁ?“
e.la de_los psicélogos de la G B% dric o e il
le sestalt, la de .lo.s tedricos del procesamiento de lain-
. En algunos estudios reci
» 1973) se sintetizan estos enfoques. entes

1a Seg V] 4 Sido causa de contienda j
SOCiacionistas. 'S¢ trata Shflicto EntEE s fp e s, dentro de las fe
égnosq‘ i, del conflicto entce" 1a5"teborfds del estimiulo 7esPssly v

Esta divisi ioi
os de la teora de| adlwslgf' ongIng muchas controversias durante Jog an
tedricos del estimulo- prendizaje, desde aproximadamente 1925 hasta 1;2(;5 Yo
cepcién de Tolman q:zsg;e::a incluyen a los asociacionistas mencionados .algts
' rimer : ) -
Con:jencemoslcon el exa{g‘en dg tres ﬁ?:;eémmador de Ia teorfa ¢
cog.de estimulo- :
Q§ ; ”’e"”ed"a:’%ip;ee:féﬁcos versus i t‘emeeds}’s colegas cognoscitivistas.
ﬁgt{stn John Watson sufirié que el p‘e‘gs'ar}ﬁéﬂ‘{o";%‘aﬁ?_?'alcs. Desde que elfbn-

movimiento para q t
Tales intermediarios!

sificarse com i fén
del 2 -ars (o] mecanismos (7
cerebro).o COmo intermediarios centrales (ideacionzﬁe’;{énlfg:

, que la carrera de una rata hambrienta a traves

€ respuesta o &e

Al

trado que los pensamientos de un contenido muy
ferentes movimientos en miniatlira*de la lengua

n periférica yla
i referencias sj
temdticas mds generales. encias sis-

) 2.%1‘3{0{6" de hdbitos,ve G
rico BT eSpUEStaTy Su CO

Q/

eSS copnotiyas. El tes

€ga cognoscitivista presentan distintas solu- *
il 74 B 6 S

ciones a esta pregunta: <qué se aprende? i

30 Cap. 1. Naturaleza de lg e::::ja
L e —— Uex - 3

',.'enio enla resoi’lirfiéﬁ"de pr
os,dos._tipos.de:teorias.

OTROS ASPECTOS CRITICOS o |
: del conflicto entre las teorias E-R y las
Nst Hor egcuentra: g—%;ﬁ:d_en diferir en cuanto al papel que des
fa el reforzamiento en el aprendizaje, y los teoricos cog(rjlosécsxtg';sat:;e 1(3:1:
pgi ar acerca de la interpretacion de l.a.exm(:xén.,_c,uatro e o
nmréscnrep alertarnos respecto de algunas controversias dentro de la teoria ¢
e p‘am © 3 « i TeEw
igualde Jatasociacién

rendizaje. .

4 o 0. e e i
4‘1"‘" Conta.xgu‘ xperimentadas juntas jenden a asociarse. Hasta nues}réc;s dxzsls E_s}t?e
P e principio de Ia asociacén por conitidad swsaie PR N0 o

s o i timulos y ’ .

acién cogno existente entre es L~ nti-
fiescnb:]n Ii:ss (t)géxicos hajgn aceptado el principio de la asocxa;nén s(:‘lo J;o; gc%?ogo
gﬁg:a pf;la. por ejemplo; Guthrie —un psmo}géo'frf—s'_é %rdguhc"a'e $4lo 2 partird
’ e o ndiza - .
itivista. Otros\ifisisten en'que el apre lasj - socihciones 8 ebewemshr"@aa!

an una idea de las diferencias entre

Algunas cuesti .
cognoscitivistas. Asf,Jdos psic6logo

cognosci Y] . formen
_ o sae . ue para que se 1o "
contigliidacs jento Sgﬁnpequivalenfe alarecompensaoalcastigo. . @
Do de reforzami ) Jog. 5 prg'ndidas- Aunque una respuesta recomp:
X respueslas aprg §in reforzamiento. Se

= picﬁaprendxaa, ndiciones de entrenamiento influyen sisteméticanlxentgosd%b;z
sabe que diversas 1? ue el organismo continda respondxeng durante e pecaswnes
b, Has s 'asqteorfas plausibles de la extincién, y linicamente c;{r; (;ce onet
S i Ha){ v?ﬁflcar sélo como E-R o como cognoscitivistas. Una teoem mgguna
e aslzz extincién el animal simplemente'aprende a n(;{ es:fllternatjva i
o8 gue deja de responder a esa expectativa. Una teorfa gl
ggx?én (?1;:: ls: ’ng recjompensa es aversiva (flrus.t:;{;t(_:ei:()5 :' d%u; ﬁggi:riespuesta o

3 . . ae esp

rec irnligte,ir:(s):d? mgz (t]::r?;sr?:::iggoa%narie para manejar los principales resu]-‘
,reco g

cerca de la extincion. | . bs;
ta‘.io,s a ndizaje por saltos, versus pequeios 1nct ent0s: ) 2008 e e
LA roduzca en su nivel m4s basico dé una man iy by
sgrendl'zge S? gu rie, y ha recibido apoyo de dnvers::ll ﬁxﬁ:s r:bdiﬁcaciones o,
Due‘sjva%os que ¢l aprendizaje ocurre de forma grag al. Las modca e
’tem?liz ie pueden tener lugar incluso ‘‘por debajo de sultadés e eedizate
a,:]ege rios diversos,ensayos antes de que los.ge oS e o de
e S’earx: el umFb'aral y comiencen a revelarse en la ejecuct HE-R s P dtvistib:
?;fx?]nc;:ntonces, la discrepancia no es €n

tre psicélogps el
dentro de cualquiera de esos campos, pueden los psic6logos adoptar p
entro C i
opuestas acerca del tema del aprendiz . )
-

zaje de todo-o-nada. < o
; ; E ? geég' ofide vana har 3
e ke gg ti de aprendizaje que Si
- ~PeTonoamie Ten gggg’ e 3

Thorndike sostenian que las res-

[ 2. Extincion de las se extinguird si ocurre repetidas veces

.0 a o\
posibilidad de quege! ¢

¥

.. sentan los desarrollos recientes en esa clase de teoria del aprendizaje. A continu%

e ognosciti

] ﬁabor de los funcionalistas, I
& “unificadora se refiere al aprendizaje de asociacién. Después de revisar las psifi-

* mente satisf t

mas polémicos se ¢ e re
; ncuentra el que se refiere 3
pyeden reducirse 3 uno; por ejemplo, habitos o

R intentarfa represe

ol argumentan que esta id
vdsica; que nuestro concepto cotidiano de rt:sp;:rrx1

lipgurgticos competentes,
organismos gnfenores ¥ no verbales puede repre
I‘:mlsnos e habitos de estimulo-respuesta. Este problema es mis dificil de resolver ;
citiv(:u;:ls(; :rl:ae dl‘l;:la\yardél’rolman comprobara su teoria de la expectancia cognos:
] ndizaje sélo con animales, quizd con la creencia de
2, e . . . 2 ue
tedz'rj cognoscitivista del aprendizaje humano, e} €aso.yaera obvi ol e
-3 Ensayo y ervory, yersus, discernimiento en la s'alu&'é%e prob
enfrenta a un problema'nuev I :
Vtgg;‘lsc:s rE Rdasaﬁm que los sujetos ensamblan sus h4bitos apartir de situaciones pa- .
5 ] propiadas al nuevo problema, para responder ya sea con arreglo a los elementos
que el nuevo proble{na tiene en comiin con otros conocidos, o de acuerdo con as.
utos de la nueva situacién que son similares a otros encontrados antes. Si és
&9 llevan a una solucin, los sujetos recurren al ensayo y error, . sacan de s
pertorio copductl.x:gl una respuesta tras otra hasta que resuelven el problema.

las partes de un problema, no hay garantia de que los sujetos que aprenden sean ca-
pac(eiis !.ie rec;mr a ;estas fxpel::encms en busca de la solucién. Tal vez estén en
conaiciones de resolver el problema si.éste se presenta de una forma
pueden solucionarlo si se presenta de ouijt > (o
tenga cierta repercusién, la manera usual de los sujetos de describir el

USuz robl

debe hacer contacto con alguna descripcién de un problema relacionado q?:e reir;ﬁ
vieron antes, y tales contactos producen *‘discernimiento’’ de la solucisn Elte
rico E-R prefiere observar la historia pasada del sujeto‘qu&ap;gndmbﬁgdueig

e las fuentes dg una solucién, mientras que el"psicél citivist j
observar la estructuracién contempordnea del problems.

+ Estos res aspecos %ﬁ“ﬁg-“%%ﬁ&&%ww@mﬁ
babitos Versus adquSiCion e estrae S COZNOSCItivas, y ensayo-error versus dis.

Lecturas complementarias 3

tas instrumentales (de la musculatura esquelética) requieren de la adicién de una

ecompensa o-castigo:-Pomsu;parte, %gumenta uetel mismo, I POINCIDIOIEH
H . 2 : .
orzamiento interviene en todas las Situaciones de aprendizaje

Esta breve introduccién sugiere que los que parecen ser puntos de vista opues-
tos entre la teorfa E-R y la cognoscitivista quizd estén basados en diferencias de
inclinaciones, cada una de ellas con la posibilidad de una enunciacién persuasiva,
y hasta cierto punto justificable.

. e > B ARIEATD TG W&, Wk My -/
. Los capitulos siguientes-s&-d.i_sgggmep,gmnos de acuerdo mnysuxaﬁnidgd%l

la respuesta, la del asociacionismo conductu

s_teorfas=del~estimulo
empirismo), o la cognoscitiva organizacional (racionalismo). Las categorias, cg
Euctual y. qggnoscitivi_ﬁta servirdn para clasificar a la mayor parte.de_las.teorfas

el aprendizaje, aiinque hay conjuntos importantes, de investigaciones que son in!
dependientes de ambas. El trabajo de B. F. Skinn€r y sus seguidores se exa
. g - . L 4 .
en la‘primera seccién, puesto que se trata de un c_onducnstg que‘ggc}mza al
osdtjvismb', y no porque acagt_g\ la teoria E:-R o elasociacionismo; Al trabajo.ae
del aprendizaje verbal.en ocasiones se le considera como el remanente dest
pero se le incluye en la primera seccién porque su teoria

cipales teorias y posiciones, cada seccién finaliza con un capitulo en el cual se pf®-

s dos. secciones. principales acerca de la, teoria conductual

e incluyen dos capftulos no teéricos, en uno de los cuales se exami
investigacion acerca de la neurofisiologia del aﬁrendizajeky' g_rgel, otro las,a;lig-
Gones de las ideas del aprendizaje en la psicologia educativa. - --

Los restantes capitulos'presentan una variedad de posiciones sistemiticas con
experimentos que comprueban las afirmaciones de las mismas. Algo se aprende de
ellas: cada una ha descubierto fenémenos que enriquecen nuestros conocimientps
acerca del aprendizaje. Al mismo tiempo, ninguna ha logrado proporcionar un sis-
tema invulnerable a la critica. La construccién de una teoria del aprendizaje t¢
i i es,una tarea inconclusa. Pero esto es propio de la natu
] 12 ciencia: €l Gnico campo. de investigacion términado es el que estd muertd.

cién de

L3

LECTURAS COMPLEMENTARIAS

Libros de consulta acerca de la psicologfa del aprendizaje:

Gagné, R. M., The conditions of learning, 1970 )

Hulgsl, S.H., Deese, ]. y Egeth, H., The psy_chqlogy ofleamn':g, 1975.
Kimble, G. A., Hilgard and Marquis’ conditioning and learning, 1961.
Kim.sch', W., Learning, memory, and conceptual processes, 1970.

Puntos de vista contrastantes con el aprendizaje:

29

a los hébitos complejos, como afirman los

(;stadp Se encuentra Chicago.
tificacién implica una confusién
def a una pregunta (al afirmar

TOAG R g e an,
. Cuando, se'

, ¢€6mo arriba a una solucisn el sujeto que aprende? Log *

Para que el aprendizaje méds temprano l

g ognoscitivista tiendeid .

-



396  CUARTA PARTE. TEORIA EMPIRICA

les y a ayudarles. En los manuales de ciencias de la educacién S
habla del aprendizaje soci&‘ como se haBla del aprendizaje de la
matematics dc'1a historia. é como, la escuela es la institucién social -
tecnica_cnaprendizaje, es.nafural que contribuya ‘& 13 socializacién¥,:
@mﬁencionalmeme el aprendizaje_social! -
Sen aun raras las m9nograffas dedicadas al aprendizaje ,so,giﬁf y i
sus técnicas, y mas raro aun el hecho de qlie en el curriculum de-

las Escuelas Normales se incltya® Una asignaturafsobre técnicas de

« ciglizacién, como hay una didactica general y especial. En una pal
bra, el educador es

] oco.entrenado  en-lossrecus ssdificultag
ediof del aprendiza\,‘_l%“'s'o%gi.' PARaimeanizsgudifoulaghs

n el aprendizaje social juegan un papel importantisimo E fxguﬂ
%%l_ maestro, la estructra democratica del Bdlaf el sistemna de pa
aplgi}—\g.e}”‘alumpad& los principios sobre” la¥"¢lases” sociales;la
coherencia del. equipo docente, la arquitectura escolar que facilita.
o dificulta actividades socializadoras, la concepcién sobre la socié;
dad y la integracién del alumno en ella y la vivencia de los acontecf?
mientos de la comunidad. i"él “aprendizaje, en general, depende d

todos’ estos factores, cobran “maxi i iza]
oS ¢ 2 ma trascendencia en el aprendizajt’;
&:i’z’ﬂ, en el cual la relacién humana es la p % :

diz ¥ A inici ' izaj ' jas como diversas

TesE : ( ctores que favorecen Las definiciones. sobre aprendizaje son’tan va}:‘xas comg Cirenss

it - T X8 las teorfas psicolégicas sobre este proceso humano; p 5 o

las caracteristicas se repiten con insistencxa{}:]l ar&rer:icilzﬁ]e :zctica

dé conducta relativamente permanente, €s,rest tado eagcién Cou

progresiva adaptacién, es un cambio de actitud, es una 1;1 coidn o Wit

situacién dada, es una actividad me_n;al por la que se a ql'dad .

0s, es una perspicacia, es una modificacién de:la pfix;?;rllaaclione’s

desarrollo estimulado, es la’respuesta correcta a es S

Eﬂilg%rd, historiador de las teorias sobre el aprendizaje, ¢ v

B e T T . 4

e a1 = e e i 3 - 5 an-

___ F'Es el procesoaporael.cual se-origina o ca;ébla»una acntlel;?s’t?cl;?dgef '

: Ec 12 reacci6n a una situacién dada, siempre que las catrar?dcncias g o
‘cambio en curso puedan ser e?(plicadas con ggpyo f:m eorales -+ 0.5’

tivas innatas. én Ja maduracién o por..cambios. temporaies e y

L Az

wganismp. "t )

.

a

. Kelly, con una perspectiva escolar:

ivi 2 i la chial el conocimiento y la
* dad mental por medio de la no y
habil%:agcigs habitos, las actitudes e ideales ‘son adquiridos, ;eteg;d(;:
y utilizaéos, originando progresiva adaptacidn y modificacion

conducta. ~

H " Fernandez Huerta: N
4

“Modificacién o cambio duradero de las potencias: mdlvxdu?lcs mas,,
nifiesto al crear, variar o extinguir respuéstas o comportamientos y

-~ g

jN) 34 Anderson, H. H.; Anderson, G. L. “La evolucién social del individuo'® en Carmi

chael, L. M,
' e nas 1351-1

icologia infantil i i izaje, FCE, México, 1967, pag. 13.
Manual de psicologia infantil, El Atenco, Bucnos Aires, 1969. Vol. II, pégi 1 L-].]lgard,ﬁ E. 'Te(;mg'i ‘,1:1 gprenqiia‘)e FCE, M¢ P

* Kelly. Morata, Madrid, Vol. I, pig. 244.

—

tegrable. 3 &= in- £

: 2 1eoridsTpsico :
de acuerdo con sus doctrinas ;_ggbre cl inconsciente, las instancias d
csenalar_que JFEETERTIESS———————. - §/sonalideR alosmecanismos de defensa y. los principios. del plac

PXoceso. de. apéer@ag‘
Es oportuno

s s 10g
gsarrollo, en_el. sentido

*¥Ta realiddd. Freud, fundador de la psicologia dinamica, no ide6 ex-
presamcnte una teoria del aprendizaje; pcro su doctrina ha influido
en algunos neoconductistas, tales como Dollard y Miller (teoria de las®
presiones innatas), Mowrer (tecoria del aprendizaje de la solucién y
del signo). y.Sears (tcoria de_ idades diadicas)_
N o> of B i A

: e Ja 2¢ fa.-sies? UC B damnasiic el R eSS taltiStalRe St
hlaZ le J. Piagetd tipica por sus nociones de funciones invariantes y cs-
tructuras, las cuales nos brindan requisitos para comprender la expli-
cacién del aprendizaje como una cadena de procesos gratificantes que
nos hace asimilar el medio en interacci¢n constante hombre-ambiente.
La constatacién’ del cambio en las estructuras mentales le permiffs
Sstablecer una serie de periodos y etapas, a rccorrer por €l hombte
en evolucién=muy*vificuladas con'la“asirilacién ambiental propia” d&

on_ C : A como
! a_relacion, *??.‘}Siﬁnt@,.e&&amnégajg.y_ediaﬁn, por-’
que implica un intercambio activo con el medio ambiente, formandose
nexos antcs inexistentes entre los estimulos y las respucstas; o_tam-
bicn si se le considera como un proceso cognoscitivo. _El aprendizajg}’
SRallioDesonglagnemosiaslagconcierctbymlawidentidad personal,.ex, -
arel alca intencional de la educacién, en la cual se acum
ontogenética y filogcnétichrnpntc_expg;_r‘j‘encias pasadas, con escasa d¢.
dencijardeTlos factores’ g"eafg_@s. o
"Digamos ‘de una vez quc ¢l aprendizajefhaWtenidsVeiatis' cpfoomey
principales, que han originado otros tantos grupos de teorias: Jlas aso#

[

=

9 ~ - o—— ——— e b
iati ce s O T e o B R 4 aprendizaje.
ciativas, las cognitivas, l?aHSMS o) nah»-t@ yﬁl’a_les‘ﬁﬁuetu a as-. Hay quien enumera a R. M. Gagné, director de investighcion del
T gopctativdy goctactonistds son aquc las que, con el esquema American Institute of Research, entre los creadores de una nueva
refleéjo condicionado neurofisiolégico de Pavlov

¥ las modificacio.
nes de la escuela behaviorista norteamericana, explican el aprendizaj
ediante la clasica férmula S-R.” Las Prifcipales, teorias asociagie:
as_son 12 del condicionamiento clasico de lajréflexologia risa, lg -
el condicionamiento operante de B. F. Skinner, 14 de~Ta~contigiis, -3

dad de Guthrie y la concxionigta de Thorndike* _ ' R
Eﬁ&cﬁwwiw-s@m%xﬂﬁﬁssm@m claboiarse, i
2] artificialismo y la aparatosidad del laboratorio experimental etoléf :
ico "(de,psicologiaggnimdl), centran su atencién en lo mental, lo cog-
nitivo y cultural; renuncian a una visién clemental o molecular del [
aprendizaje para intentar una concepcién molar u holistica; renun-
cian a la psicofisiologia para ser sélo psicologia. Ea’s’px‘i_hcipaleqon:
‘a de Tolman o teorfa del aprendizaje significativo, quc introducg
2 €l aprendizajc Ja existencia dé"variablés ifidependientes (estimul ;
mbientales, presion fisiolégica, herencia, .adicstramiento " previo
%g' de variables dependientes o conducta obscrvable y de varia-
bles participantes o intervinientes como determinantes de la conducta | :
(determinantes intencionados y cognoscitivos, capacidades y ada
tacionces de la conducta) ; tz;‘;‘gej;jg,l‘t‘iga para_quien aprender es. forn v
jevas €sTrucIuras, es organizar perceptivamente, es basicamente pers; /,'g‘
icacih (Einsicht) oroducida, degmancra subita y repentina como por
I;_l}t)uiéié la“teoria*del campo,«de K. Lewin, iniciador del estruclura}y
ismo topoligico o de, los vectores dcffucrzas, imagen copiada delf
undo fisico-natural, jPara"quien aprender es cambiar valenciag gvec- &
_orcjg;j‘)smotwgcwn, tpico modo _de ampliar el espacio 3’}&1.@ in-

- teoria del aprendizaje, mientras que otros le consideran Unicamente
8 un clasificador de los diferentes tipos de aprendizaje. %p_gﬂ_ti‘pos i
'aprendizaje son ocho: rcaccién ante una sefial, estimulo-respucst®,
“encadenamiento, asociacién*verbal, aprendizaje de discriminacio;
miltiples, aprendizaje de. conccptos; aprendizaje de, principi N
i lucién de problemas# R .

“Corrall no solo habla de clases de aprendizaje, sino d¢ fases. "E%
proceso de aprendizajc y de pensamientorson=paralelospy: .gmbe,gée b
“realizan en una intcraccién entre el hombre’y el mundo, impulsa ’?
por la propia perfectibilidad humana. Las fases o grados dcl aprex:
dizaje son fases o grados del proceso didactico..E] primer grado co
T enea-cSiciencia de la dificultad con que tropieza el educand
ant¢ la cual ve amenarzado su sistema antcrior de’ soluciones; solo’
-gprehde quien en momentos ,Qonfﬁcﬁvgs\ew‘gg_w%ww}
®bstaculos y mentalmente dispuesto a integrar.en.su constelacién. mgn-

“un nuevo_elemento _que le.estimula: " 1&

za

“Podemos concluir, por tanto, que z!l‘pr.ir;qer,gragq de la ensen
E‘e’peride del horizontc ¢ de_motivacién, del nifio y consiguientemente

i

gt

adurcy para captar, do su nivel de aspiracjones y de su campo
e percepcién.yﬁi s¢ tienen debidamentc en cucnta estos factores, en-
icescl nifio se siente por si mismo estimulado a proseguir la labor
en los siguientes grados de la ensefianza.”® .
J 2s LN T aNE T
1L £5 G HTado Slintitacioneyslocatizas SIEafcuitans
) s&guindo grado; eshla¥delintitact ocalizaclipgdehla.dikicul
A, para proponerse una nueva meta inmcdiata de asn{mlauon v
dorriinié) del medio ambiente; didacticamente s la asignaciéon de ob-

d o 2% i i 970, pags. S7-
s Ferndndez Huerta, J. Diddclica, UNED, Vol. ], pag. 71. : s Gagné, R. M. Las condiciones del aprendizdje, Aguilar, Madrid, 1 pe
4 Hilgard. Op. cit.; Kimble, G. A. y otros. Condicionamiento y aprendizaje, Trillas,\ .

1%6. . v, 49, . \
Meéxico, 1969. o Correll, W. El aprender, Herder, Barcelona, 1969, pag

\
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LEl tercer

jolucioncs, para encontrar respuesta n
€ Ootra mancra, para. inici
ar una forma de conducta des i
; i conocid
ormente por el sujeto. Es la f -

ontribucién de la riqueza personal
entes a la superacién de la dific
revisién determinista, al estilo c
de la personalidad dirige el curso
sroblemas.

L cuarto™;

a

otéticamenie. Es el scgundo paso de clz i
de scleccion, ehgpguir el métodopdel et R
conexionista dc Thorndike mediante t
prever lo que se¢
pucstas.

seguiria de elegir ¢

—ETEE—

pues=la-aplicacién de.la, hipétesjsyselsccionada
v ‘etaten la que se encontré la _dificulta’]s na 4
cwon, que desencadena un estado de sosicgo, si es sa
eplantcamiento d . ]
tnal.dcl proceso de aprendizaje es el restablecimi
nterior amenazado por situaciones conflictivas, nugy
dizaje, el_hombre venc&y..domina.al;muxﬁd

| i R ety delaprendinel

f

g..S“c‘gl,i_x:_L,]4:_)_‘expu€:__sto, E f_undamen,ta_ci_ég ‘%tr'éﬁ‘o‘l'@"élm waprengdi- -3
aje por lo cual nos limitare
opolégicos ya sugeridos en *
del ser humano quiere decir,

es similar a la del proceso educativo,

a evocar algunos dc los postulados antr
capitulos anteriores. El cardcter abierto
A_lct:r’mnc;)s'de aprendizaje, que el hombre no esta determinado a

olucién unica a las dificultadgs estim

tre_ellas la que satisfaga mas sus
reposar sosegadamentce en su interior.
es determinista; 1a base de aprendizaj

capacidad interviniente en el aprendizajc animal es de indole intuitivay

€ instintiva, @@utanto, que en.el.hombre_comprobamos la existencia de-
ptitudesygliberadoras gue posibilitan una autorrealizacién respons
e. J)El desarrollo del animal no tiene mérito, porque no corre. lgs

Tiesgos que puede correr el hombre en su lucha por dominar el

: G porque tambyén -

una territorialidad mental con luces ins i

nada patp desHacer 13" tensiy =il uces_intermitentes de
hEs St 5

., dfficultad. n'y'lamectSidad a das ante ia‘ﬂn

grado e&l g{iucipio_de.la..elaboracidn,_de Ias -f)%siiiﬁ 1

ueva a estfmulo nuevo, 0. dicho ¢
; ATy
ase de imaginacién creadora y de -
acumulada en aprendizajes prece- -}
ultad presente, sin que haya pna
onductista, porque la originalidad 'J
de la visién certera para zanjar los 7

; €s una verifica- .3
: g : satisfactoria, o,de ;
e las soluciones _si fuere descartada la elegida/$B! *
g%to .del equilibrio 3

s..y2.que pogfel 4

ulantes, sino que es capaz”
§SI un espectro bastante amplio de solucioncs, ademas de, poder elegir:

exigencias personales’ antes de
La base del aprendizaje animal

supera ini i
_mg don]((l): Sitz?;;?,::izrrn? genéticos, comprobables también en esfe.
5&pFeﬁdif'aje A LGS, }_II}PQSAb,]:,%icr ecesago. De aqui que
n 'dhiBré'diétingufmonta'dp" c(lm latedu@cisniE] caricter abierto
s > Sustancialmente ¢l ap endizaj i

ol s i prendizaje animal -
m ei),hlgr:nf:;to dlesctla.no'cxdo. aun éste, dada Ja complejidad de] };rzlcc}:lsl:)
nengar b )l' as limitaciones con que topamos siempre al experi-
TR 1 el plano psicologico de Ja_especie humana,

_hombre €S, pPor naturaleza, curioso v contein
_qq;e‘d‘xgr_op origen a la filosofia

7
7

i nidos nuevos de conciencia, sino que_Je
. . . 2 5 :
- tspolea a que experimente situaciones ambicntales nuevas y las S&-

render. El animal ha de esperar a

‘aventura. !

. El hombre es un ser pldstico, gon capacidad-

ore 'recepuva,insqgg%l-
da'para asimilar Yy.acomodarse, apropidndose el medio_y.haciénd8to
& barte de la vida propja. [El animal tiene menor capacidadgplastica que
L hombre; éste es capaz, por consiguicnte, de aprender de una manera
- tistencial especifica. Al estar menos determinado por. la naturaleza
Y. menos acabado o hecho que el animal, posee mayores recursos:
Para autorrealizarse aprendiendo. §i el hombre no _pudiese apre;
@@taria condenado a ser el mds rudimentario de los animal
_Gespus—de“aparccer én 13 escala de los vivientes con apacidades in-
 silitas en otros vertebrados. - - L T T
= *El hombre es un ser dialégicomcomunicado-con~el=mundo y 'f!
otros, en conversacién continua con la realidad circundante, a g
Que puede contestar afirmativa o negativamente. Esta contestaciéon

0 respuesta es posible, siempre y cuando el hombre csté interrclacij

5 3

iin2F 1édo con su mundo. 'El medio kabla al hombre credndole situacion
wiflictivas y dificultades;’a él responde el ser humang superandolas,

¢ manera quc posea formas nuevas de hablar a cuantotle rodea. T
tsto.es aprendizaje. =
x_xdicionantes?:del.vip‘tcn'd‘?aje i

“Los.condifi%.ésuﬁ&mu_m“ . SUbdiy d TR
refieran al medio estimulante o al sujeto que aprend€. El medio

timulante abarca la totalidad del entorno en medio del cual se myg-

biente estimulante, que le presenta conflictos y dificultades. £E] apre v el “aprendiz”; “pueden ser reducidos, en formulacién siniple” a,
SO a2l i) 2 1 et el E¥eITE lizATSEY porque weiedad; familia y-escuela. En Ja edad escolar, el nifio pasa el dia &§

il R S S o
‘ei' colegio. y en la. familg completandose €l campq de fuerzas infli
sentes con esa otra realidad, que llamamos sociedad: los grupost?l ”
%.lle, los,amigos, el barrio, los espectaculos, lgs.:‘.t.liversioqes, e_l club...
sujeto que aprende esta, a su Véz, condicionado interiormente:
por la constitucién y el yo, de manera que no es sélo el .est{mulo .el‘
desepcadenante del aprendizaje, sino que es parte csencial del mis..
mo el propio sujeto que aprende. fLas cxrcu_r_l.s‘tg»x;lgx_gis‘; las s,%ua%g

ges que entretejen 1a téla-red en la que se dgsenvucl ve la vida df
breYson tan complicadas como puedan imaginarse las cpmbmacxo':
nés entre los tres factores ambientales y gl propio aprendiz. Np sc:inf
jlimitadas las posibilidades de apre_ndiza_\e, como no.lo son las leb-
educacién; hombre es un ser limitado, por maés abxeyto que se

feconozca. Su apertura no es infinitud; su apertura es .hbertad humg;;

%,"o To que es igual, posibilidad de cleccién entre opciones concretss; .
definides. ,Las limitaciones del aprendizaje no son las mismas pata:
da in&ivicf'uo, ni son ilimitadas en lg especie; en ambos casltzl y:
unos limites infranqueables, que atestiguan grandeza, por un lad ,y;

Eequeﬁez, por p_tx.'ojj 2

bt o

%ed‘ uCcAC “*"e"s"'l'lii"ﬁiir'erfdizfﬂ Por la misma definicién dé
ndizaje se‘é%fﬁ)?eﬁac'ﬁue el proceso educativo, descartada la teo?
e d ofra cosa que’

t i tanco, no pueda ser 1

a naturalista del desarrollo espon ) T Ofra
%’bdificacién de ]a conducta o formfl Jnueva de Qgggita_gqp:ig,‘ e)g) .s
siones paralelas a la_de pe cctibilidad tantas veces §ﬁgeles  Pass,
STr de educationft El homBre puede responder de multip

a determinada re ucsta PCX (0] CC]l() uelc I eSp()udel Sleﬂlpre.
, S
d Sp t i) ’ de h

i i tancias semejantes. Es eI
misma forma en circuns » ‘ : Jai¢ 3
‘puesta se debe a que la respuesta s ‘una conducta'y-ésta‘se'aprends .
acilita a través de los habitos. )

-a_educakion, desde principios de siglo, es ¢ TR A,
camente y no magistrocéntricamente, cs.d»?pﬁlr, S en{r i v
iﬁiﬁ sectivardel-nifio que la dél educador’ o gnaestro. o

SR g “toda la educacién pero’si una parte de ella, se ha l

uc no ‘es toda 3 un o
lexgg‘ge aprendizaje que de ensefianza, sl bien a'mbosn l:f:;lgrlg 208 i
han considerado correlativos, exceptuando un cxxgu(()) e oponde ¢l
ricos que niegan la correlacjén, basados en que:n >

i i si eﬁaa,geiap
gprendizaje a la ensciianza; ?—35% ore)
isicmpre ‘que se'ha aprendido”es que se ha en i P cargilhl
Dejanao a un lado eslas precisiones, sabemos quc S }

S e in se haya co
= aprendizaje, segun s Y
acento sobre la cnsefianza o sobre el ap ' del doc ente 0 .de

2
es cntendida paidocéntrig

i 1 i0 bor prioritaria ente 0
la truccion como una 1a. : nte 2
gg :)éélr?tc y se compafte mas la {dga_dg gue la mst::lnti?'cd o
qlmm%c_'és dc aprendizaje, 'quétde ensefianza En este I
) mi#Ts I3/ 'y,

. 0 ocimientos-autoadquiridos,

e adiestran para ensefiar,

los tratados didActicos ‘i
wbre aprendizaje. Ensefiar p didacticos ‘incluyen temas

or ensefiar, sin buscar intencionalmente

dio del apren
e que ¢ C r Y no.es la que
'ﬁscna}, sino en la que mas sc aprende. La enscfianza acentlf?g T;xm) ®
s'sggn_glg _del "docente; el aprendizaje, la (el discente! La escuela no
&un atenco en dond¢ s¢ paseen los ultimos modclos de la sabiduria;

#5t0 se reserva para los simposios los con ientifi
a los cuales no queda exclSido elyaprcndizs;:.sos d:sz:?xselglet:lsns]lcos'
.Ier en donde los noveles velan sus armas de estmk’:‘y se equipan Gon
isteion - Lo oada porque cuanto se aprende es una affto-
Ry . a nueva, ) igui i ;
‘®¥aprendizaje en la educaciég. por-consiguiente, enfatiza el prodo
<. La psicologia dcl aprendizaje, apasionante tema desde principios de
E&glo, reestructu'ra con nuevas investigaciones el fondo de su saber
() ofrece al teérico de la educacién material de reflexién® para formu-
:;'hrse nuevas hipétesis sobre el proceso educativo o para profundizar
émés en la entrafia de lo que se creyé ya concluso. Los tesricos de la
,;;ducacxén anteriores a las nuevas corrientes reflexolégicas conductis-
“las, gestaltlsgas,'psicoanaliticas y dinamico-estructurales no dispusie-
Jon del bag?]e cientifico que hoy conoce el estudiante de los primeros
‘fursos de ciencia de la educacién. No corocieron Kant, ni Herbart ni
iDilthey la contribucién de la psicologia. del aprendizaje a la teoria
‘!de la educacién. Sobre este hecho es sobre el que queremos insistir
que se comprenda la relacién entre aprendizaje Y educacién. E
actualidad, la psicologia del aprendizaje es estudio obligado tant,
las facultades de psicologfa como en las de ciencias de la educa;
_thn;vlos primeros la necesitan para conocer la evojucién diacronic
i&1a conducta o para modificarla cuando se ha incurrido en error ‘3?
puesta; los segundos, para colaborar :% recto planteamiento y ma®
jo de la asimilaciérh'del medio circundante. Hoy, por cjemplo, es
posible” sostener que educar sea sinénimo de instruir, porque sabe-
mos que el concepto de aprendizaje es mucho mas amplio que el
Sipuesto por la adquisicién de conocimientos anfcw%
tl alumno; [ educacion”ha" de™extenderse Al¥ANCHUTOSO’ campo' ¢
fire diz_%e, que comprende dimensiones del hombre, no comprome-
dis en los procesos del curriculum escolar, perf‘s cruciales en el
desarrollo de la personalidad.
'Si el hombre cs un devenir inacabado, sélo concluso en la muerte,
feorfa de la-educacion no puede concebir la escuela como el lugar
fiide se trasmiten saberes y se reciben en depdsito, puesto que, por
i importantes que, sean, ,pueden ser r.éc’l_)‘asados en poco ticmpo,
es hoy capacitar para el aprendizaJe, gn-elidoble seatido, d
@cion para solucionar situaciones conflictivas nuevas y de in-

én de verdades dgsr La escuela no puede trasmipi
\ ‘ / la busqueda de
otrds.




E_@d:\‘lcamzn es tanto mcjor.cuante, gilice y cuanto menosTee}
\Fmpene en cstancar Jos conocimientos. 'En la priméra edad, la educa
Cion predisponce para el,aprendizaje dindmico mediante la adquisicién
de las tédcnicas de base (lectura, escritura, calculo, comprcnsiénl'\
uso del lenguaje), que dotan al al nno.de habilidades y automatism

ndispensables, necesarios a lo largo de toda la vida., Segiin el nivel-
de los estudios, la escuela se esfuerza, si es consciente de su misién;. -
por instrumentar metodolégicamente al alumno, ni4s que por au-:
mentar el camulo de conocimientos estaticos, quc_se_almacenan .en-
la memoria, sin perspectiva t ‘
di‘g;'l"a"s"'té’c‘hi?:'as de investigacién, las técnicas de ]aboratoﬁo, etc., /soft"
S Jmportantes que cualquiera otra actividad escolar, porque dotaf-

l sujeto de habilidades aptas para la autoinstruccion y la autoed¥:
cion. El mejor profcsor no es U
acita para aprender.”

Qlra diménsion insistentemente exaltada en las publicaciones con-
temporéncas de ci

g encias de la educacién es e ollo_de la ¢ )

idad, pensamiento creador 6 capacidad productiva, ‘que de estas, {res: .
ormas sc habla de 1

se revalorizé, cuando la teoria
Pocos esfuerzos a dilucidar q
creador. Y sobre todo, desde
Unidos de creatividad.

La Ley General de Educacién multiformemente expresa estos con-
ceptos: :

-

ué deba entenderse por pensamiento!

‘gSonfifies de la_educacién ep, todos. S px'ycicgiv:x;‘ogéﬁéades::..
"adquisicién de hibitos gil" om
ra cl ej

cicio de actividades profesionalcs que permitan

“Los métodos seran predominantcmente activos para lograr el des
arrollo de la espontaneidad, la creatividad y la responsabilidad.”s

S — e ma—— e .

a capacidad de aprendizaje también.se-desar.rolla;yma.esfamq!p_lu;;
cion contribuye la educacién de los variados modos como la didéctica}
tecnologia asesoran.\Los laboratorios de psicologia animal han

controlado experimentos con animales-hermanos de la misma tama’
da, situandoles en circunstancias obstaculizadoras de practicar la

PR

natacién, por ejemplo, y lanzandole después al agua con los que =

ya habian practicado; nadaban perfectamente. En cambio, las comy "
paraciones del desarrollo intelectual entre grupos humangs de” distin
to nivel cultural, han demostrado que las circunstancias externas-
cor?qi‘qnan el desarrollo.
na de las razones

\gdireccion del aprendizdje, por

7 Ley General de Educacidn, art.
s L. G. E., art. 14, 2, al habl de

L2

~ la

d:

aprendizaje de . principios es el _sépti i B
y los definc diciendo que son agoraPezSe. aprenddi:
0 que son “cadenas de conceptos que;

conoctmientgs” * iLa resglucion

de

> D, ge
¢ : posicién transduccién. ical 1
dactica 497_e_s,te tipo_de aprendizaje };s el "métodc:1 deL%;;ﬁ;l:-‘i:a%‘;
oy una ségl-.i'n.am}“ﬁﬁ%\'iec amiento de la d
aprendizaje al cultivo de la creatividad,

En el ¢ampo de la instruccién, es légico ocu
dos O materia’ aprendida; Hos investigadores
agenciéon a unas asignaturas t

incipalmente se han concen

gliistico, por. ser_técnicas de
escolar, que en definitiva ha de
o lingiiistico (verbal o escrito).
las que tropezaba el alumno,
matemdtico, y las

parse de los conleni;
han préstado mayor
o partes del curriculum que a otra,

trado en el aprendizaje matematico y
base- insustituibles-en toda instruccion

Se han delimitallo las dificultad

cuando seguia el método tradi

e ha hallado o superado en_el método de 1
temdtica moderna. El" aprendizaje de las_“ciencias”’ es pa

&“la ﬁ&}_egl'ziticas ' y en ambos “mayor .
sidad, QS,OChO’ME’mﬁEﬁ El aprendizaje de idiomas ex -
tranjeros ha sido apto también para las investigaciones.

Si la instruccién cubre una faceta del proceso educativo, no ¢ la
principal, sin duda; mas importantes s
lizacion. Aunque hemos insistido ya
a la influencia del aprendizaje en la
sintetizamos aqui las dimensiones en
cion del aprendizaje. el gl ,

"E'f'“é'f)‘féndizéje-~eoxidiéiona-t-res- estratos*tde- la
Rsicomotricidad, lenguaje y habito de reflexion o pen
&

con -
nal

que més se siente la proyec. °

. =T
.persogalifmciégl:_
samiento.~La psi-
: . . J
dades que se adquicren, es decir, se aprenden. Se aprende a andar, a
5atinar, a nadar, a coordinar oculomanualmente, a esquiar, a sincrgy
zar los movimientos necesarios para_ introducir el balén en la cesta

corréspondiénte”sin” tocar el aro, a lanzarse con precisién desde el :

trampolin de una piscina... Y sabemos, por las conqlusioqes a las que |
han llegado las ciencias biol6gicas, médicas y psicolégicas, que la

psicomotricidad es un componente fundameptal de la personalidad
humana. ) A
-y . i g dte - p WY R ;

B é"'@g_;‘e, que también se aprende, es un e]ememp ‘bdsllco nla :
onalizacién. Se aprende a hablar, se aprende un idioma extran -

JeroE se aprende el significado de cada término, se aprende a expresaf

YBlléza"mediante Ta palabra y se aprénden 1as estructuras lingiifsticas. -
(! aprendizaje no puede suplir las bases bioldgicas yaconstitusiona: 3

by e R

14 Gagné. Op. cit., pag. 130.
18 Gagné. Op. cit., pags. 160-171.
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ni sentido de futuro. Tas técnicas de estlf =

@ cnlas decisiones educativas..
es el qué efisciia_ mucho, sino _g‘li,qui‘,_‘_

a misma realidad. El desarrollo de la creatividad’ P
gestaltista del aprendizaje dedicé no

que Guilford, en 1950, hablé en Estados' -]

cstudio y trabajo y Ja capacitaciéng -

: itan impulsarf
‘:; gc‘é‘er’ft‘ﬁr el desarrollo sc'x‘.iﬁl‘,“Eultﬁi‘alr‘c’i‘e‘ht{ﬁ’éo“y‘e‘c_:‘qﬁéﬁco del
AR 0 3

e la_dindmica. de fst |

exprcsarse en un lenguaje matematico ‘§.
es parecidofsl ;-
an, con ‘mayor o menor inten g
|
on la personalizacién y la socia- -§

en el capitulo 14 que se refiere 4
personalizacién y socializacién, ]

omotricidad, supuesta la maduracién correspondiente, exige habili- ‘3

ko @ ectos=delshombrevafectados*pore

\mlidad cn el proceso escolar de aprendizaje que, como en las demés
sfacetas de la educacién, facilitan el proceso o lo potencian. El sistema
==tducativo se cree capaz de producir cambios en Jos educandos, prin-
-tipalmente en Jos procesos de socializacion. Si la funcion del macstro
——¢s la_de_dominador dcl ambicnte, que es quien educa, como pnsé
J{D€Wey, €8 natural quc’sea el aprendiZaje un fac@{ﬁiwah
. Sy, ¥ s % ol PRI ol A
geducacign; en cl progresismo norteamericano. ce-detien que el edu-
-cador tiene la misi6n principal de preparar las condicioncs del apren-
--dizaje. Este es el motivo que induce a autores, como Gagné, a reducir
las relaciones entre educacién y aprendizaje a la direccion de éste? en

" tres aspectos basicos: las decisiones que afectan al aprendizaje, la

“:decisiones concernientes a la instruccién y la cuestién de la priori/d d

‘ga planificacién del aprendizaje. pretende~el"mayoxgeam

ren €l educando, con el menor esfuerzo por su par}e, en el lapso

“tiempo minimo y con costos tolerablés y rentables! La planfficacién

“se estd convirtiendo en cuestién rérimaria y se suele entrehar a los

“‘futuros docentcs en los periodos de practicas, para que_stpa

arla. En la 'planificaciél:l sc fijan los objgtivo,s:del‘ apr£ndiz

‘estructira y las motivaciones que lo dinamicen.” / -
Las decisiones que afectan a la instruccidén tienen Wes a

'seléccién de las condiciones del aprendizaje y .con. Jas _retes n

la transferencia y a la*%tvaluacién.™

-

\A.qué..afecta la cducac’iéAn-aprendi"z??c. €l ‘a';:lrendi%zgfe_ "gl\sx;\aa
Jelacién con los tres,aspectos fundamentales _dc la ﬁ%"l{??c-ltc‘a"m nstrd
<ién,_personalizacién y socializaciont En la literatlra n:lx e adinaje
“sobre aprendizaje, es habiluacl1 que se bagayr:fcl:;exslgllzdén B elie:

y rendizaje de principios y a_la_ g -
e Seicocepion @l op de cogzceptos es el sex ,tqu,d_("_Qaggé.. y se dis

" mas. El aprendizaje AR o situaciones
= . alizacion a otras
s, de Josi otros fipos pai L B S prendizaje; “el cfecto

. iestimulos que .no han intervenido en su a e G saniyn
:aprendizaje de conceptos es liberar .a.l sujeto de s p‘b‘s-il.ﬂé Jue
"féSPeciFicos" 12 Gracias a la adquisicion de concegeozimb()los R
) i y i ién y uso

5 ue supone la generalizacio t Sngeial
'itc;l;?c‘lg.slnzigsarroll% intclectual guarda un fuerte paralelismo

; . Hurlock.” ‘
2Jos conceptos, como puede verse en E ' 1

C.

i s
vos de la educacion, EI' Ateneo,

Pen
“Taxonomfa de los objetivos de la educacion’’, en
-24; in 1ba

,Rev. Esp. de Ped., 18 (1970), pags. 18-24; Marin

gcz, R. ‘“Los objetivos de la educa-
tién”, en Rev. Esp. de Educacidn; Popham, W.

Los objetivos de la ergszfumza.

jeti i , Alcoy,
‘Paid6s, Buenos Aires, 1972; Taxonomia de los objetivos de la educacién, Marfil, Alcoy,
o2,

pags. 211-235.

» Gagné, R. M, Op. cit., Taxonomia de los objeti

10 Bloom, B. S. (Ed).
Bucnos Aires, 1972; Garcia Hoz, V.

P. D. Evaluacién de los aprendiéaics, Kapelusz, Buenos_Aires, 1969;

Barcelona, 1970; Sawin, E. 'Iécm'cas.
Madrid, 1970; Phillips, R. C..Evalua

Sadllls I:df:;cs?rg?' Medicién y eva}uacfdn, Hcr_dclr,
bdsicas de evaluacion, Edit. Magistcrio Espaiol,
tién y educacion, Paidds, B\;gos Aires, 1969.

¢ . cit., pag. 125. . . . o,
:§ g?g‘rllgck,op}i aDes‘;rroIlo psicoldgico del nifio, Ediciones del Castillo,
*-"nas 520-577.

1971, pégi-

Na

les; pero todo_ esto se apgrende..

' voz, a redactar
*c&

1S

I con, correccién, a,pronunciar con exactitud
, @ usar el diccionario, a desentranar el sentido de cada voca o, a
ar las palabras' con precision. . ..

Mds atn, se aprende a pensarL}hi’ie&Més
gblciosos de la educdcién. Como en los aprendizajes anteriores, la
base"biolégica condiciona, pero no determina el aprendizaje mental;
€s un supucsto, pero nada mas. Queda abierta a la educacién la rica
gama de agilidad mental, de adiestramiento légico y de correccién en
el empleo de las normas descubiertas por los adultos en las funcio-
nes mentales. Se*aprenden los conceptos, se aprende a emitir juici
Y se aprende a razonar; por eso~ha _tenido .éxito_la légica formalj

B cducaciEn ¥nvera 2 .smnzng
&

Cwey,_en ‘su’OBﬁa“'H’o'm“tﬁ'i?fk'ﬂ,§gﬁa1a,_-.cinc.o.etapashe_n-el,_pen -
gento-'hgx'n” 8

“Primeramente se tropieza con una dificultad; segundo, se la lo-
caliza y precisa; tercero, inicio de posible solucién; cuarto, desarrollo
légico de las consecuencias de este inicio; quinto, mediante ulterior
observacién y experimentacién se llega a la aceptacién o al repudip.”

Estas son las cinco fases de las que Gagné se ha hecho portavoz
en su obra, que Correll recoge también, y que Ibafiez-Martid ha subd-
yado como meta educativa.’ Correll concluye su breve parafrasis a
las cinco etapas de aprender a pensar:

“Asf se pone de manifiesto que el aprendizaje que queremos prac-
ticar en la escuela, ha de ir adoptando progresivamente la forma del
aprender critico. En la escuela no se trata sencillamentq de aprender,
sino de superar las formas primitivas de aprender con vistas al apren-
der critico. Asf resulta también posible renunciar en gran medida al
ejercicio, puesto que bajo estas condicioges el .resul_tado del aprendi-
zaje en una situacién puede transferirse a otra situacién corpplc.tamen-
te nueva... En cambio, si falta esta base para la gcnerahzamép, se
intentard en vano incrementar los resultados del aprendizaje medla{lte
mejora de los métodos y de la disciplina...”1®

BhiMa“soc

ia!}'zaciémseaaprende*tod‘o:*‘la’§"‘a’ctitudes;~ los: valoresjilas

. pautas de“conducta, 1as normas de-la sociedad; 168" #107es. " - Y¥SE la
ducacién ha de socializar, ha-de servirse del aprendizaje para ‘gon-
S . PRGN 5 S B ) :

Seguirlo™™", ! -

- @ZpH una palabra, el-aprendizaje cs menester para ,Vlr_lstrulr', persfl,ﬁi.
-ﬂn‘;y socializary ¢ 050 qué és lo misme, paga,_educur. §c_ aprendega
tonducirse y a responder ante situaciones vitales; se¥aprende a
dd%irse emocional, social, familiar y profesionalmente, Los estratos y

Iaprendizaje¥son=todos: B cast

hink. Heath, Boston, 1910. X
:: ?lf.’}gzc);l\iarﬁ:,w J.w;.l 2%] sentido critico: objetivo de la educacién contemporé-
nea”, cn Revista de Filosofia, nums. 108-111 (1969).
18 Correll, W. Op. cit., pdg. 42.



perfeccionado previa mad i
. S por cl aprendiza; uracién .
; ) izaje : : : ra la escue i A
:inas idénco para colaborar a ‘Ija’r?:ulc' S€ convierte en ¢l instrumento —ler el a ren(llﬁ;a('::: Pr?’pésltol de aprender, la motivacién para empren-
onos de una célebre frase, pod alizacion del hombre. P zaje y la motivacién para continuarle, , #

: : h C Apropian 3
ajeno-alsaprendizaie ey, riamos decir quqfiada de 18 imn A o La transferencia del aprendizaje 1
’ aje ™ COnSioG s 2 de 1othum e . \dizaje ha preocupado, aunque no se
gz €y por-consiguienteramz e cacion. »L,‘.%Im-ﬁrmu.lase en términos cientificos actuales, desde remomcs1 tiempos.
ITxcs Cuestiones basicas: primera referencia data

de la época en que Platén ibié

o e I g s 5 escribié La

: 10 e P - : R

&{se conduce sin motivos: ﬁ?‘n%gg-%f};@?fg encia Y..-in.l.d,'YQ .Na..‘? Republica, y se afirma que Ja doctrina de la llamada “disciplina for-
S aprendizaje— sin motjyeg le modifica su conducta —que

‘mal” informé la pra
\ 0s. Por g o Ak e ; '
ggqg_cgp aprendizaje y cducag tanto, una Lﬁsllog basica relacid.

T : a‘cti.ca pedagégica de los griegos y romanos. La es-
B 1 coldstica y el Renacimiento fueron tributarios de las ideas del mundo
¢ las conclusiones ace e o2 fmotivacbin “El conocimi
. rca de T s eols o iya El conocimiento
fuerte impacto en Ja pract R eowogla de la motivacien produjo

 clsico sobrq ]a'disciplina formal. J. Locke, representantc del rea-

' lismo educgmvo inglés del siglo xvi1, creyé que para_gue un.h mbi

sobre el esfuerzo y los cjcr‘ccigogd:;g?uv§. QUe,montaba el aprendizaje rezopase bien, cl J0ejon-caminoxegagejercitarlo, }recucntem. ente en 1
laﬁx:e}tf,‘.racxén de los cjercicios se sxr?s‘;::fx(;;.c];g docnima dﬁl luersdf
eSS por la ma uracié:g

."observacién —fuente dc todo conocimiento para cl empirismo— y €
motivacién.® La motivacion e« 1Y€ ”TSOTQICg(ier la conexion existente entre las ideas y el ritmo _que ést
?icidad de la ‘Sestiers wa cion Cs.cl principio de ]aﬂ actividad y d ] ;slguen cn el pensamiento. Para conseguir este proposito, nada mejor
.. ;s 'brota del vacio . 3 “que el estudio de las matemiticas, y “no_es que yo picnse quc todos los
P : hombres han de convertirse en matematicos destacados,_sing
‘habiéndose hab_i_guadB a razonar, pueden (ransferirse a LOLEOS. sech
“del conocimiento”. Hasta 1890 no se introdiijo 1a experimentacion en
a nodestihg on. Y sin impul% 2 lo car Ja la verificacion de la hipotética transferencia; lo hizo W. James en la
blc que aprenda.y o stdad. Quien no necesite aprender, es fx;n -2 # i Universidad de Harvard. Desde entonces los vaivenes de los tedricos
ilia, escucla 'g', $a Necesidad esta condicionada POF saciods dPPf-s" 4 -empiricos se han sucedido, quiénes a favor y quiéncs en contra. En
L B Y blografia individual, La motivacié ocicdad, fa- - . 1923, el informe del Comité Nacional sobre las necesidades matemati-
qb ¢! aprendizaje es una fuente de Bnergi vacion cn su rela én - cas conclufa sobre la transferencia: los psicélogos reconocen casi uné-
S, r?foxzarse_ La motivacién PO, = 0. estimulg y a]goféﬂ -4 nimemente S;J existencia; hay transfcrencia positiva, negativa y nula;
ultiples interpretaciones o {eo‘rﬂ;‘é-‘? QQI_HP_IFJJQa_d,_ha_Adaa“o__opjg‘ég A cando desde el punto de vista experimental no se ha comprobado
la existencia de la transferencia sc debe a imperfecciones en la apli

La motivacion . et
he aqui algun aprendizaje tienen muchos nto . = L L o

s S Fratg AL : co 2 z s de contacto; -3} -cacién del método; Ja, cantidad de la transferencia esta _condx_qxggad

“por los métodos didacticos usados; .una mayoria de psicélogos cre

aprendizaje es fruto de Ia Motivacion; alganas | X ’:l edn las tareas de
matica a est . N nas han dado for K j . psicole
oI0 ,(S_hecho g ma mal “que la transferencia es un elemento valioso en Ia. edq%acnon. ¥
5 La transfcrencia es, pues, una transvase yé aplicacion dc,los apigy-

S 3o IOOtVARI G 20 sico tl),écldpersc’vcr(iar;cia en el estudio es, funcigl]
: 0 agogia del aprendiza o e
rinte %a'?li?." prendizaje pre 1r S 10 S
KT INtereses'y necesida es_cultunaieaﬁ_wlumnoirjn e? q‘ieli'c sus 7 'dizajes verificados en un area deterrr‘l;_nad? matematicas, latin, g. ;
» 1as cuales han de ser p*e-dfdé's o elegidas TLEJ:I:];“ § “a otra, 0 a tareas similares habidas ulteriormente, pordprecxs:;.iz:
i ; . i itud ecidas, o por un proceso de gen -
satisfaccién y gra ‘intervencién de aptitudes par A I p e
alti EXi : e i re transferencia se reduzcan a la
la‘s s et g | ivacion. helmre dtin L 9‘% flon.orlr)'xe :r?:rf!g;?d]éa:ﬁtcco??zslzbde la generalizacion. Por-otra parte,
s - Bl conocimi 0S comp idé ela ; ] [
, la alabanza 1 oo e 3 jempre sé produce el mismo grado dé transferencia, debido
: . Y el.premio favorey no siempr produce ¢ SmOo_gr e tion. ol a2t
iti 3 que_varian la ca ac'_z_i‘a;\lc_l__ggf alumnol‘e‘l método didacti
“de ui'ér'l’a"rendgz" o ]
Iq.a transferencia, a pesar de estar contestada ezr‘npincamentc, se ha
i i i Aticas.
intentado medir mediante férmulas matem L
: Unpas palabras para aludir a la teoria de la dLSClpll.rlfl formal, por
“’ser la mas antigua y difundida en la pedagogia tradicional, aunque

bioldgica son

PRI S

|
s

obrar. WA MsTivac: :
: = cién com )
necesidad, la din prende tres

atificante. No.h i o , ,.Y la_consu i R
] nte. -hay~+m : 1Y, 12,Cos acion o fase,
iisfaccior % Y¥motivacién sin fuerza N A

N eIt T

1° Madsen, K. B. Teorfas de 1 ivacie i
N Apies i Ploniar 4 a motivacidn, Pa;dés, BUCI:‘IOS Aires, 1967; Cofer, C.
veaiy Be: oo g e la motivacion, Trillas, México, 1971; Robaye..F. Ni-

22 Gagné, R. M. Op. cit., pags. 186-192.
» publicacién anual de la Universidad de Neb Symposium on

. AL
23 Oleron, G. “Le transfert”, en Traité de Psychologie Expérimentale, P. U. F., Paris,

ivaci : raska . . 5
m°'§?§f§;,§‘ ",\? rlgpded}953,é 58 en Estados Unidos sobre Y ’m’uvgggi,‘é' 1;zégsl\'l[.1.19}=loaszt.cr, H.; Crowley, M. E. “The measurement of “lransfer _o;
—  Correll] W. Op. cir.. pags. 656, 4 " training"”, en Psycholl. Bul, afio 1948, pégs. 97-130; Cléron, G. “Le transfert”, en Trail

' . Psychologic expérimentale, U. F., Parfs, 1968, Vol. IV 128-131. P
\

Un problema interesante, tratindose de la transferencia, es cuestio-
narnos por la generalizacién y facilitacién de soluciones a problemas
. nuevos vitales, es decir, aquellos con los que nos enfrentamos en la
- realidad de la existencia, al margen de los libros y la erudicisn.

. No consta, segun los experimentos realizados, que haya gran trans-
ferencia desde el estudio libresco a la vida, dado que el intelectual
e instruido no ha enriquecido su personalidad en la misma propor-
cién que ha acumulado datos y nociones. Nos apercibimos, una vez
;- més, de que la instruccién no es tan determinante del proceso de
personalizacién como se pensé en teorias poco ilustradas por las cien-
cias auxiliares de la educacién, tales como la psicologia y sociolo-
gia. . .
La consecuericia a que llegamos cs quc‘?eécdela 10 pue'_de"’efé‘lé‘

no sea ]g principal. !'o.ﬁas las materias de estudio, /aungue nogodas
en _l‘a; Inisma, p_x;opovrcién‘bposegn un valor formativo de'las corr?pom ;

entes facultades humangas, cntre las cuales hay conexién y Ssgiosis. -
Las criticas contra esta explicacién de la transferencia son abun antes
Y, por cierto, no confirman la creencia de que cuanto mas esfuerzo ¥
dificil fuese una tarea escolar, tanto mas formativa era; Thorndike, =
defensor de la teoria de los elementos idénticos, asesté duro golpe a :;
la teoria de la disciplina formal, aunque hay autores muy recientes, :
como Osgoog por ejemplo, que opinan que no puede aun descartarse .
la 10 totalmente invalida. f

. 2
demas de la-transferenci itg Wme% x
tra divisién de la transferencia, por razén de la modalidad, en ho- @
ontal y vertical. La _transferggcig,__qwiﬂ%‘qqaqgg_'evl cjerciciogy .
.-a};)rcndizajc dc una dcterminada tarea facilita otra diferénte, pero re; 3. para el exhibicionismo erudito y ¢l.malabarismo verbal, sino para la
acionada con ella; .nggativa, engeaso contrario; y neutra, cuando I2' - Yealidad®en Ta que se desenvuclve la biografia del educando. La escue-
ansferencia, en .realidad, mo-existc. "La transferencia horizontal & - Ja'ha de estar conectada con la comunidad, en su territorialidad y en
aquella que se da en una seric de situaciones de la misma compleji- §+ su historia,| porque sélo asi formara certeramente. Educa se no_es
dad o dificultad, no modificandose la conducta, de tal modo que quede “§* saber cosas; y aprender no es llcnar de datos la cabeza. fEducdise
el individuo_predispuesto_para realizar tareas superiores o més com- :g:%y aprender son procesos intgrrel;\cignadgs,;-gg&han de personaliza
plcjas; ﬁ'a"ir‘ir{sféreﬁc’ia" vertical facilita el aprendizaje de si'tuaciones;-f ".engrandecer al hombre en todas sus dimensiones. Los aprendizajg
g? complcjas, porque c¢n ¢l nivel inferior habia’ya implicado alguros’ § *que la escucla debe dirigir y fomentar son_todos lps necesag@gggﬁ
6s principios que rigen el nivel superior. "4 “solucionar mejor las dificultades verdadéramente existentes en lawi
sa_transferenciad verticl, a la guc Gagné da mucha importancia, ‘§7_de cada uno,, ¥ justamente cl problema de la transferencia del apren-
requicre ciertas condicipnes que %fﬁ%?‘o?&ﬁ‘ﬁ’iaad para reflexio- ‘§ “dizaje nos afianza en que la educacién es un entrenamiefito y una
r{r sobre la educacién.{ Por su misma naturaleza, alerta al educador, §§ predisposicién. ) o ) o i
ara que subordine jerdrd@ficamentesporstazényde;facilidad-dificultad, §.-  sCorrell, tras consideraf insuficientes las investigaciones adelanta-
s conocimientgs impartido abitos de conducta o formasde §:. das hasta el presente, para concluir a favor o en, contra de la trans-
comportamiento. Ni en la trasmisién de contcnidos, ni en los pro- §: ferencia entre los conocimientos esco!arcs % tj,l ¢xito profe‘sxona} mas
cesos de personalizacién es aconscjable ignorar el principio de la" . restringido aiin que el concepto amphovde 'vida”, dice: | » g
transferencia vertical, porque se veria el educando ante dificultades .’ !
insuperables, pudiéndose entonces producir complejos, desalientos y
frustraciones, que entorpecerian el aprendizaje ulterior. Ha de haber -
una gradacién, conforme a ]Ja maduracién y a los aprendizajes ya ad- ;3
éuiridos. @_transfcrencia vertical es imposible, si antes no posee el

i

“As{ pues, por cuanto la transferencia del a.prcndizaje en la Js'cuela
tiene alguna importancia en el sector profesional, deberia ser inten-
sificada mediante una ensefianza que por principio pusiera la mira en
ella, que incluyera, por tanto, el aspecto de la aplicacién de los mate-
riales aprendidos a nuevas situaciones, y con ello también el hecho de
la generalizacién."”2® ‘

ujeto los conocimientos ncc‘eysarioé_'_s‘x,lbf'dggxfr}gdg_s.,al_a_pgcmii_z‘ajggl_xge--
gr que se quiere verificay La teoria de la planificacion, del curri--
culiin y de los métodos por seguir en la cosefianza se apoyan en

2 -vesr‘é;t' Nos resta tnicamente hacer algunas consideraciones sobre
. . . fo ¥7 = . . 'l‘ R Sy -
doctrina. Ba acumulacién de Icsnocumen_gos _y_aprendizajes facilitaild'.

: :ﬁ’ €0 cuadtorauegpuedessexmexpliSaU B PN IS SR USE?
-y interferencia. »

" "La interferencia_es el obstdculoaduessURonE ; )
" fyue se verifiqumedc ser retroactiva, si hay una disminucion
né?"rc:’ten‘cién de un aprendizaje, debido a la interposicién de o
Afglfndizaje distinto entre aquél .).Lsgecuerdo; cn otras palabras,
[ptevo, aprendizaje. digicultasel-recuerdodealoaangendidonante
."%e. O ‘proactiva, si (el aprendizaje presente es di xgultndo por offro
| - Eprendizajejanitefior. Las teorias ;paraexplicac nter A han

et -

ipstruccién y la educacidn, bien Sea que los conocimicntos se acumu- :
%1\ en la memoria, bién sea que se disponga y domine la cibernética
y los ordenadores que suplen el almacenamiento preciso para ultejio-
res perfeccionamientos y adquisiciones. La memoria cobra asf una
dimensién nueva, en medio del generalizado desprecio por quienes bi*
psicolégica ni pedagdgicamente saben potenciarla con objetividad, sélo

atentos a frases estereotipadas que se repitieron mugho en los afios
criticos, en que la escuela tradicional memoristica cedfa el cetro a*-
la nueva y activa. Memorismo! no; acumulacién de datos para rela:..
cionarlos, crear originalmente y podet acceder a Cl:lmbI‘eS clevadas, sf. ¢

28 Correll, W. Op. cit., pig. 135.
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prender es

un placer natural.

| Aristoteles
" Filésofo griego, siglova.C.
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es.la.ensenanza

o

Garnetta Chan

Garnetta Chan da clases en el tercer grado en la Mckinley School, ubicada en las afue-
ras de Nueva Brunswick, Nueva Jersey, entre conjuntos habitacionales de bajos ingre-
s0s y fébricas deterioradas. Ha sido maestra por més de 25 afios. Una de sus metas
principales es lograr que sus alumnos disfruten del aprendizaje. También trata de
proporcionarles un ambiente sano y seguro. Las reglas en su salén de clases son muy
claras. Garnetta opina que los nifios de su grupo tienen tanta incertidumbre en sus
vidas que necesitan saber que el salén es un lugar donde las cosas son consistentes.
Ella dice: “Los alumnos deben tener limites. Es necesario que se den cuenta de que su
comportamiento tiene consecuencias, para que asi desarrollen un sentimiento de res-
ponsabilidad por sus acciones.”

Ademds de poner limites, Garnetta elogia a sus estudiantes. Tranquiliza a un ni-
fio furioso con una palabra suave y previene las conductas disruptivas poniendo su
mano sobre el hombro del nifio. Ella les ofrece muchas de las cualidades de relacién
que faltan en sus vidas personales. No es inusual el que uno de sus alumnos regrese
a su salén de clases después de varios afios de haber salido de él, s6lo para platicar o
discutir algin problema. '

La preocupacién y cuidado de Garnetta van mis all4 de los muros de su salén de
clases. Por ejemplo, un dia un pequefio nifio apareci6 afuera de las ventanas de su sa-
16n, y presioné su cara en el cristal. Habia estado en el sal6n de Garnetta, pero una
agencia de servicio socnal lo habla cambiado de su casa adoptiva y lo habfa llevado de
regreso con su padre; esto sngmﬁcé que tuviera que asistir a otra escuela. Aunque Gar-
netta se oponia al cambio, no fue capaz de convencer a las autoridades de que el ni-
fio se encontraba mejor donde estaba. Garnetta lo invité a pasar. El encontré su vieja
silla y una sudadera que habia dejado olvidada. Los nifios lo aceptaron y uno podia
decir por la sonrisa en su cara, que €l se sentfa en casa. Garnetta habia oido decir que
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el nino no asistia de forma regular a la escuela ¥ que se le habia visto sin superyisia,,
en las calles por lu noche. De inmediato tome el teléfono y llano al trabajador ol
del nifio, recomendindole que le permitiera volver a sy escuels. Garnetta inclisive o
ofrecié como voluntaria para recogerlo en su nueva direccion y Nevarlo todos Loy Cras
asuescucla. Aungue no se le Permitio regresar a la escuela, ese dia Garnetta Je di, .
do el apoyo que pudo y de una forma carinosa ¥ Protectora, tratd de ayudarlo o cog,.
prender por qué debia regresar a la otra escuela,

Garnettz espera que sus esfuerzos sirvan ¥ que los desertores potenciales Hegn
a graduarse de preparatorisnLucha por ser un medelo positivo para sus alunuo. y
trata de mostrarles que ests orgullosa de su profesion. Ella afirma: “quicio que veay
que se maestro es tan importante como ser doctor o abogado”.

e —— o ..
:Qué es el aprendizaje?
Elaprendizaje es ¢l foco central de I psicologiu de Ja edug .

cién. Cuando a la gente se le pregunta para qué estan las .
cuelas, una respuesta comin es: “para ayudar a los ninos 4

Qué es aprendizaje Enfoques aprcndcr".
yquénoloes del aprendizaje
- —_— Qué es aprendizaje y qué no lo es

Lo experiencia es una gran
maestra.

Aristételes
Filésofo griego, siglo iv w.C.

.

Enfoques
conductuales

Cuando los ninos aprenden a usar una computadora, corne.

ten algunos errores en el camino, pero en un cicrto punta,
captan los comportamientos que se requicren para usar una computadora de forni
cficiente. Los nifos cambian de ser individuos que no pueden operar una compu-
tadora, a ser individuos que son capaces de hacerlo. Una ver que han aprendido o
mo usar la computadora, no pierden esas habilidades. Es como aprender a nanejar
un auto. Una vez que se ha aprendido, uno no tiene que volver a aprender todo oira
vez. Por tanto, el aprendizaje involucra una relativamente permanente influencia e ol
comportamiento, que se logra a través de |a experiencia, Si se ponen juntas estas e
zas, llegamos a la definicion: Aprendizaje es un relativamente permanente cambis op
el compartamiento {uc ocurre a través de la experiencia.

No todo lo que sabemos es aprendido. Recuerde nuestra discusion acerca de L
herencia y la experiencia, o la naturaleza y la crianza en el capitulo 2. Jeredamon al-
gunas capacidades - -son congénitas o innatas, no aprendidas. -. Por ejemplo. no ne-
cesitamos aprender @ deglutir, a encogernos cuando escuchamos ruidos fuertes o 4
parpadear cuandv un objeto se acerca demasiado a nuestros vjos. Sin embarge, la
mayoria de los comportamientos humanos 1o solo involucran a la herencia, ¢ uan
do los nifos usan la computadora de una forma novedosa, trabajan nuis duro para
resolver problemias, realizan mejores preguntas, explican una respuesta de una ma
nera mis logica o escuchan de forma mis atenta, la experiencia del uprendizaje osii
trabajando.

El campo del aprendizaje es vasto (Dornjan, 2000). Involucra comportamicnios
académicos y comportamientos no académicos. Se lleva a cabo en lay excuclas y en
cualquier otro lugar cn el que los nifos experimenten su mundo.

Enfoques del aprendizaje

Se han propuesto diversos enfoques para cl aprendizaje, entre los que destacan los
conductuales y los cognitivos.

Conductuales  Los enfoques del aprendizaj L Lizarin en la pri
mera parte de este capitulo, se denominan conductuales, E| conductismo ¢s of punte
de vista que afirma que el comportamiento debe explicarse por medio de experiencias vi-
servables, no por procesos mentales. Para Jos conductistas, la conducta es ¢ ualquict co
$4.que hagamos que pueda obscrvarse de manera directa: un niio que hace un dibupo,

7 a 2 26}
ulo Enfoques condu £ itivo- i a ensenanza -
Capitulo 7 = q ctuales, enfoques cognitivo-sociales y I

acstro que sonrie a un nifio, un alumno que molesta a otro, etcétera. Los psic6-
e m‘:cﬁncn los procesos mentales como los pcnsamiunlus, sentimientos y motivos que
lo%!‘:uno ue nvow... experimenta, pero que los demds no pueden obser'var.AAunquc no
a:;drmosvvcr de forma directa los pensamientos, scmnmenl(])s y rqutn;s;,nr:?apd(:;:.
‘nos reales. Estos incluyen el que el nifo piense en la mejor : .
Zgrss:fl;:;:: que ¢l maestro se Zjiunta bien acerca de los esfutc:l(i)zniz sus alumnos, y
la motivacién interna de los nifios para Fontrolar su cgfnpo.r a “_vos. ——
Para los conductistas, estos pensamientos, sentlmun‘lfm y o : R bl dh.
B cammone. Tato  condiconamento clsico omb el condicionamirto
servarlos directamente. 'J'ax'l toel con xcnona' e atilin e atiapan
operante, dos puntos de vista conductuales q:e ’f t'xpnfmizan A apreniiainas.cin
como propia esta ahrm:xcnén.}An_‘xbos puntos de vnsta’e s Trste L el For
tivo, que consiste en el aprenfirgct;f de dos eventos que c)sli n;rnco dobr ol enr s wibil
ejemplo, el aprendizaje asociativo ocurre cuando un' a- d e e
§ : izaje de algo en la escuela, como cuando un mz ; ‘
Ler:(;;::::)d}far::ﬂ::}buena ireguma. El andlis'is conductual ag)»]lcado,dquu:(l::le‘)j(f(::-
dra més adelante en el capitulo, también refleja el pu‘l‘lll(.) du. Vlﬁ(i:.:(;n
focarse ¢n el comportamiento observable y el aprendizaje asociativo.

Cognitivista La psicologia se ha tl(?:'nad;: ?;Zijotg::::::: ::ﬁl;:l:llsul;\j
| siglo xx. Este énfasis cognitivistasonstituye a b el ' . )
W(?)riscoll, 2000; Roeddiger, 200'0)..I-1n cslcvh.bro .se anl.aluazt::r:::ig:s
principales enfoques cognitivos del aprcndxza;e{ gggml_lvo-.sucwj Pr:w amicno o
nitivo de la informacién; constructivismo cognitivo y wnsl»ructlms (T—[-;m.iemo -
mmaue m«;én}o Jos fac.lures. de C]O-mfendizaje se;—an
i P o (CugnmvolS),li:'rl]‘eran‘::Ii:)ncg:;\a;:tl(t)l;:::ﬁfq:gs, prw:esa;nienlo
tratados mds tarde en este capitulo. segun I b v
cognitivo de la informacién, se centra en como los mnos‘ proue) Ly
través de la atencion, memoria, pensamiento y otros prou:;nr)s C(f o
ques se estudiardn en el capilu!o 8.El tercer conyuntf) d? en uq; s, re;“ién e
itivo, enfatiza la construccién cognitiva del pcmamlfntu y la comp s
:();K,-':]“n;')o. Se presentd ya este enfoque cuando se hal?loldc.- la le;)nalclk :lz:i:t,;;n ;}
capitulo 2, y se examinard posleri(.){mente en los C.QPI.(U os 8 y 1 S:éa}])”i T .
cuarto conjunto de enfoques cognitivos, el constructivismo social, o Blenfoune
laboracion con otros para producir el conocimiento y la comprension.

AR 1R S SRR
{ 3
! CONSTRUCTIVISMO 3

3
!

o 3 : PROCESAMIENTO
CONDUCTUAL: R: B : ' COGNITIVO DE
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:-los nifos procesan o
lajnformaciéna * - .
- través-de la- -~
* atencian, memaria, -
‘pensafhiento y otros
" procesos cqgnitlvos

Capitulo 3
(Vygotsky)

Primeraparte capitulo 9

de este capftulo (7)

{ '/. t
Stgura 7.1

Enfoques del aprendizaje
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constructivista social se introdujo a través de la teorfa de Vygotsky, en el captulo 2, y
se evaluard después en el capitulo 9 4ir pégina 65.

. Si se agregan estos cuatro enfoques cognitivos a los enfoques conductuales, Ile-
8amos a los cinco principales enfoques del aprendizaje de que se ocupa este libro:
conductual, cognitivo-social, Procesamiento cognitivo de la informacién, costructi-
vismo cognitivo y constructivismo social. Todos ellos contribuyen a nuestra com-
prensién acerca de c6mo aprenden los nifios, Una revisi6n de estos cinco enfoques se
presenta en la figura 7.1. :

. Hasta aquf se han expuesto diversas ideas acerca

del aprendizaje y los diversos en-

foques en torno a él. Una revisién de
7.1. Se explicardn ahora con mayor de

estas ideas se presenta en la Tabla de resumen
talle los enfoques conductuales,

Condiclonamlento

—— -
Enfoques conductuales

5 del aprendizaje
/\

Condicionamlento L0 enfoques conductuales enfatizan |2 importancia de que los

operante niftos realicen las conexiones entre las experiencias y el com-
portamiento (Greeno, Collins y Resnick, 1996). El primer en-
foque conductual que se examinars es ] congicionamiento
clésico. ;

désico

Condicionamiento clasico

Al inicio del siglo xx, el fisi6logo ruso Ivén Pavlov tenfa curiosidad porsaber cémo
es que el cuerpo digiere el alimento, Uno de sus experimentos consis.qa en colocar
...... PN e we cwe o o % = - - —— 7,

Ivén Paviov

263
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-aby : salivara, Pav-
peer  avo en el hocico de un perro, lo cual provouhfi que %l pclrru >“lpmv0caba
@l arne en pol era el Ginico estimulo que
¢z a observar que la carne en polvo no :
o i Sta i e estimulos aso-
b ¢ el perro salivara. El perro salivaba en respuesta a un r?umer(l)md“'ai.l s aso-
':dos con el alimento: ver el plato de comida, ver a la persona :‘I ‘ a{)u o iment
C: cuarto donde estaba, y el sonido de la puerta al cerrarse cuando lleg, ;
a
ici ] isi ! condiciona-
Exploracion del condicionumiento clqsrco "l‘_llec:mnmam
iento clasico ¢s un tipo de aprendizaje en ¢l que un organismo apre( u coneetar o
mmocmr estimulos. En el condicionamiento cldsico, un esumu‘l;) mulrj (z,,(, e g
aer~sonu).' se usocia con un estimulo significativo (como cumida) ya’ qdu'] . e
fiad de provocar una respuesta semejante. Para comprender la teoria de

- Ivdn Pavlov (1849-1936), el fisidlogo
ruso que desarrollo el concepto del
condicionamiento cldsico.

Antes del condicionamiento

¥ .
< //y///'(/ 7.2
( . "

Condicionamiento clasico de Pavlov ' -

En upy experimento, Paviov presentd un estimulo neutro (tono) Jluslu u:]]'k.'b dctjts(:lnl:.murw
| % i ] esti cutral se volvid estimulo condicionado al aps
meondicionado (alimenta). El estimulo neutral s : i :
wn clk:-:l:mul() incondicionado. Subsccuenterente, el estimulo condicionado (tono) por s

Misma Lue capaz de provocar la salivacion del perro.
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@ 7.3

Figar

El condicionamiento clésico involucrado en
la critica de los maestros respecto a los nifios

y los eximenes

miento clésico de Pavlov (1927), uno debe entender dos tipos de estfmulos y dos (-
pos de respuestas: estimulo incondicionado (EI), respuesta incondicionada (RI), es.
timulo condicionado (EC) ¥ respuesta condicionada (RC).

La figura 7.2 resume la forma en la que trabaja el condicionamiento cldsico. Up
estimulo incondicionado (El) es un estimulo que automdticamente produce una res.
puesta sin necesidad de un aprendizaje previo. En los cxperimentos de Pavlov, la comj.
daera ¢l EI. Una respucsta incondicionada (RI) es una respuesta no aprendida que es
provocada aummd_tjcarp_eu@or el EI. En los experimentos de Paviov, la salivacion de|
Perro en respuesta al alimento era la RI. Un ‘estfmulo cpndicionado (EC) es un es.
timulo que antes era neutral y que eventualmente provoca una respuesta condicionada
después de haber sido asociado con el EL Entre los estimulos condicionados en los ex-
perimentos de Pavlov, se encuentran varios estimulos visuales ¥ sonoros que se pre-
sentaban antes de que el perro comiera, como el sonido de la puerta al cerrarse antes
de colocar el alimento en el plato del perro. Una respuesta condicionada (RC) es unq
respuesta aprendida a partir del estimulo condicionado, que ocurre después del aparea-
miento EI-EC.

El condicionamiento clésico est4 involucrado tanto en experiencias positivas, co-
mo en experiencias negativas que han tenido los nifios en el salén de clases. Entre las
cosas relacionadas con la escuela que le producen placer al nifio debido a que se han
condicionado clésicamente estdn las canciones preferidas, los sentimientos de queel
salén es un lugar seguro y divertido y la calidez y dedicacién de la maestra. Por ejem-
plo, una cancién es neutral para el nifio, hasta que éste se une con otros compaiieros

de sal6n para cantarla y experimenta sentimientos positivos. ' %4

Es posible que los nifios desarrollen temor al salén de clases si lo asocian con la
critica. En este caso, la critica se vuelve un EC para el temor, como sugiere la figura 7.2,
El condicionamiento clésico también puede verse involucrado en la ansiedad ante los

exidmenes. Por ejermplo, un nifio fracasa y recibe criticas, lo cual le produce ansiedad;
a partir de entonces el nifio asocia los exémenes con la ansiedad, pues se han conver-
tido en un EC para la ansiedad (véase la figura 7.3).

Algunos problemas de salud de los nifios también
tienen relacién con el condicionamiento clésico. Algu-
nos malestares fisicos —asma, dolores de cabeza, ilce-
ras, presién sanguinea alta—, podrfan deberse, por lo
menos en parte, al condicionamiento cl4sico. En gene-
ral, estos problemas de salud se atribuyen al estrés. Sin
embargo, a menudo ciertos estimulos, como la fuerte
critica de los padres o los maestros, son estimulos con-
dicionados para respuestas fisiolégicas. Con el paso
del tiempo, la frecuencia de las respuestas fisiol6gicas

lega a producir un problema de salud. El hecho de que
un maestro critique de forma persistente a un alumno,
puede provocar que el alumno desarrolle dolores de
cabeza, tensién muscular, etcétera. Cualquier cosa aso-
ciada con el maestro, como tareas y ejercicios de
aprendizaje en el salén de clases, podria disparar el es-
trés del alumno y, por consiguiente, estar ligado con
tlceras u otras respuestas fisiolégicas.

Generalizacién, discriminacién y
extincién  Para cstudiar las respuestas de los
perros a diferentes estimulos, Pavlov hacfa sonar una
campana antes de dar carne en polvo al perro! Al ser
apareada con el EI (carne en polvo), la campana se vol-
vié un ECy provocaba la salivacién del perro. Después
de un tiempo, Pavlov encontré que cl perro tambié”
respondia a otros sonidos, como a un silbato. Mienfras
mds parecido fuera el nuevo sonido a la campana, més

20
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Lerte era la respuesta del perro. La generalizacién en el condicionamiento cldsico, es
Ia tendencia de un nuevo estimulo similar al estfmulo condicionado original, a producir
una respuesta similar. Suponga que una alumna recibié criticas por su rendimiento en
un exarpen de biologfa. Cuando la alumna empieza a prepararse para presentar un
examen de quimica, también se pone muy nerviosa, porque estas dos materias estin
estrechamente relacionadas con las ciencias. Por tanto, la ansiedad de la alumna se ge-
neraliza al presentar un examen de una materia a presentar un examen de otra ma-
teria.

La discriminacién en el condicionamiento cldsico, ocurre cuando el organismo res-
ponde & un cierto estfmulo, pero no a los otros. Para producir la discriminacién, Pav-
lov le dio alimento al perro s6lo después de sonar la campana y no después de otros
sonidos. Subsecuentemente, el perro respondié sélo a la campana. En el caso de la es-
tudiante que presenta exdmenes en diferentes materias, no se pone tan nerviosa al
presentar un examen de inglés o de historia, porque son materias de areas muy dife-
rentes.

La extincién en el condicionamiento cldsico, es el debilitamiento de la respuesta con-
dicionada (RC) en la ausencia del estimulo incondicionado (EI). En una sesi6n, Pavlov
soné la campana repetidamente, pero no le dio ningiin alimento al perro. Eventual-
mente, el perro dejé de salivar. De forma parecida, si la estudiante que se pone ner-
viosa mientras presenta exdmenes, comienza a obtener mejores calificaciones en ellos,
su ansiedad desaparecer.

Desensibilizacién sistemdtica Utilizando el condicionamiento
cldsico, en ocasiones es posible climinar la ansiedad y el estrés que se han asociado
con eventos negativos. La desensibilizacién sisterndtica es un método basado en el con-
dicionamiento cldsico, que reduce la ansiedad logrando que el individuo asocie una re-
lajacién profunda con visualizaciones de situaciones que producen ansiedad y que se van
incrementando sucesivamente. Imagine que usted tiene un alumno en su salén de cla-
ses, que se pone muy nervioso al hablar frente a la clase. El objetivo de la desensibi-
lizacién sistemitica serfa lograr que el alumno asocie el hecho de hablar en publico
con relajacién y no con ansiedad. Mediante visualizaciones sucesivas, el alumno po-
drfa practicar la desensibilizacion sistematica dos semanas antes de la platica, luego
una semana antes, cuatro dias antes, dos dias antes, el dfa anterior, la mafana del dia
de la platica, al entrar al salén donde se dar4 la plética, en camino al podio y duran-
te la platica.

La desensibilizacién involucra una forma de contracondicionamiento (McNeil,
2000; Schunk, 1996). Los sentimientos de relajacién que el alumno imagina (El), pro-
ducen relajacién (RI). Posteriormente el alumno asocia las sefiales que producen an-
siedad (EC), con los sentimientos de relajacién. Dicha relajacién es incompatible con
la ansiedad. Al aparear inicialmente una sefial débil que produzca ansiedad con la re-
lajacién y al trabajar gradualmente hacia arriba en la jerarquia (desde dos semanas
antes de la plética hasta caminar rumbo al podio para dar la platica), todas las sefia-
les que producen ansiedad deberfan generar relajacién (RC). b

Es probable que usted tenga alumnos con temor a hablar frente a la clase, o que
tengan otras ansiedades, y quizd existan circunstancias de su propia vida en las que
usted obtenga beneficios si reemplaza la ansiedad por relajacién, Por ejempld, no es
inusual que algunos maesttos se sientan muy cémodos cuando hablan frente a sus
alumnos, pero se ponen muy rerdivsds si se les pide qTfe realicen una presentacién
€N una conferencia sobre ensefianza. Los consejeros y profesionales de la salud men-
tal han tenido éxito en lograr que los individuos se sobrepongan a su temor de ha-
blar en publico, usando la desensibilizacién sistematica. Si usted esta interesado en
adoptar esta estrategia, hdgalo con la ayuda del psic6logo de la escuela en lugar de ha-
cerlo por usted mismo.

Evaluacién del condicionamiento cldsico El condiciona-
Miento cldsico nos ayuda a comprender algunos aspectos del aprendizaje mejor que
Otros. Sobresale al explicar cémo los estimulos neutros se asocian con respuestas in-

Condicionamiento clasico
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voluntarias y no aprendidas (LoLordo, 2000). Es particularmente dtil paraexplicar,
ansiedades y temores de los alumnos, Sin embargo, no es efectivo para explicar |
comportamientos voluntarios, como el porqué un alumno estudia mucho para p
sentar un examen, o por qué le Busta mds la historia que la geografia. Para explic
estas dreas, el condicionamiento operante resulta adecuado.

Condicionamiento operante-.. -

PR
Nue.s(raArevisiéndel condicionamiento operante empieza con una definicién gener,;
Y posteriormente se dirige a los puntos de vista de Thorndike y Skinner.

¢Qué.es el condicionamiento operante? Elcondicionamiey
to operante (también llamado condicionamiento instrumental) es una forma de apren
dizaje en el que las consecuencias del comportamiento provocan cambios en la pro
babilidad de que ese comportamiento ocurra. El principal representante del condicio

namiento operante fue B. F. Skinner, cuyos puntos de vista se edificaron sobre los d,
E. L. Thorndike.

La ley del efecto de Thorndike Aproximadamente al mismc

tiempo que Ivdn Pavlov conducia sus experimentos de condicionamiento clésico cop
perros, el psic6logo estadounidense E. L. Thorndike (1906), estudiaba a gatos en ca.
jas de laberintos 4 p. 6. Thorndike colocaba a un gato hambriento dentro de la ca-
jay colocaba un trozo de pescado fuera de ella. Al principio, el gato realizab una gran
cantidad de respuestas ineficientes. Rasguiiaba o mordia las paredes e introducia sy
pata a través de las aberturas. Eventualmente, de forma accidental pisaba la palanca
que abria el cerrojo de la puerta. Cuando se volvia aintroducir al gato en la caja, rea-
lizaba las mismas actividades azarosas, hasta que pisaba de nuevo la palanca. En en-
sayos sucesivos, el gato hacfa menos Y menos movimientos azarosos hasta que al
entrar, inmediatamente pisaba la palanca para abrir la puerta. La ley del efecto de
Thorndike, establece que los comportamientos que son seguidos de resultados positivos
se fortalecen, y que los comportamientos que son seguidos por resultados negativos se de-
biliran.

La pregunta clave para Thorndike era cémo la asociacién correcta estimulo-res-
puesta (E-R) se fortalecia y eventualmente dominaba sobre la asociacién incorrecta
estimulo-respuesta. De acuerdo con Thorndike, la asociacién correcta de E-R se for-
talece, y la asociacién incorrecta se debilita, debido a las consecuericias de las acciones
del organismo. El punto de vista de Thorndike se conoce como teoria E-R, porque el
comportamiento del individuo se debe a la conexién entre un estimulo y una res-
puesta. Como se ver4 a continuacién, el enfoque de Skinner se desarrollé de forma
significativa con base en las ideas de Thorndike.

Asociaciones
de Thomdike

Condicionamiento operante de Skinner g condiciona-
miento operante, en el que las consecuencias del comportamiento llevan a cambios
en la probabilidad de que el comportamiento ocurra, es el punto central del conduc-
tismo de B. E. Skinner (1938). Las consecuencias —Trecompensas o castigos— son
contingentes en el comportamiento del organismo. Hay que abundar més sobre la re-
compensa y el castigo.

Reforzamiento y castigo  El reforzamiento (recompensa) es una consecuen-
cia que incrementa la probabilidad de que un comportamiento ocurra. En contraste, el
castigo es una consecuencia que disminuye la probabilidad de que un comportamiento
ocurra. Por ejemplo, usted podria decirle a uno de sus alumnos, “felicidadey, estoy
realmente orgulloso de lo bien que has escrito esta historia” Si e estudiante se esfuer-
za més y escribe una mejor historia la siguiente vez, se dirfa que los comentarios po-
sitivos que usted hizo, reforzaron o recom pensaron (consecuencia) el comporta-
miento de escritura de su alumno. Si usted frunce el cefio a un estudiante por hablar

B. F. Skinner (1904-1 990), el
estadounidense que fue el
Tepresentante principal del concepto
del condicionamiento operante.
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Recompensa y castigo... éstas
son las espuelas y las riendas
que gufan a las personas y por-
las que la gente sep[m'e‘;;_ 2

John Locke ARy :
Filsofo inglés, sigloxvm  * .+ ° .

BAR

te a ci o
“Una vez que comprendi que al responder correc a ciertos . 0
todos los pldtanos que deseaba, conseguir este trabajo fue cosa de nada.
© 199 Jack Ziegler en cartoonbank.com. Todos los derechos reservados.

durante la clase y la conversacién en clase del estudiante disminuye, se dirfa que su
cefio fruncido habrfa castigado la conversacién del alumno. )

El reforzamiento puede ser complejo. Reforzar significa fortal_ecer. Enel refor?a-
miento positivo, la frecuencia de una respuesta se incrementa debzdo.a que e.s.segmda
por una consecuencia, como en el ejemplo en el que los comentarios positivos del
maestro incrementaron el comportamiento de escritura del alumno. De forma seme-
jante, el felicitar a los padres por asistir a una conferencia padres-maestro, podr@ ani-
marlos a volver a asistir a estas conferencias cuando se lleven a cabo. El reforzgmlemo
positivo es generalmente placentero (como cuando un maestro alaba el trabajo d? un
alumno), pero también puede ser desagradable (como cuan@o lo§ alumnos realizan
un trabajo que no quieren hacer para obtener una buena cahﬁcacn'?n).

De manera contraria, en el reforzamiento negativo, la frecuencia de una respues-
ta se incrementa debido a que la respuesta o remueve una consecuencia, o supone evi-
tarla. Por ejemplo, un padre reprende a su hijo porque no quiere hacer su tarea. Sigue
regafiando y regafiando. Finalmente, el hijo se cansa de escucl}ar los regaiios d§l pa-
dre y hace su tarea. La respuesta del hijo (hacer la tare:'s) evadi6 la consecuencia de-
sagradable (regafios). Considere su propio comportamiento desPués de un tenso dia
de clases. Usted tiene un fuerte dolor de cabeza, toma unas aspirinas y el dolor de ca-
beza desaparece. El acto de tomar las aspirinas se refuerza cuando este comporta-
miento es seguido de una reduccién del dolor. s .

Una forma de recordar la diferencia entre el reforzamiento positivo y el negativo
es que en el reforzamiento positivo, algo es afiadido u obtenidq. Enel reforzarpiento
negativo, algo es evadido, evitado o es posible escapar de.una}ltuaaép‘ Es facil con-
fundir al reforzammiento’ negativo con el castigo. Para tener estos términos claros, re-
cuerde que el reforzamieritG* fiegativo incrementet la- prob§bilid.ad ‘de que una
Tespuesta ocurra (evadir, evitar, escapar), mientras que el castigo dlsmlfluye la pro-
babilidad de que ocurra. La figura 7.4 resume los conceptos de reforzamiento positi-
vo, reforzamiento negativo y castigo, y presenta ejemplos de cada uno.

Condicionamiento operante
de Skinner

Reforzamiento positivo

Generalizacién, discriminacién y extincién En nuestro reporte acerca
del condicionamiento clésico, explicamos la generalizacién, discrimina.ci.()n y extin-
cién. Estos procesos también son importantes dimensiones del cgnd!cxonamxento
operante. Recuerde que en el condicionamiento clésico, la generalizacién es la ten-

a trabajar. R
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C/’/?'y/// « 7.4

Reforzamiento y castigo

REFORZAMIENTO POSITIVO

dencia que tiene un estimulo similar a estimulo condicionado, de provocar una Tes.
puesta similar a la condicionada. La generalizacién en el condicionamiento operange,
significa dar la misma respuesta a estimulos similares. Es de particular interés sabey
hasta qué grado el comportamiento se generalizar4 de una situacién a otra, Por ejen,.
plo, si la alabanza de un maestro lleva al alumno a esforzarse mis en clase, ;se gene-
ralizard esto a que el alumno se esfuerce mis en actividades fuera de clases, comg
hacer sus tareas? O si el maestro alaba al estudiante por hacer buenas preguntas el
cionadas con la clase de inglés, ése generalizar4 esto a materias como historia, mae.
maéticas y otras?

Recuerde que'gn el contticionamiento cl4sicd}discriminacién significa responder
aciertos estimulos pero no a otros. La discriminacién en el condicionamiento operan.
te, supone diferenciar entre estimulos o eventos ambientales. Por ejemplo, un alumpg :;
sabe que la papeleta sobre el escritorio del maestro etiquetada “Matemiticas” es dog. 3
de se supone que debe colocar su tarea del dfa de hoy de matemiticas, mientrag que
en otra papcleta etiquetada “Inglés”, es donde debe colocar las tareas de inglés para
dia de hoy. Esto puede parecer demasiado simple, pero es importante porque log
mundos de los alumnos estan llenos de estimulos discriminativos. En la escuela, es.
tos estimulos discriminativos incluyen letreros que digan “No entrar’, “Férmate en fi-

HETSTN Ry

3
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Somt e py 4
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la aquf’ etcétera. Tendremos mucho més que
decit acerca de los estfmulos discriminativos
més adelante en la seccién acerca del andlisis
conductual aplicado.

En el condicionamiento operante, Ia extin-
cién ocurre cuando una respuesta previamente
reforzada, ya no es reforzada y la respuesta decre-
ce. En el salén de clases, la forma m4s comtin de
usar la extincién, es cuando el maestro deja de
atender al comportamiento que llamaba su aten-
cién. Por ejemplo, en ocasiones la atencién inad-
vertida del maestro refuerza el comportamiento
disruptivo de un alumno, como cuando un nifto
pellizca a un compafiero y el maestro habla de
inmediato con el autor del comportamiento. Si
esto sucede de forma regular, el alumno podria
aprender que pellizcar a sus compaiieros es una
buena forma de atraer la atencién del maestro. Si
el maestro retira su atencién, la conducta de pe-

“Mirala mam4”
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llizcar podria extinguirse. Diremos ms acerca de
la extincién en nuestra exposicién del anélisis conductual aplicado.

Hasta aquf se han explicado diversas ideas acerca de los enfoques conductuales
del aprendizaje: el condicionamiento clésico y el condicionamiento operante. Una re-
visién de estas ideas se presenta en la Tabla de resumen 7.2.

I —

Andlisis

conductual aplicado
en la educacién

Se han hecho muchas aplicaciones del condicio-
namiento operante afucra de los laboratorios de
investigacién, como en los amplios mundos de
los salones de clases, hogares, negocios, hospita-
les y otros escenarios de la vida real.

¢Qué es el andlisis
conductual aplicado?

incremento de
los comportamientos
deseables

Uso de claves
y moldeamiento

$Qué es el analisis

Evaluaciéon

del condicionamiento
operante y el andlisis
conductual aplicado

Disminucién de
los comportamientos
indeseables

conductual aplicado? =
El andlisis conductual aplicado supone aplicar los principios del condicionamiento
Operante para cambiar el comportamiento humano. Existen tres usos del analisis con-
ductual aplicado particularmente importantes en la educacion: incrementar el com-
Portamiento deseable, usar claves y moldeamiento y disminuir comportamientos
indeseables (Alberto y Troutman, 1995). Las aplicaciones del analisis conductual, a
Mmenudo implican usar upa serie de pasos (Hayes, 2000). Estos generalmente comien-
Zan con algunas ob§ervaéiones.gene:ales Y posteriormgnte se dirigen a determinar el
comportamiento especifico que necesita ser cambiado, asi como a observar sus con-
diciones antecedentes. Entonces se establecen los objetivos conductuales, se seleccio-
Nan reforzamientos o castigos particulares, se lleva a cabo un programa de manejo
conductual y se evalta el éxito o fracaso del programa.

Incremento de los comportamientos deseables

Existen cinco estrategias del condicionamiento operante, que a menudo se utilizan
Para aumentar el comportamiento deseable en un nifio: elegir reforzadores adecua-

Recursos de analisis conductual
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Fasiae O ssumen 2

Enfoques conductuales del aprendizaje

Procesos/ideas
relacionadas

Condicionamiento Exploracion del * En el condicionamiento cldsico, e! organismo aprende a conectar 0 a
clasico * * condicionamiento aspglar estimylos. Un estimulg neytealfcomo-el-hecho de ver a una per-
. clasico sona), se asatia con uh estimuio significativo (eomo’et aMMfisito)y ~
‘adqulere la.capacidad de provocar una respuesta similar. .
. * El condicionamiento clasico involucra los sigulentes factores: estimuio
Incondicionado (El), estimulo condicionado (EC), respuesta incondi- >
cionada (RI) y respuesta condicionada (RC). 3

Concepto Caracterlsﬁcas/descdpcidn

H

Generalizacién, * El'condicionamilento ciAslco también involucra la generalizagién, dis.
discriminacién Griminacién y extincién. . L
y extincion * La generalizacién es la tendencla’ que tienen nuevos estimulos similares 744

2 los estimulos ¢ondicionados, para generar respuestas similares.
.* La discriminacién ocumre cuando el organismo responde a ciertos es-
timulos y no a otros. . . .

* La extincién supone el debilitamiento de la RC en ausencia del El. .
Desensibilizacién * La desensibilizacién sistematica es un método basado en el condiciona-
sistematica miento clésico que reduce la ansledad llevando al Individuo a asociar ja
.. Telajacién profunda, con visualizaciones sucesivas de situaciones que " °

. producen cada vez menos ansiedad. - - e s g

Evaluacién del ¢ Bl condiclonamiento ciasico sirve mas para eipﬁpar’:_'el'conip@rﬁrrﬂemd :
condiclionamiento nvoluntarip que el comportamiento voluntario. ™ - - .- . o ST
- cldsico i AR S g St "
Condicionamiento (Quées el “'e En este tipo de iabrandizaje {también llamaﬂo_ condicionamiénto ope-
operante condicionamiento

rante), las consecuencias del comportamiento producen cambios enla
operante? probabilidad de que tal comportamiento ocuma. .~ sl e
* El representante principal del condicionamiento operarite fue B. F. Skin.
fter, quien construyé. su teoria sobre el punto de yista conexionista de .
E. L Thomdike. - * D g TSNS L em el e g7

* La ley del efecto de Thorndike ;stableceque los compérta:nlentos '

La ley del efecto

de Thomdike seguidos de resuttados positivos se fortalecen, mientras que los que son
' seguidos por resultados negativos, se debilitan, P
. * Asuteorfaselellamoteorfa E-R' .. : :
B condicionamiento = Skiriner amplid las ideas de Thorndike. £ reforzamiento es una conse-." .
operante " guencia (positiva o negativa), que aumenta la probabliidad de que Ui °
de Skinner comportamiento ocurra; el castigo es una consecuencia que disminuye -

la probabilidad de que el comportamiento ocurra, ) i i

* En el reforzamiento positivo, Ia posibllidad de ocumencia del comporta-
‘miento aumenta porque a éste le sigue un estimulo-recpmpensa (como
laalabanza). . - - . i : »

* En el reforzamiento negativo, ia probabilidad de ocumencia del compor- -
tamiento aumenta debido a que la respuesta permite evitar o evadir una
consecuencia aversiva (desagradable). . i ‘ &

* La generalizacién, discriminacién y extincion también est4n Involucradas L
en el condicionamiento operante. La generalizacién significa dar la misma’ 3

respuesta a estimulos similares. La discriminacién se refiere a diferenciar
entre estimulos o eventes amblentales. La extincién ocurre cuando una §. -

respuesta previamente reforzada, ya no es reforzada y la respuesta dijs-
minuye,
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dos; dar el reforzamiento de forma contingente y oportuna; seleccionar el mejor pro-
grama de reforzamiento; considerar la elaboracién de contratos y usar el reforza-
" miento negativo de forma eficaz.

Control de estimulos
Elegir reforzadores adecuados No todos los reforzadores son  gel comportamiento operante

iguales para todos los nifios. Los especialistas en el anélisis c.onductl{al aplicado, ref:?-
miendan que los maestros indaguen qué reforzador funciona mejor con qué nifio
—es decir, hay que individualizar el uso de reforzadores particulares—. Para un .al.um-
no, el mejor reforzador ser4 e] elogio; para otro, dedicar més tiempo a su actividad
preferida; para otro, quiza ser el monitor de pasillo durante una semana, y para otro,
tal vez navegar por Internet. Para encontrar cuéles son los reforzadores miés eficaces
que funcionan con un nifto, el maestro debe investigar qué es lo que ha mquvado més
al nifio en el pasado (historia de reforzamientos), qué es 19 queel nifio quiere pero no
puede obtener frecuente o ficilmente y cuél es la percepcién que tiene el nino fiel va-
lor del reforzador. Algunos especialistas en anélisis conductual aplicado, rccomu?ndan
preguntar al nifio qué reforzadores prefiere (Raschke, 1981): Otra reco-mendacién es
considerar reforzadores novedosos para reducir el aburrimiento del alumno. Los re-
forzadores sociales, como el elogio y los privilegios, son mas recomendables que las
recompensas materiales como dulces, estrellas y dinero (Hall y Hall, 1998). .
Los.reforzadores més comunes que emplean los maestros, son las actividades.
Nombrado en honor del psicélogo David Premack, el principio Premack esta.bl_ece que
una actividad de alta probabilidad puede servir como reforzador para una actividad de
baja probabilidad. El principio Premack entra en accién c.uando. un maestro de escue-
la primaria le dice a un nifio, “cuando termines tu trabajo escrito, puft_des“)lfgar enla .
computadora’, o cuando una maestra de jardin de nifios dice a-un nifio, “si l”evantas Unidad Académica Mwuwsciplicaria
los cubos, entonces podris ayudar a la sefiora Manson a preparar el z.ﬂ.muerfo .Eluso  ae Cienclas, Educacién y Bumanidades
del principio Premack no se restringe a un solo nifio, también es.pomble aphcarlo.con BIBLIOTECA
la clase completa. En tal caso, el maestro le dice a su grupo: “Si tod9 el grupo u;:ne
hecha su tarea para el viernes, iremos de excursién al campo la préxima semana

Dar el reforzador de forma
contingente y oportuna Paraque
un reforzador sea efectivo, el maestro debe dar-
lo Gnicamente después de que el nifio ejecute el
comportamiento en particular. Los especialis-
tas en el andlisis conductual aplicado reco-
. miendan a menudo que los maestros hagan
afirmaciones del tipo “Si... entonces”, a los ni-

DE LOS MAESTROS
fios. Por ejemplo, “Tony, si terminas diez pro-

~ : El reforzamiento positivo si trabaja
g blemas matemiticos, entonces podris salir al » - -
B?. Patio a jugar” Esto deja en claroa Tony lo que de- Al ! :

be hacer si desea obtener el reforzador. Los espe-
cialistas en el analisis conductual aplicado dicen
que es importante que el reforzador sea contin-
£:  gente al comportamiento del nifo. Esto es, el ni-
&l 1o debe ejecutar el comportamiento para obtener
§. -3 Tecompensa: si Tony no completa los diez pro-
¥ lemas matemiticos y el maestro lo deja salir a
. /U821, la contingencia no se ha establecido.

Los reforzadores son més efectivos cuando se
a0 de forma oportuna, lo més pronto posible
¢ SSpués de que el nifio ejecuta la conducta espe-
¢ C?- Esto ayuda a los nifios a ver la asociacién
. Ontingentc entre I recompensa y su conducta. Si (rs8S  EE  frant o 8 B

y € nifig Jlevq 4 cabo el comportamiento especifi- ] " i ) ,‘ 5
.. (como hacer los diez problemas matemdticos NN —

" Ypsilanti High Schooj’
Ypsilanti, Michigan -. .
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antes de media mafiana), y el maestro no ha dejado que el nifio salga a jugar, sino has.
ta media tarde, el nifio tendr4 dificultad para realizar la relacién de contingencia,

Usar el mejor programa de reforzamiento Muchos de los
ejemplos expuestos hasta ahora, suponen el reforzamiento continuo; esto es, el Niflo o5
reforzado cada vez que él o ella dan una respuesta. En el reforzamiento continug, o
nifio aprende muy rdpido, pero cuando el reforzamiento se detiene (el maestro deja
de elogiar), la extincién también ocurre répidamente. En un sal6n de clases, ¢l refoy.
Programas zamiento continuo es muy raro. Un maesu:o con un grupo de 25 o_ 30 es(udianles, no
de reforzamiento pucde elogiar a un nifio cada vez que éste da una respuegta apropiada. 1
El reforzamiento parcial'supone reforzar una respuesta sélo una parte del tiem. |
po. Skinner (1953) desarrollé el concepto de programas de reforzamiento, los Cuales
son técnicas de reforzamiento parcial, que determinan cudndo una respuesta serd refor.
zada. Los cuatrg principales programas de reforzamiento son de tasa fija, de tasa va.
riable, de intervalo fijo y de intervalo variable. 3

En un programa de tasa fija, el comportamiento se refuerza después de un niime.
ro establecido de respuestas. Por ejemplo, un maestro elogia al nifio sélo después de ca-
da cuarta respuesta correcta, no después de cada respuesta. En un programa de tasa;
variable, el comportamiento se refuerza después de un niimero promedio de veces, pero
de acuerdo a una base impredecible. Por cjemplo, los elogios de un maestro podrfan
promediarse y entonces expresarse después de cada quinta respuesta, pero s6lo a par--
tir de la segunda respuesta correcta, después de ocho respuestas correctas més, des-
pués de las siguientes siete respuestas correctas y después de las siguientes tres |
respueslas correctas.
Los programas de intervalo estan determinados por el tiempo transcurrido des. "

pués de que el dltimo comportamiento fue reforzado. En un programa de intervalo
fijo, se refuerza la primera respuesta apropiada después

s - de un lapso de tiempo fijo. Por ejemplo, un maestro
elogia a un nifio por la primera pregunta adecuada
que el nifio realiza después de que hayan pasado dos |
minutos de tiempo o hacer un examen una vez cada}
semana. En un programa de intervalo variable, se re-
fuerza una respuesta después de que un lapso variable de 2
tiempo ha pasado. Por ejemplo, en este programa el
maestro elogia al nifio cuando realiza preguntas, des-
pués de que hayan pasado tres minutos, después de
que hayan pasado quince minutos, después de que ha-
yan pasado siete minutos, etcétera. Hacer un examen .
sorpresa en intervalos desiguales, también es un ejem- '
plo de programa de intervalo variable. ;
éCuil es el efecto de usar estos programas de re- 7
forzamiento en los nifios?

= Raz6n " intervalo”
variable’ ;o -

o

Respuesta acumulativa——3»
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estabilidad se observa en nifios con un programa de intervalo variable, Este pro-
grama produce una respucsta lenta y continua, porque los nifios no saben cudn-
d_° terminard la espera. Como se menciond antes, un examen sorpresa es un buen
ejemplo de programa de intervalo variable. Si el maestro empieza a hacer que los
exdmenes sorpresa sean predecibles (hacerlos una vezala semana, todos los vier-
ne’s), entonces los nifios empezardn a mostrar el patrén de parar-empezar el tra-
bajo, que caracteriza al Programa de intervalo fijo. Esto es, no trabajaran fuerte
durante casi toda la semana, y hacia el final de la semana empezardn a estudiar
mucho para el examen. Por tanto, si su objetivo como maestro es incrementar la
estabilidad de los nifios después de que el comportamiento se ha establecido, los
programas variables trabajan mejor, particularmente el programa de intervalo
variable (Lee y Belfiore, 1997). La figura 7.5 muestra los diferentes patrones de
respuesta asociados con los diferentes programas de reforzamiento.

Considere la elaboracién de contratos  Contratar implica es-
cribir y establecer las contingencias de los reforzamientos de forma escrita. Si surge un
problema y los nifios no mantienen hasta el final el trato, el maestro puede referir a
los nifios al contrato con el que estuvieron de acuerdo. Los especialistas en anilisis
conductual aplicado sugieren que un contrato en el sal6n de clases debe ser resulta-
do de las conductas de inicio tanto del maestro como del alumno. Los contratos de
salén de clases tienen afirmaciones del tipo “Si... entonces”, y son firmados por el
maestro, por el alumno, y después son fechados. Un maestro y un alumno podrian
firmar un contrato que establezca que el nifio acepta ser un buen ciudadano hacien-
y . Como parte del contrato, el maestro acce-
si el estudiante se comporta de esta manera. En algunas instancias,

* El aprendizaje inicial es generalmente més répido ,
cuando se usa cl reforzamiento continuo, que cuan-
do se usa el reforzamiento parcial, lo que significa |

5 g‘&/ﬂ 7'5 que cuando un comportamiento se ha aprgndido b

Programas de reforzamiento y los diferentes por primera vez, el reforzamiento continuo trabaja

patrones de r esp ueSt? . i duce una mayor estabilidad y una mayor resistencia ’
En esta grifica, cada marca indica la entrega de reforzamiento. Note a la extincién que el reforzamiento continuo (Hac-

en el programa de intervalo fijo, la baja tasa de respuesta después de kenberg, 2000). Por tanto, una vez que la respuesta
es dominada, el reforzamicnto parcial trabaja mejor

cada respuesta; en el programa de intervalo variable, la alta y cons-
tante tasa de respucstz; en el programa de tasa fija, la inmediata
disminucién acelerada de la tasa de respuesta después de retirar el
reforzamiento y el aumento de respuesta justo antes del reforza-

que ¢l reforzamiento continuo. ;
Los nifios con programas fijos muestran menos €

25 ] R P
mieato (lo que resulta en una curva con forma de festén), y en el tabilidad y una mds répida extincién de la respucs- -

; i - r
programa de tasa variable, la Jenta y constante tasa de respuesta. ta, que los nifios en programas variables. La mayo

36

mejor. Sin embargo, el reforzamiento parcial pro-

el maestro le pide a otro nifio firmar el contrato como testigo del acuerdo.

Usar el reforzamiento negativo en forma eficaz  Recuer-
. de que en el reforzamiento Negativo, la frecuencia de la respuesta se incrementa debi-
. doaquela respuesta permite evadir el estimulo aversivo (desagradable) (Alberto y
_ Troutman, 1995). Un maestro que dice, “Thomas, debes quedarte sentado en tu asien-
: tq Y terminar de escribir tu historia, antes de que te puedas reunir con los dem4s estu-
dlafltcs para hacer el cartel”, estd usando el reforzamiento negativo. La condicién ne-
. Baliva de quedarse sentado en el asiento mientras que los demis nifios estan haciendo
8 algo més agradable, serd sustituida para que Thomas termine la historia que debia ha-
. lfercompletado antes. En otro ejemplo de reforzamiento negativo, Maria deja de rea-
lizar sy comportamiento disruptivo, para evitar ser ridiculizada por sus pares.

- Eluso del reforzamiento negativo tiene algunos inconvenientes. En algunas oca-
: Slones en que los maestros usan esta estrategia conductual, los nifos hacen alguna pa-
Efialeta, corren fuera del salén o destruyen los materiales. Estos resultados negativos
; ;UCeden mads a menudo cuando los nifios no tienen habilidades o capacidades para
§ l::i:l; lrc:) ;suaedill :,:emo les pide. Se abordara el tema de las habilida;{es autorregula-
: e en este capftulo.

<.

' Uso de claves y moldeamiento -

All ::;hcci:r.eél condicion?mrentg Qggra‘mez se ipdicé que |a discriminacién supone la
E.éfiminar ec;it n entlre estimulos o éventos ambientales. fc.fs ah'm*fhos agrenden a dis-
.Z_!Cgias de oo re’ esu'mulos 0 eventos a ?ravés. del reforzamiento diferencial. Dos estra-
moldean Orzamiento diferencial, disponibles para los maestros, son las claves y el
I8 nto (Alberto y Troutman, 1995)

’-

o

':'-“e mglr‘:VeS Upa clave es un estimu.lq adicional o indicacion, que se da Justo antes
ide ccmraspuesm € incrementa Ifz probabilidad de que Ia' respuesta ocurra. l))n maestro
o ung da»vque sgsnenc una tarjeta con las letras e-s y dl(".e, No era, sino...” est4 usan-
,'x_ " pinte ‘e verbal. Un maestro <.ic arte‘que coloca la etiqueta acuarelas en un grupo
X Tasy Sleos en otro, también estd usando claves. Las claves ayudan a poner en
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marcha el comportamiento. Una vez que el estudiante muestra la respuesta correcy,
. de forma consistente, las claves Y& no son necesarias,

Es posible usar las instrucciones como claves, Por ejemplo, cuando est4 llegand,
el limite del tiempo de la clase de arte, el maestro dice: “Muy bien, preparémonos p,.

ra leer.” Si los alumnos siguen trabajando en la materia de arte, ¢l maestro afiade la . S RAT GIAS DE ENSENANZA

clave: “Est4 bien, guarden su material de arte Y vengan conmigo al 4rea de lectyra» g Lt ' Para usar el tiempo fuera
Algunas claves vienen en la forma de pistas o sugerencias indirectas, como cuandg ¢| k. '

maestro les dice a sus alumnos que formen una fila “en silencio” Los tableros de ayj.
sos son lugares donde comtinmente se pueden colocar las claves, Ya que con frecyep.

e g o

;' Al usar el tiempo fuera, usted tiene varias opciones:

1'[ 2 cia en ellos s¢ muestran recordatorios de las reglas del sal6n de clases, fechas de ,‘41 Mantenga al alumno en el salén de clases, pero niegue al alumno el acceso al reforzamiento positivo. Esta estrategia
£ vencimiento de los trabajos, la ubicacién de una reunién, etcétera. Algunas claveg se ] g . . se utiliza con mayor frecuencia cuando el alumno ha hef:ho algo menor. El m?zestro podrfa pedir al.alumno que
: presentan en forma visual, como cuando la maestra pone la mano en su oreja para i ponga su cabeza sobre el escritorio durante algunos minutos, o podria f:amblaﬂo de _Iugar a laI pen(erla de ung
indicar a un alumno que no habla lo suficientemente fuerte. f actlvidad, para que el alumno observe cémo los demas estudiantes reciben refqrzamlento positivo. b l
' 2. Para que el tiempo fuera sea efectivo, el escenario del cual se remueve al estudiante debe ser reforzador positivo y e

" escenario en el cual se colocaré al alumno no debe ser reforzador positivo. Por ejemplo, sivusted sienta a un alumno
% en el pasillo afuera de su salén de clases y los alumnos de otros salones pasan por el pasillo y hablan con él, -

£ claramente el tiempo fuera no va a servir para los propésitos que se pretendia. )

{13, Si usted usa el tiempo fuera, asegurese de identificar los comportamientos del alumno resultantes del tiempo fuera.

Moldeamiento Cuandolos maestros usan las claves, asumen que los es.
tudiantes estén en posibilidad de ejecutar los comportamientos deseados. Sin embar-.
80, algunos alumnos no cuentan con la habilidad para ejecutarlos. En este caso es

ecesario el moldeamiento. El moldeamiento supon far - RS ) 5 j inco minutos,
rr:lienra utilizando reforzamiento por aproximacionef:uceesei’:':i’;aunu:or:;:t‘:a::::g;”;. % Por ejemplo, diga al a Iumr:o: “Rompista el pape fde Corey.' e?toncesleas;:rét: :::;r:s Z:::ir:j:\:;:::ni; de st el
o o s i lqui o de al s & empezando ahora mismo.” No entre en dsscugones con g alumno n P < % GLEISTDD Rsara, 5

peel 0. £ ithp LLoplo se re uerza cualquier respuesta que de a —— s K i alumno debe o no respetar el tiempo fuera. Si es necesario, lleve al alumno al quar donde pas po _,
asemeje al comportamiento meta. Después, se refuerza una respuesta que sc asemeje -4 E, el mal comportamiento vuelve a acurri, reldentifiquelo y coloque al alumno en tiempo fuera una vez més. Si el
més al comportamiento meta y asf sucesivamente hasta que el alumno ejecute ¢l com- I estudiante empieza a gritar, derribar muebles, etcétera, aumente el tiempo fuera. Asegurese de suspender el tiempo
Pertamiento meta’y =nloncey s relispi 5 © fuera cuando haya pasado el lapso establecido previamente para mantener alejado ai alt{mno del refor‘zamlento |

zugonga que u;ted n::neéup a]ulr;u;u; 1ue nug;:a ?:; colmpletado el 50 por ciento B positivo. No haga comentarios acerca de lo bien que el alumno se comporté durante el tiempo fuera, S6lo regrese al
© mas de sus tareas de matematicas. Usted ha establecido el comportamiento meta en 3 ’ i a la actividad previa.
€ 100 por ciento de ejecucion, pero usted refuerza a través de aproximaciones suce- SO :Asat:z:;f:el r:gistro de cha sesion de tiempo fuera, sobre todo si se usa un salén especial para ello. Esto le
sivas para llegar al comportamiento meta. Al Principio, usted proporciona un refor- -~ ayudara a monitorear el uso ético y efectivo del tiempo fuera.
zamiento (algin tipo de privilegio, por ejemplo) cuando complete el 60 por ciento, ;
la siguiente vez s6lo cuando complete el 70 por ciento, después el 80 por ciento, des- ¢ I

Pués el 90 por ciento y finalmente cuando complete el 100 por ciento.
Considere también el comportamiento de un nifio timido. El comportamiento !
meta es lograr que se acerque a un grupo de pares y que hable con ellos, Primero, us-

ted lo refuerza simplemente por sonrefr a un compaiiero de sal6n. Después, 1o refuer- i

2a sélo si le dice algo a un compafiero de clase. Después, usted podria reforzarlo :‘ 3. Establezca los estimulos .deseab]es'.

Gnicamente si se involucra en una conversacién prolongada con un compaiero, y - - 4. Presente estimulos aversivos (castigo).

nalmente usted lo recompensa sélo cuando realiza el comportamiento meta, es dedir, i Asi,la primera opci6n de los maestros debe ser el reforzamiento diferencial. El casti-

euni abla llos. o . : . 5
Feumirse conze! grupode pares'y babl :con etios . i 80 debe usarse s6lo como la dltima opci6n y siempre y cuando se proporcione al ni
i El moldeamiento constituye una Importante herramienta para el maestro en el !

: i ; ; ! i i rtamiento apropiado en forma conjunta.
salén de clases, pues casi todos los estudiantes necesitan reforzamientos durante to- ' Bolainformacion acerca del compo prop )

do el camino hasta alcanzar el objetivo de aprendizaje. El moldeamiento resulta dtil

L A . o 1 1 1 i iferen-
: sobre todo en las tareas de aprendizaje que requieren de tiempo y estabilidad para Use el Teforzamlenta d1ferenczal En el reforzamiento dife

' completarse. Sin embargo, cuando use el moldeamiento, recuerde implementarlo s6- -+ cial, el maestro refuerza el comportamiento que es més apropiado o que no es incom-
b lo cuando otros tipos de reforzamiento positivo y de claves no funcionan. También . patible con lo que el nifio estd haciendo. Por ejemplo, un maestro podria reforz.ar al
: recuerde ser paciente. Con frecuencia, el moldeamiento requiere reforzar un gran nu- * nifio por dedicarse a actividades de aprendizaje en la computadora en lugar de jugar
mero de pequefios pasos en camino al comportamiento meta, y éstos se dan sélo du- con clla, por ser cortés en lugar de interrumpir, por estar sentado £n lugar de correr
].' rante un periqdo considerable. Por todo el salén o por hacer su tarea a tiempo en vez de entregarla tarde.

Disminucién de los comportamientos indeseables Termine el reforzamiento (extincién ) la estrat?gla_de termi-
. : ) har con el reforzamiento supone la retirada del reforzamiento positivo debldo. al
Cuando los maestros desean disminuir los comportamientos indeseables de los nifios comportamiento inapropiado-del nifio. Muchas congductas inapropiadas se mantie-

(tales como bromear, provocar discusiones en la clase o pasarse de listo con el maestro),
écutles son sus opciones? Los especialistas en andlisis conductua) aplicado, Paul Alber-
to y Anne Troutman (1995), recomiendan que cuando los maestros desean disminuir
el comportamiento indeseable de un nifio, deben seguir estos pasos y en este orden:

D€N a través del reforzamiento positivo, especialmente la atencién de! maestro. Los
€Xpertos en andlisis conductual aplicado sefialan que esto puede ocurrir aun cuando
el maestro atienda a un comportamiento inadecuado mediante criticas, amenazas o
Britos al estudiante. Muchos maestros encuentran dificil determinar si estén dando
> sl refommiemq diferencig L . Mucha atencién al comportamiento inadecuado. Una buena estrategia es lograr que
e oo (extincifn), 338 alguien observe su salén de clases en varias ocasiones y grafique los patrones de re-
forzamiento que usted usa con sus alumnos. Si usted se da cuenta de que presta de-
Masiada atencién al comportamiento inapropiado de un alumno, ignore este com-
Portamiento y preste atencién al comportamiento apropiado del estudx.ame. Siempre
combine e] hecho de apartar su atencién del comportamiento inapropiado con el de
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Este alumno de segundo grado se ha colocado en “tiempo fuera” por su:mata canducta.
;Cudles serian los lineamientos para utilizar este correctivo?
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prestar atencién al comportamiento apropiado. Por ejemplo, cuando un alumno de.
je de monopolizar la conversacion en un grupo de discusién, después de que usted re.
tira su atencién, felicite al alumno por la mejoria en su comportamiento.

Remueva los estimulos deseables Suponga que ha usado lag
primeras dos opciones y no han funcionado. Una tercera opcién consiste en remover
los estimulos descables del cstudiante. Dos estrategias para lograr esto son el “tiem.-
po fuera”y el “costo de respuesta”.

Tiempo fuera La estrategia méds usada por los maestros para retirar los es.
timulos deseables es el tiempo fuera. En otras palabras, llevarse al alumno lejos del re-
forzamiento positivo.

Costo de respuesta Una segunda estrategia para retirar o remover los es-
timulos deseables, involucra el costo de respuesta, el cual se refiere a quitar un refor-
zamiento positivo al estudiante, como cuando un alumno pierde ciertos privilegios. Por
ejemplo, después de que un alumno se comporta mal, el maestro le quita diez minu-
tos de su tiempo de receso o le quita el privilegio de ser un monitor de clase. En ge-
neral, los costos de respuesta suponen algiin tipo de pena o multa. Como en el tiempo
fuera, el costo de respuesta debe siempre usarse en forma conjunta con estrategias pa-
ra incrementar el comportamiento positivo del estudiante.

Presente estimulos aversivos (castigo) Lamayorfa dela gen-
te asocia la presentaci6n de estimulos aversivos (desagradables) con el castigo, como
cuando un maestro le grita a un alumno, o cuando un padre da una tunda a su hijo.
Sin embargo, de acuerdo con la definicion de castigo que se dio antes en este capitu-
lo, la consecuencia tiene que disminuir el comportamiento indeseable (Branch,
2000). Muy a menudo, sin embargo, las consecuencias aversivas no son castigos efec-
tivos, ya que no disminuyen el comportamiento no deseado. Los expertos en andlisis
conductual aplicado afirman que algunos maestros se dirigen demasiado répido a las
consecuencias aversivas cuando tratan de mantener el comportamiento adecuado del
alumno. Esto suele suceder porque el maestro fue disciplinado duramente en casa
cuando era nifio, o porque ha desarrollado estilos de manejo de estrés a través de gri-

tos, o siente que debe ejercer su po-

der aun sobre pequeias faltas, o no
sabe cémo usar el reforzamiento
positivo para reducir los comporta-
mientos indeseables.

Los tipos més comunes de con-
secuencias aversivas que los maes-
tros usan son las reprimendas
verbales. Estas son més efectivas
cuando el maestro se encuentra cer-
ca del alumno en vez de al otro lado
del salén de clases y cuando se usan
junto con reprimendas no verbales,
como el cefio fruncido o el contac-
to ocular (Van Houten et al., 1982).
Las reprimendas son mds efectivas
cuando se dan inmediatamente des-
pués del comportamiento indesea-
ble, que cuando se dan mis tarde, ¥
cuando son répidas y van al punto-
Dichas reprimendas no implican
gritar y vociferar, pucs esto ultimo
s6lo consigue aumentar el nivel de
ruido del salén de clases y presentar

- Maestro. Haga el propésito de escudrifiar todos

. Quelos comportamientos positivos de sus alum-
- M0s que usted no atenderia de forma ordinaria.

- €125 del reforzamiento y el castigo son parte de las

: ©nsecuencias afectan al comportamiento de los
. SUmnos, mejora sus capacidades como maestro.

'e . ;
- Onductyales ayudan a manejar el salén de clases.
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al maestro como un modelo incontrolado. En lugar de gritar, conviene decir con fir-

" meza, “deja de hacer eso” al tiempo que se establece contacto ocular. Esta.reaccién a

menudo es suficiente para terminar con el comportamiento indeseable. Otra estrate-
giaes llevar a un lado al alumno y reprenderlo en privado, en lugar de hacerlo fren-
te al grupo entero.

Muchos pafses, como Suecia, han prohibido el castigo fisico por parte de direc-
tores y maestros hacia los escolares. Sin embargo, en Estados Unidos, 24 estados atn
Jo permiten (Hyman, 1994). Son los alumnos hombres, provenientes de minorias de
£scasos fecursos, quienes reciben castigos fisicos en las escuelas con mayor frecuen-
cia. El castigo fisico a los estudiantes no es recomendable bajo ninguna circunstan-
cia. Puede prestarse al abuso y magnifica todos los problemas asociados con el castigo.

Numerosos problemas se asocian con el uso de consecuencias aversivas que tie-
nen la intencion de ser castigos:

« Cuando usted usa un castigo intenso, como gritar o vociferar, les presenta a sus
alumnos un comportamiento modelo fuera de control para manejar situaciones
tensionantes.

* El castigo puede infundir temor, ira o provocar que sus alumnos lo eludan. La
preocupacién mis grande de Skinner era ésta: lo que el castigo ensefia es c6émo
evitar algo. Por ejemplo, un alumno que tiene experiencias con un maestro pu-
nitivo, podria mostrar desagrado por el maestro y no querer asistir a clases.

+ Cuando los alumnos reciben un castigo, experimentan tanta ansiedad y excita-
cién que no logran concentrarse de forma clara en su trabajo durante mucho
tiempo después de haber sufrido el castigo.

* El castigo les dice a los estudiantes qué es lo que no deben hacer, en lugar de qué
deben hacer. Si usted expresa una afirmacién de castigo como “no, eso no estd
bien’, siempre acomp4iiela de una retroalimentacién positiva como “pero, ipor
qué no tratas esto?”.

* Lo que pretende ser un castigo, podria ser en realidad un reforzamiento. Tal vez
un alumno aprenda que porténdose mal no sélo atraer4 la atencién del maestro,
sino que también pondr4 sobre si mismo los reflectores de la clase.

Una d'tima leccién de todo esto es que haya que dedicar mucho mis tiempo en
clase a monitorear lo que los alumnos hacen bien, en lugar de ver qué es lo que hacen
mal. Muy a menudo son los comportamientos disruptivos y no los comportamientos
competentes, los que atraen la atencién del

Castigo

los dias lo que sucede en su salén de clases, bus-

Evaluacién del ,
condicionamiento operante y
el analisis conductual aplicado

El condicionamient_g operante y el anilisis con-
dUcluval aplicado han hecho contribuciones a-la
Prictica escolar (Axelrod, 1996). Las consecuen-

V.‘d_as de maestros y alumnos. Los maestros dan
Glificaciones, elogian y reprenden, sonrien y
Uncen el cefio. Aprender acerca de cémo dichas

Kristin Blankenship
; » ; Maestra del tercer grada . - -
S¢ utilizan de manera adecuada, las técnicas Salem Church Elementary

#lorzar ciertos comportamientos mejora la con-

olld, hagais senciloz: ¥ ¥

Cuando sea apropiado, trat¢ de’ proporcionat - 0pogtiin
para que los estudiantes élijan y asf sientan que tieng
algun control sobre el ambiente escolal

Chesterfield County School System

TRAVES DE LOS OJOS
DE LOS MAESTROS
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ducta de algunos alumnos. Si los reforzamientos se utilizan de forma conjunta con ¢|
tiempo fuera, es posible aumentar los comportamientos deseables de algunos alup,.
nos incorregibles. .

Los criticos del condicionamiento operante y del andlisis conductual aplicado ar-
gumentan que el enfoque completo ponc mucho énfasis en el control externo’del
comportamiento de los estudiantes. Para los criticos, una mejor estrategia seria ayy.
dar a los alumnos a controlar su propio comportamiento y a tener motivacién inter-
na. l:os criticos también sefalan problemas éticos potenciales cuando el condicjg.
namiento operante se usa de forma inapropiada, como cuando un maestro recurre
inmediatamente al castigosin antes considerar E;t'rategias de reforzamiento, o cuap.
do castiga al alumno sin darle informacién acerca del comportamiento apropiado
Otra ¢ritica se refiere a que cuando el maestro dedica mucho tiempo a usar e| anéli:
sis conductual aplicado, se enfoca demasiado en la conducta del alumno y no lo sy-
ficiente en su aprendizaje académico. Se abundard mis sobre el tema de la conducta
del alumno en"el capitulo 12, “Manejo del aula”

Hasta aquf se han expuesto diversas ideas acerca del an4lisis conductual aplicado |

en la educacién. Una revisién de ellas se presenta en la Tabla de resumen 7.3. Los crf-
ticos del condicionamiento operante creen que al negar la importancia de los fac-
tores cognitivos, se ignoran los aspectos mds ricos de la existencia del alumno: sus
pensamientos. A continuacién se explorarén algunos de estos factores cognitivos,

Teoria cognitivo-
social de Bandura

Aprendizaje
por observacién

cognitivo-conductuales

——-—
Enfoques cognitivo-
sociales del aprendizaje

Los pensamientos de los alumnos influyen en su
comportamiento y aprendizaje. En esta seccién, se

Evaluacién
de los enfoques
cognitivo-sociales

pezando por la teoria cognitivo-social.

Enfocues Teoria cognitivo-social
. de Bandura

autorregulacién ) .
y autorreg La teorfa cognitivo-social establece que los factores

sociales y cognitivos, asf como el comportamiento, Jue- -

Albert Bandura

v gan un papel importante en el aprendizaje. Los facto-

res cognitivos involucran las expectativas de éxito de
los estudiantes; los factores sociales incluyen el hecho de que los alumnos observen
el comportamiento de logro de sus padres.

Albert Bandura (1986, 1997, 1998, 2000) es uno de los principales representan-
tes de la teoria cognitivo-social. El sostiene que cuando los alumnos aprenden, son ca-
paces de representar o transformar cognitivamente sus experiencias. Recuerde que en
el condicionamiento operante, las asociaciones ocurren s6lo entre las experiencias
ambientales y el comportamiento.

Bandura desarroll6 un modelo de determinismo reciproco que consiste en tres
factores bdsicos: comportamiento, persona (cognitivos) y ambiente. Como se muestra en
la figura 7.6, estos factores interactiian para influir en el aprendizaje: factores ambien-
tales influyen en el comportamiento, el comportamiento afecta al ambiente, los fac-
tores de la persona (cognitivos) influyen en el comportamiento, etcétera. Bandura usa
el término persona, pero nosotros lo hemos modificado a persona (cognoscente),

porque muchos factores de la persona que él describe, son cognitivos. Los factores de
la persona que Bandura describe y que no tienen una tendencia cognitiva, son prin-
cipalmente los rasgos de personalidad y el temperamento. Recuerde del capitulo 4,
“Diferencias individuales”, que dichos factores incluyen caracterfsticas como ser in-
trovertido o extrovertido, activo o inactivo, tranquilo o ansioso y amigable u hostil.

4R

exploraran algunas variaciones sobre este tema, em-
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Dar el reforzamiento * Afirmaciones del tipo “si... entonces”, se emplean para'dé)
de forma estudiantes lo que deben hacer para obtener la recompensa, S
contingente * Elandlisls conductual aplicado recomienda que el reforzamientq débe ser *’
y oportuna contingente —esto es, debe darse sélo si el alumno ejectita el."ébmpd&;‘ 7
tamiento, y debe darse de forma oportuna—. ce % RETON
Usar el mejor - * Skinner describl6 varlos programas de reforzamiento; *
programa de . La mayorfa del reforzamlento es parcial. Skinner describig cuatro.tipos'de® .
reforzamiento "~ programas de reforzamiento p,amigl: tasa fija, tasa vqrjabjeélm alo‘ﬁfbgg;,ks -

Consliderar la elabo-
racién de contratos "¢ -

Use el reforzamiento  » ‘Aunque esto puede iﬁqumerjiaﬂé@mgonam\érité dése
negativo en forma - alumnos, se debe tener precaucién con aquellos que ao €ue
consistente " dades autorregulatorias adecuadas, PTG B R
Claves * . Una'clave es un estimulo o indicaci6n afiadida que aumepta I prol
de que-un estimulo discriminativo produzca la respuesta desead: 1
Moldeamiento Esto-supone ensefar nuevos comportamientos a través de reforzar aproxi

Uso de reforzamiento

diferencial . No_es compatible con lo que elalumno hace. * -
Termine el - = Esto significa modificar el reforzamiento que se Je'habfa dad
reforzamlento - * Muchos comportamientos inapraplados son mantenidos 9%
(extincidn) .. 'del maestro, por lo que s} cesa esta atencién, es posible gt
- tamiento disminuya. e L Al
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deseables -~ alumno lejos del reforzamienta positiva. Se analizaran, algunas varaciones. .

Presente estimulos

aversivos
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“* Contfibuclones }

y criticas

* Supone aplicar los principios del condiclonamiento

operant ,para' cambiar
"*" el comportamiento humano. ., " : R AR U
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de los procedimientos de tiempo fuera. | :i: .- SER g

* » Una segunda éstratega es et costo de respuesta, E§tq_0991m'c_uanqo séle
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.- reprimenda verbal, ~ ;.0 - 7 i- T
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* Reclierde que cuando se usa el castigo, debe lleVarse’ -
cién con el reforzamiento de las reshuestas desead <
"¢ El castigo fisico'no debe utilizarse en el saléir de.
. *.Siseemplean en forma adecuada, fag técnlcas
- ‘mavfejacel salon de clases. iUt . Lut e
"o Los criticos consideran que estos ‘snfoques ponéa Mucho éfasis en el
control externa. y no el suficiente en et controt-interno. También argumentan
que Ignorar los factores cognitivag, deja:fuera muicha de la riqueza de las
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potenciales cuando se usa el condiclopamienta operante de forma inapro-
plada. Algunos criticos dicen que guando los maestros se enfocan dema-

slado en el manejo de Ia clase Usando'técnicas conductuales, ponen mucho
énfasis en la conducta y no ef suticiente en el aprendizaje académico.
- I : »
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c Los factores cognitivos incluyen expectativas, creencias,
Conducta actitudes, estrategias, pensamiento e inteligencia.
Considere c6mo podria trabajar el modelo de Bap.
dura en el caso del comportamiento de logro de una es.
tudiante de preparatoria llamada Sondra:

* Las cogniciones influyen en el comportamiento. Sondra

desarrolla estrategias cognitivas para pensar més a fon-

="+~ y~doydeforma légiexacerca de c6émo solucionar proble-

. . mas. Las estrategias cognifivas mejoran su comporta-
" miento de logro.

El comportamiento influye en las cogniciones. Las buenas

calificaciones de Sondra la llevan a tener expectativas

.

PIC <. ‘> ‘A positivas acerca de sus habilidades y le dan autocon-
Factores Ambiente fianza.
de la persona s . .
. cogpni(lvos * Elambiente influye en el comportamiento. La escuela a la

cual asiste Sondra desarrollé recientemente un progra-
ma piloto de habilidades de estudio para ayudar a los
alumnos a tomar apuntes, manejar su tiempo y a reali-
zar exdmenes de forma més eficiente. El programa de
habilidades de estudio mejora el comportamiento de
logro de Sondra.
El comportamiento influye en el ambiente. El programa
de habilidades de estudio tiene éxito en mejorar el
comportamiento de logro de muchos estudiantes de la
clase de Sondra. Esta mejoria en ¢l comportamiento de
logro de los estudiantes, estimula a la escuela a ampliar
el programa para que todos los alumnos de preparato-
ria participen en él.

* Las cogniciones influyen en el ambiente. Las expectativas y planeacién del director
y los maestros de la escuela, hicieron posible establecer el programa de habilida-
des de estudio por primera vez. :

* Elambiente influye en las cogniciones. La escuela establece un centro de recursos,
al cual pueden acudir alumnos y padres para solicitar libros y materiales acerca
de c6mo mejorar las habilidades de estudio. Este centro de recursos también po-
ne a disposicién de los alumnos, servicios de tutoria sobre habilidades de estu-
dio. Estos recursos y servicios mejoran las habilidades de pensamiento de Sondra.

%ww 7.6

Modelo del determinismo reciproco

del aprendizaje

En ¢l modelo de Bandura, los factores de la persona/cognitivos,
los factores ambientales y el comportamiento, se influyen recipro-
camente. ;Cudles son algunos ejemplos de los factores de la
persona (cognitivos) en el aprendizaje?

Autoeficiencia

En el modelo de aprendizaje de Bandura, los factores de la persona (cognitivos),
juegan un papel importante. El factor de la persona (cognoscente) que Bandura
(1997, 1998, 2000) mas ha enfatizado en los afios recientes es la autoeficiencia, la
creencia de que uno puede dominar una situacién y producir resultados positivos. Ban-
dura dice que la autoeficiencia tiene una poderosa influencia sobre el comportamien-
to. Por ejemplo, es probable que un alumno con un bajo nivel de autoeficiencia ni
siquiera trate de estudiar para un examen debido a que no cree que esto le ayude. Se
dird més sobre la autoeficiencia en el capitulo 11, “Cémo motivar a los alumnos 2
aprender”.

A continuacién se estudiard un importante proceso de aprendizaje, cuya explo-
raci6n es otra de las principales contribuciones de Bandura. A medida que usted lea
acerca del aprendizaje por observacién (o vicario), note c6mo estén involucrados los
factores de la persona (cognitivos).

Aprendizaje por observacién

Nuestra exploracién acerca del aprendizaje por observacién se enfoca en la naturale-

Albert Bandura ha sido uno de los
lideres de la teorlq cognitivo-social,

bo y el modelo contemporaneo de Bandura.
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za del aprendizaje por observaci6n, el estudio clésico de Bandura con el mufieco Bo- .
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%/{/((z 7.7

Estudio clésico de Bandura con el muiieco Bobo:

los efectos del aprendizaje por observacién en la

agresividad de los nifios

En la fotografia a la izquierda, un modelo adulto ataca de forma agresiva al mufieco Bobo. En
la fotografia de la derecha, una nifa de jardin de nifios que ha observado las acciones agresi-

vas del modelo, las repite. De acuerdo con el experimento de Bandura, ;bajo qué condiciones
reprodujeron los nifios las acciones agresivas de los modelos?

:Qué es el aprendizaje por observacién? El aprendizaje por
observacién (o vicario) también llamado por imitacién o modelamiento, es el aprendi-
zaje que ocurre cuando una persona observa e imita el comportamiento de otra. La ca-
pacidad de aprender patrones de conducta por observacién, elimina el tedioso
aprendizaje de ensayo y error. En muchas instancias, el aprendizaje por observacién
se lleva menos tiempo que el condicionamiento operante.

El estudio cldsico del mufieco Bobo  Elsiguiente experimento
de Bandura (1965) ilustra cémo el aprendizaje por observacién ocurre aun cuando
se ve a un modelo que no es reforzado o castigado. El experimento también ilustra
una distincién entre el aprendizaje y la ejecucion.

El mismo niimero de alumnos de jardin de nifios vio una de tres peliculas en las
que un modelo golpeaba a un juguete de pléstico del tamafio de un adulto, llamado
mufieco Bobo (véase la figura 7.7). En la primera pelicula, el agresor era recompen-
sado con'un dulce, refrescos y elogios por su comportamiento agresivo. En la segun-
da pelicula, el agresor era criticado y se le daba una tunda por su comportamiento
agresivo. Y en la tercera pelicula, no habfa consecuencias para el comportamiento del
agresor. a

Posteriormente, se dej6 solo a cada nifio en un cuarto lleno de juguetes, inclui-
do un mufieco Bobo. El comportamiento de los nifios se observé a través de un es-
Pejo de cdmara de Gessel. Los nifios que vieron las peliculas en las que.el compor-
tamiento del agresor era reforzado o se salfa con ld suya sini'ser castigado, imitaron
Mds el comportamiento del agresor que aquellos nidiog que vieron que el agresor re-
cibia un castigo. Como usted podria imaginar, los nifios fueron mds agresivos que las
nifias. Un punto importante de este estudio es que el aprendizaje por observacién
ocurri6 de forma tan extendida cuando el comportamiento agresivo modelado no era
reforzado que cuando era reforzado.

Un segundo punto importante en este estudio, se enfoca a la distincién entre el
Aprendizaje y la ejecucion. S6lo porque los alumnos no ejecuten una respuesta, no
Quiere decir que no la hayan aprendido. En el estudio de Bandura, cuando los nifios
recibian una recompensa (como engomados o jugos de frutas) por imitar al modelo,
las diferencias en el comportamiento imitativo en las tres condiciones, se eliminaron.
Bandura cree que cuando el nifio observa un comportamiento, pero no realiza una

Somos en verdad mds de la
mitad de lo que somos por
imitacion.

Lord Chesterfield

Estadista inglés, siglo xvin
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Estudio clasico de Bandura con el muiieco Bobo:
los efectos del aprendizaje por observacion en la
agresividad de los ninos ‘
1, un modelo adulto ataca de forma agresiva al mudeco Bobo. F:n
Ja fotografia de la derccha, una nina de jardin de ninos que ha observado |:.1s acciones agresi-
vas del modelo, las repite. De acuerdo con ol experimento de Bandura, jbajo qué condiciones
reprudujeron los nidos Jus acciones agresivas de los modelos?

En la fotografia a L izquierd,

;Qué es el aprendizaje por observacién?  Elaprendizaje por
) también lamado por imitacion o modelumiento, es el uprendi

' bserva e imita el comportamiento de otra. La ca-
bservacion, elimina el tedioso
el aprendizaje por observacion

observacion (o vicario
zaje yue ocurre cuando una persona o
pacidad de aprender patrones de conduFla por o
aprendizaje de ensayo y error. En muchas instancias,
se lleva menos tiempo gue ¢l condicionamicnto operante.

El estudio clasico del mufieco Bobo  El siguiente experimento
de Bandura (1965) ilustra como el aprendizaje por observacion ocurre aun u..undu
se ve ¢ un modelo que no es reforzado 0 castigado. E] experimento también ilustra
una distincién entre ¢l aprendizaje y Ja ejecucion. ’

El mismo namero de alumnos de jardin de ninos vio una de tres peliculas cn_las
que un modelo golpeaba a un jugucte de plastico del tamano de un adulto, llamado
imuicco Bobo (véase la figura 7.7). En la primera pelicula, ¢l agresor era recompen
sado con un dulce, refrescos y elogios por su comporiamiento agresivo. Enla segun-
da pelicula, ¢] agresor ¢ra criticado y se Je daba una ¥unda por su wmpnrt-;\nu:mu
agresivo. Y en la tercera pelicula, no habja consecucacias pard ¢l comportamiento del
egresor. - o
Posteriormente, se dejo solo a cada nifiv en un cuarto lleno de juguetes, inclui-
do un snuieco Bobo. El comportamiento de los nifos se observo a través de un es-
pejo de cimara de Gessel. Los nifos que vieron las pulicu.l;.ns en las que ¢l compor-
tamicto del agresor era reforzado o s¢ salia con I;.! suya sift acr castigado, |m‘|mmu
mis | comportamicnto del agresor que agdellos niog que vieron que cl".lgr.csur rL
(ibia un cestigo. Como usted podria imaginar, los nifios fucron mas agresivos qur'lfxs
ninas. Un punto importante de este estudio es que ¢l upu'mh‘a:i)t' por observacion
ocurrio de forma tan extendida cuando ¢l comporiamiento agresivo modelado no era
reforsado que cuando era reforzado. . . o »

Un segundo punto importante en este estudio, se enfoca 3 Ja distincion entre ¢
aprendizaje y b cjecucion. $olo porque los alumnos no cjecuten uni ruapuv:#ld‘,‘nu
quicre decir que no la kayan aprendido. £n ¢l estudio de Bandura, .au;'lndu los ninos
reciliian una recompensit (como engomados o jugos de frutas) por imitar :{l n.mdclu.
las diferencias en el comportamiento imitativo cn lus tres u.mdluom‘s, NY uhmfnumu.
Bandura cree que cuando ¢l nifo observa un comportamiento, pero no realiza una
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” El aprendizaje por observaclén es un poderoso proceso de aprendizaje en el salon de ciases. A continuacién se presen:
;;L'tan algunas buenas estrategias que involucran al aprendizaje por observacién. I

EJ Piense acerca de qué tipo de modelo le presentard usted a sus alumnos. Cada dfa, hora tras hora, sus alumnos veran y’

‘. * escucharan lo que usted dice y hace. Por el simple hecho de estar cerca de usted, los alumnos absorberén una gran

cantidad de informacién. Tomaran de usted habitos buenos o malos, expectativas para su aito o bajo rendimlento, su -

actitud entusiasta o aburrida, su forma controlada o Incontrolada de manejar la tension, su estilo de aprendizaje, sus

{.»#actitudes hacia el género y muchos otros aspectos de su comportamiento. ‘

§.2. Modele y enserie nuevos comportamientos. Demostrar significa que usted, el maestro, es un modelo para el aprendizaje

4. por observacion de sus alumnos. Demostrar cémo se hace algo (cémo resolver un problema de matematicas, leer, 4

escribir, pensar, controlar el enojo y ejecutar destrezas flsicas) es un comportamiento comun del maestro en el salén.
Por ejemplo, un maestro podria modelar cémo diagramar una oracion, desarrollar una estrategla para solucionar
ecuaciones algebraicas o lanzar una pelota de basketball. Al modelar cémo se hace algo, usted necesita llamar la R
atenclén de sus alumnos hacla los detalles relevantes de la situacién de aprendizaje. Sus demostraciones también -
deber4n ser claras y seguir una secuencia légica.

El aprendizaje por observacién resulta particularmente adecuado al ensefiar comportamientos nuevos (Schunk,
1996). Cuando los nifios empiezan a aprender cémo multiplicar, resolver una ecuacion algebraica, escribir un pamrafo
con una oracién tema, o dar una pltica adecuada, es recomendable que vean y escuchen a un modelo competente.

. Piense cémo usar a los pares como modelos eficaces. El maestro no es el inico modelo en el salén de clases.

" Al lgual que con los maestros, los nifios pueden tomar de sus pares hébltos buenos y malos, orientaciones de logro

altas o bajas, etcétera, a través del aprendizaje por observaclén. Recuerde que los alumnos a menudo estan motivados

a imitar a los modelos de alto estatus. En general, los pares mayores tienen un estatus superior que el de los pares de

la misma edad. Por tanto, una buena estrategia es tener pares mayores, de un grado escolar més avanzado, que

modelen cémo involucrarse en comportamientos que usted quiera que sus alumnos ejecuten. Para alumnos con bajas

habilidades o que no estan rindiendo adecuadamente; un alumno que también tiene bajo rendimiento, pero que luchay
se ésfuerza mucho por aprender y.que consigue ejecutar los comportamientos de forma adecuada, resulta un buen
modelo (Schunk, 1996). Més acerca del papel de los pares, aparece en el capitulo 9, “Enfoques del procesamiento
humario de la informaci6n y la enseiianza”, donde se hablara de la colaboracién de los pares y los pares como

tutores. : . . ¢

. Plense cémo usar a los tutores como modelos. Resulta benéfico tanto para los estudiantes como para los maestros

tener un tutor —alguien a quien se mira hacla arriba y a quien se respeta, alguien que sirva coma un modelo

competente, alguien que desee trabajar con ellos y que los ayude a alcanzar sus metas— (Rhodes, 2000). Como
maestro, un tutor potencial para usted podrfa ser un maestro mas experimentado, posiblemente alguien que dé clases
en un salén cercano y que tenga muchos afios de experiencia en el manejo de los mismos problemas y temas a los
cuales usted se enfrenta. ’

£ En el programa de oportunidades Quantum, los alumnos que provienen de ambientes de escasos recursos

v econémicos, se beneficiaron de manera significativa al reunirse con un tutar durante un periodo de cuatro afios

} (Carnegie Council on Adolescent Development, 1995). Estos tutores modelaron comportamientos y estrateglas

apropiadas, dieron un apoyo sustancial y proporcionaron guia. El solo hecho de pasar unas horas a la semana con un

tutor, puede hacer la diferencia en la vida de un estudiante, sobre todo cuando los padres de éste no han sido buenos

modelos de roles. Para leer mas acerca de los roles de modelos masculinos y de minorias étnicas en la educacién de
©los nifios, véase el apartado de Diversidad y educacién.

* 5. Evalie qué Invitados a su salén de clases podrian proporcionar buenos modelos a sus alumnos. ¢Qulénes mas podrian
ser modelos beneficiosos para sus alumnos? Para cambiar el ritmo de la vida del sal6n de clases, para usted y sus
alumnos, Invite a personas que tengan algo significativo de qué hatlar o demostrar. Recuerde lo que se dijo en el
capitulo 4 acerca de la teoria de las inteligencias muiltiples de Gardner: posiblemente haya algunos dominios (fisico,
musical, artistico, etcétera) en los que usted no tenga las habilidades adecuadas para servir como modelo competente
para sus alumnos. Cuando necesite demostrarles dichas habllidades, dediqye tlempo para localizar modelos
competentes e su.comunidad. Invitelos a su salénademostrar y discutir sus habilidades. Si esto no es posible, .
organice, visita en Ias que liave a sus alumros a log Jugares donde estos modelos trabajan o eecutan sus destrezas. . :.

6. Considere los modelos que los nifios observan én 13 Televisién-los videos y las computadoras. Los estudiantes observan -
modelos cuando ven programas de televislon, videos, peliculas o pantallas de computadoras en su clase. Los pripciplt?%
del aprendizaje por observacién que describimos antes, se aplican también a los medios de comunicacién. Por ejem_p!g, :
el grado en el que los estudiantes perciben los modelos de los medios como de alto o bajo estatus, intrigaptes 0 .~ -
aburridos, Influird en el grado de su aprendizaje por observacién. Y como se indic6 en el capitulo 3, “Contextos: sociales
y desarrollo socioemocional”, es importante monitorear lo que los nifios ven en la television, para asegurarmos daqua: .
no estan expuestos a demaslados modelos negativos, en particular a los violentos. Para leer mas acerca de! televis}?n
y la educaclén Infantil, véase el apartado Tecnologfa y educaclion. = 3
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Fon gosis , clases. :
¥ ndmero mucho mayor de modelos de roles blancos qQuE

’ ‘de_mingrias étnicas. En 1997, de los 2.6 millones de

maestios estadounidenses de escuelas pblicas, sélo
**.346,000 eréin de minorias. Menos de 700 000 de Ig$ 2.6
millones de maestros son hombres, y casi todos elios
ensefian en escuelas secundarias en las que son atra-
pados con Incentivos adicionales por entrenar a los
equipos atiéticos. ~ - - - b o S .

* Laaysencia de maestros varones afroamericanos es
particularmente notable. ‘En Estados Unidos, 12 por
ciento de la poblacién y 16.5 por ciento de los nifios en
escuelas publicas son afroamericanos, pero sélo el 7.4
por ciento de los maestros son afroamericanos —y sélo
un pequeiio porcentaje de éstos son hombres—. Es
probable que esta situacion empeore. En una encuesta
que realizé en 1996 el Higher Educational Institute en la
UCLA, sélo 4 por clento de fos pasantes universitarios
masculinos planeaban ingresar ‘a la profesiéon de la
ensefnanza, una cifra 10 por cierito mas baja que la
registrada en 1966 (Sax et al., 1996).

La mayoria de los expertos en educacion cree que
los estudiantes se beneficiarian de tener modelos de
roles de ambos sexos y de diversos grupos culturales
(Henry, 1997). El programa de educacién en el Livings-
tone College en Salisbury, Carolina del Norte, esta
tratando dg hacer algo respecto a la escasez de maes-
tros hombres de minorias étnicas. Ellos han desarro-
llado un programa especial para reclutar varones de
minorias étnicas a la profesiéon docente. Uno de los
graduados de este programa, Nakia Douglas, es maes-
tro de jardin de nifios. El dice que desea eliminar todos
los estereotipos negativos acerca de los hombres
afroamericanos —es decir, que son modelos de roles
deficientes, que no son responsables y que no deberfan
ser maestros de los nifios pequenos—. Otro graduado,
Mistor Williams, da clases de historia a nifios de octavo
grado en una escuela con un gran porcentaje de alum-
nos de minorias étnicas. El dice que se siente respon-
sable de proporcionar un rol de modelo y apoyar a mu-
chos estudiantes que no tienen otra influencia mascu-
lina en sus vidas.

Si usted es mujer, piense en traer a su clase a
mujeres y a hombres de diferentes origenes étnicos, a
hablar con sus alumnos y a demostrar sus habilidades
de trabajo. Lo anterior es especialmente importante
cuando se tiene diversidad étnica en su clase.

Sin Iimportar sus origenes étnicos, busque en su
comunidad a posibles tutores para sus alumnos, en par-
ticular para aquellos que provengan de ambientes de
€5Casos recursos econémicos y que carezcan de mo-
delos de roles positivos. Por ejemplo, el objetivo del

l?;:riéfg'é: clases estadounidenses..ihay un”

T e ot - —
programa de tutores 3 & 1, es rodearacadagstudiante

"2 Romibre de.‘minorfa étnica, de tres modelos e roles
<,.positivos pertenecientes a esa minorfa éinica (Ever-

 bach, 1997). El programa se Iniclé cuando, vafios hom-

., bres afroamericanos decldleron responder al' sermén

del ministro Zach Holmes, de la Iglesia Metodista St.
Lukes en Dallas. En este sermén, Holmes urgié g su
congregacién a Involucrarse mas con los niftos, tanto .
con los propios como-con aquellos nifios de la comu-
nidad que no contaban con modelos de roles adecua-
dos. El programa de tutores 3 a 1, ha inscrito a mas de
200 hombres y 100 nifios (de 4 a 18 afios). Esto aun se
encuentra un poco lejos de la meta de tres tutores por
cada nifo, pero los hombres estan trabajando en incre-
mentar el nimero de tutores en el programa. Algunos de
los tutores en el programa tienen hijos, como Leonard
. Berry,.un médica que tiene dos hijos y una hija. El
respondi6 al desafio del ministro'y participa de forma
regular en el programa de tutores, como tutor acadé-
mico y organizador de eventos deportivos y culturales.
El aflo pasado, los tutores llevaron a los alumnos a yis-
itar el Centro Espacial Johnson, en Houston.

Como maestro, usted no debe esperar a que alguien
en su comunidad traiga tutores a sus alumnos. Busque
dentro la comunidad en la que ensefa y evalle quiénes
serian buenos candidatos para servir como tutores a
sus alumnos o que podrian iniciar un programa de
tutores. Hable con ellos y ponga en marcha el pro-
grama. Es claro que los programas de tutores benefi-
clan a todos los estudiantes, hombres o mujeres, de
cualquier origen étnico. ’

El doctor Leonard Berry es tutor en el programa 3 a 1 en Dallas.
Aquf aparece con Brandon Scarbough, de 13 aiios (ul frente), y
su propio hijo Leonard, de 12 arios (atrds). Brandon no sélo se
ha beneficiado de tener al doctor Berry como tutor, también se

ha hecho amigo de su hijo.
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para manteper Ja atencién que uti-

. liza *Plaza Sésamo®, merecen tomarse'en cuentaen el -

* saléni de clages. Estas fécnicas Intentan primero captar =,
la atencién de nifio, después dirigiria y-finalmente man-: * - -
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tenerla. La misica y el sonido son una forma muy efec- - [ . ;e o hgee . o e
tiva de despertar la atencién del nifio. Por ejemplo, al Qué lecciones edicacionales bririda.
ensefiar. @ los nifios a discriminar sonidos, conviene “PhezaSésamg™? " o
- * TIER AT A

\ -

P
Bundura cree que el reforzansento no siempre esmnecesario para que se dé el
aprendizaje por observacion. Pero si el nio no reproduce los c:mlporlumitnlos de-
seados, hay tres tipos de reforzamientos que podrian ayudar a lograrlo: 1) recompen-
sar al modelo, 2) recompensar 4l nifio o 3) instruir al nifo a decir afirmaciones
3ul9rrcfunnn|cs como “Bien, lo logré” o “Bien, he hecho un buen trabajo y tengo bien
€asi todo, si sigo tratando, lograré hacer bien el resto” Se hablard mds de las estrate-
8as de autocontrol, mds adelante.
Como se ha dado cuenta, usted serd un importante modelo en la vida de sus
alumnos y tendrd muchas opciones para proporcionarles una gran cantidad de mo-
delos competentes. Para evaluar los roles que han jugado modelos y tutores en su pro-

Los nifivs necesitan mds
modelos que criticas.

Juseph Joubert
Ensayista francés, siglo xxx




posibilidad de incorporar a
educativo.

Mis modelos y tutores

Listg'a los mas importantes modelos de roles Y tutores en su vida. A continu.
Positivo y la laber de tutor de estas personas han significado para su desarrolio

Modelos de roles y tutores

I e —
2
3.
" -—_—
—————— .
—_—
s . —_—

El tipo de modelo de rol que deseo ser para mis alumnos
Describa cuales caracteristicas

y comportamientos ¢ i
estudiantes, 6¢ que son los més importantes para Que usted modele a sus

Cémo incorporaré a los modelos Y tutores a mi salon de clases

Describa un plan sistematic
O para traer a modelos y tutores a las vi
; tr S vidas de sus alumnos, enun 3 £ ias
que plarea ensenar, como Matematicas, inglés, ciencias, masica, etcétera l 0 mas do fas matena

gQunen sera mi tutor educativo? ;Cémo seria mi tutor educativo ideal?
¢Tiene usted a alguien en mente

ue le pudiera servir i i
describa a Ig ot q p! vir como tutor educativo cuando usted sea maestro? Si es as

Capitulo 7 « tntoques conductuitles, entoyues coynitivo-sociales y lu en

piavida, ¥ que tambien podrian influir en la vida de sus auntnos, lene la Autoeva-
Juadion 7.1, L la SIBUICNTE secdion CONLINUAremos nuestra exploradion de los enfo-
ques que ticnen vinculos con ¢l conductisimo, pera que creen que los factores

CORINUVOS SON un aspecta importante en ¢l aprendizaje de los alumnos.

Enfoques cognitivo-conductuales y autorregulaciéon

Elcondicionamiento operante ha wenido aplicaciones en la educacion y en diferentes
escettarion del mundo real, y el interés en los enfoques cognitivo-conductuales tam-
bien ha encontrado aplicacion en esos campos.

Enfoques cognitivo-conductuales  n los enfoques cognitivo-
conductuales, ¢l éufusis se hace en lograr que los estudiantes monitoreen o verifiquen,
maneien y regulen su propiv comportwmicnto, en lugar de dejar que ésie sea controlado
por Juctores externos, E algunos circulos, a esto se le ha Jlamado modificacion cogni-
tive conductual. Los enfoques cognitivo-conductuales surgen tanto de la psicologia
cogtiva, con su énfasis en Jos cfectos de los pensamientos sobie el comportamicn-
to,y del conductismo, con su énfasis en las técnicas para modificar ¢l comportamien-
to. Los enfoques conitivo: conductuales tratan de cambiar los conceptos erréneos de
los estudiantes, asi como fortalecer sus habilidades de afroutaimiento, incrementar su
autocontrol y motivar una autorreflexion constructiva (Kendall, 2000; Meichenbaum,
1993).

Los métodos autoinstruccionales son técnicas cognitivo-condiictuales dirigidas u
enscriar o los individuos a modificar su propio comportamiento. Los métodos autoins-
truccionales ayudan a la gente w alterar lo que se dicen a si mismos,

Lmagine una situacion en la que un estudiante de preparatoria esti muy nervio -
so ante ¢l hecho de resolver pruebas estandarizadas, como el SAT Es posible alentar
al estudiante a hablarse a si mismo en formas mis positivas. A continuadion se pre
sentan algunas estrategias de autoconversacion, que los alumnos y maestros pueden
usar para enfrentarse de forma mids adecuada a las situaciones estresantes (Meichen-
baum, Turk y Burstein, 1975):

* Prepirese para la ansicdad o ¢l estrés
“SOue te s hacer?”
AQue tengo que hacer?
“Voy a desarrollar un plan para tratar con eso.”
“Salo pensaré en lo gue tengo que hacer”
“Nuome preocuparé. Preocuparse no ayuda en nada.”
“lengo muchas estrategias diferentes que pucdo usar”

* Confronte y maneje lu ansicdad o estrés
“Sov paz de enfrentar o desatio”
“Deba dar slo un paso a ly vez.”
“Pucdo mancjar I situacion. Me relajaré, respiraré profundamente y usaré una
du fa estrategius.” :
“Nome preocuparé aceeca de mi estrés, solo pensare en o que tengo que hacer.”
* Enfrentar los semtimientos en los momentos criticos
“Qué es 1o que tengo que hacer?”
“Sabia que mi ansicdad se padia incrementar. Salo tengo que nansenerine a mi
mismo bajo control.” )
“Caando la ansiedad Negue, solo bajaré ¢l ritmo y me mantendré enfocado en
ho que debo hacer.”

* Use autoafirmaciones reforzantes

Wy . " )
Bien, [ hice.
Manejé muy bien a situacion.

. . i
Subia que podia lograrlo.”

“ : o .
ilsperen a que les diga a los demids como lo hice!™

Sen.ansg

28T
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CARTEL 1
Mientras escucho
T RN AR
ok ¥

CARTEL 2
Mientras planeo

1. ¢ Tengo todo junto?

2. ¢ Tengo a mis amigos en desacuerdo para
poder hacer esto?

3. Necesito organizarme primero.

4. ¢En qué orden es posible hacer esto?

5. Conozco este material.

Rt S
&17¢ Estoy trabajan
2 Dejadeverami

diff !
P _~|El¢£&_‘ A

CARTEL 4
Mientras reviso
1. ¢ Terminé todo?
2. ¢ Qué tengo que hacer para volverio
arevisar?
3. (Estoy orgulloso de este trabajo?
4. (Escribi todas las palabras?

5. Creo que ya terminé. Me organicé a mi
mismo. Pero, ¢soné mucho despierto?

J{/y/// w 7.9

Algunos carteles desarrollados por
un grupo de quinto grado para
ayudarse a recordar cémo hablarse a
si mismos de forma eficiente

En muchas instancias, la cstrategia consiste en recmplay,
las autoafirmaciones negativas por positivas. Por ejemplo, ung
alumna se dice a sf misma: “Nunca podré terminar |a tarea parg
mafiana.” Conviene reemplazar esto por autoafirmaciones poy;
tivas como las siguientes: “Esto va a ser dificil, pero creo que
podré hacerlo.” “Voy a ver esto como un desaffo y no como algy
que me angustie.” “Si trabajo muy duro, seré capaz de terming,
lo.” Otro glumno quiere participar en una discusién en el salg,
de clases. En ese caso, sele recomienda reemplazar el pensamicg,
to negativo: “Todos los demd4s saben mds de lo que yo s¢, por tap,
to no tiene caso decir algo”, por autoafirmaciones positivas comy
las siguientes: “Tengo tanto que decir como cualquiera.” “Tal ve,
mis ideas sean diferentes, pero aun asi son buenas.”“Esta bien e
tar un poco nervioso; me relajaré y empezaré a hablar.” La figy.
ra 7.9 muestra los carteles que han desarrollado los alumnos de
quinto grado de un curso, para ayudarles a recordar cémo ha.
blarse a sf mismos mientras escuchan, planean, trabajan y
revisan.

Hablarse positivamente a uno mismo, ayuda a los maestros
alumnos a alcanzar su maximo potencial. Los incontables pensa.
mientos negativos suelen volverse una profecia de autorrealiza-
cién. Uno cree que no puede hacerlo, y entonces no lo hace. Sila
autoconversacion negativa es su problema, preguntese a usted
mismo varias veces al dia: ;Qué me estoy diciendo a mi mismo en
este momento? Los momentos que usted espera que sean poten-
cialmente estresantes, son momentos excelentes para examinar su
autoconversacion. También monitoree la autoconversacién de
sus alumnos. Si usted escucha a sus alumnos decir: “No puedo
hacer esto” 0 “Soy tan lento que nunca terminaré”, dedique algin
tiempo a ayudarlos a reemplazar su autoconversacion negativa
por autoconversacion positiva.

Los cognitivo-conductistas consideran que los estudiantes
mejoran su rendimiento cuando monitorean su propio compor-
tamiento. Incluso es recomendable que sus alumnos realicen gré-
ficas o registros de su comportamiento. Cuando escribi este libro,
yo (el autor) tenia una gréfica en mi pared con cada uno de los
capitulos listados. Planeé cudnto tiempo me tomaria hacer cada
uno de los capitulos, y entonces, a medida que completaba cada
uno, lo marcaba y anotaba la fecha de terminacién. Los macstros
pueden ayudar a sus alumnos a realizar un monitoreo similar de
su propio progreso, si los animan a llevar el registro de cudntas
tareas han terminado, cudntos libros han leido, cuantas tareas
han entregado a tiempo, cudntos dias consecutivos han pasado
sin interrumpir al maestro, etcétera. En algunos casos, los maes-
tros colocan estas gréficas de automonitoreo en los muros del sa-
16n de clases. De forma alternativa, si el maestro piensa que la
comparaci6n social negativa con los compaiieros resulta muy es-
tresante para algunos estudiantes, entonces conviene llevar regis-
tros privados (en un cuaderno, por ejemplo) que el maestro
habré de revisar en forma periddica.

El automonitoreo es una excelente estrategia para mejorar el
aprendizaje, por lo que es aconsejable quc el maestro la utilice pa-
ra ayudar a sus alumnos a aprender de forma adecuada. Después
de completar la Autoevaluacién 7.2, usted podri darse una idea
de los beneficios del automonitoreo para sus alumnos.

54
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%UTOEVALUACION 7.2

Automonitoreo

Tanto usted como sus alumnos obtendran beneficios del automonitoreo. Muchos aprendices exitosos automonitorean
,de férm.a regular su progreso para ver qué tal va su esfuerzo para completar un proyecto, desarrollar una habilidad o
rendir bien en un examen o en alguna otra evaluacién. Durante el préximo mes, automonitoree el tiempo que dedica
a estudiar la materia de psicologfa de la educacién. Para lograr calificaclones altas, muchos expertos recomlgndan que
por cada horg de clases en la universidad, los estudiantes dediquen dos o tres horas por su cuenta a estudiar, hace;
tareas y trabajar en proyectos. La experiencia de automonitorear su tiempo de estudio, le dara una idea de lo }mpor-
tante que es que sus alumnos desarrollen estas habilidades. Usted podria adaptar este formato, por ejemplo, para las
tareas de sus alumnos. Recuerde a partir de |a teoria del aprendizaje social de Bandura, que la autoeﬂcienci; supone
la creencia de que uno es capaz de dominar una situacién y producir resultados positivos. Una forma de evaluar la
autoeficiencia es la expectativa que usted tiene de alcanzar una puntuacién en particular en un examen que est& préxi-
mo a realizar. Determine la puntuacién o calificacién que usted quiere lograr en su préximo examen. Después, cada
dfa que usted estudie, valore su autoeficiencia para lograr la calificacién que desea en una escala de 3 puntos: 1 = no
muy confiado, 2 = moderadamente confiado y 3 = muy confiado.

FORMATO PARA EL AUTOMONITOREO DE TIEMPO DE ESTUDIO

CONTEXTO DE ESTUDIO b
. HORA HORA AUTO-
FECHA | TAREA AL INICIAR AL TERMINAR (DONDE? (CON QUIEN? | DISTRACCIONES | EFICIENCIA
R
) As 3 | ° P,

83
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Aprendizaje
autorregulatorio

Aprendizaje autorregulatorio El aprendizaje autorregulatorjo
consiste en la autogencracion y automonitoreo de pensamientos, sentiniientos y conpop-
tamientos, para alcanzar una meta. Estas metas pueden ser académicas (mejorar
comprensién mientras se lee, volverse un escritor mds organizado, aprender c6mo ha-
cer una multiplicacién, hacer preguntas relevantes) o socioemocionales (controlar
propia ira, relacionarse mejor con los pares). ;Cuiles son algunas de las caracter(sticas
de los aprendices autorregulados? Los aprendices autorregulados (Winne, 1995, 1997):

» establecen metas para ampliar su conocimiento y mantener su atencién

* estdn conscienfes de'susemociones y cuentart con estrategias para manejarlas
* monitorean en forma periédica sus progresos hacia la meta

+ afinan o revisan sus estrategias basadas cn el progreso que estén haciendo

+ evalian los obsticulos que surgen y realizan las adaptaciones necesarias

Los investigadores han encontrado que los alumnos de alto rendimiento, con
frecuencia son aprendices autorregulados (Pintrich, 2000; Pressley, 1995; Schunk
Zimmerman, 1994; Zimmerman, 1998, 2000). Por ejemplo, en comparacién con
alumnos de bajo rendimiento, los estudiantes de alto rendimiento se imponen mctas
de aprendizaje més especificas, usan mds estrategias para aprender, automonitorean
mis su aprendizaje y evalian de manera mis sistemética su progreso hacia una meta.

Un modelo de aprendizaje autorregulatorio Maestros, tutores, conscje-
ros y padres, pueden ayudar a los estudiantes a volverse aprendices autorregulados
(Randi y Corno, 2000; Weinstein, Husman y Dierkin, 2000). Barry Zimmerman,
bastian Bonner y Robert Kovach (1996) desarrollaron un modelo para convertir a
estudiantes con baja autorregulacién en estudiantes que utilizan estas estrategias
multipasos: 1) autoevaluacién y automonitoreo, 2) establecimiento de metas y pla-
neacién estratégica, 3) puesta en marcha del plan y monitoreo y 4) monitorear los re-
sultados y refinar las estrategias (véase la figura 7.10).

Zimmerman y sus colegas describen a una estudiante de séptimo grado, que rin-
de por debajo de lo esperado en clase de historia y aplican su modelo autorregulato-
rio a la situacion. En el paso 1, ella autoevaltia tanto su forma de estudiar como
preparaci6n para los examenes y lleva un registro detallado de ellos. El maestro le
algunas indicaciones para llevar estos registros. Después de algunas semanas, la estu-
diante revisa sus registros y encuentra indicios de que su deficiente ejecucién en
exdmenes se debe a su baja comprensién del material de lectura dificil.

En el paso 2, la estudiante establece una meta, en este caso, mejorar su lectura
comprensién y planea como alcanzar esta meta. El maestro le ayuda a dividir esta

Puesta en marcha
del plany monitoreo

;7(72////(0 7.10

Un modelo de aprendizaje autorregulatorio 54
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ta en componentes, como localizar las ideas principales y establecer objetivos especi-
ficos para comprender una serie de parrafos en su libro de texto. El maestro también
proporciona a la estudiante estrategias, como enfocarse inicialmente en la primera
oracion de cada pérrafo y después recorrer con la mirada los demds, como un medio
para identificar las ideas principales. Otro apoyo que el maestro podria ofrecer a la
alumna, es una tutoria por parte de un par o de un adulto, si est4 disponible, para su
Jectura de comprensién,

En el paso 3, la estudiante pone en marcha el plan y empieza a monitorear su pro-
greso. Es posible que en un principio, ella necesite ayuda de un maestro o de un tutor
para identificar las ideas principales en la lectura. Esta retroalimentacién la ayudar a
monitorear de una forma més efectiva por si misma su lectura de comprensién.

En el paso 4, la estudiante monitorea su mejoria en lectura de comprensién y eva-
lta si esto ha tenido algiin efecto en sus resultados de lectura. Mds importante adn:
;su mejoria en lectura de comprensién la ha llevado a un mejor rendimiento en sus
examenes de historia?

Las autoevaluaciones revelan que la estrategia de encontrar las ideas principales
ha mejorado sélo en forma parcial su comprensién, y esto Gnicamente cuando la pri-
mera oracién contiene la idea principal del parrafo. Por tanto, el maestro le recomien-
da més estrategias. La figura 7.11 describe c6mo aplicar el modelo autorregulatorio
a las tareas.

Origenes sociales de la autorregulacién  En el desarrollo de la autorregu-
lacién influyen muchos factores, entre los cuales se encuentran el modelamiento yla
autoeficiencia (Schunk y Zimmerman, 1997).

Los modelos son fuentes importantes para transmitir las destrezas de autorregu-
lacién. Entre las habilidades de autorregulacién en las que los modelos pueden enfo-
carse estdn la planeacién y manejo efectivo del tiempo, atencién y concentracién,
organizar y codificar la informacién en forma estratégica, establecer un ambiente
productivo de trabajo y uso de recursos sociales. Por ejemplo, los estudiantes obser-
van que su maestro emplea estrategias de manejo adecuado del tiempo, a la vez que
verbaliza los principios apropiados. Al observar estos modelos, los estudiantes llegan
a creer que ellos también son capaces de planear y manejar el tiempo de forma ade-
cuada, lo cual a su vez crea un sentimiento de autoeficiencia para la autorregulacién
académica y motiva a los estudiantes a dedicarse a estas actividades.

La autoeficiencia puede influir en las elecciones que hacen los estudiantes, el es-
fuerzo dedicado, su estabilidad y rendimiento (Bandura, 1997, 2000; Schunk y Zim-
merman, 1997). En comparacién con los alumnos que dudan de sus capacidades de
aprendizaje, los estudiantes con alto nivel de autoeficiencia para adquirir una habili-
dad o para ejecutar una tarea, participan con mayor disposicién, trabajan mis fuer-
te, persisten durante mis tiempo y tienen un nivel superior de rendimiento. La
autoeficiencia tiene un gran efecto sobre el rendimiento, pero no es la tnica influen-
cia. Un alto nivel de autoeficiencia no derivara en una ejecucién competente si faltan
los conocimientos y habilidades necesarios. Més adelante, en el capitulo 11, “Cémo
motivar a los alumnos a aprender”, se hablara de la autoeficiencia, el establecimiento
de metas, la planeacién y la autorregulacién.

Los maestros que animan a sus alumnos a ser aprendices autorregulados, trans-
miten el mensaje de que los gstudiantes son responsables de su propio comporta-
miento, de llegar a obtener un grado educativo y de conveftirse en ciudadanos que
contribuyan con su sociedad. Otro mensaje que se transmite a través del aprendiza-

J€ autorregulatorio, es que éste es una experiencia personal que requiere de la parti-
Cipacién activa y dedicada del alumno (Zimmerman, Bonner y Kovach, 1996).

Evaluacién de los enfoques cognitivo-sociales

Los enfoques cognitivo-sociales han hecho grandes contribuciones a la educacién de
10s nifios. Ademis de conservar ¢l sentido cientifico de los conductistas y poner

2N
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« El maestro distribuye formatos para que los estudiantes monitoreen aspectos

especificos de su estudio.

El maestro asigna a sus alumnos tareas diarias para que desarrollen sus

habilidades de automonitoreo. Cada semana examina a sus alumnos para

evaluar qué tan bien han aprendido estos métodos. .

Después de varios dfas, el maestro empieza a hacer que los estuduar}tes

intercambien sus tareas con sus pares. Se pide a los pares que eyaluen la

precision de la tareay qué-Tan adecuadamente ®Falimno ha realizado el

automonitoreo. Al final, el maestro recoge las tareas para calificarias y revisa
las sugerencias de los pares.

ST S N N T R

EStBbiccimjent Be fubtasy plangacton e RCAICE Y (i o et
.« Después de uha semana de monitoreo y del prime;‘e_jerqlg:iq calificado, »el Y
- maestro pide a los estudiantes que expresen sus percepciones acerca de las' " "
“fortalezas y debilidades de sus estrategias de estudio. El maestro enfatiza lau
conexién entre las estrategias de aprendizajey. los résultados de éste. 2.
' 'El maestro y los pares recomiendan estrategias especificas quelos glqmnos«‘
 podrian usar para mejorar. su aprendizaje.:Los estudiantes ponen en practica ;|
2~ estas recomendaclones o bien, disefian nuevas estrategias. El maestro pidea
" Jos alumnos, en éste punto, que establezcan un conjunto de metas especificas.

Pastaen archa : &Y :

T e S TR ST AT R #

« Los estudiantes monitorean el grado en el que realmente implementaran las
nuevas estrategias.

« El papel del maestro es asegurarse de que las nuevas estrategias de

aprendizaje se discutan de forma abierta.

Monit,

- ». El maestro continua dando.oportunidades a los estudiantes para que
~ qué tan efectivamente estdn usando sus nuevas estrategias. ...
-« El maestro ayuda a los alumnos a que resuman sus métodos de .
"~ autorregulacion, revisando cada paso del ciclo de aprendizaje o
.- autorregulatorio. También discute con los alumnos fos obstaculos que han
tenido que superary la autoconfianza que han logrado. - st sldin 6l g

Y (IR 19 i

—
(GUra Zeull
Aplicacién del modelo de autorregulacion a las tareas en casa

énfasis en la observacion cuidadosa, difundieron de formassignificativa la idea fie
el aprendizaje incluye factores sociales y cognitivos. Buena parte (liel. agrendua)c
rre a través de ver y escuchar a los modelos competentes, ycigspues imitar lo que .
hacen. El énfasis del enfoque cognitivo-conductual en la autoinstruccion, autolc'onw
sacion y el aprendizaje autorregulatorio,.signiﬁca un cambio importante de f)}l)m
dizaje controlado por otros al aprendizaje en e! que el estudiante €s responsable
proceso (Higgins, 2000). Estas esltratcgias autoejecutadas permiten mejorar €n
ignificativa el aprendizaje del alumno.
Slgmliacsacriticas (l:l)e los en)foques cognitivos provienen de diversos campos d.e' estudi
Algunos tedricos cognitivistas creen que los enfoques aiin se centran denwi.;(-xdcl)l ¥
comportamiento evidente y en factores externos, y no lo suﬁcn_eme en-!os de.ta c.ls
c6mo los procesos cognitivos, tales como pensamlento, memoria, s9luuén| ‘e pro )
mas y otros por el estilo, se llevan a cabo en realidad. Algunos teéricos de ‘(hes’afr:’
los critican porque no se adecuan al desarrollo, en ¢l sentido dF que no especiit.
los cambios en el aprendizaje relacionados con la edad. .Los teGricos hu_m anistas.
su parte, los rechazan porque no le dan suficiente atencion a Ja autoestima y a
laciones de cuidado y apoyo. Estas mismas criticas también se han hecho a los
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cognitivo-social
de Bandura

Aprendizaje por
observacién

Enfoques cognitivo-
conductuales y
autorregulacion

Evaluacién de los
enfoques cogni-
tivo-conductuales

Capitulo 7 « Enfoques conductuales, enfoques cognitivo-sociales y la ensefianza 293

positivos.
¢(Quéesel » También llamado imitacién o modelamiento, es el aprendizaje que ocurre
aprendizaje por cuando una persona observa e imita el comportamiento de alguien mas.
observacion?
El estudio clasico * En este experimento, Bandura ilustré cémo puede ocurrir un aprendizaje

del mufieco Bobo

El modelo « Desde sus primeros experimentos, Bandura se enfoc6 en los procesos
contemporaneo especificos involucrados en el aprendizaje por observacion.
del aprendizaje por  * Estos incluyen atencion, retencién, reproduccion motriz y reforzamiento o
observacion condiciones de incentivo. -
de Bandura
Enfoques cognitivo- ¢ Estos enfoques ponen énfasis en que los estudiantes lleguen a monitorear,
conductuales manejar y regular su propio comportamiento, en lugar de dejar que éste sea
controlado externamente. En algunos circulos, a esto se le llama modifi-
cacion cognitivo-conductual.
 Los enfoques cognitivo-conductuales tratan de cambiar los conceptos emo-
neos de los alumnos, fortalecer sus habilidades de afrontamiento,
incrementar el autocontro! y animar la autorrefiexion constructiva.
« Los métodos autojnstruccionales son técnicas cognitivo-conductuales que
aspiran a ensefar a los individuos a modificar su propio comportamiento.
« En muchos casos, se recomienda que los estudiantes reemplacen las
autoafirmaciones negativas con positivas.
o Los tedricos cognitivo-conductuales piensan que los estudiantes pueden
mejorar su ejecucién a través del monitoreo de su comportamiento.
Aprendizaje « El aprendizaje autorregulatorio consiste en la autoproduccién y automoni-
autorregulatorio toreo de pensamientos, sentimientos y comportamientos para alcanzar una

. Caracteristicas/descripcién

 Albert Bandura es el principal representante de la teoria cognitivo-social. Su
modelo de aprendizaje del determinismo reciproco incluye tres factores
principales: persona (cognicion), comportamiento y ambiente.

Uno de los factores de la persona (cognitivo), en el cual Bandura ha hecho
mas énfasis en los afos recientes es la autoeficiencia, que consiste en la
creencia de que uno puede dominar una situacion y producir resultados

por observacién, aun cuando se observe a un modelo que no recibe
recompensa ni castigo. El experimento también demuestra la diferencia
entre aprendizaje y ejecuclén.

meta. Los estudiantes de alto rendimiento a menudo son aprendices
autorregulados.

Un modelo de aprendizaje autorregulatorio involucra los siguientes compo-
nentes: autoevaluacion y automonitoreo, establecimiento de metas y
planeacion estratégica, puesta en marcha del plan, monitorear los resulta-
dos y refinar las estrategias.

El aprendizaje autorregulatorio hace a los estudiantes responsables de su
propio aprendizaje.

En el desarrolio de la autorregulacién influyen muchos factores, entre ellos
el modelamiento y la autoeficiencia.

Estos-factores han ampliado de manera significativa el ambito del aprendizaje
- . paraincluir los factores cognitivos y sociales, ademas del comportamiento.

El cofitepto de-aprendizaje por observacién es muy importante. Buena
parte del aprendizaje dentro del aula se lleva a cabo de esta manera.

El enfoque cognitivo-conductual pone énfasis en la autoinstruccion, auto-
conversacion y el aprendizaje autorregulatorio. Representa un cambio
importante del comportamiento controlado por otros a un aprendizaje
automanejado. R
Los criticos de los enfoques cognitivo-conductuales del aprendizaje consi-
deran que éstos aun hacen mucho énfasis en el comportamiento y en l0s
faclores externos, y no el suficiente en los procesos cognitivos. Tarr)t;lén se
les critica por no tomar en cuenta el desarrolio y por no darle la suficiente
atencién a la autoestima y a la calidez. ‘J
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ques conductuales, tales como el condicionamiento operante de Skinner. explicad
inicio de este capitulo. ' -

' Has.ta. aquf se han expuesto muchos aspectos de los enfoques cognitivo-sociale
pna revisién de cstas ideas se presenta en la Tabla de resumen 7.4. Este ca itul *
interes en los diferentes enfoques cognitivos del aprendizaje que ain <:onsgrvan0
gunos fundamentos conductuales. En el siguiente capitulo, se examinarén los enfe
ques que tienen una inclinacién puramente cognitivista, i

R T “« 4 o~e

¢
Vol

Capitulo 7 * Enfoques conducmél%i'enloéueg’co‘éh‘» Ve

ENFOQUES CONDUCTUALES,
ENFOQUES COGNITIVO-SOCIALES
Y LA ENSENANZA

Qué es aprendizaje Enfoques
yquénoloes del aprendizaje

B e e T g
§ >Enfoques conductuales: - | -

-.del aprendizaje, G

Condicionamiento Condicionamiento 4
clésico operante R R

’ i - Anaiisis conductual- - -
aplicado en fa educacién

£Qué es el analisis
conductual aplicado?

Incremento de
: los comportamiento$ .
deseables

. Uso de-claves -
y moldeamiento*

PARA OBTENER UNA REVISION DETALLADA DE ESTE CAPIFULO, ESTUDIE ESTAS CUATRO,TAI
DE RESUMEN: N ) ¢ 0 S

* Tabla de resumen 7.1 ;Qué es el aprendizaje? > "~ - ALl pégina 262" 4l
* Tabla de resumen 7.2 Enfoques conductuales del apsendjza;: o e 'pég{na 250 -4
* Tabla de resumen 7.3 Andlisis conductual aplicado en la educacién - pégma 279 Qi
* Tabla de resumen 7.4 Enfoques cognitivo-sociales del aprendizaje " phgina 293 4l




" extincién (condiciona-
micnto clésico) 265
- desensibilizacién
: sistemética 265

. condicionamicnto
‘-, . operante 266
oo ey del efecto =
' * de Thorndike 266
. reforzamiento
(recompensa) 266
castigo 266 “ ;
- reforzamiento positivo 267
reforzamiento negativo 267
generalizacién
. (condicionamiento -
- operante) 268 .
discriminacién -
(condicionamiento
- operante) 268

dela educacién

iprendido-usted desde el inicio de este capitulo?
ientes afirmaciones para ayudarse a revisar su
> nto y-comprensién ‘del material de este capitulo.
Primero-lea cada afirmacién y, mentalmente o en un papel,
dem ¢ puede esbozar y discutir la informacién re-

<2 S€loque es ylo que no es el aprendizaje.

+'~—— Puedo describir diferentes enfoques del aprendizaje.
< Estoy. consciente ‘de lo que es el condicionamiento

- clasico. i 3

Puedo explicar en qué consiste el condicionamiento

" operante..’ .

Conozco algunas buenas estrategias para incrementar el
:.c'omponaml'enw deseable (mediante claves y moldea-
' miento) y también para disminuir el comportamiento

‘indeseable; -

emt waae ,-princip@o Premack22,.. .
’ Pprogramas de g @ '

Lista de verificacién de la psicologia

ENFOQUES CONDUCTUALES, ENFOQUES COGNITIVO.
'CONDUCTUALES Y ENSENANZA

Capitulo 7 « Enfoques conductuales, enfoques cognlitivo-

Aventuras para la mente

« Andrew, a quien le gﬁlsté dec 6b§Cenid_édes devezen 03

Ahora que cuenta usted con un buen cono-
cimiento y comprensién del capftulo, com-
plete los siguientes ejercicios para ampliar su
pensamiento acerca de los temas vistos en este
capftulo,

+ Sandy, quien le dice que deje"de molestarla cada:ves qus,

le hace una pregunta. " "o i

* Matt, a quien le gusta desordenar las cosas de los-démés.

* Rebeca, quien frecuenitemente habla’ con* amrics
alrededor, mientras usted estd explicaitdo o demiiostrando algs,

* En el apartado de Tecnologfa'y. eduicacion; §¢ describieron,
algunas de las técnicas mis efecti T

v

extincién (condiciona-
micnto operante) 269

anélisis conductual
aplicado 269

teoria cognitivo-social
modelo de determinismy,
reciproco 278
autoeficiencia 280
aprendizaje por
vbservacién 281
enfoques cognitivo-

« Estos son algunos de los conceptos conductuales que se han
estudiado en este capitulo y que pueden usarse para aumen-
tar el comportamiento deseable: reforzamiento positivo, prin-
cipio Premack y reforzamiento negativo. Aparee estos con-

vas usadas en
“Plaza Sésamo” para incremeritar 1a’atencién: d

reforzamiento 272 . G P e Lok
e tas ayudarlos a aprénder. Vea iin episodio. ;C6mo se usaron

programa de tasa fija 272 conductuales 287 7 T 3 enicadia ae Cind QL
programa de tasa métodos ceptos con las. siguientes sxtua:n.oncs: ' e;t'rzfteglas en el ;cpllstho:qug vio? Dqsgrib_ a:
variable 272 autoinstruccionales « Sara se cambia de lugar y se snent? en las primeras filas del adicional que-haya visto en este programa
programa de intervalo aprendizaje auditorio 'donde sc estd dando un discurso, para alejarse de las ade.c\.:?da para usar en su salén 49 dg?s:. Y
fijo 272 autorregulatorio 290 conversaciones que se escuchan en las filas de atrés._ « Leticid es una estudxa_rl.te de Prepara.t(!fli!.‘ﬂk}t;!} 3
programa de intervalo + Thomas guarda sus juguetes con mayor frecuencia porque dades d'e au't_onjegx'xlacx(m adecu.ada:s.;Esto 1e__can}s | l
variable 272 gana engomados de colores cuan§o lo hace. . académicos serios. N-o planea ni organiza, cue
contratar 273 * Nickie termina su tarea porque si lo hace, le permiten escu- gias de'estu’dx'q‘dqﬁcxcr_ltc.i Y tiene'un manejo.in
clave 273 char sus discos compactos. ) ) tiempo. Medxantg la qtrgyegx'a‘,d u:
moldeamiento 274 Considere los siguientes comportamientos mdeseables_ de los man, disefie un programa-de’ dutorcegul
tiempo fuera 276 alumnos. Usted ] desea dlS:pmuxr estos comportamientos. Leticia. o
costo de respuesta 276 ¢Cudl serfa la mejor estrategia para cada uno? , . :

Navegar por Internet

3. Usted est4 a'punto de ser evaluado por et
racteriza por brindar apoyQ,.0.por. el vicec
conflictivo. ;Cudl de las dos ‘posibles: eval I
mds posibilidad de ayudarle a mejorat su‘éjécucié

1. Usted tiene un alumno que maldice cons-
tantemente durante su clase. ;Qué sugiere
para cambiar el comportamiento del estu-
diante? ;Sera tan ficil como el A-B-C?

2. Cuando usted se aproxima a una tarea que debe realizar, ;por

—— Estoy consciente de algunas de las alternativas para lo general se siente confiado? ;Cree en su habilidad para tener / y )

en lugar del castigo. - €xito? ;Por qué si o por qué no? santedw/ttnet.htm para encontrar las

—— Soy capaz de listar algunas fortalezas, asf como critica : B U

del condicionamiento operante y del andlisis conducts N L
aplicado.

—— Puedo describir la teorfa cognitivo-social de Bandura.

—— Sé cémo trabaja el aprendizaje por observacion. ‘

—— Comprendo lo que es el enfoque cognitivo-conductua

—— Estoy consciente de lo que constituye el aprendiza

autorregulatorio.

—— Puedo evaluar las fortalezas del enfoque cognitivo

asf como las criticas que se le hacen.

2

* Conéctesé a hﬁp;JiM.ihhh_é.fém[sbcsqcnédps’y&io}br
R 5

i Estudios de caso =

Caso 1  Melissa Reid: Melissa, una Caso 2 Linda Pierce: Linda est4 preocupads ‘
joven y entusiasta maestra, lucha por . sus alumnos” no estdn respondiendo.bien a las ¥
ganarse el Tespetq y mejorar €] compor- . escritasy de investigacién que ella y sus colegas
tamiento de sus alumnos del cirso de composici6n,fos -~ . han ideado. Este estudio. explora susintentos:p
Cuales estin en el dltimo afio de preparatoria. Se siente dar a los alumnos a cumplir con las demandag del
devastada cuando descubre que un ensayo, realizado por asignado. SR
Uno de sus alumnos, est4 lleno de resentimiento y odio

hacia ella,

Para los reactivos que no haya podido marecar, regmtj'
localice el material relevante en el capftulo. Revise ¢l materia
hasta que pueda marcar el reactivo. Esta lista le ayudard
preparar un examen.

(o



.T_nfoque del procesamiento humano

{4
a mente es una éfz%'/@m@/m@ ernseriarize

2
cosa encantadora .
Laura Bickford

Laura Bickford forma parte del departamento de inglés en la preparatoria Nordoff en

Marianne Moore
Pocta estadounidense, siglo xx

Ojai, California. Ella recientemente hablé acerca de cémo motiva a sus alumnos a

El enfoque del procesamiento
humano de la informacion

Pensamiento

Metacognicién

AN

EXG o

aﬁrmacxén refleja un procesa-

‘ci6n, el tema central de este
pitulo. Estas son algunas de

3 .ias  preguntas que se exploraran:
214 Cuidles son los rasgos clave del
enfoque del procesamiento de
la informacién?

6mo desarrollan los nifios su

Cémo piensan los nifios, y
cudles son las mejores formas

Cémo se puede ensefiar de
manera efectiva a los nifios pa-
Ta que transfieran su aprendi-
zaje del aula a otros contextos?
" Qué es la metacognicién? ;Es

4 ppsible ayudar a los nifios para
_que usen mejores estrategias

7 para recordar y solucionar ,

" problemas7

i
)

e

>

pensar:

?

Pienso que el llamado a enseiiar es, ante todo, un llamado a ensedar a Jos estudiantes c6-
mo pensar. Cuando se trata de alentar el pensamiento critico, los libros por si solos hacen
buena parte del trabajo, pero aun asf tenemos que guiar a los nifios. Tenemos que hacer
buenas preguntas. Tenemos que mostrarles a los estudiantes el valor de que realicen sus
propias preguntas, cuando discuten y conversan. Ademds de la lectura y la discusion de la
literatura, la mejor manera de impulsar a los estudiantes a pensar de manera critica es po-
nerlos a escribir. Nosotros escribimos todo el tiempo en una variedad de modos: periédi-
cos, ensayos formales, cartas, reportes, articulos periodisticos, discurscs u otras formas
orales de presentacion. Tenemos que mostrarles a los estudiantes en dénde deben escarbar
la superficie al momento de pensar y escribir. Yo llamo a estos momentos “golpear y correr”
Cuando yo veo este esfuerzo de “golpear y correr”, dibujo una ventana en el papel. Les di-
80 que es “una ventana de oportunidades” para ir més al fondo de la situacién, para ser mis
elaborado y claro. Algunos estudiantes no piensan de esta manera hasta que se les anima.
También uso todo el tiempo las estrategias metacognitivas —es decir, ayudo a los estu-
diantes a conocer sobre el conocimiento—. Esto incluye: pedir a los estudiantes que comen-
ten sobre su aprendizaje después de que hemos terminado alguna parte de un proyecto en
particular, y pedirles que discutan acerca de lo que pretenden aprender cada vez que em-
pezamos un nuevo proyecto o actividad. También les pido que se detengan después de ha-
cer una lectura para que tengan oportunidad de reflexionar sobre ella. Por ejemplo, ellos
dedican cierto tiempo a copiar un ;;asaje de una lectura y comentarlo. Al estudiar un pasa-
je de A Catcher in the Rye, de J. D. Salinger, un estudiante escribio: “Nunca habia pensado
en la vida de la manera en que lo hace Holden Caulfield. Yo veo al mundo de un modo di-
ferente al suyo. El sigmpre estd deprimido, y yo no. Salinger representa a alguien que siem-
pre estd deprimido. ;Co6mo puede vivir asi?” Ademis, les pido a los alumnos que comenten
su propio aprendizaje como una manera de calificarse a si mismos. Este afio una estudian-
te escribi6 la linea mis ilustrativa que yo haya visto acerca de su crecimiento como lecto-
ra. Ella escribié: “Yo ya no pienso de manera monétona cuando estoy leyendo.” Yo no sé si
ella se da cuenta de la magnitud de ese pensamiento o cémo es que se dio ese cambio en
ella, Parece mégico el hecho de que un estudiante vea su crecimiento de esta manera.
299
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"EL ENFOQUE DEL PROCESAMIENTO *
: El enfoque del

HUMANO DE LA INFORMACION
procesamiento humano
de la informacién

3Qué tan capaces son los nifios? Quienes deﬁendcn(
enfoque del procesamiento de la informacién cree
que ellos son altamente, capaces. Los nifios atiendep
la informacién que se les presenta y hacen algo .
T ella. Desarrollan estrategias para recordar. Form,
conceptos. Razonan y resuelven problemas.

Caracteristicas
del enfoque del pi iento
de la information ~ =~

Exploracion del
procesamiento
de la informacién

Y

Exploracién del procesamiento de la informacién

El enfoque del procesamiento de la informacion enfatiza el hecho de que los nifios mq
nipulan la informacién, la monitorean y elaboran estrategias al respecto. En este enfo
que tienen importancia capital los procesos de memorizacion y de pensamiento.
acuerdo con el enfoque del procesamiento de la informacién, los nifios desarrollag
una capacidad gradual de procesar la informacidn, que les permite adquirir conoci-
mientos complejos y habilidades (Stevenson, Hofer y Randel, 1999).

Algunos enfoques del procesamiento de la informacién se apoyan més en el cons-
tructivismo que otros. Los enfoques de tendencia constructivista ven a los maestros
como guias cognitivos para las tareas académicas y a los nifios como aprendices que¢
tratan de darle sentido a estas tareas (Mayer, 1996, 1999). La teoria del desarrollo cog-
nitivo de Piaget, descrita en el capitulo 2, ejemplifica el enfoque cognitivo construc-
tivista 4 pagina 54, al igual que algunos enfoques del proceso de la informacién
que se exponen en el presente capitulo (Ceci, 2000). Los enfoques del procesamien-
to de la informacién que consideran al nifio como un ser més pasivo que simplemen-
te memoriza la informacién que le proporciona su medio, no son constructivistas.

El conductismo y su modelo asociativo del aprendizaje fueron una fuerza domi-
nante en la psicologia hasta los afios 50 y 60, cuando muchos psicélogos empezaron
a reconocer que no era posible explicar el aprendizaje del nifio sin hacer referencia
los procesos mentales como la memoria y el pensamiento (Gardner, 1985). El térmi-
no psicologia cognitiva se convirtié en una etiqueta para los enfoques que buscan
plicar el comportamiento examinando los procesos mentales. A pesar de que diversos
factores estimularon el crecimiento de la psicologia cognitiva, ninguno fue tan im-
portante como el desarrollo de las computadoras. La primera computadora mode
na, desarrollada por John von Neumann a finales de los afios 40, mostré que

miquinas inanimadas podfan desarrollar operaciones l6gicas. Esto sugirié que algu-
nas operaciones mentales podian ser resueltas por computadoras, hecho que arroja-
ria luz sobre la manera como funciona la cognicién humana. Los psicélogos
cognitivos a veces hacen analogias con las computadoras para ayudar a explicar la
lacién entre el cerebro y la cognicién. Asi, al cerebro se le describe como el hardware
de la computadora, y a la cognicién como el software. Y a pesar de que las compu-
tadoras y el software no son analogias perfectas del cerebro y de las actividades cog-
nitivas, la comparacién ha ayudado a entender la mente de los nifios como un siste-
ma activo de procesamiento de la informacién.

Nuestra vida es lo que nuestros
pensamientos hacen.
Marco Aurelio

Filosofo y emperador romano,
siglond.C.

Caracteristicas del enfoque del procesamiento
de la informacion

Robert Siegler (1998) describi6 tres caracterfsticas principales del enfoque del prace-
samiento de la informacién:

£y

Capitulo 8 « Enfoque del procesamiento humano de la informacién y la ensefanza

" pensn/nielrlg Desde FI punto de vista de Siegler, el pensamicnto es un procesa-
miento ‘de mformgcnén. Al respecto, Siegler brinda una perspectiva extensa del
pensamlentp. Ll dice Que cuando los nifios perciben, codifican, representan yal-
macenan la xnfgrmacnén del mundo, se involucran en el pensamiento. Siegler cree
que ¢l pensamiento es altamente flexible, lo que permite a los individuos adap-
tarse y ajustarse a 195 cambios, requerimientos de tareas y metas. Sin embargo
existen qlgu_nps limites en las notables habilidades de pensamiento del ser huma:
no. Los 1pd1v1duos pueden atender s6lo a una limitada cantidad de informacién
en un MIsmo momento, y existen limites en la rapidez con que podemos proce-
sar Ja informacién. Mas adelante, en este mismo capitulo se abordaré el tema de
la atenci6n del nifio con mayor profundidad.

« Mecanismos de cambio. Siegler argumenta que el punto central de interés dentro
de] procesamiento de la informacién deberia ser el papel de los mecanismos de
cambi9 en el desarrollo. El cree que hay cuatro mecanismos principales que tra-
bajan juntos para crear cambios en las habilidades cognitivas de los nifios: co-
dificacién, automatizacién, elaboracién de estrategias y generalizacién. La codi-
ficacién es el proceso a través del cual la informacion se incorpora en la memoria.
Siegler dice que un aspecto clave de la solucién de problemas consiste en codi-
ficar la informacién relevante e ignorar las partes irrelevantes. Debido a que a
menudo la elaboracion de estrategias requiere de tiempo y esfuerzo, los nifios
deben practicarlas para llegar a ejecutarlas en forma automatica y maximizar su
eﬁcie.zncia. El término automaticidad se refiere a la habilidad de procesar la infor-
macidn con poco o nulo esfuerzo. Con la edad y la experiencia, el procesamiento
de informaci6n se vuelve automitico en algunas tareas, de tal manera que permi-
te a los nifios detectar conexiones entre ideas y eventos que de otra forma se per-
derian. .El tercero y cuarto mecanismos de cambio son, la elaboracién de
estrategias y la generalizacién. La elaboracién de estrategias incluye el descubri-
miento de nuevos procedimientos para procesar la informacion. Siegler dice que los
nifios neccsita.n codificar informacién clave acerca de un problemay relacionarla
con los conocimientos previos para resolverlo. Para beneficiarse de la elaboracién
de una nueva estrategia, los nifios necesitan generalizar o aplicarla a otros pro-
blem‘as. Mds adelante en este mismo capitulo, se abordaré e] tema de la transfe-
rencia del aprendizaje. La transferencia ocurre cuando el nisio aplica las ex-

Periencias y el conocimiento existentes para aprender o resolver problemas en una
situacién nueva.

* Automodificacion. El enfoque contemporéneo del procesamiento de informacién
argumenta, al igual que la teoria del desarrollo cognitivo de Piaget, que los nifios
Juegan un papel activo en su medio externo. Utilizan el conocimiento y las estra-
:zfl:anuueev ::n‘ aprgndido en circungapcias existentes para adaptar sus respues-
respuenns nuzn\tuac:oqes de aprendxza)e..De esta manera, los nifios construyen
e v ori::y ml; aranzadas a partir c‘le Su conocimiento y estrategias exis-

e e.erpn lTncxg ela automod:ﬁc.ac'x'on enel procesamiento de la informa-

Toicion ()7 “co;; ; icada en la metacognicidn, que”sxgmﬁca cognicion acerca de la

1598) E,s; g cimiento acerca t.ie.I conoamxen{o (Flavell, 1999; Flavell y Miller,

i espédaluér::flre.mos :a ;netacogmcnén enla seccxé{n ﬁnal de este capitulo y se ha-

& habi]i(arlo:m enla o;ma en que el agtoconocnmlen}o de los estudiantes pue-

un proplen para que adapten y manejen sus estgategias durante la solucién de

y durante el proceso de pensar.

“Sall:l};eox:foq;:l:ei Itxfan estuvdnado algun?s propiedades generales del enfoque del pro-
etalle Comen ormacién, se exam}narén algunos procesos cognitivos con mayor
Plorarén remos con la memoria. Algunos aspectos de la memoria que se ex-

son la codificacion, la automatizacién y las estrategias, que son mecanismos

c”licos dc cambi n el punt Vi T l rocesamiento de
. 1b10 de 1cuerd0 (€6} l P i i i

lnfOl . s 0 d ‘
. e vista de Slcgle de P

-
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LQuées Recuperacién
la memoria? y olvido
Codificacién Almacenamiento

Memoria .

En el siglo xx, el dramaturgo Tennessee Williams una
coment6 que toda la vida es memoria, excepto por el mg,
mento presente que pasa tan rdpido que diffcilmente
puede capturar. Pero ;qué es la memoria?

%Qué es la hehoria? .

La memoria es la retencién de informacién a trayés
tiempo. Los psicélogos de la educacién estudian cémo
que la informaci6n es incorporada o codificada en la me.
moria, cdmo es retenida o almacenada después de la

dificaci6n, y cémo se encuentra o recupera mds tarde en aras de un propésito 1
particular. La memoria establece una continuidad de los eventos. Sin la memoria ]
seriamos capaces de conectar lo que pas6 ayer con lo que pasa hoy. En la actualidad, !

Redes de la memoria

cién, el almacenamiento y la recuperacion. Pensar en la memoria en términos de 1

los psicélogos de la educacién enfatizan que es importante ver a la memoria no !
términos de c6mo los nifios agregan algo a ella, sino en términos de cémo logran ;
construir activamente su memoria (Schneider y Bjorklund, 1998). :

Los puntos centrales de nuestra explicacién sobre la memoria seran la codificas ;

-}
4

te proceso ayudard a cntenderla mejor (véase la figura 8.1). Para que la memoria
funcione, los nifios deben incorporar en ella la informacién, almacenarla o represen-
tarla y luego recuperarla para un propésito particular.

Como se dijo antes, la codificacion es el proceso por el cual la informacién se
corpora en la memoria. El almacenamiento es la retencion de la informacion a través
del tiempo. La recuperacién significa recuperar la informacién almacenada. Explique-

Como acostumbraba decir a
mis clientes, la memoria es la
vida.

Codificacién

mos ahora con detalle cada una de estas tres actividades de la memoria.

En el lenguaje cotidiano, la codificacién tiene mucho que ver con la atencién y

Saiil Bellow
Escritor estadounidense, siglo xx

aprendizaje. Cuando un estudiante escucha al maestro, ve una pelicula, escucha mé-
sica, 0 habla con un amigo, ella o ¢l estén codificando la informacién en la memoria-

A pesar de que los nifios son capaces de realizar algunas actividades en forma
automitica, para ejecutar otras deben poner atencién, que es la concentracién y

%’y«/n 8.1

Procesamiento de la informacién
en la memoria

Ya que ley6 acerca de los aspectos principales de la memoria en este
capitulo, le ayudara pensar acerca de la organizacién de la memoria
en términos de estas tres actividades principales.

enfoque de los recursos mentales. Una habilidad im-
portante al poner atencién consiste en ser selectivos
(Pashler, 1998). Conforme el maestro les da instruc-
ciones para completar una tarea, los estudiantes ne-
cesitan atender a lo que se les est4 diciendo y no
distraerse con otros estudiantes. Cuando los nifios ¢~
tudian para un examen, necesitan enfocarse de ma-
nera selectiva en el libro que estan leyendo y eliminar
otros estimulos como el sonido de la televisién. En
un estudio realizado, se encontré que los nifios de
afios de edad tienden a esforzarse para poner aten=
ci6n para encontrar la informacién, mientras que 10
nifios de 11 afios usan més las estrategias selectivas de
atencién en la bisqueda de informacién (Davidsom
1996). )
Ser capaz de cambiar de una actividad a otra sit
perder la atenci6n necesaria, ¢s otro reto rclacion:.ld_"
con la atencién. Por ejemplo, aprender a escribf
buenas historias requiere reconocer los procesos de
formar letras, aplicar la gramdtica y estructurar pé

A
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ta en componentes, como localizar las ideas principales y establecer objetivos especi-
ficos para comprender una serie de parrafos en su libro de texto. El maestro también
proporciona a la estudiante estrategias, como enfocarse inicialmente en la primera
oracién de cada parrafo y después recorrer con la mirada los demis, como un medio
para identificar las ideas principales. Otro apoyo que el maestro podria ofrecer a la
alumna, es una tutoria por parte de un par o de un adulto, si est4 disponible, para su
lectura de comprension.

En el paso 3, la estudiante pone en marcha el plan y empieza a monitorear su pro-
greso. Es posible que en un principio, ella necesite ayuda de un maestro o de un tutor
para identificar las ideas principales en la lectura. Esta retroalimentacién la ayudars a
monitorear de una forma mis efectiva por s misma su lectura de comprensién.

En el paso 4, la estudiante monitorea su mejoria en lectura de comprension y eva-
ltia si esto ha tenido alglin efecto en sus resultados de lectura, Mds importante atin:
;su mejorfa en lectura de comprensién la ha llevado a un mejor rendimiento en sus
exdmenes de historia?

Las autoevaluaciones revelan que la estrategia de encontrar las ideas principales
ha mejorado sélo en forma parcial su comprensién, y esto tinicamente cuando la pri-
mera oraci6p conticne la idea principal del pérrafo. Por tanto, el maestro le recomien-
da mds estrategias. La figura 7.11 describe cémo aplicar el modelo autorregulatorio
a las tareas.

Origenes sociales de la autorregulacién  En el desarrollo de la autorregu-
lacién influyen muchos factores, entre los cuales se encuentran el modelamiento y la
autoeficiencia (Schunk y Zimmerman, 1997).

Los modelos son fuentes importantes para transmitir las destrezas de autorregu-
lacién. Entre las habilidades de autorregulacién en las que los modelos pueden enfo-
carse estdn la planeacion y manejo efectivo del tiempo, atencién y concentracion,
organizar y codificar la informacién en forma estratégica, establecer un ambiente
productivo de trabajo y uso de recursos sociales. Por ejemplo, los estudiantes obser-
van que su maestro emplea estrategias de manejo adecuado del tiempo, a la vez que
verbaliza los principios apropiados. Al observar estos modelos, los estudiantes llegan
a creer que ellos también son capaces de planear y manejar el tiempo de forma ade-
cuada, lo cual a su vez crea un sentimiento de autoeficiencia para la autorregulacién
académica y motiva a los estudiantes a dedicarse a estas actividades.

La autoeficiencia puede influir en las elecciones que hacen los estudiantes, el es-
fuerzo dedicado, su estabilidad y rendimiento (Bandura, 1997, 2000; Schunk Y Zim-
merman, 1997). En comparacién con los alumnos que dudan de sus capacidades de
aprendizaje, los estudiantes con alto nivel de autoeficiencia para adquirir una habili-
dad o para ejecutar una tarea, participan con mayor disposicién, trabajan més fuer-
te, persisten durante ms tiempo y tienen un nivel superior de rendimiento. La
autoeficiencia tiene un gran efecto sobre el rendimiento, pero no es la Gnica influen-
¢ia. Un alto nivel de autoeficiencia no derivara en una ejecucién competente si faltan
los conocimientos y habilidades necesarios. M4s adelante, en el capitulo 11, “Cémo
motivar a los alumnos a aprender”, se hablard de la autoeficiencia, el establecimiento
de metas, la planeacién y la autorregulacion.

Los maestros que animan a sus alumnos a ser aprendices autorregulados, trans-
miten el mensaje de que los gstudiantes son responsables de su propio comporta-
miento, de llegar a obtener un grado educativo y de conveftirse en ciudadanos que
contribuyan con su sociedad. Otro mensaje que se transmite a través del aprendiza-
J€ autorregulatorio, es que éste es una experiencia personal que requiere de la parti-
Clpacién activa y dedicada del alumno (Zimmerman, Bonner y Kovach, 1996).

Evaluaci6n de los enfoques cognitivo-sociales

Los enfoques cognitivo-sociales han hecho grandes contribuciones a la educacién de
10s nifios. Ademds de conservar ¢l sentido cientifico de los conductistas y poner
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H SR ALy S W e
« El maestro distribuye formatos para que los estudiantes monitoreen aspectos

|
{
especificos de su estudio. |

« El maestro asigna a sus alumnos tareas diarias para que desarrollen sus l
L}

)

habllidades de automonitoreo. Cada semana examina a sus alumnos para
evaluar qué tan bien han aprendido estos métodos. )

« Después de varios dias, el maestro empieza a hacer que los estudlar}tes
intercambien sus tareas con sus pares. Se pide a los pares que qvaluen la
precision de la tarea y quétan adecuadamente 2Falamno ha r'eahzado el .
automonitoreo. Al final, el maestro recoge las tareas para calificarlas y revisa
las sugerencias de los pares.

A NS 3 et w ¥ Ao S iz
.o Después de uha semana de monitoreo y del primer.,ejarc_:icw»c;ahﬁcado, el

]

e & : 4

< maestro pide a los estudiantes que expresen sus per‘qepciobn‘e;‘_aqe(ca de l;qs_ i
fortalezas y debilidades de sus estrategias de estudio, El maestro “e_nfaﬂzla_‘a“ H
conexion entré las estrategias de aprendizaje y.los resultados de éste,~. " e i
El maestro y los pares recomiendan estrategias especificas que Jog aldmnos !

podrian usar para mejorar,su aprendizaje.'Los éstudiantes ponen en pr"éctéga
‘estas recomendaciones o hien, disenan nuévas estrategias. El maestro pidea |
: i 1 pur n U conjunto de metas especificas.
0 f-‘;' O "’5’;~ ;:(, 8 .'
) AN - ;,‘J‘:‘ ité’u 2 “' o
« Los estudiantes monitorean el grado en el que realmente implementaran las
nuevas estrategias. p
« El papel del maestro es asegurarse de que las nuevas estrategias de
aprendizaje se discutan de forma abierta.
TR HEE

5 AR

L § R e L e S A - AR b
" . El maestro continda dando.oportunidades a os estudia_ntgs para
.-~ qué tan efectivamente est4n usando sus nuevas estrategias. - ...,
+ o El maestro ayuda a los alumnos a que ;es;gmlan :us me:\::'!::l :e e
Taut 5 isando cada paso del ciclo de aprendizaje. . .. - .
. -::ﬁg:zg::gagirg. l?:rl:bién discutz con los alumnos los obstaculos (—zue; han
: ~"tenido que superaryla autqc_qnﬁanza que han logrado. -~ +* N0 -

—
Sfgura 7.11
‘ Apl(icaci()n del modelo de autorregulacion a las tareas en casa

énfasis en la observacién cuidadosa, difundieron de formasignificativa la 1§.ca "
el aprendizaje incluye factores sociales y cognitivos. Buena parte de! a}?renI lzaljle
rre a través de ver y escuchar alos modelos competentes, y dgspués imitar lo .
hacen. El énfasis del enfoque cognitivo-conductua] enla autgxn_struccnén, audtolcon
sacion y el aprendizaje autorregulator.io,‘signiﬁca un camblq importante nquk
l ‘ dizaje controlado por otros al aprendlza)e en e! queel estudlapte es rg;]r):r e;]
Lo proceso (Higgins, 20(();)). Fiséasl esllratcglas autoejecutadas permiten me)
- ionificativa el aprendizaje del alumno.
| SIgmLﬂacsaz:'i:icas ge los eni’oques cognitivos provienen de diversos campos dg estud
I ' Algunos te6ricos cogpitivistas creen que los enfoques atin se centran delma:ai?l y
- comportamiento evidente y en factores externos, y no lo suﬁcxlenle len 'gs de alle
i! cémo los procesos cognitivos, tales como pensamicnto, memoria, $O ucn’:‘l nl ‘e 4
mas y otros por el estilo, se llevan a cabo en realidad. Algur?os teéricos de ‘c esm_-‘r:.1
Jos critican porque no se adecuan al desarrollo, en el sentido d.c que no le.a.c'cl.h
Jos cambios cn el aprendizaje relacionados con la edad. 'Los tedricos h‘l.l.mnmsl.\s
su parte, los rechazan porque no le dan suficiente atencién a la autoestima y
laciones de cuidado y apoyo. Estas mismas criticas también se han hecho a los

b i1l
DAL
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Teorfa
cognitivo-social
de Bandura

Aprendizaje por
observacion

Enfoques cognitivo-
conductuales y
autorregulacion

Evaluacién de los
enfoques cogni-’
tivo-conductuales

LQuéesel
aprendizaje por
observacién?

El estudio clasico
del muiieco Bobo

El modelo
contemporaneo
del aprendizaje por
observacion
de Bandura

Enfoques cognitivo-
conductuales

Aprendizaje
autorregulatorio

- Caracterlsticas/descripcién

« Albert Bandura es el principal representante de la teoria cognitivo-social. Su
modelo de aprendizaje del determinismo reciproco incluye tres factores
principales: persona (cognicion), comportamiento y ambiente.

« Uno de los factores de la persona (cognitivo), en el cual Bandura ha hecho
mas énfasis en los afos recientes es la autoeficiencia, que consiste en la
creencia de que uno puede dominar una situacion y producir resultados
positivos.

« También llamado imitacién o modelamiento, es el aprendizaje que ocurre
cuando una persona observa e imita el comportamiento de algulen mas.

« En este experimento, Bandura ilustré como puede ocurir un aprendizaje
por observacién, aun cuando se observe a un modelo que no recibe

recompensa ni castigo. El experimento también demuestra la diferencia
entre aprendizaje y ejecucion.

« Desde sus primeros experimentos, Bandura se enfoc6 en los procesos
especificos involucrados en el aprendizaje por observacién.

« Estos incluyen atencién, retencién, reproduccion motriz y reforzamiento o
condiciones de incentivo. e

« Estos enfoques ponen énfasis en que los estudiantes lleguen a monitorear,
manejar y regular su propio comportamiento, en lugar de dejar que éste sea
controlado externamente. En algunos circulos, a esto se le llama modifi-
cacioén cognitivo-conductual.

Los enfoques cognitivo-conductuales tratan de cambiar los conceptos erré-
neos de los alumnos, fortalecer sus habilidades de afrontamiento,
incrementar el autocontrol y animar la autorreflexion constructiva.

Los métodos autoinstruccionales son técnicas cognitivo-conductuales que
aspiran a ensenar a los individuos a modificar su propio comportamiento.

« En muchos casos, se recomienda que los estudiantes reemplacen las
autoafirmaciones negativas con positivas.

Los tedricos cognitivo-conductuales piensan que los estudiantes pueden
mejorar su ejecucion a través del monitoreo de su comportamiento.

« El aprendizaje autorregulatorio consiste en la autoproduccion y automoni-
toreo de pensamientos, sentimientos y comportamientos para alcanzar una
meta. Los estudiantes de alto rendimiento a menudo son aprendices
autorregulados.

« Un modelo de aprendizaje autorregulatorio involucra los siguientes compo-
nentes: autoevaluacion y automonitoreo, establecimiento de metas y
planeacion estratégica, puesta en marcha del plan, monitorear los resulta-
dos y refinar las estrategias.

« El aprendizaje autorcegulatorio hace a los estudiantes responsables de su
propio aprendizaje.

« En el desarrolio de la autorregulacién influyen muchos factores, entre ellos
el modelamiento y la autoeficlencia.

« Estos-actores han ampliado de manera significativa el mbito del aprendizaje
paraincluir los factores cognitivos y sociales, ademas del comportamiento.

* El cofitepto de-aprendizaje por observacion es muy importante. Buena
parte del aprendizaje dentro del aula se lleva a cabo de esta manera.

« El enfoque cognitivo-conductual pone énfasis en la autoinstruccion, auto-
conversacion y el aprendizaje autorregulatorio. Representa un cambio
importante del comportamiento controlado por otros a un aprendizaje
automanejado. .

« Los criticos de los enfoques cognitivo-conductuales del aprendizaje consi-
deran que éstos aun hacen mucho énfasis en el comportamiento y en los
factores externos, y no el suficiente en los procesos cognitivos. También se
les critica por no tomar en cuenta el desarrollo y por no darle la suficiente
atenclon a la autoestima y a la calidez.

L
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ques conductuales, tales como el condicionamiento operante de Skinner,
inicio de este capitulo. ,
v Has.ta. aqui se han expuesto muchos aspectos de los enfoques cognitivo-socia}
Pna revisién de estas ideas se presenta en la Tabla de resumen 7.4. Este ca itul °
interesd en los difcrentes enfoques cognitivos del aprendizaje que atn consfrva y
gunos funfinmentos conductuales. En el siguiente capitulo, se examinaran los en fe
ques que tienen una inclinacién puramente cognitivista. me

explicado

-

: Qué es aprendizaje

-

)

Caplitulo 7 » Enfoques conductuélu:,'enfc.zaqé:s ogn

-
Revision del capitulo

ENFOQUES CONDUCTUALES,
ENFOQUES COGNITIVO-SOCIALES
YLAENSENANZA

Enfoques

yquénoloes del aprendizaje

" Aprendizaje
por observacién

Condicionamiento
clésico

Condicionamiento - . *
operante -

SRR |

N .'A_\n'aflisis conductual - .
aplicado en la educacién

¢Qué es el analisis
conductual aplicado?

Incremento de
los comportamientos .
deseables

PARA OBTENER UNA REVISION DETALLADA DE ESTE CAPITULO, ESTUDIE ESTAS CUATRO
DE RESUMEN: ae & R

* Tabla de resumen 7.1 ;Qué es el aprendizaje? R R N [;égm‘a<26_'2_- Qi
Enfoques conductualés del aptendizaje. i« B pagma 270 4@l :
* Tabla de resumen 7.3 Anélisis conductual aplicado en la educacién X5 pégm3279 T

7 plgina 293, 4wl

* Tabla de resumen 7.2

* Tabla de resumen 7.4  Enfoques cognitivo-sociales del aprendizaje
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extincién (condiciona-

micnto cldsico) 265

- desensibilizacién

. sistematica 265

* condicionamiento

. . operante 266

" ley del efecto L
de Thorndike 266

. reforzamiento

. (recompensa) 266 "

castigo 266 . 7 =

- reforzamiento positivo 267

‘reforzamiento negativo 267

.generalizacién

(condicionamiento

- operante) 268 _

discriminacién ;

‘(condicionamiento

operante) 268

de la educacién

"desde el inicio de este capitulo?
Use las siguitntés afirmaciones para ayudarse a revisar su
onocimiento y-¢ mprensi6n ‘del material de este capitulo.
;Primerolea cada ‘afirmacién y, menitalmente o en un papel,
“-demuestre qie Puede esbozar y' discutir la informacién re-
vatat 1S o

. Sélo que es y Jo que no es el aprendizaje.
*. — Puedo describir diferentes enfoques del aprendizaje.
2 Estoy. consciente ‘de lo que es el condicionamiento
<cldsico. ’ :
Puedo’ explicar en qué consiste el condicionamiento
. operante, : .

- Conozco algunas buenas estrategias para incrementar el
. .- comportamiento deseable (mediante claves y moldea-
*miento) y también para disminuir el comportamiento
. ‘indeseable; -~ '

SNt e e

.

ET
2 SN

,...._
\
\
.

-t e :.-principgo Premack2Z,.. .
’ " programas de e

teorfa cognitivo-social

modeclo de determinismy
reciproco 278

autoeficiencia 280

aprendizaje por

' observacién 281

enfoques cognitivo-

conductuales 287

extincién (condiciona-
micnto operante) 269

anilisis conductual
aplicado 269

reforzamiento 272
programa de tasa fija 272

programa de tasa métodos

variable 272 autoinstruccionales
programa de intervalo aprendizaje

fijo 272 autorregulatorio 290
programa de intervalo

variable 272
contratar 273
clave 273

moldeamiento 274
tiempo fuera 276
costo de respuesta 276
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[ENFOQUES CONDUCTUALES, ENFOQUES COGNITIVO.
“CONDUCTUALES Y ENSENANZA

Estoy consciente de algunas de las alternativas para

en lugar del castigo.

Soy capaz de listar algunas fortalezas, asi como critics
del condicionamiento operante y del an4lisis conducta
aplicado.

Puedo describir la teoria cognitivo-social de Bandura

—— S$é cémo trabaja el aprendizaje por observacion.

~—— Comprendo lo que es el enfoque cognitivo-conductua
—— Estoy consciente de lo que constituye el aprendirx
autorregulatorio.

Puedo evaluar las fortalezas del enfoque cognitivo soc
asi como las criticas que se le hacen.

Para los reactivos que no haya podido marcar, regress
localice el material relevante en el capltulo. Revise el materi
hasta que pueda marcar el reactivo. Esta lista le ayudari
preparar un examen.

~
-~

Ahora quc cuenta usted con un buen cono-
cimiento y comprensién del capitulo, com-
plete los siguientes cjercicios para ampliar su
pensamiento acerca de los temas vistos en este
capitulo, '

]

+ Estos son algunos de los conceptos conductuales que se han
estudiado en este capitulo y que pueden usarse para aumen-
tar el comportamiento deseable: reforzamiento positivo, prin-
cipio Premack y reforzamiento negativo. Aparee estos con-
ceptos con las siguicntes situaciones:

Sara se cambia de lugar y se sienta en las primeras filas del
auditorio donde se estd dando un discurso, para alejarse de las
conversaciones que se escuchan en las filas de atr4s,

Thomas guarda sus juguetes con mayor frecuencia porque
gana engomados de colores cuando lo hace.

Nickie termina su tarea porque si lo hace, le permiten escu-
char sus discos compactos.

Considere los siguientes comportamientos indeseables de los
alumnos. Usted desea disminuir estos comportamientos.
$Cudl serfa la mejor estrategia para cada uno?

Navegar por Internet

L. Usted tiene un alumno que maldice cons-
tantemente durante su clase. ;Qué sugiere
para cambiar el comportamiento del estu-

diante? ;Ser4 tan ficil como el A-B-C?

Cuando usted se aproximaa una tarea Que debe realizar, spor

lo gencral se siente confiado? ;Cree en su habilidad para tener

€xito? ;Por qué si o por qué no?

§ Estudios de caso

{ﬁk Caso 1 Melissa Reid: Melissa, una

ganarse el 'respetg J mejorar ¢] compor-

tamiento de sus alumnos del clrso de composicién, fos ~---

Cuales estén en el ultimo afio de preparatoria. Se siente
evastada cuando descubre que un ensayo, realizado por

Uno de sus alumnos, est4 lleno de resentimiento y odio
acia ella.

Aventuras para la mente

_+ Andrew, a quien le g.u‘sta decir

" joven y entusiasta maestra, lucha por

+ Sandy, quien le dice que'deje’
le hace una pregunta. - . .
» Matt, a quien le gusta desordenar las cosas de los.d
* Rebeca, quien- frecueritemente habla’con-
alrededor, mientras usted: estd explicando o dei strand
+ En el apartado de Tecnologfa'y: educacion; $¢ describieton:
algunas de las técnicas miss efectivas usadas. en. &l programa
"“Plaza Sésamo” para incrementar laatenciéh de

ayudarlos a aprender, Vea i episodio. ;C8mQ se us
estrategias en el episodio que vig? Describa: cualqaier

- adicional que haya visto' en este programa . qu “considere _
adecuada para usar en'su saléri e clases i

+ Leticid es una estudiante de preparatoria qiie Ao p e-hal
dades dé autorregulacién adecuadas. Estg le'causa problemas;
académicos serios. No planea i ofganiza, cuénta.con estrate
gias de'estudio deficientes y-tiene un m ¢jo,inadecuado d
tiempo. Mediante la estratégia_de cuatro pasos.de Zimme;
man, disefie un programa-de’ autorfegulacias ciénte para;
Leticia. ~"***. - : :

3. Usted estd a punto de ser evaluado-pot.
racteriza. por brindar apdyq,.p_.lgo_g €l vic
conflictivo. ;Cual de las dos ‘posibles-.ev;
mis posibilidad de ayudarle a mejorar'su &je

ééi_q'ngs ten(
Cucion?
Conéctese a htt'p‘:{lwww.mhh‘é.coin[s_pt’:'sd' ¢

santedu/ttnet.htm paraencontrar las ;
: . el g Bl

Caso 2 Linda Pierce: Linda estd preocupada porqu
sus alumnos no estdn respondiendo.bien a las tare
escritas y de investigacién que ella y sus colegas’ ‘maestros
-han ideado. Este estudio.explora sus intentos por dyu
daralos alumnos a cumplir con las demandas del-trab
asignado. : e




El enfoque del pr i

humano de la informacién

Pensamiento

Metacognicién

114
a mente es una

2
cosa encantadora

Marianne Moore
Poeta estadounidense, siglo xx

os nifios estdn sedientos de
onocer y de entender. En su
ﬁ«erzo por conocer y entender,
p rocesan la informacion. Esta
'macién refleja un procesa-
jento humano de la informa-
”6n, el tema central de este
B:capitulo. Estas son algunas de
las preguntas que se explorarén:
. Ciidles son los rasgos clave del
enfoque del procesamiento de
la informacién?

6mo desarrollan los nifios su
memoria?

Cémo piensan los nifios, y

i cuéles son las mejores formas

Ay

. za;e del aula a otros contextos?

& Qué es la metacognicién? ;Es
i posible ayudar a los nifios para
‘r que usen imejores estrategias

para recordar y solucionar ,
*problemas?

r
%
§
i
i
3
0.

Enfoque del procesamiento humano
de la informacién y la ensefianza 4

Laura Bickford

7

Laura Bickford forma parte del departamento de inglés en la preparatoria Nordoff en

Ojai, California. Ella recientemente habl6 acerca de cémo motiva a sus alumnos a

o pensal Cuando se trata de alentar el pensamiento critico, los libros por si solos hacen

buena parte del trabajo, pero aun asi tenemos s que
' - T ;s
buenas preguntas. Tenemos que mostrarlcs a los’estidtanesea |G ordas QU GaHeenisu

Wgumas, cuando discuten_y conversH\demas de la lectura y la discusion de la
literatura, la mejor z_nanegide-xmgww{ nies) i
‘_;-jbj\losotros escribimos todo el tiempo en una variedad de modos: periodi-
cos, ensayos formales, cartas, reportes, articulos periodisticos, discursos u otras formas
orales de presentaci6n. Tenemos que mostrarles a los estudiantes en dénde deben escarbar
la superficie al momento de pensar y escribir. Yo llamo a estos momentos “golpeary correr”.
Cuando yo veo este esfuerzo de “golpear y correr”, dibujo una ventana en el papel. Les di-
80 que es “una ventana de oportunidades” para ir mis al fondo de la situacién, para ser més
elaborado y claro. Algunos estudiantes no piensan de esta manera hasta que se les anima.
También uso todo el tiempo las estrategias metacognitivas —es decir, ayudo a los estu-
diantes a conocer sobre ¢l conocimiento—. Esto incluye: pedir a los estudiantes que comen-
ten sobre su aprendizaje después de que hemos terminado alguna parte de un proyecto en
particular, y pedirles que discutan acerca de lo que pretenden aprender cada vez que em-
e e s A R i
Pezamos un nuevo proyecto o actividad. E{)m les pido que se detengan despuésde
TR O IOT nidad de reflexioar sobre ellibr.ciemplosellf}
ican cierto, 0 acopi pasaied legturayconESIOAL estudiar un pasa-
je de A Catcher in the Rye, de J. D. Salinger, un estudiante escribi¢: “Nunca habia pensado

en la vida de la manera en que lo hace Holden Caulfield. Yo veo al mundo de un modo di-

ferente al suyo. El sigmpre estd deprimido, y yo no. Salinger representa a alguien que siem-
pre estd deprimido. ;Cémo puede vivir asi?” Ademds, les pido a los alumnos que comenten
su propio aprendizaje como una manera de calificarse a sf mismos. Este afio una estudian-
te escribi6 la linea mds ilustrativa que yo haya visto acerca de su crecimiento como lecto-
ra. Ella escribié: “Yo ya no pienso de manera monétona cuando estoy leyendo.” Yo no sé si
ella se da cuenta de la magnitud de ese pensamiento 0 cémo es que se dio ese cambio en

ella. Parece magico el hecho de que un estudiante vea su crecimiento de esta manera.
299




300 Psicologia de la educacién

Bl

pmcesamiento
de la informacion

1
\
) Exploracion del

Nuestra vida es lo que nuestros
pensamientos hacen.

Marco Aurelio
Filésofo y emperador romano,
siglonnd.C.

| ENFOQUE DEL PROCESAMIENTO -
HUMANO DE LA INFORMACION

.
El enfoque del
procesamiento humano
de la informacién

#Qué tan capaces son los nifios? Quienes defienden
enfoque del prqcesamiento de la informacién cree
que ellos son altamente, capaces. Los nifios atiendep
la informaci6n que se les presenta y hacen algo o,
ella. Desarrollan estrategias para recordar. Formy
conceptos. Razonan y resuelven problemas.

Caracteristicas
del enfoque del procesamiento
de la informagion ~

2

Exploracién del procesamiento de la informacién

TS AT ‘

mf_ogt}gdélsp.mts’ésanﬁcﬂio}daladn_for;@nfatiza el hecho de que los nifios ma
nipulan la informacién, la monitorean y elaboran estrategias al respecto. En este enfo
ue xrenm_x_x11111‘(;_@@{:&%13%&_)5:11[0&505 de memorizacién y de pensamiento. Dy
MMCI enfoque del procesamiento de I informacion, los ninos desarcall
una capacidad gradual de procesarjla informacién, que les permite adquirir cogoa-
Tentos complejos y fiﬁb‘i‘l‘i‘&éﬂ?s‘dcvcnson, Hofer y Randel, 1999).
Algunos enfoques del procesamiento de la informacién se apoyan mds en el cons-
tructivismo que . 'Los enfoques dc te 'de"mlvﬁm*e'nﬂé%?ﬁﬁéeslm:
mo ?
tratan de darle sentido a estas tareas (Mayer, 1996, 1999). La teoria del desarrollo cog-
nitivo de Piaget, descrita en el capitulo 2, ejemplifica el enfoque cognitivo construc-
tivista 4l pagina 54, al igual que algunos enfoques del proceso de la informacié
que se exponen en el-presente capitulo (Ceci, 2000). los enfoques del procesamicizg
o de la informacién que consideran al nifio como un ser m4s pasivo que simplemeng
E't'ﬁeknori_zg_l@ informacién que le proporciona su medio, no son constructivistasd
El conductismo y su modelo asociativo del aprendizaje fueron una fuerza domi-
nante en la psicologia hasta los afios 50 y 60, cuando muchos psicélogos empezaron
a reconocer que no era posible explicar el aprendizaje del nifio sin hacer referencia
los procesos mentales co oria y elﬁsamiento'g_Gardpsrr,lJz’S‘S');w térm
o psicologia cognitiva se convirti6 en una etiqhef?;?ai?@; enfoques que buscan ex-
car el comportamiento examinando los procesos mentales. A pesar de que diversos
tores estimularon el crecimiento de la psicologia cognitiva, ninguno fue tan im-
portante como el desarrollo de las computadoras. La primera computadora moder-
na, desarrollada por John von Neumann a finales de los afios 40, mostr6 que las
miéquinas inanimadas podian desarrollar operaciones l6gicas. Esto sugiri6 que algu-
nas operaciones mentales podian ser resueltas por computadoras, hecho que arroja-
ria luz sobre la manera como funciona la cognicién humana. Los psicéloges
cognitivos a veces hacen analogias con las computadoras para ayudar a explicar la re-
lacién entre el cerebro y la cognicién. Asi, al cerebro se le describe como el hardware
de la computadora, y a la cognicién como el software. Y a pesar de que las compu-
tadoras y el software no son analogias perfectas del cerebro y de las actividades cog-
nitivas, la comparacién ha ayudado a entender la mente de los nifios como un siste-
ma activo de procesamiento de la informacién.

Caracteristicas del enfoque del procesamiento
de la informacién

BobertsSiegler (1998) describidi
miento‘de’la informacion;

A AE

. deben practicarlas para l,lc,ga‘r_:a, ejecutarlas en forma automatica y maximizar ili

cogNitivos;para las tareas acaﬁ%mica's y a los niftos como aprendicesqe=

S E:f’?flf'o 8 e En,'oc_l.uit’i’f_’?f?s_ilrr‘fi?ﬁgz‘-acg.de la informacién y la ensefanza
samienfor Desde ¢l . n
M}ic.m u_gg;én_._ | respecto, Sicgler brinda una perspectiva extensa del
pensamiento. £l dice que cuandBTosTHio: pérciben, codifican, T
acew@acj‘on del mundo, se involucran.cn el pensamiedio, icglerci
e el pensamiento es allamente flexible, lo que permite-a los indiim
se y ajustarse-a Ips_'_c~arﬁb »requerimientos de tareas y metas. Sin embargo
existen qlgl{nf\s limites'en las notables habilidades de pensamiento del ser huma:
no. Los l_ndmduos pueden atender s6lo a una limitada cantidad de informacién
en un mismo nfl?msalo. y existen limites en la rapidez con que podemos proce-
sar Ja informacion. Mis adelante, en este mismo capitulo se abordari el tema de
la atenci6n del nifio con mayor profundidad.
TP TP

W o I"""""'--—-r-q!
-WMecanismosiie cainbio.iSiegler argumenta que el punto central de interés dent

1CNto es un proces

@%ﬁi’iﬁ’fg{]‘tp de la @mcibn deberfa s_e_g_‘e_l,pagcl‘% los Mecani?
ambio en el dcsarr&]lq El cree que hay cuatro mecanismos principales que t
ajan juntos para Grca_;c%nggig,cn.l.qs__hahilidades cognitivas de-lognifos: ¢
lﬁc§c1 D, automatizacién, claboracién de estrategias y generalizacion. La co
& cacion es &l proceso_a,través del cual la informacion _;_e,inco?}m?aﬁmlminmo 2
Siegler (jhce que un aspecto clave de la solucién de problemas consiste en codi-
ficar la mformacnén'relevante e ignorar las partes irrelevantes. Debido a que a
menudo la elaboracién de estrategias requiere de tiempo y esfuerzo, los nifios

eficiencia. ELtérmino automaticidad serefierea a habilidad'de procesar 1atin
acion.con poco o nulo esfuerzo. Cory | (periencia, el procesami
i . erzo. Cofl la edad y la experiencia, el procesamiento
e m‘gfr?a‘aén se vuelve automitico en algunas tareas, de tal manera que permi- a
a fos'detectarconexioes entre ideasy eventos au e
¥ ; nexiopes entre ideasy cventos.que deBtra forma se.pe
A : pes.ent )S:UE 2 forma se,
erfan. El tercero v cuarto mecanismos sc cambio son, Ja elaboracion

e

I ). i o AT ) N
strateg‘;as )_'»leavgenerahz:agn. La elaboracion d}egrateéias incluye ¢l descubg- Estrategi
Eento e nuevos procedimier 5 dinformacion. Siegl qu g
2.8 MeYoLprocedimentg para procesar la informacionSieglérdice que los

I J 4 !
mnols necesitan %odlﬁcar informacién clave acerca de un problema y relacionarla
‘ci:n 0S conocimientos previos para resolverlo. Para beneficiarse de la elaboracig

una nueva estrategia, {33 eces tanyzeneralizario : (s
Mo 814, (QRIQimosInieces] generalizaroyapli aJOKXOS; DX
i d | adelante en este misino capitulo, se abordard el tema de la transfe-
@ia del aprendizaje. T transferencia ocurre cuahdo el nisio_aplica, la
Reriencias y el corlotimiento cxistentes para.aprender :.;esolxer prbb mas.en.un

&iluacion nueva\ R o

B s
a&:_imodjﬁcaqdmnfoque contemporéneo del procesamiento de infor
'uf menta, al igual que la teoria del desarrollo cognitivo de Piaget, que [os nifig)
Juegan un papel activo en su medio externo. [Utilizap,el.cqnocimicnto.y las est

e"’ias 35 Jage o0 et} . .
S ;?qu"han'apxanld SheSiigunstanclasexistentes. para.adaptar sus_respu
ﬁregs ﬁesrte,vas situaciones de aprendizaje. Dg esta manera, los nifios construyen
tenl:es a5 nuevas y mis avanzadas a partir de su conocimiento y estrategias exis-
I importancia de |: dificacién en el procesamiento de 1a inforn
portancia de la automodificacion en el procesamiento de la informa3

iél CT Cl‘m . L SR oo 1 v v >
m&& ;gh.ﬁfgéﬁ en la metacognicion, qg!s."viqa,c:ogn!_e_lé".gse.r,cq
199‘8.)7;5“ - nociruento acerca.del conocimient®®( Flavell, 1999; Flavell y Miller,
e tlu’ 1aremos la metacognicion en la seccion final de este capitulo y se ha-
2 . WY .. TR R
N h:)l:?:: énfasisen la forma en quxﬂ'auloconocimienm‘de'los estudiantes p
aon AUQYPALAGue adanten v anejen SUS Col At paT d i
2 ailasn nanejen sus estgategias durante la solucidén de
y durante.el proceso de pSilsary

Ahora . .
“Samiemoqdue[se- han cstuﬂmdo algunfxs propiedades generales del enfoque del pro-
deta le. Co e lainformacidn, se examinarédn algunos procesos cognitivos con mayor

b‘r'a‘,é,;«”-’-“ hzaremos con la inemoria. Mﬁn‘oﬁa PEETOS de l1:imembriarquerser
d e ” R e £
B tléo; dion la c?dnﬁcadéfma tomatizacion v las cstr.\tgﬁ‘ :]ue SONn mecanisny
- cambio, de acuerdo con el punto de vista.de Si R aTento
U rormaci = dcugrdo con ¢ P‘_{{‘!Qﬁqyl_‘ﬁ@,de Siegler del procésamiento-d
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, E O A T
53 Memoria
Enel snglo Xx, el dramaturgo Téffe VAL una vy
ge-nté que todg’la.vlga es memoria, eXcepto por el my_
et seres
tQué es Recuperacién nto presente que pasa tan rdpido que dificilmente
la memoria? y olvido puede capturar. Pero ;qué es la memoria?
Quekm
Codificacién Almacenamiento . s -
memona es la_retencién de mformacxgn a_tmvés-w
";ﬂ txempo Los psicdlogos de la educacién estudian co

@ Exe la informacién .es'incorporada o codificada % n'lame.
oria, £6mo es retenida o almacenada después de la co. -
¢ dnfcaaén, Yy c6mo se encuentra o recupera mds tarde en. agas,de un propésito
\ pamcular La) memona establﬁﬁunafontmu:dad de Jos. c\entos. Sinla w
) amos capaces Apaces de ¢ conectar lo que pasa ayer con lo_que pa‘s‘i"hoy Enla actuahdad, 3
os psicologos de la educacion enfatizan que es lmportante ver a la memoria no eg 2
términos de cémo los nifios agregan algo a ella, sino en términos de c6mo logram 3
construir activamente su memoria (Schneider y Bjorklund, 1998). =
0s puntos centrales de nuestra explicacién sobre la memona Serdn’ la codl@z- 3
6n, el almacenamiento y la recuperacion. PenSar en 13 men memoria en térmmos de es- }
te proceso, a)'ud.agg_, _entenderla mejor (véase la figura 8.1). Para que la memo
ncione, los nifios deben incorporar en ella la informacién, almacenar]a o reprw 3
Earla y luego recuperarla para un propésito particulay.
¢ Como se dijo antes, la codificacion es el proceso por el cual Ta mformaaén sciiiwr 3
corpora en la memorta. El almacenamiento es la retencién de la informacién a tray
&el tiempo. Iia recuperacion significa recuperar 1a‘informacién almacenada. Explique-
os ahora con detalle cada una de estas tres actividades de la memoria.

.

Redes de la memoria

i

Como acostumbraba decir a
mis clientes, la memoria es la todiﬁcacién ’ ’
vida. Enel lengua;e cotldlano,uzco'dlfr cacion txegg.mucﬁ_'g;qu yer. con nla atenc,_wd
Sail Bellow 3 aieadla uando un estudiante escucha al maestro, ve una pehcula, esgucha mu-
e - siglo xx sica, 0 habla con un amlgo, ella o él estén codificando Ia¥%nformacién en la'rienoria

A pesar de que los nifios son capaces de realizar algunas actividades en forma
automdtica, para ejecutar otras deben poner atencién, que es la concentracién y d
enfoque de los recursos mentales. Una habilidad im-
portante al poner atencién consiste en ser selectivos
(Pashler, 1998). ﬁ"nforme el maestro les da instru
ciones para completar una tarea, los estudiantes uc-
%ﬂan atender a lo que sc les estd dxc1en,ao Y_10
traers¢ con "otros estudiantes. Cuando los nifios es-
tudian para un examen, necesitan enfocarse de ma-
nera selectiva en el libro que estén leyendo y eliminar
otros estimulos como el sonido de la televisién. En
un estudio realizado, se encontré que los nifios de8
afios deedad tienden a esforzarse para poner aten-
cién para encontrar la informacién, mientras que los
nifios de 11 afios usan mis las estrategias selectivas de
atencién en la busqueda de informacién (Davidson
1996). .
$ 45 Ser capaz de cambiar de una actividad a otra sin
perder la atencién necesaria, es otro reto relacionado
con la atencién. Por ejemplo, aprendel' a escribif
buenas historias requiere reconocer los procesos de
formar letras, aplicar la gramética y estructurar P&

A %

%yzz/ « 8.1

. : Vo,
Procesamiento de la mforr;lacmn
en la memoria

Ya que ley6 acerca de los aspectos principales de la memoria en este
capitulo, le ayudari pensar acerca de la organizacion de la memoria
en términos de estas tres actividades principales.

Enfoque del procesamiento humano de la informacién y Ia ensefianza 303

: @gunas estrateg!as para que sus alumnos pongan atencion mclu\'en

g tivarios g popesatencion.y minimizar las.di 5tlaccmnes }1 epqn,los’nl%osl ’aloermlll Fde'n!a ’mpoMam

encion para cuando_neces recorda_r&al Ponga ejercicios en doncde tengan oportunidades de dirigir su

atencion hacia algo.

"Use clades o haga gestos’para‘senalar quéf'm@&to lncluye alzar la voz, repetir algo con énfasis y

=_.escribir el concepto en el plzarrén o enun acetato, ...

3, yude a los esrudl'gg{es a generar sus proplas claves *captanlfasestc ne ) pp

Posnblemsnte zs1 varie de mes a mes. Déles una lista de opciones como “alerta”, “enfécate” o “cero en”. Haga
e di LN layf ra;o-fraseienyvoz baja pero firme cuando,su mente.esté distraida., e < -

l;e cogmnntanos nsrmccronggs Esto incluye frases como' “esta bien, ef*tamos listos para empezar la'd| scgc

ora, pongan .g‘tgnmon" o jyoy,ap untar algo acerca del siguierte tema en el examen la proxima seman

. Haga del%bmndrre;e 3igo lnteresante | aburrimiento se apropia raidemente de los éstudiantes, y cuando ighace

] Eu atencion dzclina. Relacionar las ideas con los intereses de los estudiantes aumenta su atencnén!lnvolucé

en ejerciclos novedosos y,sorprendentes. Comenzar un tema de ticiogia sobre la herencia yel

enve;wm entn, con oreguntas como ¢ jlegaran a los 100 afips?. 2.9 ¢;serd algulen capaz de vivir 400 afios?, con
seguridad-lograré captar su-atencion. ensem‘ﬁemsantes como éstas para introducir a diversos temas.
Use los medios y la tecnologl de manera efectiva como parte de su esfuerzo para modificar el ritmode la clase. El
"vdeo y la television poseen recursos que estimulan la atencion, como, acercami tos alai imagen, animaciones,
agenes a todo color ¥ camb|os de un escenario a otro, Busque videos o prog tq _vlslénrque le’ayude
rmdlf car el ntmo dela clase ya @mentar la atenclén%; sus afumnos. También, ia. proxima vez que vea un video
"0 un programa de television, piense en la manera como captu'a su aténcion y en cémo utilizar estos recursos en'su. -
iclase. Sin ernbargo, hay muchos maestros que presentan videos sélo para mantener callados a los estudiantes, por

o que se convierten en observadores pasivos y no activos; esa prastica no promueve el aprendizaje. Por otra parte,’s
sl el plan de estudios es un tanto aburrido, no |mportara qué clase de-trucos, unllce el maestro,_pues los estudlantes ’
no aprenderén efectivamente. egurese e de que los medios y la tecnologia que use capten la atencionid
Testudiantes da formas sngmﬁcatlvcs para promover el aprendizaje.eficiente. \Coldman—tl 1&98) i
! ﬁvéntrese en e/ agrandlizaje activo para hacer del aprendizaje una act:"idad ar los medios yla
. tecnologia efaclivamente no es la Unica forma de hacer que 2| aprendizae s2a valioso. Un ejercicio diferents, un.

Invitado, un vieje 2| campo y otras actividades pueden utilizarse para hacer glacentero el aprendizaje, reduclr el
' aburrmle'\*o ¢! estudiante e incrementar su atencién.
- No sature a los estudlantes con m:fcha informacjon. Viviios en una sociedad de informacion donde a veoes ha
"lina tendz 1cia a pensar que sé les tigne que ensefar todo a los nifios. Pero es probable que los estud antes

lenes‘ae dajinucha lnfor;'nat:lén en un lapso corto de tiempo, terminen por no atender a nada. ™
Esté consclente de las diferencias IndivIdiales s ermmmm{es Como se Vio en'el’ :
capitulo 6, “Aorendices con necesndades educativas especiales (NEE)", 2igunos estudlanta tlenen seri
problemzs para poner atencién. Usted neceslitara tomar esto en cuent}cuando presente matérial. Antés dé
empezar un ejercicio, busque alrededor de la clase a distractores poteficiales, como una ventana abxerta hacia el
; ]ardin donde los estudiantes estan haciendo runq‘o. Cierre la ventana y elimine I;gm?lon
Ina vez quie obtiene la atencién de'los estudlanfes otra targ¥ importante es:mantener Algunas estrategias <

'recomendadao hasta ahora ayudan también en esta 4rea, como hacer la clase interesante o sorprender slempng_ g )
los nifios. Dtra esfrategia para mantener la itencnén 6s eyitar un patrén especifico para atender y llamar a los *' -
estudiartes. Por gjsmpio, una tendencia comun es Ilamar alos estudiantes de “zito logro” con preferencia a los de
' ba]o logro; o préstarles mayor atencién a los | nlnos que alas nifias. Elimine esos patrones prﬁdecnbles y dnstnbuya -
su atencign o tydo €MQrUbo 88 Unamanerashis azarasa. La palebra azer Mgﬂlﬂca qua mda estudlante t!ene Ia

misma oportunidad que los demds de ser liamado.

ara posteriormente conjuntar la historia como un tod MPETAINOS T rﬁfyg

s mgﬁgmn'ﬁ\'é) aualiesin .mf-t-:(}-\mm g\andq gi([g&a‘@_e&gg
1 RS APropiados de atcgton ‘
X ".- TS Broblema pata algunos nifios pequenos es que se enfocan més en aspectos

¢ las situaciones o de las tareas que lliman su atencién que en o que es realmente

5t
O

K
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importante. Ellos se concentran en aspectos sobresalientes de una situacién en ve
hacerlo en los aspectos importantes o necesarios. Por ejemplo, cuando los Pl’ecsm

res ven un video en el que un payaso da direcciones para resolver un problemy i

jan mis en la apariencia del payaso que en las instrucciones que est4 dando) .

cuando llegan a la mitad de la escuela elemental, los nifios son mejores para e;;f 3

su atencién en los aspectos importantes de una tarea (Paris y Lindauer, 1982) 3

. . caml'yioAdeml.Jestra mayor reflexién y menor impulsividad. Desde luego, existen.' :
rencias individuales en la atencién, y algunos nifios de primaria necesitan ayuda p}
ra atender a los aspectosimpeetantes de la tarea.en vez-de los aspectos sobresalie,
 Onaragdn deguelos nifios mayores sean mejores paratesplégar su aténcig
%55 pequeios, es que tienden a elaborar un plan de accién para guiar sus es
S Sugvn.dg‘_e;s*tmgqngg de resolver un p.ro.bl‘qrpggiin embargo, hay nifos 3
pequenos que con frecuencia utilizan de manera efectiva las estrategias de atenciéy
enfoque. Es posible que las experiencias escolares ayuden al nifio a volverse mds coj

=y

Pillow, 1996)¥Poner atencién en algo relevante es un proceso activo y leno de es

20 que se transforma en recursos ‘mentales, a diferencia del proceso pasivo ae rech
iS5 &, CUCICNCIa, GC PrOCEsO, Pasivo, -

TOTRation diSponiibley -

ellos entienden que su mente trabaja mejor cuando es activa y constructiva (Lovet; 3

-,

= T o -} T S T it B M iy Setsvhr S SR
WEnsayo [Elensayo es la repetiGisi Eonsciente de 1a mformacion & través i3

e S

empo para incrementar el periodo en que la informacién permanece en la memong
. o » ¥ : ey e -
s ensayos no sostienen o acumulan mds informacion en la memoria, s61, guarda
N . ? . il oy i h e . - - - SO’
sma,.informacién.mds tiempo en la memoria. Log ensayos trabajan mejor cuan ¥

0 los individuos necesitan recordar una lista de elementos por un breve periodo'§
Cuando se trata de retener informacién por largos periodos, como cuando se estudi

para el examen de la Er()xima semana, hay otras estrategias que funcionan mejor qu

el ensayo. Yavrazon printipal por la que €l ensayo no funciona bieh para reten
E{ormaciép a largo plazo es que la repeticién a menudo implica sélffrepetir‘ra‘im :

-l

3 . . -y, . . . . .
> ormacién sin otorgarle ningin significado. Como se verd a continuacidn, los estu=
diantes también recuerdan mejor cuando procesan el material profundamente y
elaboran.

¥
5 Riiceesamiieitonproy 0 De acuerdo con el descubrimiento &3
que el ensayo no es una manera eficiente de recordar la informacién a largo plaz,
Fergus Craik y Robert Lockhart (1972) propusieron que es posible procesar la infor:

macién en una variedad de niveles. Su teoria de njveles de procesami'cnto;gs'lg‘b 4

i A e e [y A ~
NiEIES e el progesamiento de Quigocurze.epaunContinuo gue va de lo syp{zr;ﬁaal_ak :
de procesamiento ofugdo, zfljﬁi un procesamiento mds pro:‘ungo produce una mejor rr;g.marzai Los ras: 3
%505 sensoriales 6 fisicos de los estimulos son analizados primero en un nivel superf;
t cial. Esto incluye detectar las lineas, 4ngulos y contornos de las letras de una palabr 3

proces o logestimulosgon Feconocidas y etiquetad R8T €jemplo
B0ser de cuatro pards que ladra es identificido,como unjperro;Después, en el nivd

miés profundo, se procesa la infGfmaci6n seménticamente, s decir, en términos dC.‘;"f

signiﬁcado.’_?grgjcmplo, si_un nifo ve la palabra bote, e@el‘rlile!{superﬁcial notaré¥ §

forma de las letras, en el nivel intermedio pensaré en las caracteristicas de la palabr.
hﬁé'rima con bigote), y en cl nivel més profundo pensard accrca de la dltima vez 4* g

{ie a pescar con su papi en un bote'y en el tipo de bote que efa. Los investigadoré

han encontrado quc los incjizﬁ(_luos recuerdan mejor“ﬁ"ihfoﬁlw
A f-—- Crmik. 2000: s, . .
.mgn_g;vel protundo (Craik, 2000; Hunt y Ellis, 1999).
o v . 2
RlGvsracs w PEEBIoEENeo g 0s Pronto reconocieron, sin embi: 3
80, que sc trata mis de una buena memoria que s6lo de un procesamiento profnnd“
Descubrieron que cuando los individuos,tilizan Ja elaboracién en su codificacion®
@iz informacion, su memoria se.beneficia’ La elaboracién es la'exicnsion del proces
icnto de informacion que envuelve g la memoria.Asf, cuando se-presenta,el cONCY
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W rograciajallos estudiaghtes, ellos lo re-
Rootd ¢ les dan buenos ejemplos d

ta forma de gobicrno Una @Aa.mania d
boraTlD O Ial AGLOTNES. pensar éﬁ"ejeﬂ] s. Y,
,- autorrefcrencia es una manera efectiva de
‘elaborar informacién. Si usted est4 tratando de
¥ hacer que los alu’mn‘os recuerden cl. concepto d? '
:.j'usticia, entre mds e)cmp}os d.c equidad e injusticia
) den a partir de su experiencia personal, mds, pro-
bable ser4 que recuerden el concepto. De la misipa
\anera, los estudiantestemdrin més probabilid

We recotdar ol concepto de sinfqﬁjgéug@sg%
3 EQ'E la ultima vez que sus padres los llevaron a
K oncierto, que si solo repiten la definicién de

 fonia. Asdcia?'exwwxl_a
formaion Race G 6o Tenga mds sigpificad
Havuda a recordarla,

' ~Una razén por la que la elaboracién funciona
“tan bien en producir una buena memoria es que
Ef'agrega un caracter distintivoal c6digo de la memo-
 'ria (Ellis, 1987). Para recordar un fragmento de in-
”formacién, como un nombre, una experiencia, 0
un hecho geogrifico, los estudiantes necesitan

n

{, buscar el c6digo que contenga esa informacién en-

;%\t‘l;e un conjunto de cédigos de su memoria a largo

g’;‘plazo. El proceso de busqueda es mis facil si el c6-

+ digo es tinico (Hunt y Kelly, 1996). Esta situacién

“ 0o es muy diferente de buscar a un amigo en un  Ypsilanti, Michigan' -
33 .

memoria

1

TRAVES DE 1OS 0JOS
DE LOS NINOS

T

¢ aeropuerto lleno de gente —si su amigo mide 1.90
& metros y tiene el pelo rojo, serd més fécil en-
¥, contrarlo entre la multitud que si tiene caracteristicas _co_rp_ur_;gsfﬂqmr Ic'o‘r_)_go
{me unapersona elabora informacion, mas informacién serd almacenada. Y ent

% ihf(frﬂ'%z'—mw?a]macenada, serd mé?f@ml@o@e otsgy. Por ejem-
£ Plo, si un estudiatite es'testigo*de-a atropellamiento, el recuerdo del carro serd me-
jor si codifica deliberadamente sus observaciones de que era un Pontiac rojo, modelo
1995, con vidrios polarizados y rines en las llantas, queFi s6lo observa que el carro

E{- era rojo.
.+ Y€onstruccion de imdgerrgs FCuando construimos und’imagengde

Eﬁ@, elaboramos informacion. Por ejemplo, jcudntas ventanas &}isien en tu depa¥ta-
E ento o casa, donde su familia ha vivido gran parte de su'vida? Muy pocos de nosd-

gf&ds memorizamos o recordamos ecsa clase de informacién, pero probableme

“tendremos una buena respuesta si reconstruimos una imagen mentgl de cada.cuarto
3§§umpasc? mental a través de la 'cis;a‘y cuente las ventanas a,su Bage-

¥ v . B 5 B S LB o
- “Allan Paivio (1971, 1936) @

: ¥ o
3 §S—» quec @;.cmom;la.mfma .
€

Frank y Emest 7~ =~ « -

d acién sefalmacena en una d .
dos maneras; cmc@go,ve%w o [ oepartanenTo g pravecion DE A civvaD_
al 0 como c6digo de imagen

E . CUARTA CALLE
3 T ejemplo, es posible recogdar !: ; 7.'0J QUITA ALt

" REORDENAR IAS CALLES * ™~

PARA EVITAR CONFUSIONES, -

HEMOS DECIDIDO

2 ) posi ALFABETICAMENTE.
ﬁﬁ?apmtura por el titulo (il “;:;::2‘; ;
i ™A cena, un codigo ver %o [ 1] NN ) o caue 7| )
i gt%:.una.lmagen mental. Paiio = TERCERA CAILE = " 'y
£ 87 Qug entre még degglido A =

Z' istintivo sea el coﬂ) de : el

> magen, mejor sers“cl‘/Merdo

d Inc.

&3

Wn. Se hablard FRANK o ERNEST reimpreso con autorizacidn de N

P

69

Sama

e A - NS T e e

e T

o




e —

306 Psicologia de la educacion

‘
mds acerca de las imdgenes en este Capilul
cuando se aborde el tema de las estrategias deH
megloria.

TRAVES DELOS 0JOS
DELOS MAESTROS -

~La imaginacién es una
forma de transportars

5\rg‘ai1izggi_é n “Ta"memoria _de

Westudigntes se beneficia cuando organizan ||
ﬁ;%én al tiempo de codificarla. Para enten]
der la importancia de la organizacién en |
codificacién, complete el siguiente ejercicio; e
- cuerde 10512 mescs del afio lo mds rdpido qud
pueda. ;Cuanto ticmpo le tomé? ;Cuil fue el o,
. den de su recuerdo? Probablemente, sus respues,
tas fueron: después de unos cuantos segundos ]
en orden natural (enero, febrero, marzo y as),
Ahora, trate de recordar los meses en orden alfa
bético. ;Cometié algiin error? ;Cudnto tiempo le
tom&? Hay una clara distincién entre repetir los
meses en orden natural y alfabético. Este ejercicio
es recomendable para ayudar a los estudiantesa
entender la importancia de organizar los recuer-
dos en forma significativa. -
Entr_e mas informacion Organizada presen-
; e.en sus,clases, mis ficil serd que los estudian-
a,:ccuerdm.‘Esto‘es,'ﬁto sobre todo {cuando se organiza la_informacién
arquicamente ose .presen“.tz;rilﬁma:dé'e'squemg. Si..‘!?tid alienta a los cs't‘ushan;
s a organizar la informacién, la recordardn,mejor que si no los instruye acerca dé
anizaciéni(Mandler, 1980).
)La fragmentacion s una estrategia organizacional benéfica para memorizar que
15iste en agrupar o ‘empacar” 1a inforfhacion en unidades de “orden mads alto” que

pueden recordarse como unidades singulares."La fragmentagigmypermiteliace

»

. ‘portacién, una forma dellegar de tn lugar a Gtro. Belcher piensa
-que ese momerito fue una fecompensa increfble (Briggs, 1998).

J Fe_jables y sig 'ﬁcativasﬁxandes cantidades de informacion. Por cjemplo, considete - ‘

na. lfﬁ‘s’iﬁp%?ﬁalabraé; caliente, ciudad, libro, olvidar, mafiana, sonreir. Trate de -

retenerlas en su memoria por un momento, luego escribalas. Si usted recordé lassie- ¥

te palabras, tuvo éxito en retener 39 letras en su memoria. E;

N

. B

1€] i

Después de que los nifios codifican la informacién, necesitan retenerla o almacenar- E :

la. Por ello, existen tres tipos de almacenes, que varian de acuerdo con el tiempo de .
retenci6n: memoria sensorial, memoria de trabajo (0 a corto plazo) y memoria a lar-
go plazo.

IPlazosyd.enta%r ’am Los nifios recuerdan cierta informacién por
menos de un segundo; alguna otra, por cerca de medio minuto; y otra informaaélj-
por minutos, horas, aiios e incluso durante toda la vida. Los tres tipos de memona
que varian de acuerdo con los plazos de tiempo sén: memoria sensorial (que dura des—
de una fraccién de segundo hasta varios segundos); memoria a corto plazo (tambiém
llamada memoria de trabajo; dura alrededor de 30‘,segundos) y memoria a largo pla—

20 (que dura toda la vida).

mem'pgﬁﬁeﬁsofm La memoria sensorial retiene la informacién del mundo 14

en su forma sensorial original s6lo por un instante, no mucho més que el breve mo=
mento en que el estudiante esté expuesto a sensaciones visuales, auditivas y otras. Esm
informacién se pierde rapidamente a menos que el estudiante la implique en pro¢=
sos mentales como el ensayo para transferirla a la memoria a corto o largo plazos-
Los estudiantes tienen memoria sensorial de sonidos hasta por varios segundos
como si se tratara de un eco breve. Sin embargo, su memoria sensorial de imdgens

'.7‘. 0

" to. De acuerdo con el modelo Atkinson-Shiffrin, la memoria .

~ (véase la figura 8.2). Como se ha visto, mucha informacién
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visuales dura sélo alrededor de un cuarto de segundo. Debido a que la informacién
sensorial dura sélo un momento, es necesario atender a la informacién sensorial re-
Jevante para el aprendizaje.

lemoria-a“con de trabajo) La memoria a corto plazo (también
llamada memoria de trabajo) es un sistema de memoria de capacidad limitada, en don-
de la informacién es retenida por un periodo de 30 segundos, a menos que la informa-
cién sea ensayada o procesada, en cuyo caso se retendrd por mds tiempo. Comparada con
la memoria sensorial, la memoria a corto plazo es limitada en capacidad pero relati-
vamente mds larga en duracién. Su limitada capacidad intrig6 a George Miller

Memoria a corto plazo

i (1956), quien describi6 esto en un documento con el titulo de “El mégico nimero sie-

te, m4s o menos dos”. Miller sefialé que en algunas tareas, los estudiantes estan limi-
tados en cuénta informacién pueden retener sin ayuda externa. Por lo general, el
limite estd en un rango de 7 £ 2.

El ejemplo més citado de fenémeno 7 + 2 incluye la capacidad de memoria, el ni-
mero de digitos que un individuo puede retener sin ningin error en una sola presenta-
cién. El nimero de digitos o unidades de informacién que un individuo es capaz de
repetir depende de su edad. Un estudio revel6 que la capacidad de la memoria se in-
crementa de dos digitos a la edad de 2 a 3 afios, a cinco digitos a los 7 afios y a seis o
siete digitos a los 13 aiios de edad (Dempster, 1981). Muchos estudiantes universita-
rios son capaces de retener listas de ocho o nueve digitos. Tenga en mente que estas
cifras son promedios y que existen diferencias entre los individuos. Por ejemplo, al-
gunos nifios de 7 afios tienen una capacidad de memoria de menos de seis o siete di- ¢

. gitos, otros de ocho o més digitos.

noria'a’la La memoria a largo plazo es un tipo de memoria que
almacena enormes cantidades de informacién por un periodo largo de forma relativa-
mente permanente. La capacidad de una memoria a largo plazo de un individuo pro-
medio puede variar. El distinguido cientifico de las computadoras John von
Neumann determing la capacidad en 2.8 x 10 (280 quintillones) de bits, que en tér-
minos précticos significa que la capacidad de almacenamiento de la memoria a largo
Plazo es virtualmente ilimitada. Ms impresionante atin es la eficiencia con la que los
individuos recuperan la informacién. A menudo toma sélo un momento buscar en
el vasto almacén de la memoria para encontrar la informacién requerida. Piense en
su propia memoria a largo plazo. ;Quién escribié Citn afios de soledad? 3Quién fue
su maestro de primer aiio? ;Cudndo nacié usted? ;Dénde vive? Usted puede respon-
ficr a mil preguntas de manera instanténea. Claro, no toda la
informacién se recupera tan ficilmente de la memoria a lar-
80 plazo. M4s adelante, en este capitulo, se examinarédn al-
gunas maneras de ayudar a los estudiantes a recuperar la
informacién dificil.

a , OSTres ConCoNUCRENIIEEgpla
Richard Atkinson y Richard Shiffrin (1968) desarrollaron el '
concepto de las tres etapas de la memoria que se ha descri-

incluye una secuencia de estas tres etapas: memoria sensorial,
Mmemoria a corto plazo (de 'trawjo) y memoria a lago plazo~-

no llega ms all4 de los recuerdos sensoriales de sonidos e
Imdgenes. Esta informacién se retiene sélo por un breve ins-
tante. Sin embargo, alguna informacién, en especial aquella
n la que hemos puesto atencién, es transferida a la memo-
Taa corto plazo, donde puede retenerse por alrededor de 30
se‘Bllndos (o més con'la ayuda de la 'repeticién 0 ensayo). At-

ison y Shiffrin consideran que entre mis tiempo se retie-
Me la informacién en la memoria a corto plazo a través del

;Podriamos darnos prisa para hacer el examen? Mi memoria
a corto plazo es mejor que a largo plazo.
© 1985: reimpreso por cortesia de Bill Hoest and Parade Magazine.
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de entda k

Memoria sensorial Memoria a corto plazo Memoria a largo plazg

(QQQK'ICI' on

% gura 8.2

La teoria de la memoria de Atkinson y Shiffrin

En. este mo(jlelo, el estimulo de entrada se incorpora en la memoria sensorial. A través del proceso de atencién,
la informacién se transficre a la memoria a corto plazo, donde permanece por 30 segundos o menos, a menos

que se le ensaye. Después, la informacién va al almacén de la memoria a largo plazo, de donde puede recupe-
rarse con algiin propésito.

Yo entro alos campos y pala-
cios espaciosos de mi memoria,
donde los tesoros son innume-
rables imdgenes de cosas de
todas las maneras. .~

San Agustin®
Padre de la iglesia cristiana, siglo v

Modelos de la memoria

ensayo, mayor es la oportunidad de transferirla a la memoria a largo plazo. Observe
en la figura 8.2 que la informaci6n en la memoria a largo plazo también puede regre-
sar a la memoria a corto plazo. )

Algunos expertos en la memoria creen que el modelo de Atkinson-Shiffrin
muy simple (Baddeley, 1998; Bartlett, 1998). Argumentan que la memoria no siem-
pre funciona en una nitida secuencia de tres etapas como Atkinson y Shiffrin propu-
sieron. Por ejemplo, estos expertos contempor4neos dicen que la memoria de trabajo
utiliza contenidos de la memoria a largo plazo en formas flexibles, en lugar de sim-
plemente recuperar la informacién.

odelo eleyZ¥Ef modelo de la memoria de trabajo fue propuesto por
psicologo britdnico Alan Baddeley (1993, 1995, 1998, 1999). La memoria de trabajo
un tipo de “banco de trabajo” que permite a los individuos manipular, reunir y construis
informacion cuando toman decisiones, solucionan problemas y comprenden el lenguaje
escrito y hablado. En el modelo de Baddeley, la memoria de trabajo consiste en un “eje-
cutivo” general y dos subsistemas, que ayudan al ejecutivo a realizar su trabajo (véase
figura 8.3). Uno de estos subsistemas es el circuito de expresién verbal, que se espe-
cializa en procesar la informaci6n del lenguaje. El otro subsistema es el procesamien-
to de informacién visoespacial, que incluye habilidades imaginativas, comé-visualizar
un objeto o una escena.
Algunos psicélogos contemporaneos creen que los términos memioria a corto pla-
20 y memoria de trabajo, no deberfan emplearse de manera indistinta. En la mayorfa
de los casos, prefieren el concepto de memoria de trabajo porque da la idea de uni
memoria activa y constructiva. Creen también que el modelo de Atkins y Shiffrin ha-
ce mucho énfasis en el ensayo y que el concepto de memoria de trabajo brinda una
imagen mds precisa de la bisqueda de resultados en la memoria.
Ahora que se han estudiado los plazos de la memoria y algunos modelos que s¢
enfocan en esto, se examinari el contenido de la memoria a largo plazo en una for-
ma mis profunda. '

AT o1 i L P ) .
SN GPYMEr vitionde-1a-memorimati colpl@@  Asi como es posi-

ble distinguir diferentes tipos de memoria de acuerdo con la duracién, también €S
posible diferenciar a Ja memoria con base en su contenido. Muchos psicélogos con*

o

-~

1 comunicarse en forma

- pleme
. enaccion.
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tempordneos aceptan la jerarqufa del contenido descrita en la figura 8.4 (Squire,
1987). En esta jerarquifa, la memoria a largo plazo se divide en dos subtipos de me-

moria, declarativay de procedimientos. La memoria declarativa se subdivide en me-

i moria episédicay memoria seméntica.

- Memoria declarativay de procedimientos La memoria declarativa es la

recoleccion consciente de la informacion, como objetos especificos o eventos que puedef
verbal. La memoria declarativa se llama también “saber acerca’,

en afios recientes se le ha ctiquetado como “memoria explicita”. Las demostracio-
nes de la memoria declarativa de los estudiantes incluyen fclatar‘un evento del que
fueron testigos o describir un principio basico de matcméu.cas. S_m embargo, )os‘es-
tudiantes no necesitan hablar para usar la memoria declarativa. Si un estudla.nte sim-
nte se sienta y reflexiona sobre una experiencia, su memoria declarativa entra

La memoria de procedimiento es el conocimiento en forma de habilidades y ope-
raciones cognitivas. La memoria de procedimientos no se recolecta de manera conscien-
te, al menos no en la forma especifica de eventos o hechos. Esto hace que la memoria de
procedimientos sea diffcil, si no imposible, de comunicar verbalme'nt.e. La n}cmona
de procedimientos se conoce también como “saber c6mo”, y en los L:llllmOS afios se le
ha llamado “memoria implicita” (Schacter, 2000). Cuando los estudiantes aplican sus

B onocimientos para bailar, montar bicicleta, o escribir en un teclado de computado-
" ra, utilizan su memoria de procedimientos.

La memoria episédica y semantica El psicélogo cognitivo Endel Tulving

. (1972,2000) distingue entre dos subtipos de memoria declarativa: la episédica y la se-

méntica. La memoria episédica es la retencién de la informacién acerca d¢.e dénde y
cudndo tienen lugar los acontecimientos de la vida. Los recuerdos de los estudiantes so-

" bre el primer dia de clases, o con quién comieron el refrigerio durante el recreo, 0 qué

invitado fue a hablar en la clase la semana pasada, son recuerdos episddicos.
. La memoria semantica es un conocimiento general del estudiante acerca del mun-

. _ do. Incluye:

"+ Los conocimientos aprendidos en la clase (como el concepto de geometria)
+ El conocimiento de diferentes campos de experiencia (como ajedrez, paraun ha-
bilidoso jugador de 15 afios de edad)

-2
Declarativa No declafaﬁva
(explicita) (implicita)
. N o - ¢ - -
AN R ey TSN ‘Jg.g;s.q;\;
ryMemorla ;' 7 Memoria.
iOpisédica &
AT R E B S

%%//// « 8.4

Clasificacién de los contenidos de la memoria a largo plazo

s1ar

Circuito de
expresion verbal

Ejecutivo
central

4

Al o

= « 8.3
L/(/y/(/ « 8
Una teoria de la

memoria de trabajo

En la teoria de Baddeley de la

memoria de trabajo, los dos subsis-

temas —procesamiento de infor-
maci6n visoespacial y el circuito de
expresi6n verbal— ayudan al ejecu-
tivo a hacer su trabajo. El proce-
samiento de informacién H
visoespacial incluye las habilidades :
de imaginaci6n espacial y el cir-
cuito de expresién verbal, las habili-
dades de lenguaje.

) |
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“« »
E} conocimiento es poder

Francis Bacon
Filésofo inglés, siglo xvu

El conocimiento en diferentes campos de experiencia, como el conocimiento del ajedrez, involucra
a la memoria semdntica.

* El conocimiento “diario” acerca del significado de las palabras, gente famosa, lu-
gares importantes y cosas comunes (como lo que significa la palabra “transetn-
te” 0 quién es Nelson Mandela o el presidente de su pais).

La memoria semdntica es independiente de la identidad de una persona con el pasa-
do. Por ejemplo, los estudiantes tienen acceso a hechos —como “Lima es la capital de
Peri”— y no tienen idea de cémo o dénde aprendieron eso.

El contenido del conocimiento y cémo es representado
en la memoria a largo plazo Lo que los estudiantes saben acerca de
una materia ;afecta su habilidad para recordar nueva informacién de esa misma ma-
teria? ;Como representan los estudiantes la informacién en su memoria?

Contenido del conocimiento Nuestra habilidad para recordar nueva infor-
macién acerca de un asunto depende en buena medida de lo que ya sabemos acerca
de él (Keil, 1999). Por ejemplo, la habilidad de una estudiante para contar lo que vio
cuando estuvo en la biblioteca estéd determinada por lo que sabe acerca de bibliote-
cas, como dénde estan los libros de ciertos temas, qué hacer para sacar un libro, et-
cétera. Pero si ella nunca ha ido a la biblioteca o sabe poco de esto, tendrd més
dificultad al platicar lo que vio cuando estuvo ahi.

La contribucién del contenido del conocimiento a la memoria es especialmente
evidente cuando se compara la memoria de los expertos y los novatos en un domi-
nio particular del conocimiento. El experto es lo opuesto al novato (alguien que esté
aprendiendo el contenido de un 4rea). Los expertos demuestran una memoria impre-
sionante en sus dreas o dominios de experiencia. Una raz6n por la que los nifios re-
cuerdan menos que los adultos es porque no tienen tanta experiencia en la mayor
parte de las 4reas o dominios.

En las areas en donde los nifios son expertos, su memoria suele ser muy buena.
De hecho, a veces excede a la de los adultos. Esto est4 documentado en un estudio de
expertos en ajedrez de 10 afios de edad (Chi, 1978). Estos nifios eran jugadores exce:
lentes de ajedrez, pero no muy brillantes en otras 4reas. Como cn la mayorfa de los
nifios de 10 afios, su capacidad de memoria para los digitos era més reducida que 12
de los adultos. Sin embargo, cuando se les presentaban tableros de ajedrez, eran ca-
paces de recordar configuraciones mucho mejor que los adultos novatos en el ajedrez
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¢C6mo es que los estudiantes adquieren esa rica base de conocimiento? Su expe-
riencia se desarrolld en un largo periodo en el que estuvieron motivados a aprender
mas acerca de un tema. El conocimiento propio de los expertos en 4reas como aje-
drez, msica, tenis y algunos otros dominios a menudo requiere de mucha préctica a
través de muchos afios (Schneider y Bjorklund, 1998).

Teorias de la red seméntica Las teorias dela red semantica describen c6mo
la informacién en la memoria es organizada y conectada. Enfatizan nodos en la red de

- la memoria. Los nodos estan en lugar de etiquetas o conceptos. Considere el concep-

to “péjaro”. Una de las primeras teorias de la red seméntica describia la representa-
cién de la memoria como una colocacién jerarquica con mas conceptos concretos e
inclusivos (canario, por ejemplo), anidados debajo de m4s conceptos abstractos e in-
clusivos (como péjaro). Sin embargo, los especialistas pronto se dieron cuenta de que
tales redes jerrquicas eran demasiado perfectas como para retratar con precisién c6-
mo trabaja en realidad la representacién de la memoria. Por ejemplo, los estudiantes
tomnan mds tiempo para contestar la pregunta “;El avestruz es un pajaro?” que para
responder a la pregunta “;El canario es un péjaro?” Asf, los investigadores de la me-
moria hoy dfa conciben lared de la memoria como més irregular y distorsionada. Un
pajaro tipico, como un canario, est4 més cerca de ser colocado en la categoria “péja-
ro” que un avestruz.

En general, los expertos en un 4rea en particular tienen redes més elaboradas de
informacién que los novatos (véase la figura 8.5). La informacién que ellos represen-
tan en su mente tiene mis nodos, més interconexiones y mejor organizacion jerar-
quica. No quiere decir que los expertos tengan mejor memoria que los novatos en
general, sino que ésta es superior en un dominio en particular.

Teorias de esquema  Se ha comparado a la memoria a largo plazo con una
biblioteca. La idea es que nuestra memoria almacena informacién de la misma for-
ma en que una biblioteca almacena libros. En esta analogia, la manera en que los es-
tudiantes recuperan la informacién es similar al proceso que usan para localizar y
sacar un libro. Sin embargo, el proceso de recuperar informaci6n de la memoria a lar-
80 plazo no es tan preciso como lo sugiere la analogfa de la biblioteca. Cuando bus-
€amos en nuestro almacén de largo plazo, no siempre encontramos el “libro” exacto,
0 encontramos el “libro” pero descubrimos que sélo “algunas p4ginas” estan intactas
—tenemos que reconstruir el resto—.

Las teorias de esquema sostienen que cuando reconstruimos informacion, la relacio-
namos o “anclamos” con la informacion ya existente en nuestra mente. Un esquema es
informacién —conceptos, conocimiento, informacién acerca de eventos— que ya existe
en la mente de una persona. Tal vez usted recuerde nuestra descripcién de esquema en
la teoria de Piaget (en el capitulo 2, “Desarrollo fisico y cognitivo”). Los esquemas de
las experiencias previas influyen en la forma en que codificamos, hacemos inferencias
¥ recuperamos la informacién. A diferencia de las teorias de la red seméntica, que asu-
men que la recuperacién involucra hechos especificos, la teoria det esquema afirma
que la busqueda en la memoria a largo plazo no es muy precisa. No siempre encon-
tramos lo que buscamos,y a veces tenemos que reconstruir el resto. Con frecuencia,
cuando pedimos que se recupere la informaci6n, rellenamos los huecos entre nuestros
recuerdos fragmentados ton una variedad de exactitudes e inexactitudes.

Tenemos esquemas para'todo tipo de informaciofi. Si-usted cuenta una historia
en su clase y luego les pide a los estudiantes que escriban de qué se traté ésta, con to-
da seguridad obtendra muchas versiones diferentes. Esto es, los estudiantes no recuer-
dan todos los detalles de la historia y la reconstruyen con su particular punto de vista.
$uponga que les cuenta a sus alumnos una historia acerca de dos hombres y dos mu-
Jeres que se ven envueltos en un accidente de tren en Francia. Tal vez un estudiante
reconstruya la historia diciendo que ellos murieron en un accidente aéreo, otro tal vez
describa a los tres hombres y tres mujeres, otro dird que el accidente fue en Alema-
Nia, y asf, La reconstruccién y la distorsién de la memoria son todavfa més patentes
si s analizan los testimonios de la gente involucrada en un juicio. En la corte crimi-
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Un ejemplo de cémo la informacién se organiza en la mente

de un experto y un novato
a) El conocimiento de un experto estd basado en afios de experiencia en los que los bits de informacién se han unido j
muchas otras pequeiias partes, y todo junto se coloca en una categorfa ms general. Esta categoria, a su vez, es coloqd:u;“_’
en una categoria agin mds general de conocimiento. Las lineas punteadas representan sefialadores, asociaciones entre ele- =
mentos especificos de conocimiento que conectan las ramas més bajas y forman atajos mentales en la mente del experto,
b) El conocimiento del novato muestra mucho menos conexiones, atajos y niveles que el conocimiento del experto,
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nal, como en el juicio de O.]. Simpson, se refieren las variaciones en los recuerdos d 5

la gente acerca de lo que sucedid y reafirman que reconstruimos el pasado mi4s que'f

tomar una fotografia exacta de los hechos. i

Un gui6n es el esquema de un evento. Con frecuencia los guiones toman informa=1

cién acerca de los rasgos fisicos, las personas y los sucesos. Este tipo de informacién’:
es (til cuando los maestros y estudiantes necesitan descifrar lo que pasa a su alrede-
dor. En un gui6n de una actividad artistica, los estudiantes probablemente recorda-

rin que el maestro les indic6 qué debfan dibujar, que se deben poner una bata encima

de su ropa, que necesitan tomar el papel y pinturas del armario, que necesitan lim-
piar los pinceles cuando hayan terminado, y asi. Por ejemplo, un estudiante que lle-
, g6 tarde a la actividad artistica sabe qué hacer porque tiene un guién de la actividad

artistica.

Recuperacién y olvido

Después de que los estudiantes codifican la informacién y luego la representan en
memoria, son capaces de recuperarla, pero también de olvidar parte de ella.

Recuperacién  Cuando recuperamos algo de nuestro “banco de datos”
mental, buscamos en nuestro almacén de la memoria para encontrar informacién re-
levante. Como la codificacién, esta biisqueda puede ser automitica o requerir cierto
esfuerzo. Por ejemplo, si usted les pregunta a sus alumnos cuél es el mes en curso, la
respuesta serd inmediata. Esto es, la recuperacién es automitica. Pero si les pregunta
el nombre del invitado que vino a la clase dos meses atris, el proceso de recuperacién
requerird de mayor esfuerzo.

La posicion de una palabra en una lista también afecta cudn ficil o dificil serdla
recuperacién. El efecto de posicion en serie significa que la recuperacion es mejor pa-
ra los elementos del principio y final de la lista que para los que se encuentran ennie-
dio. Suponga que cuando le da instrucciones a un estudiante acerca de dénde ir para
obtener ayuda, le dice: “izquierda en Reforma, derecha en Avenida Central, izquier-

da en Balboa, izquierda en Periférico y derecha en Parque Via” El estudiante recor-
dard mejor “izquierda en Reforma” y “derecha en Parque Vfa” mejor que “izquicrda
en Balboa”. El efecto de primacfa significa que los elementos al principio de una lista

P tienden a ser recordados. E| efecto del elemento

B g6 muestra un efecto tipico de posicién en se-

* ‘ted dio una leccién en capitulos durante una

;- ‘pronto se topa con el nombre, lo reconocers.
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reciente significa que las palabras al final de la
lista también tienden a ser recordadas. La figura

rie con un efecto de elemento reciente ligera-
mente mas fuerte que el efecto de primacfa,
Este efecto de posicién de serie se aplica no s6-
1o a las listas, sino también a los eventos. Si us-

'semana y luego les pregunta a los estudiantes
acerca de esto el siguiente lunes, es muy proba-
ble que ellos tengan mejor memoria para lo
que se les dijo el viernes de la semana anterior
y la peor memoria para lo que se les dijo el

Probabilidad de recuerdo
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miércoles.
Otro factor que afecta la recuperacién es la
naturaleza de las claves que las personas usan en

1 5 10 15
Posicion serial de elementos

& - su memoria. Es posible que los estudiantes e
b,/ aprendan a crear claves efectivas. Por ejemplo, si g/- 7@ 8.6
<

una estudiante tiene un “bloqueo” para recor- Ef del < s .
dar el nombre del invitado que vino a la clase ecto de la posicion en serie
dos meses antes, puede recorrer el alfabeto ge-
nerando nombres con cada letra. Si ella de : .
aquellas que se memorizaron a la mitad se recordarin menos.
Otra consideracién necesaria para entender
Ta recuperacién es el principio de codificacién especifica: las asociaciones que se for-
:man en el momento de la codificacion o aprendizaje tienden a ser signos efectivos de re-
cuperacién. Por ejemplo, imagine que un nifio de 13 afios ha codificado la informa-
cién acerca de la Madre Teresa: nacié en Albania, vivi6 la mayor parte de su vida en
la India, vino de una cuna catélica romana, se entristecia al ver a personas enfermas
que morfan en las calles de Calcutay gané un premio Nobel por sus esfuerzos huma-
nitarios al ayudar a los pobres y a los que sufren. Palabras como Premio Nobel, Cal-
cutay humanitarios pueden utilizarse como claves de recuperacién cuando un nifio
trata de recordar el nombre, el pais en que vivi6 y la religi6n de este personaje. El con-
cepto de codificacién especifica es compatible con nuestro andlisis anterior sobre la
flaboracién: entre mis elaboracién utilicen los nifios para codificar informacién, me-
Jor sera el recuerdo de la misma. La codificacién especifica y la elaboracién revelan
lainterdependencia que existe entre las dos.
Otro aspecto de la recuperacién implica la naturaleza misma de la tarea de recor-
<_1|ar. El recuerdo es una tarea de la memoria en la que los individuos deben recuperar
'"fO.rmacio'n previamente aprendida, como cuando los estudiantes deben completar el es-
Pacio en blanco o responder preguntas tipo ensayo. El reconocimiento es una tarea de
I({ memoria en donde los individuos s6lo tienen que identificar (“véonocer”) la informa-
€i6n aprendida, como es el caso de las pruebas de opcion multiple. Muchos estudiantes
Prefieren las pruebas de opcién miltiple porque proporcionan buenas claves de re-
Cuperacion, a diferengia de las preguntas tipo ensayo a de las que requieren llenar el
espacio en blanco. . Aw

s -

e -

Olvido  Una forma de olvido incluye las claves antes expuestas. El olvido
pendiente de sefiales es un fracaso en la recuperacién causada por una falta de sefia-
I{S o claves eficaces para la recuperacién (Nairne, 2000). La nocion del olvido depen-
diente de scqales explica por qué un estudiante falla en recuperar informacién
Necesaria para un examen aun cuando esté seguro de que “conoce” la informacién.
Por ¢jemplo, si usted estd estudiando para una prueba de este curso y se le pregunta
acerca de la distincion entre recordar Y reconocer en el proceso de recuperacién, us-
't‘ed recordard la distincién mejor si procesa la clave “rellene el espacio en blanco” y

opcién muiltiple”, respectivamente. '

20

Cuando a una persona se le pide memorizar una lista de palabras, las lti-
mas palabras memorizadas se recordarsn mejor, después las del principio y
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Ya se han descrito diversas estrategias para recordas+nejon la;oosas. /_\qul se_presgeqnta un resumen de ellas al tiempo qub
se abunda en el tema. Ademés se agregan algunas estrategias de evaluacién. Barbara Moely y sus colegas (Moely, Santuylj
Obach, 1995) encontraron variaciones considerables en las estrategias de memoria y de estudio en la escuela. Algunos maes:?
tros trataron de ayudar a los estudiantes en su memorizacién y en el aspecto estratégico de estudio, pero en general exlsﬁg‘:
poca instruccién en el aspecto estratégico, en un rango amplio de actividades. En general, las estrategias se ensefiaban g}‘
matematicas y en la resolucién de problemas. Una meta educacional importante para un maestro es incorporar mas estrat§5
gias de Instruccién en clase. No es suficiente ensenar a los estudiantes solo el contenido del conocimiento. A continuaclof\‘%
se presentan buenas ideas para ayudar a los nlfios @ mejorar su memoria y sus estrategias de estudio: 155

1. Motive a sus alumnos a recordar el material a partir del entendimiento y no de la.repeticién. Los nifios recordaran mejor la
informacién a largo plazo si la entienden que si s6lo la repiten y memorizan. La repeticion o el ensayo funcionan mejor para3
codificar la informacion en la memoria a corto plazo, pero cuando los nifios necesitan recuperar la Informacion de la o '.'
memoria a largo plazo es mucho menos eficiente. Asl que, para la mayor parte de la informacién, es adecuado que motfvél "
a los nifios a entenderla, darle significado, elaboraria y personalizaria. Dé a los niflos conceptos e ideas para recordary "}
pregunteles cémo pueden relacionar los conceptos ideas con sus experiencias personales y significados. Haga que
practiquen la elaboracién de conceptos para que puedan procesar la informacién mas profundamente.

2. Ayude a los alumnos a organizar lo que guardan en su memoria. Los niftos recordaran mejor la informacion si la organizan
de manera jerarquica. Permita que adquieran préctica en colocar y trabajar con material que requiera alguna B! ¢
estructuracion. 3N

3. Brindeles algunas estrategias mnemdnicas. Los mnem®&nicos ayudan a la memona a recordar informacién. Las estrategias
mnem@nicas involucran imagenes y palabras. A continuacion se presentan algunos tipos de mneménicos:

4

« Método de loci. En el método de loci, los nifios elaboran imégenes de los objetos a recordar y las almacenan mental-
mente en lugares familiares. Los cuartos de una casa o almacenes de una calle son lugares comunes usados en esta
estrategia de memoria. Por ejemplo, si un nifio necesita recordar una lista de conceptos, puede ubicarlos mentaimente
en los cuartos de su casa, como el recibidor, la sala, el comedor o la cocina. Después, cuando necesite recuperar la
informacion, se imaginara la casa y la recorrera mentalmente
para recuperar los conceptos. i

e Rimas. Algunos ejemplos de rimas mnemdnicas son la regla de

los meses “30 dias tienen septiembre, abril, junio y noviembre”

y la cancién del alfabeto.

e Acrostico. Esta estrategia consiste en crear palabras con las
primeras letras de cada elemento a recordar. Por ejemplo, la
palabra inglesa HOMES (casas) serviria como una clave para
recordar los cinco grandes lagos: Huron, Ontario, Michigan,
Erie y Superior.

o £/ método de Ia palabra clave. Otra estrategia mnemonica que
involucra a la imaginacién es el método de la palabra clave,
en donde una imagen viva se relaciona con palabras impor-
tantes. Este método se utiliza con frecuencia en la instruccion
de estudiantes que necesitan dominar informacién nueva répi-
damente, como palabras de una lengua extranjera, los estados

y las capitales de su pais o los nombres de los presidentes. Por

ejemplo, para ensefar a sus alumnos que Annapolis es la capi- _ —

tal de Maryland, el maestro les pide que conecten imagenes et
reales A 3
de Annapolis y de Maryland, como las dos manzanas (u ,: LS 8 .7 ‘

caséndose (Levin, 1980) (véase la figura 8.7).
El método de Ja palabra clave _
Para ayudar a los nifios a recordar las capitales, el método de:

y LB DRI 0 €At V7Y e N b

Vol

Algunos educadores rechazan el uso de métodos mneménicos
porque implican la repeticién. Como se dijo antes, la recuperacion
con base en el entendimiento es preferible sobre la repeticién. Sin  la palabra clave es uno de los mis difundidos. Un compo- -

. Motive a los nirios a que se pregunten a sf mismos. Cuando los nifios se preguntan a sl mismos acerca de lo que han

. Ayude a los nifios a aprender a tomar buenas notas. La memoria se beneficia cuando se toman buenas notas de una

. Brinde a los nifios oportunidades para practicar el método PQ4R para la lectura y el estudio. Se han desarrollado varios

embargo, si los nifios necesitan aprender listas de conceptos, los  nente del método de la palabra clave es el uso de la imagi-
métodos mneménicos son de utilidad. Piense que estos métodos  nacién mental, que se estimula con la presentacién dcuna’
son una forma en que los nifios pueden aprender sobre hechos imagen visual, como dos zapatos. La estrategia consiste cn

especificos necesarios para resolver problemas. ayudar al nifio a asociar un zapato con Zacatecas; y ¢l otro,
con su capital del mismo nombre.

i
i
p

(contimita) i
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. Motive a sus estudiantes a extender y consolidar su aprendizaje. Hable con los nifios acerca de la importancia de repasar l

con regulérldad lo que han aprendido. Los nifios que tienen que prepararse para un examen se beneficiaran mas de la
distribucion de su aprendizaje por un periodo largo, que si se atiborran de informacion la noche anterior. La tendencia a
atiborrarse deriva en recuerdos a corto plazo, que se procesan de una forma superficial. Un ritmo de estudio pausado
continuo que se acelera antes del examen es mejor que tratar de aprender todo en el Gltimo minuto. !

leido o sobre una actividad, expanden el nimero de asociaciones que hacen con la informacion que necesitan
recuperar. Por o menos desde la mitad de la primaria, la estrategia de autopreguntarse ayuda a los alumnos a recordar.
Por ejemplo, conviene que cuando los nifios leen, se detengan de vez en vez para hacerse preguntas como: ;Cudl es él
significado de lo que lel? 4Por qué es esto importante? ¢Cudl es un ejemplo del concepto que acabo de leer? Es
recomendable que los estudiantes utilicen la misma estrategia de autopreguntarse cuando escuchan una exposicién por
parte del maestro o de un Invitado, o mientras ven un video. Si usted periddicamente le recuerda a un nirio que se debe
hacer preguntas acerca de sus experiencias, el alumno tendera a recordar sus experiencias.

conferencia o un texto (Kiewra, 1989). Cuando se deja a un nifio que tome notas sin que se le den estrategias para
hacerlo, tendera a hacer notas breves desorganizadas. Cuando escriben algo, a menudo lo hacen literalmente. Haga
que los nifios tomen notas y luego evalGelas. Aliente a los nifios a no escribir todo lo que escuchan cuando tomen
notas. Anotar todo es imposible, y pretender hacerlo quiza les impida tener una visién completa de lo que dice el
orador. A continuacion se presentan algunas estrategias para tomar notas:

® Resumir. Una estrategia para tomar notas que ayuda a los nifios a adquirir practica es el método del resumen, que
consiste en escuchar al orador por unos minutos y luego escribir la idea principal. Despugs, el nifio vuelve a escuchar
por otros minutos y vuelve a escribir otra idea, y asi sucesivamente.

Esquematizar. Otra estrategia para tomar notas que se recomienda practicar con los nifios es hacer un esquema de lo
que e.I orador dice. Un esquema es similar a la organizacion de los capitulos de un libro, en donde los encabezados
de primer nivel son las ideas principales, los segundos niveles son subtemas debajo del primer nivel, y los terceros
encabezados estan supeditados a los segundos. Tome en cuenta que no es suficiente con decirles a los nifios “hagan
un esquema”; tendra que mostrarles cémo hacerlo.

Mapas conceptuales. Otra estrategia es ayudar a los nifios a que realicen mapas conceptuales, parecidos a los
mapas cogriitivos que se han estudiado varias veces en cada capitulo de este libro. El mapa conceptual es similar a
un esquema, pero que retrata la informacion visualmente con un formato de arana. Las tres estrategias para tomar
potas (resumir, esquematizar y elaborar mapas conceptuales) ayudan a los nifios a evaluar cudles ideas son las mas
importantes para recordar. Las Ultimas dos estrategias (esquematizar y elaborar mapas conceptuales) también ayudan
a los nifios a colocar jerdrquicamente el material, lo que resalta una caracteristica importante de la memoria: funciona
mejor cuando esta organizada.

sistemas para ayudar a la gente a recordar la informacion que estudia. Uno de los primeros sistemas se llamé SQ3R,
qug comprende estudiar, preguntar, leer, recitar y repasar (Survey, Question, Read, Recite and Review). Un sistema méas
reciente es el que comprende revisién previa, preguntar, leer, reflexionar, recitar y repasar (Preview, Question, Read,

Reflect, Recite and Review). Asl, el sistema PQ4R agrega un paso mas (reflexionar) al sistema SQ3R. Los estudiantes
de la escuela elemental se benefician de la practica del sistema PQ4R (Adams, Camine y Gersten, 1982). El sistema
beneﬁcia a los estudiantes porque los hace organizar la informacion con un sentido, preguntar, reflexionar y repasarla. A
continuacion se presentan algunos detalles acerca de los pasos del sistema PQ4R:

. R.evisién previa. Diga a sus estudiantes que estudien un poco el material para obtener un sentido general de la orga-
nizacion de las ideas. Digales que se aseguren de ver los encabezados para que sepan cuales son los temas princi-
pales y los subtemas que se cubriran.

* Preguntar. Anime a sus alumnos para que se hagan preguntas acérca del material que leen. Anteriormente, en nuestra
descripcion de la memoria y de las estrategias de estudio, se resalté la importancia de que los lectores generen pre-
guntas para si mismos.

* Leer. Ahora, pidales que lean el material. Motivelos a ser lectores activos. Esto incluye adentrarse en lo que estén
leyendo y esforzarse para entender lo que dice el autor. Esto ayuda a los estudiantes a no ser lectores pasivos, que
solo siguen las lineas del tdxto'pero sus mentes fallan cyando se tiene que registrar algo importante.

L Refle.xionar. Cuando los alumnos se detienen y reflexionan sobre el material, le otorgan mayor significado. Motive a
los nifios a ser analiticos en este punto del estudio. Después de que hayan leido algo, rételos a analizar las ideas y @
bu.scar bajo la superficie. Este es un buen momento para que ellos piensen en las aplicaciones e interpretaciones de

la informacion y para que la conecten con otra informacion que ya se encuentra en la memoria a largo plazo.

* Recitar o narrar. Esto incluye la autoevaluacién para que vean si son capaces de recordar y reconstruir el material. En
este punto, motive a los nifios a hacer una serie de preguntas acerca del material y después a que traten de respon-
der sus mismas preguntas.

* Repasar. Pida a sus alumnos que se remitan al material y evalen lo que saben y lo que no saben. En este punto,
e‘llos deberan releer y estudiar el material que no recuerdan o no entienden.
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Los maestros que ponen en practica las estrategias de buena memoria y estudio, tienden a modelarlas y comunicar
las a los alumnos méas que los maestros que no las utilizan. Con sinceridad, responda a los siguientes reactivos rela
cionados con su memoria y estrategias de estudio:Evaliese~de acuerdo a.la siguiente escala: 1 = nunca, 2 = al
3 = moderado, 4 = casi siempre y 5 = siempre. Luego sume los puntos. ' o

L

. 112 (3|45 . Exploracion del Su naturaleza « Este enfoque enfatiza que l0s ninos manipulan la informacion, la moni-
1. Estudio para entender mas que repetir para memorizar el material. enfoque del torean y elaboran estrategias a partir de ella. Como puntos centrales de
2. Organizo la informacion jerrquicamente come parte de mis estrategias de memoria procesamiento de este enfoque estan los procesos de pensamiento y memoria.
) : . ' : informacién stimul i n i It
3. Utilizo las estrategias mnemonicas. la informacié . Elogiiir;ollo de las computadoras estimul6 el interés en la psicologia
4. Expando mi estudio para consolidar mi aprendizaje. N Caracteristicas del « Esto incluye el pensamiento, los mecanismos de cambio (codificacion,
5. Me pregunto acerca de lo que leo o acerca de las actividades de la clase. enfoque del proce- automatizacion, estrategia de elaboracién y generalizacion) y la auvtomodi-
6. Tengo un buen sistema para tomar notas. samiento de la ficacién (que incluye la metacognicion).
7. Utilizo el método PQ4R o uno similar. informacion.
— Memoria ;Qué es lamemoria?  * La memoria es la retencion de informacion a través del tiempo que incluye
la codificacion, almacenamiento y recuperacion.

TOTAL Codificacion « En el lenguaje cotidiano, la codificacion tiene mucho que ver con la aten-

Puntaje e interpretacion . cién y el aprendizaje.

« El ensayo, procesamiento profundo, elaboracion, construccion de ima-

Si usted obtuvo entre 31 y 35 puntos, tiene memoria y estrategias de estudio razonables. Si su puntaje fue de entre genes y organizacion son otros procesos involucrados en la codificacion.

26y 30, tiene memoria y estrategias de estudio razonables. Si obtuvo 25 puntos 0 menos, necesita mejorar sus estrate-

; 2 = N Almacenamiento de « Una forma en que la memoria varia es de acuerdo a los plazost memoria
g|as4actuales. Al hacerlo, se preparara mejor para ayudar a los nifios a volverse aprendices mas eficientes. la memoria sensorial, memoria a corto plazo (0 memoria de trabajo) y memoria a
Si desea aprender més acerca de estrategias efectivas de memoria y de estudio, se recomienda el libro del que soy largo plazo.

coautor, Your Guide to College Success (Santrock y Halonen, 1999). También, para obtener mas experiencia en desa- « El modelo de Atkinson-Shiffrin dice que la memoria involucra una secuen-

rrollar buena memoria y estrategias de estudio, péngase en contacto con el centro de habilidades de estudio en su . cia de tres etapas: sensorial, corto plazo (de trabajo) y memoria a largo
institucion; los especialistas seran capaces de ayudarlo. - ) plazo.
e « El modelo de Baddeley de la memoria de trabajo describe a ésta como un

tipo de “banco de trabajo” mental. La memoria de trabajo consiste en un
“ejecutivo” general y dos subsistemas (el circuito de expresién oral y

procesamiento de informacion visoespacial). Muchos psicélogos contem- \
. El principio de la clave o sefial dependiente de olvido es consistente con la teoria poraneos prefieren el término memoria de trabajo al de memoria a corto

de interferencia, que dice que nosotros olvidamos, no porque en realidad se pierdan los plazo porque denota una naturaleza activa y congructivista. -
recuerdos almacenados, sino porque otra informacion se interpone en lo que estamos tra- ' ti;,;{cgg Zj:p‘f:,ff;‘ga];:"mﬁfzf Toiucgf‘{‘;{:;gg‘d“gf,‘ﬁ:,ﬁz‘,f; ‘:%;Zo
tando de recordar. Para un alumno que estudia para un examen de biologia, luego es- plazo: se divide en memoria declarativa y de procedimientos, la memoria
tudia para el de historia y luego hace el examen de biologia, lainformacién de historia declarativa se subdivide en memoria semantica y episédica. La memoria
se interpondri con la recuperacién de la informacién de biologia. Asi, si tenemos va- declarativa es la recoleccién consciente de informacion, como objetos o
rias materias que estudiar, la teoria de interferencia indica que una buena estrategia . eventos especificos. Se le llama también memoria explicita. La memoria

de estudio en ese caso, seria estudiar al Gltimo de procedimientos es el conocimiento de habilidades y operaciones cog-

nitivas acerca de como hacer algo. Es dificil de comunicar en forma ver-

para el examen que se presentard primero. Esto bal y se le llama también memoria implicita. La memoria episodica es la

significa que al estudiante que presentard la retencion de informacion acerca de donde y cuando tienen lugar los
prueba de biologia le conviene estudiar historia acontecimientos de la vida; la memoria semantica es el conocimiento
primero y biologia al final. Esta estrategia tam- general que el estudiante tiene acerca del mundo. .

bién s relaciona con el electo-de elementi e « Dos grandes enfoques de como se representa \a informacion son las

teorias de la red semantica (que se enfocan en cémo la informacion es

ciente que se describi6 antes. Dedique un organizada y conectada, con énfasis en los nodos) y as teorias de esque-

X : 3 S momento a pensar acerca de c6mo su conoci- ma (que consideran que las personas reconstruyen la informacién y la
Los nifios son como esponjas si se les motiva, Comprometa a miento de la teorfa de la interferencia puede . relacionan o “anclan” en un esquema ya existente). Un guion es un
los aprendices a recordar muchas cosas para siempre. Si no ayudarlo cuando repasa con los estudiantes lo RSN esquama de un evento.
estan comprometidos, no recordarén lo que aprendieron la hora que planea examinar después. Recuperacién y « En la recuperacion influyen el efecto de posicion serial (la memoria es
siguiente, mucho menos al dia siguiente. Otra explicacién del olvido es el decaimien- olvido mejor para los elementos del principio y final de una lista que los de
Ghick Rals to de la memoria. De acuerdo con la teorfa del enmecjlo): la e(ecnwdac! de la}s claves o sefales de recuperaclon,\la
Maestro de lenguaje e las artes decaimiento, el nuevo aprendizaje incluye la especificidad de la codificacion y las tareas de memorla (como
Escuela media Apping o ) ; p IZ.'{l}L ncluye | recue{do versus gl reconoc:{mento)‘ ) wido (fracaso
Masoxs Gaoila creacion de una huella nei oquimica de mcmom"- « El olvido se explica en témnno§ de c\avgs depenc!lentes QB olvi e
que eventualmente s desintegrard. Asi, I teortd al usar las claves de recuperacion efectivas), teoria de la interferery p
- del decaimiento sugiere que el tiempo es el respont- informacion se interpone en lo que estamos tratando de recordar) ¥

decalmiento (ia informacion se pierde a través del tiempo).
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sable del olvido. Los recuerdos decaen a diferentes velocidades. Algunos recuerdos eg.
t4n presentes y duran por largos periodos, en especial cuando tienen lazos emocion,.
les. A menudo tenemos “destellos” de los recuerdos con una precision considerabl,
Por ejemplo, considere un accidente de auto del que fue testigo, o la noche de su gra:
duacién de preparatoria, una experiencia roméntica y en qué lugar escuch6 sobre
muerte de la princesa Diana. Es posible que recupere esta informacién aun cuando log
eventos hayan pasado hace mucho tiempo.

Para evaluar su propia memoria y sus estrategias de estudio, complete la autoe.
valuacién 8.1. Hasta aquf se fan estudiado diversigideas sobre los enfoques del Pro-
cesamiento humano de la informacién y de la memoria. Una revisién de estas ideag
se presenta en la tabla de resumen 8.1.

N —

" peNsamiEnTo . Pensamiento

;Qué significa pensar? ;Cémo pueden ayudar los maes-
tros para que los estudiantes se vuelvan mejores pensado-

Resolucion res?
de problemas

¢Quées
el pensamiento?

;Qué es el pensamiento?

El pensamiento significa manipular y transformar la infor-
macién en la memoria. Esto a menudo se hace para formar
conceptos, razonar, pensar criticamente y resolver proble-
] mas. Los estudiantes pueden pensar en algo concreto, co-
mo unas vacaciones en la playa o cémo ganar un juego de video, o si estdn en
secundaria o preparatoria, piensan en formas mads abstractas, como en el significado
de libertad o identidad. Tal vez piensen en el pasado (qué les sucedié el mes pasado)
o en el futuro (cémo sera su vida en el afio 2020). También piensan en la realidad (cé-
mo salir mejor en el préximo examen) y en la fantasia (como serfa conocer a Elvis
Presley o llegar en una nave a Marte). ) .
Piensa, luego existo. Uno de los tipos del pensam:gnto mé's u.npc?r.tantes ss el pensamiento c.realfw.
que se discutié en el capitulo 4, “Diferencias mdwndu_ale:s 4 p. 1‘56. O"f" tipo im-
?icl;faze;‘:‘;fmdﬁmm, portante es el pensamiento colabo.ra.uvo, un se esludlara.en‘c,l, capxtglo_9, Enfoqgcs
siglo xvit constructivistas, enfoques de dominio especifico y aprepdlzaje - Las siguientes seccio-
nes exploraran la formacién de conceptos, el razonamiento y pensamiento criticosy
la resolucién de problemas.

Formacién Razonar y pensar
de conceptos criticamente

Formacién de conceptos

La formacién de conceptos es un importante as-
pecto de la construccion de informacion.

;Qué son los conceptos? L«
conceptos son categorias que se utilizan pa
ra agrupar objetos, eventos y caracteristicas, &
acuerdo con propiedades comunes. Los concepta
son elementos de cognicién que ayudan a sim-
plificar y a resumir la informacién (Medin.
2000). Imagine un mundo en donde no exista
Jos conceptos: verfamos a cada objeto como un-
co y no seriamos capaces de hacer ninguM

Hace poco, hablé con mi nieta Jordan Bowles, que acaba de
entrar al segundo grado en Apex, 'Qa'rolina del Norte. Le pregunté
cudles eran sus clases este afio.

Ella respondié, “las cosas usuales. Bueno, hay una clase
nueva a la que voy una vez a la semana. Es el cuarto del pen-

samiento”. generalizacion. Si no tuviéramos conceptos, ¥
Cuando le pregunté qué se aprendia ahi, Jordan dijo, “me rfamos los problemas m4s triviales como lmpg;
ensefaran a no saltar a las conclusiones, y mi mama esta feliz sibles de resolver. Considere el concepto
por eso”. libro. Si un estudiante no estd enterado de q¥
- un libro consta de hojas de papel de tamaf®
&

[V N

uniforme, unidas por uno de los bordes, y de que estd lleno de palabras impresas y
fotografias en alguin orden significativo, cada vez que el estudiante se encontrara con
un nuevo libro tendria que investigar qué es. En cierto sentido, entonces, los concep-
tos nos ayudan a no “reinventar la rueda” cada vez que nos cruzamos con una picza
nueva de informacion.

Los conceptos también hacen que el proceso de recuperacién sea més eficiente.
cuando los estudiantes agrupan objetos para formar un concepto, recuerdan el con-
cepto, para luego recuperar las caracteristicas del concepto. Asi, cuando se les deja una
tarea de matematicas, el maestro no tendré que darles detalles de lo que es una tarea
yde lo que son las mateméticas. Los estudiantes habrédn insertado en su memoria un
namero de asociaciones con matemdticas y la tarea. De tal forma que los conceptos
no sélo ayudan a estimular la memoria, también hacen que la comunicacién sea més
eficiente. Si usted dice, “es tiempo de arte”, los alumnos saben lo que esto significa
. porque tienen conceptos relevantes. No tiene que dar explicaciones largas de lo que
esel arte. Asi, los conceptos ayudan a los estudiantes a simplificar y resumir la infor-
macién, asi como a mejorar la eficiencia de su memoria, comunicacién y el uso del
tiempo.

Los estudiantes forman conceptos a través de las experiencias directas con obje-
tos y eventos del mundo. Por ejemplo, al formar conceptos de caricaturas, es muy
probable que los nifios experimenten primero con programas de caricaturas de la te-
levisién, luego leerdn tiras cémicas y eventualmente veran alguna caricatura politica.
Los estudiantes también forman conceptos a través de su experiencia con simbolos
(cosas que estdn en lugar de o representan algo mas). Por ejemplo, las palabras son
simbolos, al igual que las férmulas mateméticas, las graficas y las pinturas.

Algunos conceptos son relativamente simples, claros y concretos, mientras que

otros son mds complejos, abstractos y difusos (Barsalou, 2000). En los primeros, es
} ficil ponerse de acuerdo. Por ejemplo, la mayor parte de la gente esta de acuerdo con
el significado de “bebé” Pero hay dificultad para ponerse de acuerdo en el significa-
do de “joven” o “viejo”. Llegamos con mayor facilidad a un acuerdo sobre lo que es
una manzana que sobre lo que es una fruta. Algunos conceptos son especialmente
complejos, difusos y abstractos, como los conceptos que incluyen las teorias del co-
lapso econémico o la teoria del movimiento ondulatorio en fisica.

. Exploracién de la formacion de conceptos Una compren-
slon mds profunda de la formacion de conceptos incluye rasgos de los conceptos, de-
finiciones y ejemplos de los mismos, mapas conceptuales y organizacién jerarquica,
comprobacion de hipétesis y contrastacién de prototipos.

~ Rasgos  Unimportante aspecto de la formacién de conceptos es el aprendiza-
Je de los rasgos principales, atributos o caracteristicas de los conceptos. Estos son ele-
mentos determinantes de un concepto, las dimensiones que lo diferencian de otros
COT}Ceptos. Asi, en el ejemplo anterior del concepto de libro, los rasgos clave son las
hojas de papel unidas por un borde y llenas de palabras impresas y fotografias en un
orden significativo. Otras caracteristicas como el tamaiio, el color y el grosor no son
fasgos clave que definan el concepto de libro. Considere también estos rasgos impor-
tantes del concepto de dinosaurio: extinto, gigante y reptil. Asi, en el caso de dinosau-
Mo, el rasgo “tamaio” es importante. -
Definiciones y ejemplos de conceptos  Un aspecto esencial de la ensefan-

2a de conceptos es definirlos con claridad y dar ejemplos seleccionados con cuidado.
estrategia de regla-ejemnplo es una estrategia efectiva para enseiiar los conceptos

que i.ncluyen definicién y ejemplos (Tennyson y Cocchiarella, 1986). Esta estrategia
Consiste en cuatro pasos:

L. Definir el concepto. Como parte de la definicién, se debe unir el concepto a un
concepto supraordinado e identificar los rasgos clave o caracteristicos. Un con-
cepto supraordinado es una categorfa mas amplia en la cual se relaciona otro
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concepto. Asi, en la especificacion de los rasgos clav
N gz;rlsﬁzacll;;nl::;;?nf\r uxlla clasif.ic_acién gcnfral en joicc:ccs:::{z)itcoio(le ol
Clarif Camc(erism’:; cxx la deﬁmc:én../\s'cgﬁrcse de
¥ ST, 'sx, en la descrlpqdn de los rasgos clave del ¢
E— {;fa po,?lo ::1 e plara 'los estudiantes saber que reptil es: un vhccp‘o
desangre f y,quc ref neral oviparo, con una cubierta externa de esc crichg
: - respira por medio de pulmones. Amasop
3. llgadr e{emg!os que ilustren los rasgos clave o caracteristicas. E
e . e . .
o deojinl;;:i?;rsc,ocr?n\:ege dar ejemplos y descripciones de los dife
e i m:g. ntccr:ftops, brontosaurios y estegosaurics, Elrem“
it [.vnan e e)em.plos de otros reptiles que no sean df-:Oncq
e T un, cog:crex)ias. cocodrilos Y tortugas. De hecho, tanto dar c.lmxa
delo que no -'p 0 como d{xr ejemplos de lo que si es, result S
: 8ia para ensefar la formacién de conceptos. Se requiere d iy
:) os euando se ensefian conceptos complejos y cuando se t?ab s con s tlem
. [;‘sl:r:?g::,s lavan;?u?os (Moon_'e, 1998). 7 con estudiag
Qpﬁq}uenps ::sc:’ ;(::lzzale_.s.' Pida a los estudiantes que categoricen los ejempl
bl gos :ea;n 0 genfren sus propios ejemiplos del concepto. CI:)Z",?'
cus, o pedir a lospestudiarl‘::::aquulelogse;::z E;quécm?, e 4 dip':;:
s ejemplos. También se les puedg

edir que pi j i
pedir que piensen en algunos ejemplos de animales que no son di i
mo perros, gatos o ballenas. et

. a: repy;
que se entiendar, Ios?l'
L)

n relacién af conce

- -
Ay

Mapas conceptuales Un mapa conce

1 ptuales  Un ptual es una presentacion vi

:::e::]o:]e: ;ao;ialn(:r;xson Jjerdrquica dfz un concepto. Hacer q{:e los cst':cri'i:r:st‘;:le;h;:

et e 8Os O lcaracte.r’lstxcas d.e un concepto les ayuda a aprenda

' Pd ceptua ?amblen permite acomodar el concepto en u o
praordinada e incluir ejemplos y no ejemplos del concepto. Los asperl::ocsne-

Mapas conceptuales

| .

. Caracteristicas
Reptiles que
j no son dinosaurios
i .
Sangre i l I
Fiy Respiran por medio Viboras j
. de pulmones ro
Po; vl?pzc:on:ral Cublierta extermna
. e Lagartijas Cocodrill
. os
o platos cérneos
Vertebrados
bln_osaurlos
| ]
Atribi
ri 'utos Tipos de dinosaurios
Exti
intos ] Reptilos Brontosaurlo ‘ Estagosaurio
Gigal
gantes Triceratops

—_
¢ ”/’(/y///‘{/ 8.8

Ejemplo de un mapa conceptual del concepto de dinosaurio

uales del mapa conceptuu_l se relacionan con nuestra explica-
ion previa del uso de la imaginacién en la memoria. Usted

pede crear mapas conceptuales con la ayuda de los estudian-
les, o dejarlos que desarrollen uno individualmente o en pe-

ueiios grupos. La figura 8.8 muestra un ejemplo de un mapa
conceptual del concepto de dinosaurio. Usted ya ha visto que
hay muchos mapas conceptuales en este libro al principio de las
secciones importantes y al final de cada capitulo cuando se ha-
e la revisién del mismo. Los mapas conceptuales también se

Jlaman “mapas cognitivos”

Comprobacién de hipotesis Recuerde a propésito de
lainvestigacién cientifica, explicada en el capitulo 1, que las hi-
iptesis son supuestos y predicciones que deben probarse para
ideterminar su precisién 4l pagina 22. Los estudiantes se be-
l’neﬁcian de la préctica de desarrollar hip6tesis acerca de lo que
jes 0 no un concepto (Ross, 2000). Una forma de hacerlo es ela-
‘borar una regla acerca de por qué algunos objetos caen dentro
.de un concepto y otros no. A continuacién se presenta un
‘ejemplo de cémo puede practicar con sus alumnos el desarro-
‘No de hipotesis: presente a los estudiantes el dibujo de formas
geométricas que se muestra en la figura 8.9. Después, en silen-
cio, scleccione el concepto de una de las figuras geométricas
(como “circulo” o “circulo verde”) y pida a los estudiantes que
desarrollen hipétesis acerca de qué concepto seleccioné. Ellos

T
Srgreerer 8,10
¢Cudndo una taza es una “taza™?
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Srgura 8.9
Dejar que los estudiantes desarrollen

hipétesis acerca de un concepto

Es aconsejable usar materiales como los que se muestran
aqui para ayudar a los estudiantes a generar hip6tesis
acerca de los conceptos que usted tiene en mente. Esto
motiva a los estudiantes a desarrollar estrategias eficientes
para entender lo que es un concepto. Por ejemplo, usted
selecciona el concepto “cuadrados y tridngulos morados” o
“tri4ngulos morados y cuadrados morados” y pide a los
estudiantes que averigiien en qué concepto estd pensando.
Usted también puede dejar que los estudiantes tomen
turnos para seleccionar el concepto.

Uba cada cosa nueva a alguna
adquisicién existente.

William James
Psicélogo estadounidense, siglos xix y xx

(Clla}l de estas figuras clegirfa usted como el prototipo del concepto “laza”? En un estudio, los
r-\rllcnpantcs escogieron la nimero 5 (Labov, 1973). Algunos lamaron a la niimero 4 tazén y a
A ntmero 9 jarrén o florero, porque son muy diferentes del prototipo.
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A continuacion se presentan al i ; 4 o i
gunas estrategias que |
mar conoaptoc: g1as que los maestros pueden usar para ayudar a los estudiantes a for-
1. Use la estrategia de regla-ej ue esto i
-ejemplo. Recuerde que esto iluye cuatro
/ G ) \ pasos: 1 i ifi
;c-sjrir;m:sl de la dgﬁmcnon, 3) Qar ejemplos para ilustrar los rasgos clave o cara;gr?sﬁt?clz:)? co: ceptO: 2) clarificar log
onales, pedir a los estudiantes que categoricen, expliquen su categorizaciéy ;¥ ) dar ejemplos
delonceny 10N, © que generen su propio ejemplo
2. Ayude a los estudiantes a g )
prender no solo lo que es un concepto sii 7
Ayude & . _ pto sino también lo que
me’D r::;a;n:atura . Los estudiantes pueden aprender que aun cuando en un programaqde :;eev?. .\'/olvamos Pl
prom , p,ayasos Yy poemas graciosos, no por fuerza se trata de caricaturas. Su formacié d!SIOn LIy S
ki neficiara _de aprender que Norteamérica no es una “nacion” sino una “regién” y que tl(C:n o clonion oo o
: :tr:p?namlento. noun pens:an:r!nento. Si usted esta ensefiando el concepto de tridngulo C?:ja alguien es un
co'o:, ans car"ac;tenstlc.as del mapgulo" como “tres lados”, “figura geométrica”, “de cual : Sle ata los_ eftlidlantes Que
. , sus lados varian de longitud”, “los &ngulos pueden ser diferentes” y asi; tamb‘éc:-n ’r des oo i €le Culr
5 2:mp os de cosas que no sean tridngulos, como circulos, cuadrados y ret;ta'ngl;los = RESSRe
A " rgz.corfwceptos tan claros como sea posible y déles ejemplos concretos. Dedique r;'més tiem
: 'b{or sc'>rma de p(esentar un concepto nuevo, en especial si se trata de uno abstracto. H ’po - pens’a e
srosl; " ;l.e n; :ns‘t:z‘qy:e“re que; los estudiantes entiendan el concepto de “vehiculo™ pidales. quaeg i: ° mas oare
e ¢ iran “carro” y tal vez “camion” o “autobus”. Enséfeles fotografias de ot e
s e, para ilustrar la amplitud del concepto. SRR ISR sty
. Ayude a los estudiantes a relacionar nuevos conc
A eptos con los que i
o 3 ya conocen. En este m i
de ;a‘::illra;egna ‘(,:Ie esquemauzz:lr para tomaf notas. Una vez que los estudiantes han apren;l:: :'apltub. ‘se. dora
coneanty apl e;a eitt?s ?prender como construir mapas conceptuales, porque puede mostrarles que lg;o e maonto-es
g mlaa::ri) igados con el esquema en términos de organizacién jerarquica. Otro ejemplo armapas
ey onar nuevos copceptos con los ya conocidos, es que ellos quiza conozcan lo e B
3 ; conocen el platino ni el plutonio. En este caso, haga referencia a su conocimi o b ooy
" :;senar 0s conceptos de platino y plutonio. IO 181015 f plata pars
. Motive 7 ;
organiz:c/i%i igzilgzsdi crear mapats tionceptuales. Hacer que los estudiantes representen visualmente la
un concepto los ayuda a entenderlo. La col ion j i
S St Ca | ;i olocacion jerarquica ayuda i
s E; 32232?11(:35 del concepto de_ lo general a lo especifico. La organizacién jergrquicz lt()):nzsf‘tu‘dlames 2
e tL;aI i io, cuando a los estudiantes se les presento el concepto de “minerales” en a2t
on p: l jerarquico (mostrado en la figura 8.11), recordaron la informacién mucho mejor qu o
6 g‘d en/o al azar de una forma desorganizada (Bower et a/. 1969) que cuando se les
. Pida a j ipotesi: ‘ Y
vk ;)sa eds:slgl:;::f gute g.tyenererfr hipdtesis sobre los conceptos. Generar hip6tesis motiva a los estudiant
. strategias. Trabaje con los estudi i .
7 il Jos el j diantes en desarrollar estrategias mas eficientes para
. Permita i e ienci:
o b ;zéz /acwfois:;zl;qtef adqure‘rar; experiencia en la contrastacién de prototipos. Piense en diferentes con t
) Iantes que le digan cuéles son los prototi . i o
8 e DTS et et ks [o] ipos de esos conceptos. Luego pidales que den
. Venifique el entendimiento del i
concepto de los estudiantes y motivel [
s ¢ ] f Y motivelos a aplicar el concepto en
o g:iﬁ?:n?: 3ule los estudiantes no sélo memorizan un concepto por repeticién. Haga 2ue ex:;;odsafwog oS
el concepto y trabajen en él leyendo mas acerc: : i Y
cgncepto en diferentes contextos. Por ejemplo, en el aprendizaéjleddeelélt.::r:te:g:?c:eda I'OS:StUG'antes e wpica d '
. e . . " e us ICia‘ i
como es que la justicia hace la vida mejor no sélo en la escuela, sino en el juego ejn casa ;) :Br? :?:fagz':)s —— '
s jo.

-

d : ;
e]?gir:‘zzr;:llgoncep.to halaenSo preguntas relacionadas con las figuras geométricasy
s no ejemplos. Usted puede dejar que | i y
os estudiantes to )
el papel del maestro —seleccion ntas e los -
an el concepto y responden la

I . | s preguntas de los de-

mis estudiantes—. Trabaje con sus al is
: es—. alumnos en el desarrollo de es i is e~
cientes para identificar los conceptos correctos. S e

Contrastacié i
o dea.dcnsﬁ{c:or; .(’ie prototipos  En la contrastacién de prototipos /los indiv-
n objeto es miembro de una categoria al compararlo con los objetos tr

A (n

l

Capitulo 8 » Enfoque del procesamiento humano de la informacién y la ensefianza 323

NIVEL
1
2 Metales Piedras
Comunes Aiéaciones ; Preciosas s Mamposterfa
Platino Aluminio Bronce Zafiro Caliza
4 Plata Cobre Acero Esmeralda Granito
Oro Plomo Laton Diamante Marmol
Hierro Rubi Pizarra

L/C"/yf//'(/ 8.11

¢ ) . .

El poder de la organizacién en la memoria

La memoria funciona mejor cuando esté organizada. En 1969, en un estudio de Gordon Bower y sus
colegas, los participantes recordaron mejor las palabras cuando se les presentaron en formato jerdrquico
de lo general a lo especifico (como se muestra arriba) que cuando se presentaron de forma aleatoria.

picos de la categorfa (Rosch, 1973). Entre mds semejante sea el objeto al prototipo, se-

r4 mas probable que el individuo diga que el elemento pertenece a la categoria; entre

menos parecido sea, habrd menor probabilidad de que la persona considere que el
elemento en cuestion corresponde a la categoria. Por ejemplo, el concepto de juga-
dor de futbol americano que tiene un estudiante tal vez incluya que debe ser altoy
musculoso como un jugador de linea ofensiva. Pero algunos jugadores de futbol, co-
mo los pateadores de gol de campo, no son altos ni musculosos. Un jugador de linea
ofensiva es mas un prototipo de jugador de futbol americano que un pateador de gol
de campo. Cuando los estudiantes consideran si alguien pertenece a la categoria de
“jugador de futbol americano”, es méds probable que piensen en alguien parecido al
jugador ofensivo que al pateador de gol de campo. De manera similar, se considera a
los petirrojos mas como pajaros tipicos que a los pingiiinos o avestruces. No obstan-
te, los miembros de una categoria pueden variar enormemente y aun asi, tener cua-
lidades que los hagan ser miembros de esa categoria (véase la figura 8.10).

Razonar y pensar criticamente
Ae 4B ;
Ahora se explicaran diferentes tipos de razonamiento. Comenzaremos con la diferen-

cia entre razonamiento inductivo y deductivo.

_ Razonamiento inductivo versus razonamiento deduc-
tivo  El razonamiento inductivo es un razonamiento que va de lo especifico a lo ge-
neral. Esto es, consiste en elaborar conclusiones acerca de todos los miembros de una
categorfa a partir de la observacién de algunos miembros de ella. Cuando un estu-
diante de la clase de literatura lee sélo unos cuantos poemas de Emily Dickinson y se
le preguntan algunas conclusiones sobre la naturaleza general de la poesia de Dickin-
son, utilizard ¢l razonamiento inductivo. Cuando a un estudiante se le pregunta si un

FALLE
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“TRAVES DE LOS OJOS
DE LOS MAESTROS

“Explicar”

Condadd Henrico, Virginia

concepto aprendido en clase de matematicy,
tiene aplicacién en otros dominios, como nego.
cios o ciencias, también se utiliza ¢l razon,.
miento inductivo.

) El razonamiento deductivo es un razong.
miento que va de lo general a lo especifico. Cop.
siste en trabajar con enunciados generales Y
dc.nvar conclusiones especificas (Johnson.
Laird, 2000). Muchos rompecabezas y adivinan.
zas comprometen el razonamiento deductivep
del estudiante. En algunas asignaturas, come
matemdticas y ciencias, los estudiantes apren.
den una regla general y luego se les pregunta si
la regla se aplica o no a varias situaciones espe.
cificas. Esto también involucra el razonamiento

Pensamiento critico
Recursos del pensamiento critico

;Cudles son algunas buenas
estrategias para nutrir el
pensamiento critico de los nifios?

— - deductivo.

quonamiento acerca de analog[as Una analogia es un tipode
razonamiento formal que incluye cuatro partes, en donde la relacion entre las tiltimas
df)s partes es la misma que la relacién entre las dos primeras. Por ejemplo, si a un estu
diante se le da una analogia para resolver: Beethoven es a la miisica cor;mo Picassoe;
a . Para contestar correctamente (“pintura”), el estudiante debe inducir la re-

lacié{r entre Beet}.loven y la musica (el silogismo anterior indujo el Gltimo silogismo)
y aplicar esto a Picasso (;qué cred €é1?).

Pen;amzento critico  Actualmente, existe un interés considerable en
el pensamiento critico entre los psicélogos y los educadores, aunque no es una idea
nueva del todo (Gardner, 1999; Runco, 1999; Moldoveanu y Langer, 1999; Sternber
2000). El famoso educador John Dewey (1933) propuso una idea similar cuando hag-,
blé acerca de la importancia de que los estudiantes piensen reflexivamente. El bien
conqcxdo psicélogo Max Wertheimer (1945) hablé acerca de la importancia del pen-
samiento productivo, en oposicién al hecho de adivinar una respuesta correcta. H
pensamiento critico incluye el pensamiento reflexivo y productivo, y la evaluacién de
la‘ evidencia. Al final de cada capitulo de este libro, las actividades tituladas “Aventu-
ras para la mente” retan al lector a pensar criticamente acerca de un tema o asunto
relacionado con el capitulo. A continuaci6n se presentan algunas formas en que los

maestros pueden introducir de manera consciente el pensamiento critico en sus pla-
nes de leccién:

* No s6lo pregunte qué pasé sino “cémo” y “por qué”.

« Examine los supuestos “hechos” para determinar si existe evidencia que los respalde.

+ Argumente en una forma razonada antes de hacerlo emocionalmente.

* Reconozca que a veces se necesita algo mas que una buena respuesta o explicacién.

» Compare varias respuestas a una pregunta y juzgue cudl es en realidad la mejor.

« Evalie y cuestione lo que otras personas dicen antes que aceptarlo de inmediato
como la verdad.

* Pregunte y especule més alla de lo que se sabe para generar nuevas ideas e infor-
macioén.

Jacqueline y Martin Brooks (1993) lamentan que realmente pocas escuelas ense-
fien a los estudiantes a pensar de manera critica. Desde su punto de vista, las escue-
las dedican mucho tiempo a hacer que los alumnos den una simple respuesta correcta
en una forma imitativa, en lugar de motivarlos a expandir su pensamiento con nue-
vas ideas y a repensar conclusiones previas. Ellos creen que muy a menudo los maes-
tros piden a los estudiantes que reciten, definan, describan, enuncien y listen, en lugar
de analizar, inferir, conectar, sintetizar, criticar, crear, evaluar, pensar y repensar.

Brooks y Brooks sefialan que muchos estudiantes exitosos completan sus tareas,

se desempeiian bien en los exdmenes y obtienen buenas calificaciones, pero no han

$(\ »
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a rendido a pensar de manera critica y profun-
da. Ellos creen que, en general, las escuelas Yuel-
ven a los estudiantes pensadores superficiales,
pues se quedan en Ja superficie de los problemas

no expanden sus mentes ni se comprometen
con €l pensamiento significativo.

Daniel Perkins y Sarah Tishman (1997) tra-
bajaron con maestros para incorporar el pensa-
miento critico en los salones de clases. Las si-
guientes son algunas de las habilidades de pensa-
miento critico que ellos recomiendan que los
maestros traten de desarrollar en los estudiantes:

« Apertura mental. Haga que sus estudiantes
eviten el pensamiento estrecho y que explo-
ren opciones. Por ejemplo, cuando se ensefia
literatura, los maestros pueden pedir a los es-
tudiantes que generen multiples criticas del
libro Un mundo feliz, de Aldous Huxley.
Curiosidad intelectual. Motive a sus estudian-
tes a preguntar, probar, cuestionar y consultar.
Hacer que los estudiantes reconozcan los pro-
blemas y las inconsistencias también es un as-
pecto de la curiosidad intelectual. En la clase
de historia, esto puede significar ir més alld de
las visiones sesgadas de la historia nacional le-
yendo versiones de distintos protagonistas de
un movimiento revolucionario, por ejemplo.
Planeacion y elaboracién de estrategias. Traba-

Angeles, cabildearon para una

ley que exige que los edificlos

gubernamentales estatales ten-

gan jardines e idearon medidas
para reducir el graffiti en fa ciu-
dad. Alan ha reunido miles de
recursos para los maestros en
este sitio de Internet: http://www.
reacheverychild.com. Reta a los
estudiantes a ser pensadores
independientes y a tomar riesgos
intelectuales. Sus alumnos ima-
ginan una isla ideal y discuten
todo lo relacionado con el go-
bierno y la geografia de la isla.

. Alan Haskvitz, profesor de ciencias sociales en la escuela media
“Suzanne en Walnut, California, cree que se aprende haciendo
cosas y cree también en la importancia de motivar a los estu-
diantes a mejorar 'su comunidad. Sus alumnos reescribieron las
instrucciones- para votar adoptadas por el condado de Los

Alan Haskvitz y los alumnos
Simén Alarcén y’Traq Blozis
examinan huesos y tratan de
encontrar a qué especie del
reino animal pertenecen.

: T
je con sus alumnos para ayudarlos a desarro-
llar planes, establecer metas, encontrar direc-
ci6én y buscar resultados. En educacién fisica esto significa, entre otras cosas, de-
terminar la mejor estrategia para ganar un juego de basketbol o beisbol.
Esmero intelectual. Motive a sus alumnos a corregir las inexactitudes y los erro-
res, a ser precisos y organizados. Por ejemplo, cuando los estudiantes escriben un
texto, aprenden a estructurar el contenido y a revisar los hechos o eventos que
incluyeron.

Resolucién de problemas

Examinemos lo que significa la resolucién de problemas, asi como algunos de los pa-
s0s que se siguen para ello.

Exploracién de la resolucién de problemas  Laresolucién
de problemas significa encontrar una forma apropiada para llegar a la meta. Conside-
re las tareas que requiere el estudiante para involucrarsc en la resolucion de proble-
mas: al crear un proyecto de ciencia, escribir para la clase de inglés, hacer que la
comunidad se vuelva mis respgngable, o dar una plitica sobre los factores que influ-
yen en los prejuicios de la gente. e -

Se han hecho esfuerzos para especificar los pasos que los individuos deben dar
para solucionar de manera efectiva los problemas (Bransford y Stein, 1993). A conti-
nuacién se presentan cuatro de estos pasos:

1. Encontrar y enmarcar los problemas  Antes de que un problema pue-
da ser resuclto, tiene que reconocerse. En el pasado, muchos ejercicios de resolucion
de problemas involucraban problemas bien definidos, con soluciones bien definidas
y operaciones para alcanzar la solucion. Las escuelas necesitan poner mds énfasis en
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La heuristica consiste en estrategias o reglas generales que sugieren una solucién a
un problema, pero no garantizan la solucién. Considere a un esfudinn(c que acaba. de
obtener su licencia de conducir. Va a manejar a casa de un amigo, adonde no ha ido
antes. De pronto se encuentra en lugares poco familiares y se da cuenta de que esta
perdido. Si él conoce que la direccién correcta es dar vuelta al norte, puede usar el
heuristico de dar la vuelta en la siguiente calle que vaya en esa d\r.ecaén. E§la estra-
tegia puede funcionar, pero también fallar. Es posible que el camino termine o que

vire hacia el este.

Un anilisis de medios-fines es un heuristico en donde uno identifica la meta (fi-
nal) de un problema, evaliia la situacién actual y lo que se necesita hacer (medxqsg pa-
ra disminuir la diferencia entre las dos condiciones. Otro nombre para el anélisis de
medios-fines es la reduccién de diferencia. El andlisis de medios-fines supone el uso
de submetas, que va sc describieron (Anderson, 1993). El an4lisis de mcd|o§-ﬁnes se
usa con mucha frecuencia en la resolucién de problemas. Considere una nifia de. 14
aios que tiene que hacer un proyecto de ciencias (la meta). Ella evalaa su situacién
actual, en donde estd comenzando a pensar en el proyecto; luego hace un plan para
reducir la diferencia entre su estado actual y la meta (final). Sus “medios” 1r.|cluye.n ha-
blar con algunos cientificos de la comunidad acerca de proyectos potenciales, ir a la
biblioteca a estudiar acerca del tema escogido y explorar en Internet proyectos poten-

ciales y maneras de llevarlos a cabo.

3. Evaluar soluciones

Una vez que resolvemos un problema, no podemos
saber si nuestra solucion es efectiva a menos que la evaluemos. Esto ayuda a tener en

mente un criterio claro de efectividad de una solucién. Por ejemplo, ;cudl seria el cri-
terio del alumno para resolver de manera efectiva el problema de elaborar.un proyec-
to de ciencias? ;Bastard con llevarlo a término? ;O con obtener retroalxment’acxén
positiva acerca del proyecto? ;O con obtener el primer lugar de la clase? ;Serd sufi-
ciente con haberse puesto una meta y haberla alcanzado?

4. Repensar y redefinir los problemas y soluciones a través del

tiempo

Un paso final importante en la resolucion de problemas es repensar y re-

definir los problemas y las soluciones de manera continua a través del tiempo (B.erei-
ter y Scardamalia, 1993). La gente que es apta para resolver problemas estd motivada

para mejorar su desempeio pasado y hacer
contribuciones originales. Asi, el estudiante
que ha completado un proyecto de ciencias ve-
ré hacia atras el proyecto y pensara acerca de las
maneras en que se puede mejorar. El estu-
diante usar4 la retroalimentacién de jueces o
informacién de otras personas que han habla-
do con ¢l acerca del proyecto, para corregirlo y
afinarlo.

Obstdculos para resolver pro-
lemas Algunos obstaculos comunes en la
resolucién de problemas son: fijacién, confirma-
cién del prejuicio, falta de motivacién vy falta de
persistencia. o N

Fijacién Es ficil caer en la trampa de fi-
jarse o centrarse en una estrategia en particular
para resolver problemas. La fijacién consiste en
usar una estrategia anterior y fracasar en ver el
Problema desde una perspectiva nueva y fresca. La
fijacion funcional es un tipo de fijacién en donde
un individuo fracasa en resolver un problema por-
que ve los elementos involucrados sélo en términos
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En la ensefianza de las matematicas utilizo estrategias de reso-
lucién de problemas como trabajar hacia atras, resolver un
problema similar pero mas simple, dibujar un diagrama, elaborar

- el plano de una mesa y buscar patrones. Hablamos acerca de-
qué estrategias son mas adecuadas para los diferentes tipos de
problemas. Cuando los estudiantes tienen éxito en la resolucién
de un problema, vemos los métodos que se usaron y muchas
veces encontramos mas de uno. Hablo acerca de las qstrateglas
multiples, a la manera de los carpinteros, que tienen mas de un
tipo de martillo en su caja de herramientas.

Lawren Giles

Maestra de matematicas

Escuela media Baechtel Grove "
Willits, California ~ O
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enfoque va a funcionar. Prueba la hi
tiempo. Concluye que esta hj
funcioné por algun tiempo.

des habilidades para resolver problemas,
para usarlas (Pintrich, 2000; Sternberg y Spear-Swerling, 1996). Es de vital importan-
cia para los estudiantes estar motivados internamente
persistir en encontrar una solucién. Al
dan por vencidos con mucha facilidad.

sado en problemas enfatiza la solucién de problemas auténticos, co
en la vida diaria (Jones, Rasmussen y Moftit,
sado en problemas es el programa llamado YouthALIVE! del Museo de
Indiandpolis (Schauble et al,, 1996). Los est
dos con idear, plancar e instalar exhibiciones
den a los visitantes a entender e interpretar las exhibiciones del museo; y
de idcas acerca de estrategias para construir puentes en la comunidad.

pensamiento matematico de los estudi
dar a los estudiantes a h

de sus funciones. Un estudiante que usa un zapato para ma
vencer una fijacién funcional para resolver el problemna.

Un bloqueo mental es un tipo de fijacion en donde un individuo trata de

un problema de una forma particular que ha funcionado en el pasado. Yo (
nia un bloqueo mental para usar una computadora en lugar de una ma
cribir para redactar mis libros. Me sentia cémodo con las mdquinas

rtillar un clavo tiene Que

€50lye,

el autor) le..

quina de e
de escriby; , .

nunca habia perdido ninguna seccién de los libros que he escrito. Me tom¢ Muchg
tiempo romper este bloqueo mental. Una vez quc lo hice, alcanzar la meta de term;.
nar un libro se vojvié,mug\o mis facil. Qui;éyg;ed tenga un bloqueo mental simj.

lar contra usar una computadora o tecnologia de video en la clase.

Una buen,

estrategia es mantener una mente abierta acerca de estos cambios y monitorear gi su

bloqueo mental le impide usar nuevas tecnologias que propicien una a
aprendizaje mds excitante en el aula.

Confirmacién del prejuicio  La confirmaci6n del prejuicio es

a buscar y usar informacion que apoye nuestras ideas en lugar de refutarlas. As;,

tmosfera g .

la tenden, :
enl;

resolucién de problemas, un estudiante puede tener la hipétesis inicial de que cier, :

potesis y encuentra que es correcta por algip ,
potesis es cierta en vez de explorar el hecho de que no

Tendemos a buscar y a escuchar a la gente que confirme y tenga nuestro mismg *

otros, como resolver problemas en colaboracién con los estudiantes. Sea consciente :
de lo fécil que es para usted y sus alumnos caer en la trampa de usar la confirmacién
de prejuicio para apoyar sus ideas y esfuerzos al resolver un problema.

Falta de motivacién y persistencia  Aun cuando sus alumnos tengan gran-

€50 poco importaré si no estin motivados

Una tarea importante para los maestros es guiar a los estudiantes hacia proble-

mas significativos para ellos, asi como animarlos y ayudarlos para encontrar solucio-
nes. Los alumnos estan mds motivados para resolver problemas que tienen relacion
con su vida personal, que los del libro de texto que no tienen significado para ellos.
El aprendizaje basado en problemas se enfoca en la vida real.

El aprendizaje basado en los problemas  El aprendizaje be-

El Cognition and Technolog

los nifios en

udiantes resuelven problemas relaciona-
s hacer videos; crear programas que ayv-

hacer lluvias

gy Group de Vanderbilt (1997) desarroli6 un progra-
ma de aprendizaje basado en problemas llamado The Jasper Project. El p
siste en 12 videodiscos basados en aventuras, que se disenaron para mejorar €l
antes de 5 afios en adelante, asi como paraayu-
acer conexiones con otras disciplinas, como historia, ciencis
naturales y sociales. Los creadores de Jasper argumentan que muy a menudo las md
lemiticas y otras materias se enseiian como habilidades aisladas. Una aventura de Jé
per, el dngulo correcto, es recomendable no sélo en cl
de geografia (topografia) ¢ historia (culturas norteamericanas nativas).

royecto con-

ases de geometria, sino tambié?

punto de vista, més que a quienes no estan de acuerdo. Asi, si usted tiene un estilo -
particular de enseiar, como la conferencia, por ejemplo, quizé tenga la tendencia de °
escuchar mis a los maestros que tengan el mismo estilo que a aquellos que prefieren *

‘

para resolver un problemay
gunos estudiantes evitan los problemas o se

mo los que ocurren
1997). Un ejemplo del aprendizaje ba-

T

ot E



motivar a los estudiantes a identificar los problemas en vez de sélo tratar de resolve
los bien definidos problemas del libro de texto. Muchos problemas de la vida diarir
estdn mal definidos: son vagos, al igual que las formas en que pueden resolverse. Cona
sidere el problema de un estudiante que tiene una reunién del club en un lugar nuc:
vo en la ciudad, una hora después de la dltima clase en la escucla. Primero el
estudiante necesita identificar la existencia del problema a resolver, como a qué h;)ra
debe salir para llegar a tiempo a la reunién. Para resolver este problema general, cl es-
tudiante tiene que resolver otros subproblemas: ;Dénde es el nuevo lugar de l’a reu-
nién? ;Qué tan lejos estd? ;Se puede llegar a tiempo en bicicleta? ;Tiene que toma
un autobus? ‘
Considere también a lo que se enfrenta un estudiante al crear un nuevo proyec-

to de ciencias. El estudiante tiene que identificar un problema general pero necesita
centrarse en un 4rea especffica para el proyecto, como biologfa, fisica, computacién
ciencia o psicologfa. Explorar dichas alternativas y luego decidir en qué 4rea ccntrar:
se es un aspecto importante de la resolucién del problema. Luego, el estudiante tiene
que delimitar el problema atin més. Si el estudiante decide desarrollar un proyecto de
psicologia, necesitar4 especificar el 4rea, como percepci6én, memoria, pensamiento o
personalidad. Después tendrd que encontrar un problema en ese dominio. Por cjem-
plo, si el estudiante elige el 4rea de la memoria, tal vez se enfoque en este problema:
$qué tan confiables son los recuerdos de las personas en relacién con un evento trau.
mitico que hayan experimentado? Después de una exploracién considerable, se ha
delimitado el tema a un punto en donde es posible generar estrategias para resolverlo
En resumen, una agenda educacional importante es dar a los estudiantes ]as.
oportunidades para encontrar problemas y generar los que consideren que necesitan
solucién. El maestro debe ser una guia para ayudarlos a encontrar un problema sig-

- nificativo y a definirlo claramente.

2. Desarrollar buenas estrategias para resolver problemas Una vez que
los estudiantes encontraron un problema y lo definieron claramente, necesitaran de-
sarrollar las estrategias para resolverlo. Entre las estrategias efectivas estdn el estable-
cimiento de submetas, el uso de algoritmos y de métodos heuristicos.

Las submetas suponen el establecimiento de metas inmediatas que pongan a los es-
tudiantes en una mejor posicién para alcanzar la meta final o solucién. Con frecuencia,
los estudiantes resuelven los problemas de manera deficiente porque no generaron
subproblemas o submetas. Regresemos al proyecto de psicologia sobre la confiabili-
dad de la memoria de la gente en torno a los eventos traumiticos que ha experimen-

tado. ;Cudles serian algunas estrategias de submeta? Una serfa la localizacién de los
libros y revistas especializadas que aborden el tema del pensamiento; otra seria en-
trevistar a profesores acerca de las estrategias que se usan para motivar el pensamien-

to profundo. Al mismo tiempo que los estudiantes trabajan en la estrategia de la
submeta, es conveniente que establezcan otras submetas en términos de lo que se ne-
cesita para completar el camino hacia la meta final o del proyecto de psicologia. Si el
proyecto de psicologia dura tres meses, podrian establecerse las siguientes submetas:
terminar el proyecto dos semanas antes de la fecha impuesta; tener la investigacién
completa un mes antes de la fecha; tener la mitad de la investigacién dos meses antes
de Ia fecha; tener tres entrevistas con profesores en las pr6ximas dos semanas, y em-
pezar la investigacion bibliografica manana. :

Cabe hacer notar que se trabajari hacia atras en el tiempo para el establecimien-
to de las submetas. Esto es a menudo una buena estrategia (Reed, 2000). Los estudian-
tes primero crean las submetas més cercanas a la meta final y luego trabajan hacia
atrés a la submeta més cercana al principio del esfuerzo para resolver un problema.

Los algoritmos son estrategias que garantizan una solucién al problema. Cuando
los estudiantes resuelven un problema de multiplicacién mediante un procedimien-
to establecido, estdn usando un algoritmo. Cuando siguen instrucciones para formar
una oracién, utilizan un algoritmo. La vida seria més f4cil si pudiéramos usar algo-

ritmos en todos los problemas. Pero en la vida real, muchos problemas requieren el
uso de la heuristica.
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© Las aventuras se enfocan en un personaje llamado Jasper Woodbury y algunos
fiotros, que encuentran diversos problemas de la vida real que demandan solucién. La
figura 8.12 dess:ribe dos de los problemas de las aventuras de Jasper.
' Como se vio antes, encontrar y enmarcar un problema es un aspecto importante
de la resolucién de problemas. Las aventuras de Jasper terminan con retos que motivan
-4 los estudiantes a generar nuevos problemas a resolver. Las aventuras de Jasper tam-
. bién estimulan a los estudiantes a identificar subproblemas o submetas por sf mismos.
i'  Laserie de Jasper motiva la solucién colaborativa de los problemas entre estu-
diantes. Si los estudiantes trabajan juntos durante algunos periodos entre las clases,
_ tendrén numerosas oportunidades de comunicarse acerca de matemdticas, de com-
 ‘partir sus estrategias para resolver problemas y obtener retroalimentacién que les
3 ayude a refinar su pensamiento. Los grupos de estudiantes presentan sus ideas a la
clase, discuten las fortalezas y debilidades de sus estrategias y soluciones. El aspecto
‘colaborativo de Jasper es el corazén de la corriente constructivista social del aprendi-
‘zaje, que sc explorar4 con mayor profundidad en el siguiente capitulo.

Cada aventiira de videodisco incluye problemas derivados de otros. Esto ayuda a
los estudiantes a comprometerse a pensar en soluciones hipotéticas del tipo “y si%, al
repasar las aventuras originales desde nuevos puntos de vista. Asf, después de encon-
trar una forma de rescatar al 4guila herida en Rescate en la pradera de Boone (algunos
nifios resuelven el problema con un aeroplano ultraligero que se disefia ex profeso),
los estudiantes se encuentran con un problema més en el que deben repensar c6mo
la presencia de vientos en la cabeza y en la cola del avi6n afecta la solucién original.
.i" Jasper también motiva a los maestros a desarrollar proyectos de resolucién de
problemas reales, después de que los estudiantes han trabajado con las aventuras del
‘personaje. Por ejemplo, en una escuela, después de crear un plan de negocios para la
aventura de La gran salpicadura, a los estudiantes se les dio la oportunidad de buscar
“informacién relevante con la finalidad de crear un plan de negocios para presentar al
director. En esta instancia, la creacién de un plan de negocios les dio la oportunidad
de organizar una feria divertida para toda la escuela (Barron et al., 1996). En otra es-
cuela, los estudiantes que resolvieron el problema de Los planos para el éxito, disefia-
ron después una casa de juegos para nifios de preescolar. Las casas de juegos mejor
* disefiadas se construyeron y donaron a jardines de nifios a nombre de los estudiantes.
Una caracteristica opcional de la serie de Jasper es el reto SMART, basado en vi-
deo. Su objetivo es poner en contacto a grupos de estudiantes para formar una co-
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El proyecto de Jasper

“La gran salpicadura”

Christina y Marcus, dos
estudiantes de Trenton, visitan
una empresa constructora el
“dfa de la eleccién vocacional”.
Mientras aprenden acerca del
trabajo de los arquitectos,
Christina y Marcus escuchan
que se ha donado un lote en su
vecindario para hacer un par-
que. Estas noticias son exci- |
tantes porque no existe un lugar’
asi Lo sy vegindario par qug
los niflos jueguen. Recien-
imente, algunos niftos se han
lastimado por jugar en las
calles. El reto para los estu-
diantes cs ayudar a Christina y
-] Marcus a disciiar un parque y

un campo de juego para el lote.

“Los planos para el éxito”

Chris, el amigo de Jasper,
quiere ayudar a recaudar dinero

3 para comprar una nueva cdmara

para la estacién de televisién de
su escuela. Su idea es tencr una
alberca en donde los maestros
se mojen cada vez que los estu-
diantes le peguen a un blanco.
Chris debe desarrollar un plan
de negocios para que el director
de la escucla obtenga un prés-
tamo para el proyecto. El pro-
blema general se centra en de-
sarvollar el plan de negocios,
incluido un estudio estadistico,
quc sirva de base pard decidir si
csta idea es rentable 0 0.

9’(/?/(/‘(/ 8.12

Las aventuras para solucionar problemas en la serie Jasper
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é) STRATEGIAS DE ENSENANZA

Para ayudar a los estudiantes a volverse mejores pensadores

En el siglo xx, el dictador alemédn Adolph Hitler una vez sefiaté-qua el hecho de gue.la-mayoria de las personas no
piensen es una fortuna para la gente en el poder. La educaciéfi_déberla ayudar a los estudiantes a volverse mejores
pensadores. Todos los maestros estdn de acuerdo con esa meta, Péro los recursos para alcanzarla no slempre estan
disponibles en todas las escuelas. A continuacién se presentan algunas directrices para ayudar a los estudiantes a vol-
verse mejores pensadores:

1. Brinde a los estudiantes oportunidades extensivas p&ra resolver problemas reales. Haga esto parte de su labor de
ensefianza. Plantee problemas que sean relevantes para la vida de sus alumnos. Tales problemas del mundo real se
identifican a menudo como “auténticos®, en contraste con los problemas del libro de texto que casi nunca tienen
significado para los estudiantes. ’ )

2. Elabore preguntas basadas en el pensamiento. Una forma de analizar sus estrateglas de ensefianza és ver si usted
utiliza un enfoque basado en la exposicién, preguntas basadas en hechos o preguntas basadas en el pensamiento
(Stemberg y Spear-Swerling, 1996). En el enfoque basado en la exposicion, el maestro presenta la informacién en
forma de conferencia. Esto es Util para presentar nueva informacién, como “Hoy voy a describir los aspectos
principales de la Revolucién Francesa”. En el enfoque basado en hechos, el maestro plantea preguntas disefiadas
para hacer que los estudiantes describan informacion factual. Esta estrategia es Util cuando se pretende reforzar
informacién adquirida con anterioridad o evaluar el conocimiento de los estudiantes. En este caso, el maestro

pregunta: “¢Cuando ocurrié la Revolucién Francesa? ¢Quiénes eran los reyes de Francia en esa época?” En el
enfoque basado en el pensamiento, el maestro hace preguntas que estimulen el pensamiento y la discusién. Por
ejemplo, el maestro puede preguntar: =;Cudles son las semejanzas entre la Revolucién Francesa y la
norteamericana? ¢En qué forma fueron diferentes?”
Haga un espacio para incluir preguntas basadas en el pensamiento en sus clases. De esta forma ayudara a sus
alumnos a entender con mayor profundidad un tema.

3. Monitoree la efectividad e inefectividad del pensamiento de los alumnos y sus estrategias para resolver problemas.
Mantenga en mente los cuatro pasos para resolver problemas cuando brinde a sus alumnos la oportunidad de
resolver problemas. También tenga en mente los obstaculos para resolver bien los problemas como tener fijaciones,
albergar prejuicios, no estar motivado y no ser persistente.

4. Sea un guia cuando ayude a los estudiantes a construir su propio pensamiento. Usted no puede ni debe pensar por
sus estudiantes. Sin embargo, puede y debe ser un guia al ayudar a los estudiantes a construir su propio
pensamiento. Los maestros que ayudan a los estudiantes a construir su propio pensamiento (Brooks y Brooks, 1993):

]

* valoran las preguntas de sus alumnos

e ven a los estudiantes como pensadores con teorias emergentes acerca del mundo
* indagan los puntos de vista de los estudiantes .

« tratan de que los alumnos elaboren sus respuestas iniciales

* nutren la curiosidad intelectual de los estudiantes

NO

o conciben vacla la mente de los estudiantes, ni reducen su papel de maestros al verter informacién en la mente
de los estudiantes ’

« confian demasiado en libros de texto y de trabajo

« buscan sélo la respuesta correcta para validar el aprendizaje de sus estudiantes

5. Use la tecnologla en formas efectivas. Atrévase a incorporar programas multimedia en su salén de clases. El
proyecto Jasper contiene muchos de los temas del pensamiento efectlvo y la resolucién de problemas que se han
descrito en este capitulo. Esos programas mejoran de manera significativa el pensamiento de los estudiantes y sus
habilidades para resolver problemas.

Es recomendable utilizar algunos programas de television populares para alentar a los estudiantes a resolver
problemas y para mejorar sus habilidades de pensamiento (Schauble et al., 1996).

6. Presente modelos positivos de pensamiento. Busque en su comunidad a personas que sean modelos positivos de

pensamiento para que demuestren la resolucion efectiva de problemas, e invitelos a su clase para que hablen con
los estudiantes. También piense en diferentes contextos dentro de la comunidad, como museos, universidades,
hospitales y negocios, donde pueda llevar a los estudiantes para que interactien con personas que resuslven
problemas de manera competente.

‘.) 3 (continia)

Capitulo 8 = Enfoque del procesamiento humano de la informacién y la ensefianza 331

Tenga una mente activa y curiosa. Todos los dias que esté en el salén de clases, sus alumnos veran la forma en
que usted resuelve problemas y piensa. Examine lo que se ha dicho acerca de la resolucion de problemas y el
pensamiento en este capitulo. Trabaje para llegar a ser un modelo positivo de pensamiento y resolucion de
problemas para los estudiantes con la ayuda de estas estrategias. Para evaluar su pensamiento y sus estrategias de
resolucién de problemas, complete la autoevaluacién 8.2.

7. Involucre a los padres. La Universidad de California en Berkeley ha desarrollado un programa para involucrar a los
padres (Schauble et al., 1996). El programa se llama Matematicas para la familia y ayuda a los padres a
experimentar las matematicas con sus hijos en una forma positiva y de apoyo. Este programa comprende tres
niveles (preescolar, 3-5 afios y 6-8 afios). Muchas de las actividades de matematicas requieren de trabajo en equipo
y comunicacion entre padres e hijos, que no sélo entienden mejor las mateméticas sino también el apoyo de unos a
otros. Los programas de Matematicas para la familia han servido a mas de 400 000 padres e hijos en Estados
Unidos.

8. Manténgase al dia en los Ultimos desarrollos del pensamiento y de la resolucién de problemas. Esté al tanto de las
novedades en el mundo de la ensefianza para ayudar a los estudiantes a volverse mas efectivos en la resolucién de
problemas y mejores pensadores, una vez que usted se haya convertido en maestro. En la siguiente década estaran
disponibles nuevos programas de tecnologia a través de los cuales sera posible mejorar las habilidades de
pensamiento y de resolucién de problemas de los estudiantes. Vaya a las librerfas ahora para leer revistas
especializadas en educacién; asista a conferencias dictadas por profesionales que incluyan informacién acerca de la
solucién de problemas y del pensamiento.

~ familiares, usar la tecnologia para trazar los patrones d
* migracién, comparar y contrastar cémo evolucionaron
" blues y el canto espiritual, utilizar historias orales ‘en.
clases de inglés como segunda lengua, .y relacionar:
. temas de La tierra prometida con otros trabajos de lite:
ratura e historia de Estados Unidos. - . *7 - "'
Los facilitadores estan disponibles para ayudal

En 1995, el canal Discovery presento una serie llamada
a tierra prometida, basada en una novela de Nicholas -
:Lemann, acerca de la migracién de afroamericanos de
‘Mississippi a Chicago durante los afios -treinta y cua-
3 :renta. Los educadores pueden grébar la version libre de
k- "comerciales y mostrérsela a sus alumnos. .
- La comunidad de aprendizaje de La tierra prometida
. -tiene un sitio en la' World Wide Web. (http://www.disco-
. very.com/school)'y una direccién de correo eléctronico.
«  El sitio incluye grupos de discusién, materiales produci- z
dos por estudiantes, intercamblos de informacion y los recursos de arte y musica. Los tutores, que incluyen
* comunicaciones entre estudiantes, artistas y otras per- - artistas consumados, gente de negocios, lideres de la
sonas que han experimentado la migracion de grupos. ' comunidad y especialistas, estan disponibles para tra-
La comunidad de aprendizaje de La tiera prometida
se cred para ayudar a los estudiantes y a otras personas
- a usar la programacién.del canal de Discovery ‘para pro-
mover el aprendizgje,ioterdisciplinario relagjgnado_con
temas como migracion, historia afroamericana, relacion
entre razas, lenguale de las artes, economia, expresién
artistica y conciencia cultural {(Jones, Rasmussen y
Moffit, 1997). Entre las 4reas objetivo para hacer la
conexién Interdisciplinaria se encuentran la historia,
geografia y clenclas sociales.
Es factible generar muchos proyectos a partir de la
comunidad de aprendizaje, como explorar historias

=

dizaje de manera efectiva. Por ejemplo, un maestro de

cuando sea posible. Algunos proyectos de la’ comu-

nuevo ambiente.

maestro a usar los recursos de la comunidad de a;i[én-_-~

inglés podra encontrar asistencia para usar algunos de -

bajar con los estudiantes via internet o localmente, -

nidad estan abiertos y aceptan las contribuciones estu-
diantiles. Los participantes pueden entrar a proyectos
especiales como discusiones sobre el liderazgo en
donde participan afroamericanos de todas las edades.
Uno de los proyectos mas populares para las escue-
las elementales que incluye la comunidad de ’apren-
dizaje es el proyecto Nuevos lugares, que intenta
ayudar a los estudiantes de diversos origenes étnicos
que acaban de ingresar a una escuela a adaptarse al
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Los dos nuevos proyectos de video relacionados con The.

_ "Jasper Project son Scientists in Action (Clentificos en
. accion) y Young Children’s Literacy Series (Alfabetizacion:
.- para nihos) (Cognition and Technology-Group, Vanderbilt,
1997). Mientras que Jasper, se"enfoca en resolver proble-*

. ias de matematicas, Scientists.in Action (SIA) s€ aboca g
jJa solucién de problemas de ciencias *(Goldman et al.,”

. ~'1996). En una de las historias de SIA, Misterio del i

Stones, los estudiantes’exploran problemas relaclonados’
.." con la calidad del agua. Los.nifios se familiarizan con eco-" :47
sistemas y factores complejos involucrados en el desa- .

mrollo de arroyos y rios saludables.’

En otra aventura deSIA, Regreso a Rochester, los mé-
dicos de la sala de urgencias de Rochester, Nueva York,’
emplezan a detectar un incremento en el nimero de ninos
con sintomas parecidos. Un grupo de la comunidad,
encabezado por un quimico, resoivié el problema: los ninos
se envenenaron por comer papas fritas pintadas. Los estu-
diantes tienen la oportunidad de explorar problemas como
los efectos de los metales en el funcionamiento del cuerpo
humano, técnicas experimenta!es para aislar las causas de
varios desérdenes, y la importancia de los esfuerzos de la
comunidad para resolver problemas reales.

Al igual que con Jasper, los nifios pueden intercambiar
informacién sobre las aventuras de SIA a través de Internet.

Un segundo proyecto relacionado con Jasper, es la
serie de alfabetizacién para nifios pequefios, un programa
multimedia de alfabetizacién para lectores novatos. El pro-

Movie
¥ Record

Words

HAEH|

Habia una vez un plancta moy pequeno, Limpio y
ordenada. Los animales decian “por (avor” y “gra- [=> Play
cias® y “bucnas noches” Un dis bubo una tormenta -

de nieve y Wongo llegh con ella. Woogo sc sacudié L

aieve de 30 sombrero y de su vestido. Wongo dijo
Qque d ev2 un mago. Y agregs: “Si no soy un mago I3
et ke 757 [, |
/5582
< 1 1 | > Hints Hep Lewy

/

—
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¥ 5ot 0 3 et a8 g
de lectura'y produccién escrita) de nifios

4z

-a

. gﬁm‘&_& centra.en el aprendix yse-estructura alrededor de
historias de video.que proponer una serie‘de actlvidades

para mejorar la comprensién:profunda;
su composiclén y comunicacién ofal

e En una historia, los perso_qajes_$oq an|
en un pequeno planeta y quereciben la'visita de un extrafo

N ; . $
_llamado Wongo, quien los convence de que necesitan com-

“prar sombreros méagicos para tener. mentes imaginativas y

“ser capaces de ‘contar buenas historias: (véase” la” figura .;

‘8.13). Todos los animales, excepto Ribbit, estdn fascinados
con el cuento de Wongo. Conforme se-desarrolla’la histo-
‘ria, Ribbit aprende a usar los componentes de un método
clentlfico para probar si el sémpre_rd és realmente magico.
Después de muchas pruebas, los otros animales se dan
cuenta de que Wongo los engaii6. Esto les plantea el reto
de cémo hacer que otros no caigan en las trampas del
engafnio como ellos. La respuesta: escribir un libro.

Las actividades que proponen las historias de video dan
a los estudiantes oportunidades para enriquecer las discu-
siones y comunicarse con otros estudiantes, tanto en el
salén de clases como a través de Internet. La pagina Web
de la editorial Little Planet Publishing presenta The Little
Planet Times (los tiempos del pequefio planeta), que
incluye actividades basadas en alfabetizacién ‘que termi-
nan con un dilema. Se invita a los estudiantes a escribir sus
propias respuestas, que se publican después. La direccién
es http.//www.Little Planet.com.

Las imdgenes de la secuencia de actividades se utilizan para claborar un
libro en palabras de los nifios.

El boton “Picture” convierte el cuadro inmévil en una animacién silen-
ciosa de la historia. (Esto proporciona claves de aprendizaje dindmico.)

El bot6n “Record” se utiliza para grabar oral lo que los estudi
quieran escribir en esta pagina. (La fase de grabacién es colaborativa; todos
los nifos del grupo dicen al menos una oracién por pigina.)

El botén “Write"™ ayuda a los estudiantes a pronunciar las palabras y sclec-
cionarlas a partir de una lista. Los nidos y maestros pueden alternarsc para
usar el teclado y escribir.

El botén “Music™ permite a los nifios seleccionar una variedad de musica
que va desde “rpido-fcliz” hasta “lento-triste”. (Conforme los nifnos sclec-
cionan, los maestros gufan la discusién para escoger la mejor melodia que
vaya de acuerdo con el tono emocional de la pigina.)

El botén “Play” permite que los nifos vean una animacién, escuchen sus
voces, vean el texto y escuchen fa musica que escogieron.

Cuando todas las piginas estan completas, cl libro se imprime en un for-
mato tradicional, y los nifos leen sus propios libros al tiempo que
escuchan la versién en la computadora. Los nifos también se llcvan estos
libros a casa para compartirlos con sus familias.

Ejemplo de una escena de la historia sobre Wongo

(.? e

imales que viven
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Qué tan efectivas son miis estrategias de pensamiento?
Los maes;ros que ponen en practica buenas estrategias de pensamiento tienen mas probabilidad de convertirse en
_un modelo y de comunicar dichas estrategias a sus alumnos, que los maestros que no las ponen en practica. Con sin-
ceridad, responda los sigulentes reactivos acerca de sus propias estrategias de pensamiento y resolucion de proble-

mas. Evallese de acuerdo con la escala: 1 = muy diferente a mi, 2 = un poco diferente a mi, 3 = un poco parecido a
-mif y 4 = muy parecido a mi, luego sume sus puntos.

1. Estoy consclente de las estrategias efectivas e inefectivas de pensamiento.
- 2. Monitoreo periddicamente las estrategias de pensamiento que uso.
3. Soy bueno en el razonamiento.
4. Uso buenas estrategias para formar conceptos.
5. Pienso critica y profundamente acerca de los problemas y sus implicaciones.
6. Construyo mi propio pensamiento en lugar de aceptar de manera pasiva lo que otros piensan.
7. Me gusta usar la tecnologia como parte de mi esfuerzo para pensar en forma efectiva.
.~ 8. Tengo buenos modelos de pensamiento.
9. Me mantengo al dia en los ultimos avances educativos para desarroliar el pensamiento.
5 10. Uso un sistema para resolver problemas como el sistema de cuatro pasos descrito en el texto.
1 qu bueno para identificar y enmarcar problemas. b
- 12. Cuando resuelvo problemas, uso estrategias como establecer submetas y trabajar hacia atras.
" 13. No caigo en trampas para resolver problemas como la fijaclén, la confirmacién de prejuicios,
_falta de motivacién y persistencia.
14. Cuando resuelvo problemas, determino los criterios para el éxito y evalio qué tan bien alcancé
las metas impuestas.
15. Trato de repensar y redefinir los problemas a lo largo de un periodo considerable.
. 16. Me gusta trabajar en proyectos de resolucién de problemas.

i : TOTAL

Puntaje e interpretacion
Sl usted obtuvo entre 60 y 64 puntos, sus estrategias de pensamiento son muy buenas. Si obtuvo entre 50y 59, tiene
. moderadamente buenas estrategias de pensamiento. Si obtuvo menos de 50 puntos, necesita trabajar sobre sus
estrategias de pensamiento.
Aigunos buenos libros que le ayudaran a mejorar sus estrategias de pensamiento y resolucion de problemas son:
: Teaching for Thinking (Sternberg y Spear-Swerling, 1996), Becoming Reflective Students and Teachers with Portfolios
and Authentic Assessment (Paris y Ayres, 1994) y Real-Life Problem Solving (Jones, Rasmussen y Moffit, 1997).

I

Mmunidad de aprendices que trate de resolver los retos relacionados con Jasper.
SMART corresponde a las siglas de Special Multimedia Arenas for Refining Thinking
(foros multimedia para refinar el pensamiento). El programa utiliza telecomunica-
Clones, tecnologfa televisiva e Internet para retroalimentar a los estudiantes acerca de
los esfuerzns de otros:grupos por resolver los prof)lemas. Por ejemplo, los estudian-
tes que trabajan en Los plands'para 2l éxito puederéconsultar las cifras que otros 60
tstudiantes han calculado para definir la longitud y altura de las estructuras de so-
porte de los columpios.
icercEl [(Jlroyecto Jasper se ha aplicado a otras dreas adexpés de las matemmic?s..Pa_ra leer
cion : e esto, véase el apartado Tecnulogia y educacion. Para obtener mas informa-
cerca de los proyectos relacionados con Jasper, péngase en contacto con el gru-
Po Cognition and Technology de la Universidad de Vanderbilt, Nashville, Tennessee.
Hasta aquf, se han expuesto diversas ideas acerca del pensamiento. Una revisién
¢ cllas sc presenta en la tabla de resumen 8.2.

~
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El canal Discovery de television



334 Psicologia de la educacion

el pensamiento?

Formacion
de conceptos

Razonar y pensar
criticamente

Resolucion
de problemas

Su naturaleza

¢Qué son
los conceptos?

Exploracion de
la formacion
de conceptos

Razonamiento
inductivo versus
deductivo

Razonamiento a
partir de analogias

Pensamiento critico

Exploracion de
la solucion
de problemas

Obstaculos en la
resolucién
de problemas

Aprendizaje basado
en problemas

+ El pensamiento psemite manipulary transfqrmar la informacion en la memoria,

* El pensamiento tiene como finalidad formart concgptos, razonar, elaborar %
razonamientos criticos y resolver problemas. X

* Los conceptos son categorias que se utilizan para agrupar objetos, eventos
y caracteristicas de acuerdo con propiedades comunes.

¢ Los conceptos son elementos de cognicién que ayudan a simplificar y
resumir la informacion.

* También mejoran la memoria, la comunicacién y el uso del tiempo.

* Para entender la formacion de conceptos, es importante saber acerca de -
los rasgos de los conceptos, definiciones y ejemplos de conceptos (inclui- -
da la estrategia regla-ejemplo), mapas conceptuales y organizacién
jerdrquica, comprobacién de hipétesis y contrastacién de prototipos.

* El razonamiento inductivo significa razonar de lo especifico a lo general.
e El razonamiento deductivo va de lo general a lo especifico.

Byl vde 3

Mo %
N e

* Una analogia es un tipo de razonamiento formal que incluye dos pares,
donde la relacion entre los dos elementos del segundo par es igual que la -
relacién entre los dos elementos del primer par.

* Esto significa pensar reflexiva y productivamente, y evaluar la evidencia.

e Brooks y Brooks argumentan que muy pocas escuelas ensefan a los estu-
diantes a pensar de manera critica y profunda.

e Perkins afirma que existen cuatro habilidades importantes del pensamiento
critico que los maestros deberian alentar en los nifos: apertura de la :
mente, curiosidad intelectual, planeacion y elaboracion de estrategias y
esmero intelectual. :

e La solucién de problemas entrafia encontrar una manera apropiada de alcan- |
zar una meta. Cuatro pasos para resolver un problema son: 1) encontrary  -:.\
enmarcar los problemas, 2) desarrollar una buena estrategia para resolver el ™.
problema (como usar submetas, heuristicas y algoritmos), 3) evaluar las solu-‘
ciones, y 4) repensar y redefinir los problemas a través del tiempo. N

e Estos incluyen la fijacién (la fijacion funcional y el bloqueo mental), confir-
macion de prejuicios y la falta de motivacion y persistencia.

Mo o biente

"l

e Este enfoque pretende que los alumnos resuelvan problemas auténticos
como los que ocurren en la vida real. :
e El proyecto Jasper, un programa de muitimedia con 12 aventuras que iy
plantean problemas de matemiticas, es un sjemplo del aprendizaje basado en *
problemas. También existen proyectos relacionados con Jasper en el campo
de la ciencia y alfabetizacion (comprension de lectura y produccién escrita). .

.5 ENSENANZA PARA . - ~
LA TRANSFERENCIA . Ensenanza
/\ para la transferencia
LQuées Tisow:de Una importante meta educacional es que los estudiantes sean

la transferencia?

transferencia

paces de tomar lo que han aprendido en una situacién y aplica
lo a nuevas situaciones. Una importante meta del sistema esc

35 larizado es que los estudiantes aprendan algo en la escuela y scan capaces de aplicd”

lo fuera del sal6n de clases. Se podria decir que las escuelas no son eficientes si los ¢
tudiantes son capaces de resolver un examen de lenguaje de las artes, pero no
capaces de escribir una carta al solicitar empleo. Las escuelas no son eficientes st
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slumnos s€ desempefian bien en un examen de mateméticas en el sal6n de
dases, pero son incapaces de resolver problemas de matemiticas en el tra-
bajo, como realizar procedimientos bésicos de contabilidad. Ensedar para la
wransferencia ayuda a los estudiantes a hacer conexiones entre lo que apren-
dicron en la escuela y su aplicacién fuera del salén, en un nuevo contexto.

;Qué es la transferencia?

Como se explicé al principio del capitulo, la transferencia ocurre cuando
una persona aplica experiencias y conocimientos previos para aprender o
resolver problemas en nuevas situaciones (Gentile, 2000; Mayer y Wit-
trock, 1996). Asi, si un estudiante aprende un concepto en mateméticas y
Juego lo usa para resolver problemas de ciencias, la transferencia ha teni-
do lugar. Ha ocurrido también si un estudiante lee y estudia acerca del
concepto de justicia en la escuela y después trata a otros con més justicia
fuera del salén de clases.

Tipos de transferencia

Latransferencia puede caracterizarse como cercana o lejana, y también co-
mo de baja o alta profundidad (Schunk, 2000).

iNo lo entiendo! Nos hacen aprender a leer,
escribir y hacer cuentas para prepararnos para
un mundo de videocasetes, terminales de
¢

putadora y calculadoras.
Harley Schwadron — Phi Delta Kappa

Transferencia cercana o lejana la transferencia cercana ocurre
auando las situaciones son muy similares. Si la situacién de aprendizaje del salén de clases

essimilar a la situacién de transferencia, se habla de transferencia cercana. Por ejemplo,

siun maestro de geometria instruye a los alum-
nos en c6mo probar de manera légica los con-

Transferencia

ceptos, y luego evalGa a los estudiantes en
estalégica en el mismo salén donde aprendieron
e concepto, tiene lugar una transferencia cerca-
na. Otro ejemplo de la transferencia cercana
ocurre cuando los estudiantes que han aprendi-
do a mecanografiar transfieren esta habilidad a
escribir en ¢l teclado de una computadora.

La transferencia lejana significa transferir el
aprendizaje a una situacién que es muy diferente de
oquella en la que el aprendizaje inicial tuvo lugar.
!’or ejemplo, si un estudiante consigue un traba-
jode medio tiempo en un despacho de arquitec-
tos y aplica lo que ha aprendido en la clase de
8eometria para ayudar al arquitecto a analizar un
Problema de espacio muy diferente de cualquier
Problema que se le haya planteado en la clase de
geometria, se habla de transferencia lejana.

La transferencia de baja y alta
Profundidad’ Gavriel Salomon y David

{baja y alta profundidad. La transferencia de
%a profundidad ocurre cuando el aprendizaje
P’"'Q. de mnanera automdtica y con frecuencia in-
!‘:n(s)cxerftemente, se transfiere a otra situnci(.in‘ Es-
habilci:i“rde muy a .menudo.con la précuca. de
 refy ades que casi no requieren del pensamien-
o cfxwo. Por ejemplo, cuando 195 lectores
b Pelentes encuentran nuevas oraciones en su
Bua natal, las leen automiticamente.

DE LOS MAESTROS

Hﬁy que vmcular alos

TRAVES DELOS OJOS -

- estudiantes con la comunidad para
*"dar contexto a lo que aprenden’ .

““Myron B!ossér‘eg un Hongrable\maesho de biologia en la prepara-.
"._toria Haminsonburg (Virginia). Fue et lider en desarroltar el:pr
“Coast to:Coast 98} un esfuérzo del departamento de ciencia en:
_.donde 22 estudiantes y ocho maestros pasaron 31-dlas visitarido
“parques nacionales en un laboratorio ambulante, para. estudiar
naturaleza ‘de [a historia del b8 i, S N el
agua.. Blosser trabaj6 des-
pués en el proyecto Coast to
Coast 2000. Coordina ade-
mas un simposio anual de
. . biotecnologfa en el que par-
erkins (1989) distinguieron entre transferencil™ --tieipan cientificos renom-
brados y estudiantes de
preparatoria de la regién
del valle de Shenandoah,
Virginia. Myron considera
que el papel del maestro
consiste en crear vinculos
ntre los estudiantes y la
zomunidad para darle Zon- Myron Blosser al frente de su grupo
texto al aprendizaje.

en la preparatoria Harrisonburg

95

proyectos:
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 STRATEGIAS DE ENSENANZA

"' Para ayudar a los estudiantes a transferir informacién:-

Usted quiere que sus estudiantes sean capaces de transferir la informacién en formas positivas, pero esto en
muchas ocasiones es dificil de realizar. Sin embargo, sépréSEntam a continuacion alguras estrategias de ensefanza
que pueden guiar a los estudiantes hacia una mejor transferencia: - :

1. Piense acerca de lo que sus alumnos necesitan saber para tener éxito en la vida. Nosotros no queremos que los
estudiantes terminen la preparatoria con un gran banco de datos de conocimientos, pero sin idea de como
aplicarlos en la vida real. Una estrategia para pensar acerca de lo que los estudiantes necesitan saber es la
estrategia para resolver problemas “trabajar hacia atrds” que se explicé antes en este capitulo. Por ejemplo, Lqué
quieren los empleadores que los graduados de preparatoria y universidad sean capaces de hacer? En un sondeo
realizado en Estados Unidos a empleadores de estudiantes universitarios, las tres habilidades que los
empleadores consideraron mas deseables en los aspirantes a ocupar un puesto fueron: 1) habilidades de
comunicacién oral, 2) habilidades interpersonales y 3) habilidades para trabajar en equipo (Collins, 1996). Las tres
habilidades involucran habilidades de comunicacion. Los empleadores también quieren que sus estudiantes sean
expertos en su campo, que tengan habilidades de liderazgo, habilidades analiticas, que sean flexibles y tengan
habilidades en computacion. Si usted trabaja con sus alumnos para mejorar estas habilidades que necesitaran en
el futuro, los ayudara a hacer una transferencia positiva. Se hablara mas de las habilidades de comunicacion en
el capitulo 12, “Manejo del aula”, y de las habilidades para trabajar en equipo en el capitulo 9, “Enfoques
constructivistas, enfoques de dominio especifico y aprendizaje”.

2. Brinde a los estudiantes la oportunidad de aprender acerca del mundo real. Muy a menudo, el aprendizaje en las
escuelas ha sido artificial, con escasa consideracion hacia la transferencia mas alla del salon de clases o los
libros de texto. Esto no se aplicara a sus alumnos, si usted les brinda la oportunidad de resolver problemas
reales y los reta a pensar tanto como sea posible. En general, entre mas similares sean dos situaciones, mas f4cil
sera para los alumnos transferir la informacion aprendida de una a otra. Es posible traer el mundo real al salén de
clases invitando a personas de varios caminos en la vida para que hablen con los estudiantes. También es
posible llevar a los alumnos al mundo real si se consideran visitas a museos, empresas y universidades dentro
del curriculum. Dichas oportunidades de aprendizaje aumentaran la transferencia.

3. Convierta los conceptos en aplicaciones. Entre mas trate de verter informacion en las mentes de sus alumnos,
menos probable serd la transferencia. Cuando presente un concepto, también definalo (o deje que los
estudiantes le ayuden a definirlo), y luego pida a los alumnos que generen ejemplos. Rételos a aplicar los
conceptos a sus vidas personales o a otros contextos.

4. Ensene para un entendimiento profundo y significativo. Ensefar para entender y obtener significados beneficia
més la transferencia, que la ensefianza dirigida a retener informacién. El entendimiento de los estudiantes mejora
cuando construyen activamente significados y tratan de darle sentido a la informacién.

5. Enserie estrategias generalizables. La transferencia no sélo incluye habilidades y conocimientos, sino también
estrategias (Schunk, 1996). Muy a menudo, los estudiantes aprenden estrategias pero no entienden cémo
aplicarias en otros contextos. Tal vez no entiendan que una estrategia es apropiada para otras situaciones, o
quiza no sepan cémo modificarla para usaria en otro contexto, o simplemente no tengan la oportunidad de
aplicarla (Pressley et al., 1989).

Un modelo para las estrategias de la ensefanza que es generalizable fue desarrollado por Gary Phye (1990;

Phye y Sanders, 1994). El describié tres fases para mejorar la transferencia. En la fase inicial de adquisicion,

a los estudiantes no sélo se les da informacion acerca de la importancia de la estrategia y como usarla, sino

también se les dan oportunidades para ensayarla y practicara. En la segunda fase, llamada retencion, los

estudiantes adquieren mas practica en el uso de la estrategia y se comprueba que recuerdan cémo usarla. En la
tercera fase, transferencia, a los estudiantes se les plantean nuevos problemas para resolver. Estos problemas
requieren el uso de la misma estrategia, aunque en la superficie los nuevos problemas parezcan diferentes.

Phye también cree que la motivacion es un aspecto importante de la transferencia. Recomienda que los

maestros motiven mds a los estudiantes a hacer transferencias mostrandoles ejemplos de como usar el

conocimiento en sus vidas.

-

)
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En contraste, la transferencia de alta profundidad es consciente y requiere esfuer-
. Los estudiantes de manera consciente establecen conexiones entre lo que han
sprendido en una situacién previa y la nueva situacién que ahora enfrentan. La trans-
ferencia de alta profundidad requiere de atencién mental —esto es, los estudiantes tie-
nen que estar conscientes de lo que estdn haciendo y pensar acerca de la conexién
entre contextos—. La transferencia de alta profundidad implica la abstraccién de una
regla general o principio de una experiencia previa para luego aplicarla a un nuevo

roblema en el nuevo contexto. Por ¢jemplo, los estudiantes aprendieron cl concep-
to de submeta (establecer metas intermedias) en la clase de matematicas. Algunos
meses después, uno de esos estudiantes piensa acerca de cémo el establecimiento de
submetas lo podria beneficiar para completar su tarea de historia. Esto es una trans-
ferencia de alta profundidad.

Salomon y Perkins (1989) subdividen la transferencia de alta profundidad en
wansferencia hacia adelante y hacia atrds. La transferencia hacia adelante ocurre
ando los estudiantes piensan acerca de c6mo pueden aplicar lo que han aprendido a
nuevas situaciones (desde su situacién actual, ellos ven “hacia adelante” para aplicar
informacién a una nueva situacién). Para que se dé la transferencia hacia adelante,
los estudiantes tienen que saber algo acerca de la situacién a la que se transferird el
aprendizaje. La transferencia hacia atras ocurre cuando los estudiantes miran atrds ha-
diauna situacion previa (“vieja”) para buscar informacién que les ayudard a resolver al-
gin problema en un nuevo contexto.

Para entender mejor estos dos tipos de transferencia, imagina una estudiante sen-
tada en la clase de inglés que acaba de aprender algunas estrategias de escritura para
hacer que las oraciones y parrafos tengan vida y “canten”. La joven empieza a refle-
xionar en cémo podria usar esas estrategias para atraer lectores el préximo afio, cuan-
do se convierta en escritora del periédico escolar. Esta es una transferencia hacia
adelante. Ahora considere a un estudiante en su primer dia de trabajo como editor
del periédico de la escuela. El est4 tratando de averiguar cémo se elabora el esquema
general de las péaginas. Reflexiona por unos momentos y piensa acerca de las clases de
geometrfa y geografia que tom6 con anterioridad. De esas experiencias pasadas toma
ideas para disefiar el esquema del peri6dico escolar. Esto es transferencia hacia atris.

-

Metacognicién " METACOGNICION

Yase sefial6 la importancia de ensefiar en formas que
ayuden a transferir el conocimiento y las estrategias
a nuevas situaciones. Algunos psic6logos cognitivos 2Qué es
¢reen que las estrategias metacognitivas mejoran la  fa metacognicion?
transferencia.

¢Qué es la metacognicién? ' . Cambios
Co Voo . del desarrollo en
mo ley6 al principio del capitulo, la metacognicién la metacognicion

°5.|a cognicidn acerca de la cognicién, o el “conoci-
Mmiento acerca del conocimiento” (Ferrari y Stern- :
berg, 1998; Flavell, 1999; Elavell y. Miller, 1998).. Conviene distinguir entre el co-
Nocimiento metacognitivo y la actividad metacognitiva (Ferrari y Sternberg, 1998).
Elconocimiento metacognitivo supone monitorear y reflexionar sobre los propios pen-
samientos, ya sea actuales o recientes (Flavell, Miller y Miller, 1993). Esto incluye tan-
to el conocimiento factual, como el conocimiento acerca de una tarea, las propias
Metas o acerca de uno mismo y el conocimicnto estratégico, es decir, el que se refiere
3como y cuando usar procedimicntos especificos para resolver problemas. La activi-
ad metacognitiva ocurre cuando los estudiantes adaptan y manejan conscientemente
sus estrategias de pensamiento durante la resolucion de un problema y el uso del pensa-
Miento intencional (Ferrari y Sternberg, 1998; Kuhn et al., 1995). La conciencia del es-
ludiante y el uso de estrategias autorregulatorias de aprendizaje, explicadas en el

Exploracion
de estrategias
y regulacion
metacognitiva de
las estrategias
El modelo
del buen
procesamiento
de la informacién

Metacognicién

.‘ ('\ ('\
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capitulo 7, “Enfoques conductuales, enfoques cognitivo-sociales y la ensenanzy" ;
volucran a la metacognicién 4 p. 290. !
Se han ensenado habilidades metacognitivas para ayudar a los alumnos ar
ver prob}emas de matemiticas (Cardelle-Elawar, 1992). En cada una de las 30 lc:spli'
nes diarias de matemaiticas, un maestro ayud6 a los estudiantes de bajo rendimiccm’
a aprende.r a reconocer cuando no sabfan el significado de una palabra, no lenia:llo
informacién necesaria para resolver el problema, no sabfan c6mo subdividir los . %
blemas en pasos especificag, 0 no sabfan cémo hacer un cdlculo. Después de las 3ol)lc0"
ciones diarias, los estudiantes que recibieron este eptrenamiento mctacogniti\f
mejoraron su rendimiento en matematicas y sus actitudes hacia la materia. 3
Una experta en el pensamiento de los nifios, Deanna Kuhn (1999a, 1999b), cre
que la metacognicion deberia recibir mds atencién para ayudar a los nifios a volve:
se mejores pensadores criticos, sobre todo en los niveles de secundaria y preparato.]
ria. Kuhn distingue entre las habilidades cognitivas de primer orden, que capacitan
los nifios a conocer acerca del mundo (y ha sido el foco principal de los programag
del pensamiento critico), y las habilidades cognitivas de segundo orden, habilidade
de metaconocimiento, que incluye conocimientos acerca de uno mismo (y de otros).

n.

Cambios del desarrollo en la metacognicién

La mayoria de los estudios sobre el desarrollo clasificados como “metacognitivos” se
han enfocado en la metamemoria o conocimiento acerca de la memoria. Esto inclu.
ye un conocimiento general acerca de la memoria, como el hecho de saber que las]
pruebas de reconocimiento son més féciles que las que demandan recordar informa-
cién. Esto también abarca el conocimiento de la memoria de uno mismo, tal comola
habilidad de los estudiantes a monitorear si han estudiado lo suficiente para el exa-
men de la préxima semana.

Alrededor de los 5 o 6 afnos de edad, los nifios por lo general saben que los asun-
tos familiares son mds faciles de aprender que los no familiares, que las listas cortas
son mds féciles que las largas, que el reconocer informacién es mas facil que recor-
darla, y que el olvido puede ocurrir con el tiempo (Lyon y Flavell, 1993). Sin embar-
g0, en otros sentidos la metamemoria de los nifios pequefios es limitada. Ellos noj
entienden, por ejemplo, que los temas relacionados son mds ficiles de recordar que
los no relacionados; tampoco saben que recordar la esencia de una historia es mas fa-
cil que recordar la informacién literalmente (Kreutzer, Leonard y Flavell, 1975). Pa-
ra el quinto grado, los nifios entienden que recordar la esencia de una historia es més
facil que recordar las palabras textuales. Los nifios pequefios también sobrevaloran
sus habilidades de memoria. Por ejemplo, en un estudio, la mayoria de los nifios pre-
dijeron que serian capaces de recordar los 10 elementos de una lista. Cuando se hizo
la prueba respectiva, ninguno de los nifios pudo hacerlo (Flavell, Friedrichs y Hoyt,
1970). Conforme avanzan en la escuela elemental, los nifios hacen evaluaciones més
realistas de sus habilidades de memoria (Schneider y Pressley, 1997).

Los nifios pequefios tienen también una escasa apreciaciéon de la importancia de
las sefiales cognitivas de la memoria. Las sefiales cognitivas permiten recordar a par-
tir de una sefal externa o frase, como: “;No te acuerdas?, te ayuda a aprender un con-
cepto cuando piensas en un ejemplo de esto.” Para los 7 u 8 afios, los nifios mejoran
su apreciacién de la importancia de estas sefiales cognitivas para la memoria.

El modelo del buen procesamiento
de la informacién

Michael Pressley y sus colegas (Pressley, Borkowski y Schneider, 1989; Schneider Y
Pressley, 1997) han desarrollado un modelo metacognitivo llamado el Modelo del

buen procesamiento de la informacién. Este enfatiza que la cognicién competente €8

resultado dc diversos factores que interactdan. Entre dichos factores se encuentran las!

estrategias, contenido del conocimiento, motivacién y metacognicién. Ellos creen qu¢
los nifios se vuelven buenos en cognicién a partir de tres pasos principales:

{/‘.-‘ B
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S DE ENSENANZA

cognicion én clase’

A continuacion se presentan algunas estrategias que ayudaran a sus alumnos a usar la metacognicion:

1. Reconozca que las estrateglas son un aspecto clave en la resolucion de problemas. Monitoree el conocimiento
de los estudiantes y su conciencia de las estrategias para lograr mejores resultados de aprendizaje. Muchos
estudiantes no usan bien las estrategias y no saben que las estrategias pueden ayudarlos a aprender.

2. Modele estrategias efectivas para los estudiantes. Mientras haga esto, digales los pasos de la est(ateg&a.

3. Brinde a los estudiantes muchas oportunidades para practicar las estrategias. Conforme los estudiantes
practiquen las estrategias, guielos y ayidelos. Brindeles retroalimentacion hasta que puedan usarlas
estrategias independientemente. Como parte de su retroalimentacién, inférmeles acerca de dénde y cuando
resultan mas Utiles las estrategias. »

4. Motive a los estudiantes para que monitoreen la efectividad de las nuevas estrategias en comparacion con las
antiguas estrategias. Esto les ayudara a reconocer la utilidad de usar estrategias nuevas.

5. Recuerde que se lleva un considerable tiempo aprender a usar las estrategias efectivgs de manerg )

- independiente. Sea paciente y brinde a los estudiantes apoyo continuo durante el tedioso aprendizaje.
Mantenga motivados a los estudiantes para que usen las estrategias una y otra vez hasta que lo hagan en
forma automatica. ) _

6. Tenga presente que los estudiantes necesitan estar motivados para usar las estrategias. Los estudiantes no
siempre van a estar motivados para usar las estrategias. Para la motivacion de los alumnos sonmuy
importantes las expectativas de que las estrategias van a guiarlos hacia el éxito eq el apreqdua;e. Fambién
ayuda el hecho de que los estudiantes se impongan metas para aprender e;tra}eguas efectlyas. Y cuand9 ell‘os
atribuyen los resultados del aprendizaje al esfuerzo que pusieron, su aprendizaje se beneficia. Se hablara mas
acerca de la motivacion en el capitulo 11, “Cémo motivar a los alumnos a aprender”. ol

7. Motive a los nifios a usar miltiples estrategias. Aigunos nifios se benefician de experimentar con mualtiples
estrategias, al tratar de descubrir cual de ellas funciona bien, cuando y dénde. )

8. Lea mds acerca de la instruccidn de las estrategias. Un buen lugar para comenzar es.el texto Educetlon'al

Psychology, de Christine McCormick y Michael Pressley (1997), que incluye muchas ideas acerca de como
mejorar el uso de estrategias por parte de los nifios.

L. Los nifios aprenden de sus padres o maestros a usar estrategias particulares. Con
la practica, ellos aprenden acerca de las caracteristicas y ventajas de a‘prer}der un
conocimiento especifico. Entre més estimulantes desde el punto de vista intelec-
tual sean la casa y la escuela, ms estrategias especificas encontrardn y aprende-
rdn a usar.

2. Los maestros, al demostrar similitudes y diferencias en estrategias multiples en
.Un, dominio en particular, como las matematicas, motivan a los estudiantes a en-
contrar rasgos comunes en estrategias diferentes. Esto conduce a un mejor cono-

cimiento relacional.

3. En este punto, los estudiantes reconocen los beneficios generales del uso de es-
trategias, lo que deriva en un conocimiento de la estrategia general. Ellos apren-
den a atribuir el éxito ge los resultados del aprendizaje a los esfuer‘zos. que hacefl
para evaluar, seleccionar y monitorear el uso de estralegias (conocimiento y acti-
vidad metacognitivos).

Exploracién de estrategias y regulacién
Mmetacognitiva de las estrategias

Desde el punto de vista de Pressley (Pressley, 1983; McCormick y Pressley, 1997), la
clave de la cducacién es ayudar a los estudiantes a aprender un rico repertorio de es-
Irategias que permitan solucionar problemas. En general, los buenas pensadores usan
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las estrategias y : .
también s%ll)aesn)cljé‘:;nea:éndefccnva para resolver problemas. Los buenos 1
. dndo y dénde usar las estrategias (¢ imic; ¢nsad
. : ias (conocimic .. >CCor
ca de las estrategias). E ; F icnto metacogn :
- Entender cuéndo y dé ENINVO acey
. nde usar las est i
i R X rategias
on}x)(orc;) que hace el estudiante de la situacién de aprendizajcg s el resultado
ressley argum : .
ésirmterin Zfeciva:f;:)a que cuando los estudiantes reciben instruccién acerc
i .
Masaa rcspccti,va SI;;c:za': a aphTarlas, cosa que no hacen cuando carcc:nd:
=l N o argo, algunas e 3 . e 3
nifios pequerios. Por ejem l'o“ : »alg Lstfaregxas no son tan cfectivas par. ] - ; i .
! plo, los nifios pequefios no pueden usar la imagi . i .. GaAgRHesasdEsanpoen
103 naciey S 8 ' N
La transferencia ocurre cuando una persona aplica experiencias y

mental de manera compe -
: peTente (procesod ideadic ; :
tudiantes se benefician cuando clp ideacionales), Pressley enfatiza que los Ensenanza para la LQué es BST . 18, )
fEsTEE Veérbal los pasos de dich maestro modela la CStrategia apropiada ¥ CXPl' eds- \ransferencla \a transferencia? conocimientos previos al aprendizaje o resolucion de problemas en una
e dicha estrategia. Luego, | N Icade 1 nueva situacion.

ca la estrategia . 5 - Luego, los estudiantes ponen . : i g

gia. Al practicarla, reciben la guia y el apoyo que l'eprel:ent ]en Précti- Tipos de o Los tipos de transferencia incluyen la cercana y lejana y la transferencia de

a la retroali- transferencia bala y alta profundidad.
« La transferencia cercana ocurre cuando las situaciones son similares; la

: € 0 ]IaSta que logla” e;ecutalla de manera efec“\'a 4 au{éll()
ma.

Cuando se inst :
ruye a los estudiantes
acercad : i e .
e como emplear una estrategia, es tam- transferencia lejana ocurre cuando las situaciones son muy diferentes.

La transferencia de baja profundidad ocurre cuando un aprendizaje previo

bién una buena ide i
a explicarles cémo | iard
Hacer que los estudiantes practi os beneficiard el uso de la estrategia.
P iquen la nueva estrategia no es sufici . se transfiere automaticamente a otra situacion. s
uliciente para que . « La transferencia de alta profundidad es consciente y requiere esfuerzo. La
transferencia de alta profundidad se subdivide en transferencia hacia ade-

continden usind :
ola. en el futuro ni para que hagan la transf: i .
nes. Para el mantenimiento : : erencia a nuevas situacio- §
parar la efectividad de | y transferencia efectivos, motive a los estudiantes a g
€ la nueva estrategia con ] i com-
~ ) as antigu : . ;
desempefio en los exdmenes y otras evaluaci 8uas estrategias a partir de su Metacognicién 2Qué es? « La metacognicion es cognicion acerca de la cognicion, o conocimiento
decir, “Trata, te gustara”; el maestro Lones. f”“ley dice que no es suficiente acerca del conocimiento.
Aprender cémo se u;an his s tratne(fesni” decir, “Trata y compara”. : « La metacognicion involucra tanto el conocimiento metacognitivo como la
eglas etectivamente a menudo toma tiempo. En actividad metacognitiva.
« La mayoria de los estudios de metacognicién se enfocan en la metamemo-

lante y hacia atras.

el el

un principio, toma tiempo apre j
nder .

de Ia guia y apoyo por palj'te cl;’e Toc a ejecutar las estrjcxte.glas, Y esto requiere ademis Cambios en 0

rdn a ejecutar las estrategias m4 maestros. Con la prictica, los estudiantes aprende- 1 el desarrollo ria 0 lo que los nifios conocen acerca de cémo trabaja la memoria.

fica que los estudiant 4 lm s rdpido y mds competentemente. La “practica” signi- | « La metamemoria de los nifios mejora considerablemente a través de la

i es usen las estrategias de man i ) - sscuioia;elemental.
las realicen automdticamente. Para ejefutar las est:;?eegfizcstl:]va PHAyatre veahastague | Modelo del buen « Pressley y sus colegas desarroliaron el “modelo del buen procesamiento de
: € maner i o f - fes
tan tener la§ estrategias en la memoria a largo plazo, y la practica e:tefec.nva, necesi-: 1 procesamiento la informacién”, que consta de tres fases: 1) los nifios desarrollan
esto sea posible. Los aprendices también necesitan est A ensiva hace que § de la informacion conocimientos especificos acerca de una estrategia en particular,
Examinemos el ejemplo de c6mic Ia ! star motivados a usar estrategias. 2) después, desarrollan conocimiento relacional a partir de que examinan

it e e I ke om a msFruc':cxén de estrategias llega a ser efecti- ° as similitudes y diferencias entre mittiples estrategias, y (3) reconocen los

et las ideas principales de un texto y las resumen. En. beneiiosdo usar esrategia o o etk oI Ie
| eneral, y 1 uir el exito de su aj je al u:

las estrategias (metacognicion).

Exploracion de las « Desde el punto de vista de Pressley, la clave de la educacion es ayudar a
estrategias y los estudiantes a aprender ricos repertorios de estrategias que permitan
regulacion resolver problemas.
metacognitiva de « Los estudiantes se benefician cuando los maestros modelan estrategias efec-
las estrategias tivas, cuando les dan oportunidades para practicar las estrategias, los moti-

van a monitorear la efectividad de nuevas estrategias y los motivan a usarias.

» Toma un tiempo considerable aprender a usar nuevas estrategias de ma-
nera independiente.

« La mayoria de los nifios se benefician del uso de multiples estrategias, al
tratar de descubrir cudl de ellas funciona bien, cuando y dénde.

contraste j
co almac;:lc;;lfctq;es novatos (por ejemplo, la mayoria de los nifios) por lo general
as ideas principales cuando leen. Una intervencién basada en lo que

B se sabe acerca de las estrategias para resumir de los buenos lectores. consiste en ins-
truir a ninos para 1) examinar répidamente la informacion trivial, 2) detenerse en in-
formacién redundante, 3) reemplazar los términogmenos inclusivos por unos més
inclusivos, 4) combinar una serie de eventos con términos de accién més inclusivos,
5) escoger una oracién temdtica y 6) crear una oracién temtica si no estd presente
3 (Brown y Day, 1983). Los investigadores han encontrado que instruir a los nifios de
g primaria sobre el uso de las estrategias para resumir beneficia su desempefio en lalec-
2. & s tura (Rinchart, Stahl y Erickson, 1986).
:';Z’:‘;fl;ot‘;lf',rilﬁlzss?n/acstros ayudar a mejorar la regulacion mclurvgmliw de estra- probéll(‘:?]i—\l;i?hlgiogsca:nufl:: @ ml.‘x_l'tiplcs eslra\l;gias Pam_h m.emoria Y. ia resol.ucién (‘(llc
! as? cuencia usan mds de una estrategia (Schneider y Bjorklund,

1998; Sicgler, 1998). La mayorfa de los nifios se benefician de generar una variedad

RIS
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de estrategias alternativas y experimentar con diferentes enfoques de un projer.. L
descubriendo qué funciona bien, cudndo y dénde (Schneider y Bjorklund, 1998) Foo g

to es en especial cierto para nifios que estdn a mitad de la escuela elemental, ayp,
algunos psicélogos cognitivos creen que debe alentarse incluso a los nifio
a poner en prdctica diversas estrategias (Siegler, 1998).

Hasta aqui, se han expuesto diversas ideas acerca de la transferencia Y lameta
nicién en la ensefianza. Una revisién de ellas se presenta en la tabla de resumen 8.3. ]
En el siguiente capitulo, contipuard la exploracign_del aprendizaje del niiio, con & 3
pecial atencién en el aprendizaje colaborativo y en grupos, asi como en diferentes : g
u:ategias de ensenanza en dreas especificas como lectura, escritura, mateméticas,'
ciencias.

Revision del capitulo

aungye
S Pequefigg -

[ENFOQUE DEL PROCESAMIENTO HUMANO
" "DELATNFORMACION Y LA ENSENANZA -

PRI

—

El enfoque del procesamiento
humano de la informacién

Metacognicién

v

e L R G See we iy

- . LQué es
Exploracion Caracteristicas la metacognici6n?
del procesamiento del enfoque
de la informacion del procesamiento

de la informacién

¢Qué es
la memoria?

Recuperacion
y olvido

- Codificacion 2Qué es
Almacenamiento la transferencia?
Pensamiento ‘
¢Qué es Resolucién
el pensamiento? - de problemas .
Formacién Razonar y pensar
de conceptos criticamente
» o ;
: SRS : DR R
PARA OBTENER UN RESUMEN DETALLADO DEESTE CAPITULO, ESTUDIE ESTAS TRES TABL

DE RESUMEN:

i * Tabla de resumen 8.1 El enfoque de procesamiento humano de e gL
5 la informacién y la memoria " pégina 317 <4
* Tabla de resumen 8.2 Pensamiento pagina 334 <

3, * Tabla de resumen 8.3 Ensceianza para la transferencia y metacognicién pégina 341 <l S

ros. - [ S— —
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Términos clave

] g;xfﬁduc del procesamiento

modelo Atkinson-
dela informaciéq 300

Shiffrin 307
modeclo de la memoria
de trabajo 308

: de estrategias 301 -
transferenda 301
etacognicién 301
memoria 302
almacenamiento 302

" recuperacién 302

‘- atencién 302

memoria de
procedimiento 309

memoria episédica 309

memoria semantica 309

teorias de la red
seméntica 311

teorias de esquema 311

ensayo 304 esquema 311
teorfa de niveles de guién 312
Procesamiento 304 efecto de posicién
_elaboracién 304 en serie 312

‘fragmentacién 306
memoria sensorial 306
memoria a corto plazo .

efecto de primacia 312
efecto del elemento
reciente 313

. {memoria de trabajo)307 principio de codificacién
*: capacidad de memoria 307 especifica 313
memoria a largo plazo 307 recuerdo 313

de la educacién

/. ¢Cuénto aprendi6 desde que empez6 este capitulo? Use las
_ siguientes afirmaciones para ayudarse a revisar sus conocimien-
105 y comprensién de este capitulo. Primero, lea cada afirma-
i...ci6n y, mentalmente o en un Papel, muestre que puede esbozar
2 discutir la informacién relevante,
£a X

:" “—— Conozco lo que enfatiza el enfoque del procesamiento de

. 'lainformacién.

' =—— Conozco las caracteristicas principales del enfoque del
. - .. procesamiento de la informacién.

~—=— Conozco lo que es la memoria,

~—— Puedo describir los aspectos bisicos de las tres 4reas
2 principales de la memoria: codificacién, almacenamien-

- 10y recuperacién.

:.==—Puedo discutir sobre la memoria y las estrategias de
- estudio,

memoria declarativa 309 * ™ método de logi g~ ”

reconocimiento 313

olvido dependiente de
sefales 313

mneménicos 314

anilisis de me
fijacién 327
fijacién funcional 32
bloqueo mental 328
confirmacion
del prejuicio 328
aprendizaje basado
en problemas 328
transferencia cercang 335
transferencip lejang 335
transferencia de baja
profundidad 335
transferencia de alta
profundidad 337
transferencia haciy
adelante 337
transferencia hacia
atrds 337
conocimicnto
metacognitivo 337

.. método de la palabra
clave 314
teoria de interferencia 316
teorfa del decaimiento 316
pensamiento 318
conceptos 318
mapa conceptual 320
contrastacién
de prototipos 322
razonamiento inductivo 323
razonamiento deductivo 324
analogia 324
pensamiento critico 324
resolucién de problemas 325
submetas 326
algoritmos 326
heuristica 327

Lista de verificacién de la psicologia

= ENFOQUE DEL PROCESAMIENTO HUMANO
- DE LA INFORMACION Y LA ENSENANZA

—— Sélo que involucra el pensamiento,

—— Puedo describir las ideas principales de la formacion de
conceptos, el razonamiento y prosaiento criticos y la
resolucién de problemas.

-— Estoy consciente de lo que significa la transferendia,

incluidos los diferentes tipos de trunsferencia.

Puedo discutir estos aspectos de Ly metacognicion: qué

¢s, los cambios del desarrollo, ¢l modelo del buen proe-

samiento de la informacion, la exploracion de estrategias

y la regulacion metacognitiva de las estratepias.

Para los reactivos que no haya podido marcar, regrese ¥
localice ¢l material relevante en el capitulo. Revise e material
hasta quc sicnta que ya conoce ¢ tema. Esta lista Je avudard a
preparar un examen,

dios-fines 32

actividad metacognitiva 337

T

i

e

Ldaiatida

Ahora que cuenta usted con un buen cono-
cimiento y comprension del capilulo,‘complele
los siguientes ejercicios para expandir su pen-
samiento acerca de algunos temas. Para cada
le los tres primeros temas, reunase con otros tres estu-
uno; ¢ de la clase y dividanse el trabajo. Organicen una reunién
f‘h-ar!u;sd: laneacién, hagan las entrevistas y observaciones,
;nlg:: rc\]n:)nse para discutir lo que encontraron.
u

Jeccione un tema, elabore algunas preguntas acerca de éste,
o o hable con nifios de 5, 9, 13 y 17 afios de edad. ;Qué
] luttzc cambios en el desarrollo pudq detectar en la manera
clase rocesan la informacién los nifios y adolescentes de
rt.!;ﬂ‘:ni:es edades en el curso de una conversacién:'.' ;Los ado-
dier s procesan la informacién mas automaticamente y
kscm:i“idr:) que los ninos? ;Los adolescentes parecen tener
::;nrr fnpacidad para procesar Ja. infurmacifwf\? |
. Observe ¢l salon de clases de un jardin de nifivs, una essue a
elemental, una secundaria y una preparatoria y enféquese en

Navegar por Internet

1. Un nifo pequefio camina hacia usted y le
pregunta: ;“Dénde estd mi memoria”? ;Qué
responderia? ;D6nde estd la memoria?

2. ;Como ¢s que el conocimiemovprcvxo que posee un alunfno
afecta ¢l aprendizaje del rrfatc.'nal nuevo y que tiene relac.mn
con ¢l anterior? ;El conocimiento factua.l p.uede transferirse
a nuevas situaciones y facilitar el aprendizaje?

Estudios de caso

Caso 1  Ken Kelly: Ken, un maestro de
noveno grado, observa a un maestro de cuarto
usar ¢} método socrdtico.

A~ e . -l

Aventuras para la mente

€6mo ¢l maestro mantie
tan efectivas son |as es
cosas diferentes para ca

ne la atencién de los aluranos, 3
trategias del macstro?: ;Usted h
. ptar la atencién de los alumnesy';
* Entreviste al maestro de un jardin de nifios, una escuela elo.
mental, una secundaria Y una preparatoria acerca 'defééw 3
incorporan el pensamiento critico en sus actividades'dizgas
de ensedanza. PO e
* Retinase con otros dos 0 tres companeros de la clase y‘hag"m'j
una lluvia de ideas acerca de Jas mejores maneras para guiar a
los estudiantes en e} desarrollo de la memoria y'estrategias de
estudio. Discuta c6mo harfa usted las cosas.djferentes con
nifos y adolescentes de diversos niveles. Por ejemplo, ;a qué:.
edad deberian los estudiantes empezar el aprepdizaje efectivo
de las estrategias para tomar notas? iConsidera que para que
los nifios muy pequefios tomen notas elaboradas, existen
actividades de juegos que podrian ayudarlos a empezar a --
aprender el concepto y valorar el hecho de tomar notas o
apuntes sobre algiin evento? e b e T

3. Hay insistencia generalizada en usar fecnolog’a’; epel salén g‘le’ :
clases. Encuentre tres sitios de Internet que jntégr_cn la tec-
nologia a la instruccién. Aqui hay un buen uii‘gpde partida: -
http:/fwww.mcli.dist. maricopa.edu/tl/ :

Conéctese con: http://www.mhhe.cbml_spgcxence/_psych& L
logy/santedu/ttnet.htm para encon(rul&srespgg;{as, wFe &

~Cas0 2 Therese Carman: Una maestra de segundo afio se

" enfrenta con un nuevo curriculum de ciendias, vigente en su .
distrito escolar, que encuentra dificil de ensedar, porque confla-
en los objetivos del manual del profesor:

s
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51 ser humano es é)WWd@ ensernarnza

por natur aleza un
Chuck Rawls

Chuck Rawls enseia la materia de lenguaje de Jas artes en la Appling Middle School

animal soc1al

Aristételes
F}sofo griego, siglo v a.C.

en Macon, Georgia. El ha proporcionado la siguiente historia de ensefianza acerca de

la tutorfa de pares:

Durante mi primer afio de ensefianza, traté de realizar algo diferente. Apliqué entonces la

x nifios desarrollan algo de su ensenanza de pares bajo la forma de una actividad en la que particip6 toda la escuela y que

l}
’ Qensamlento por si mismos, pe- se llamé “el dfa del cambio”. Se trataba de hacer que alumnos seleccionados cambiaran de
jod q
¢omo 2 .
, o seres sociales, su cogni Jugar con miembros del personal y del cuerpo docente. Cada estudiante que quisiera cam-
i_S_n es a menudo colaborativa. : 1 ibi
| %bido al énfasis que pone la so- biar de lugar debia elegir a un maestro 0 algiin miembro del personal y escribir un ensayo
5 ad norteamericana en el in- para explicar por qué él o ella deseaban cambiar con esa persona en particular. Para mi sor-
idu i . ; . ; :
6 Oyl deu:u'flento del presa, mi alumno Chris escribi6 un muy buen ensayo y fue seleccionado para cambiar de
1po, el pensamiento colabora- .
3 _',"l'i ha emergido sélo en los ulti- JugarEammigo:
Aios afios como un tema Todo funcioné de una manera maravillosa. Chris imparti6 la leccién muy profesional-
. “mportan i ; - i
a 'tflpn te en la educacién. mente y los estudiantes lo siguieron porque era algo nuevo y diferente. Fue asombroso ob-
3 #;ran parte de este capitulo se i i i i
. ; tentra en el pensamiento en co- servar a Chris, porque a veces con intenci6n y a veces sin ella, us6 muchas de mis frases
4 )g})‘_oracién que defienden los en- preferidas y modales. En verdad sabia qué hacer y lo demostré mientras ayudaba a los
3 ues del ivi i itori
3 (oqal constructivismo alumnos con su trabajo de escritorio.
-3 . En la dltima parte del ca- . - : : s i
A bituilo, se examinarén algunos A partir de entonces, Chris se convirtié en mi experto residente en concordancia suje-
Enfoques constructivistas . o3 anoques constructivistas de do- to-verbo, el tema de aquella leccion, que los alumnos recordaron muy bien.
- ni Ev. . nio .
en el aprendizaje de | aluacién especifico. Las preguntas Ese dia aprendi dos lecciones: 1) no hay que tener temor de hacer cosas diferentes y
e los enfoques que se exploran en este capitulo
constructivistas . ‘,mduyen las siguientes: 2) la tutorfa de pares funciona. Sin embargo, debe ser el alumno adecuado, el que enseiie
;“_ ;Q\lé significa tener un enfoque el material adecuado, en el escenario adecuado.
; q
5 ‘constructivista social en la
e [‘enseﬁanza7 ’
: 1 2 #:Cudles son algunas estrategias
}. ] ks 3decuadas para incluir a los
: - pares en el aprendizgje de los
Jémnos? s . . A e e -
. .. .
& ‘}Cul es 1a mejor manera de -
ZZestructurar un pequeilo grupo
A  de trabajo?
Ejemplos de programas : iCuéles son algunos de los en-
constructivistas ; foqucs educativos que enfati-

-u ‘zan el aprendizaje colaborativo?

J‘ gCuéles son algunos enfoques
“.; constructivistas especificos en
&‘ Ja ensefanza de la lectura, es-

. critura, mateméticas y ciencia? 7

10
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<
[ Y.
'W“NF(O-&QES 3 Enfo ques
5. CONSTRUCTIVISTAS .~ * .2
SESTEN EL APRENDIZAJE constructivistas en
el aprendizaje
Vnriacl:n.ef Col?n‘l:;:n Andamiaje Estructuracién  Los enfoques constructivistas inyq.
constructlvistas Situ de pe:ueﬁt;s grupos lucran diversas innovaciones dentyg
=] = otrabalo .. debsalén de clases. Antes de estudiay !
Aprendizaje Aprendizaje estas innovaciones, empecemos por |
cognitivo cooperativo consolidar nuestro conocimiento acerca |
Tutoria de las variaciongs constructivistas y por co- §
nocer dénde se ubican los enfoques constryc-
« tivistas en la totalidad del marco teérico cons.
tructivista.
x| 5 :

Enseiianza constructivista
Vygotsky: cientifico revolucionario

E} conocimiento que se obtiene
por obligacién, no logra man-
tenerse en la mente.

Platén
Filssofo griego, siglo v a.C.

Variaciones constructivistas

Recuerde que en el capitulo 1 se explicé que el constructivismo enfatiza que los indi.
viduos aprenden mejor cuando construyen activamente el conocimiento y la compren-
sién. En el ultimo capitulo, nuestro centro de atencién fueron los enfoques cognitivos ¥
del procesamiento humano de la informacién en el aprendizaje, lo cual inclufa algu-
nas ideas acerca de cémo cada nifio usa sus habilidades de procesamiento humano de
la informacién para pensar de forma constructivista. Al inicio de este libro (capftulo ;
2, “Desarrollo fisico y cognitivo™), se describieron las teorias de desarrollo de Piaget Z
y de Vygotsky, ambos constructivistas il pp. 54, 65. De acuerdo con todos estos en
foques constructivistas, los estudiantes son autores de su propio conocimiento. En es- 3
te capitulo, el centro de atencidn est4 en los enfoques constructivistas.
En general, los enfoques constructivistas enfatizan los contextos sociales del
aprendizaje y afirman que el conocimiento es tanto edificado como construido. La teo- 3
ria del constructivismo social de Vygotsky es particularmente relevante para el pre- &
sente capitulo. El modelo de Vygotsky es un nifio social inmerso en un fondo 3
sociohistérico. El giro conceptual de Piaget a Vygotsky, va de lo individual a la co-
laboracién, las interacciones sociales y la actividad sociocultural (Rogoff, 1998). Pia-
get creia que los estudiantes construyen el conocimiento en tanto que transforman,
organizan y reorganizan el conocimiento y la informacién previos. Vygotsky crefa que
los estudiantes construyen el conocimiento a través de las interacciones sociales g
con los demas. El contenido de este conocimiento recibe influencia de la culturaen 3
la que los alumnos viven, la cual incluye el lenguaje, creencias y habilidades. X
La principal implicacién del modelo de Piaget, es que el maestro debe proporcio-
nar apoyo para que sus alumnos exploren su mundo y desarrollen la comprensién.
La implicaci6n del modelo de Vygotsky, es que los maestros deben crear muchas
oportunidades para que los estudiantes aprendan con el maestro y con los pares des- &
de un conocimiento co-construido (Kozulni, 2000). Tanto en el modelo de Piaget co- 3%
mo en el de Vygotsky, los maestros funcionan como facilitadores y gufas, no como -
directores o moldeadores del aprendizaje del nifio. '

Algunas veces, las diferencias entre los enfoques constructivistas no son del to- "2

do claras (Marshall, 1996). Por ejemplo, cuando los maestros sirven como gufas p3- ;
ra los estudiantes en el descubrimiento del conocimiento, hay dimensiones sociales :.
en esta construccién. Lo mismo puede decirse del procesamiento humano de la in* - g
formacién. Si el maestro lleva a cabo una sesi6n de lluvia de ideas para que los alum”
nos elaboren estrategias de memoria adecuadas, la interacci6n social estd implicad?
claramente. ]

Algunos enfoques socioculturales, como el de Vygotsky, enfatizan la importanc .
de la cultura en ¢l aprendizaje; por ejemplo, la cultura determina qué habilidades so"
importantes (como habilidad para manejar computadoras, habilidades de comunicd
cion, habilidades para el trabajo en equipo). Otros enfoques se interesan mdas por Jas

11

Capitulo 9 « Enfoques constructivistas, enfoques de dominio especifico y aprendizaje

drcunstancins sociales inmediatas en cl salén de clases, como cuando los alumnos co-
Jsboran para solucionar un problema.

En un reciente andlisis del enfoque constructivista social, se describe al maestro
como una persona que mira el aprendizaje a través de los ojos de los nifios (Oldfat-
her et al., 1999). Las siguientes son algunas de las caracteristicas de un salén de cla-
ses constructivista social, que se obscrvaron en este andlisis (Oldfather et al., 1999):

. Una importante meta que define la orientacién del salén de clases es la construc-
cién del significado colaborativo.

. Los maestros monitorean de cerca las perspectivas, pensamientos y sentimientos
de los alumnos.

. El maestro y los alumnos aprenden y ensefian.

. La interaccion social permea el sal6n de clases.

« El curriculum y las caracteristicas fisicas del aula reflejan tanto los intereses de los

estudiantes como sus culturas.

Cognicién situada

La cognici6n situada es una importante suposicién en los enfoques constructivistas. Se
refiere a la idea de que el pensamiento estd localizado (situado) en contextos sociales y
fisicos, no dentro de la mente de un individuo. La cognicién situada transmite la idea
de que el conocimiento esté anclado en y conectado con el contexto en el que el co-
nocimiento se construyé (King, 2000). De ser asi, tiene sentido crear situaciones de
aprendizaje tan cercanas a las circunstancias de la vida real como sea posible. Nues-
tra exposicion acerca del aprendizaje basado en el problema, del capitulo 8, ha de-
mostrado un énfasis similar 4 p. 330.

Mis adelante en este capitulo, se estudiarén los enfoques constructivistas en va-
rios dominios especificos o situaciones, como lectura, escritura, matematicas y cien-
cia. Un importante aspecto en psicologia de la educacién, y que posteriormente se
revisard de tiempo en tiempo en los capitulos restantes, es qué tantas practicas ins-
truccionales pueden generalizarse a través de dominios diferentes, como la lectura y
la ciencia, contra qué tan especificas son para una situacién. Exploremos ahora algu-
nos aspectos de los enfoques constructivistas.

éCudl es la naturaleza de los enfoques constructivistas en la educacidn?

349

Un individuo aislado no existe.

Antoine de Saint-Exupéry

Ensayista y novelista francés, siglo xx

Cognicion situada
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/{ TRAVES DE LOS 0JOS DE LOS MAESTROS

Equipo del zooldgico Lincoln: Siguiendo las
manecillas del reloj a partir de arriba a la izquierda,
las maestras Beth Briney, Amy Vanderslice,

De Tonack, Sara LeRoy-Toren y James Barstow.

| —y

Nebraska, varios. maestros de cidncias de
08,7cpmo xto-para gular ‘el aprendizaje de sus :alqmrio?ﬂ;os c
‘-en 6l 20616gico; Los maestros tratan de iograr-una

* asoclacién entre estudiantes, maestros, zooléglco

"y comunidad. Uno de los momentos culminantes

del programa es el “Bug Bash”, cuandp los alum-,
nos de preparatoria hablan con los nifios de cuarto

grado acerca de los Insectos. -

La ensefianza de la ciencia en el zoolégico y ensefianza

“con pares de diversas edades

je preparatoria utflizan 8l z00lgico Foisum y 10s-jardines bo

urst"dé\’ i;ieﬁ’czﬁg artdn.en-dos re
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Andamiaje
Aprendizaje cognitivo

Maestros y pares como colaboradores
en torno al aprendizaje de los alumnos

La idea de que los maestros y los pares pueden ser colaboradores en torno al apren-
dizaje de los alumnos, involucra los conceptos de andamiaje, aprendizaje cognitivo,
tutoria y aprendizaje cooperativo (Rogoff, 1998).

Andamiaje

En el capitulo 2 se describi6 al andamiaje como una técnica consistente en modificar el

nivel de apoyo a través del curso de una sesién de aprendizaje; una persona con mds ha-
bilidad (maestro o un par mds avanzado que el nifio), ajusta la cantidad de asesoria de
acuerdo con el nivel de ejecucién actual del estudiante 4 p. 67. Cuando la tarea que
el estudiante estd aprendiendo es nueva, es probable que el maestro utilice la instruc-
ci6n directa. A medida que el alumno se vuelve mis competente, se le proporciona
menos asesoria. Imagine el andamiaje en el aprendizaje, como el andamiaje que se usa
para construir un puente. El andamiaje proporciona apoyo cuando es necesario, pe-
ro se ajusta o se remueve a medida que la meta del proyecto se alcanza (Soderman,
Gregory y O’Neill, 1999).

La buena tutoria involucra al andamiaje, como pronto se verd. Busque situacio-
nes en las que sea posible usar el andamiaje en su sal6n de clases. Trate de dar sélo la
cantidad justa de apoyo. No haga por los'estudiantes lo que cllos sean capaces de ha-
cer por si mismos, pero si monitoree sus esfuerzos y con suavidad proporcione la asis-
tencia y apoyo cuando sea necesario.

Aprendizaje cognitivo

La psic6loga del desarrollo, Birbara Rogoff (1990), cree que un aspecto important¢
de la educacién es el aprendizaje cognitivo, en el que un experto amplia y apoyd la
comprensién y el uso de habilidades de la cultura de un novato. (Recuerde e] temd de

/3
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Jos expertos y los novatos en el capltulo.B.). El término expertez o pericia subraya‘]a

imPO"“"da dela _E!Ct.l‘lldad en el aprendizaje y destaca la naturaleza situada de_l mis-

o Enun aprendizaje cognitivo, los maestros a menudo modela‘n‘las estrategias pa-

n los estudiantes. Entonces, los maestros o los pares con habilidades apoyan los

fuerzos de los alumnos para realizar la tarea. Finalmente, animan a los estudiantes
continuar su trabajo de forma independiente.

para ilustrar la importancia de los aprendices cognitivos en el aprendizaje, Rogoff
(1990) describe las diferentes expericncias de los estudiantes provenientes de ambien-
«s socioeconémicos medio-bajo y de pobreza. Muchos padres estadounidenses de re-
cursos econémicos medios, involucran a sus hijos en el aprendizaje cognitivo mucho
sntes de que éstos asistan al jardin de nifioso ala escuela primaria. Les leen libros de
cuentos ilustrados y llenan la vida de sus hijos de comunicacién verbal. En contras-
te, los padres que viven en la pobreza, presentan una menor probabilidad de encau-
arasus hijos en un aprendizaje cognitivo que involucre libros, comunicacién verbal
extensa y andamiaje (Heath, 1989).

Un aspecto clave del aprendizaje cognitivo es la evaluacién del experto del mo-
mento en que el aprendiz est4 listo para avanzar al siguiente paso con el apoyo del ex-
perto (Rogoff, 1998). En un estudio con alumnos de ciencias y matematicas, los
expertos se basaron en la cantidad de tiempo que pasaba entre la presentacién de un
problema y la respuesta verbal del alumno, para inferir la comprensién de los puntos
delaleccién, y marcaron pausas para permitir a los estudiantes tomar la responsabi-
lidad de estructurar una idea, anticipando o completando las ideas del experto (Fox,
1993). Los expertos también usaron informacién respecto a la duracién de cada opor-
tunidad para responder aquello que a los alumnos se les dificultaba, asf como lo que
los estudiantes hacian durante este tiempo (como calcular o dejar la mirada en blan-
). Cuando los estudiantes dejaban pasar dos o tres oportunidades, los expertos con-
tinuaban con una explicacién. Si no habia evidencias de comprensién durante la
explicacién, el experto la repetia o la reformulaba. Los expertos también prestaban
atenci6n al tiempo necesario para completar afirmaciones en colaboracién con otros,
para descubrir qué era lo que habfa entendido el alumno. Una estrategia de los ex-
pertos fue usar una pregunta “clave” para lograr que el estudiante se reactivara. Los
expertos a menudo trataron de discernir el nivel de comprensién de los alumnos, a
través de la observacién de las expresiones faciales y de la manera como respondian
alas preguntas.

Estos aprendizajes cognitivos siguen siendo importantes en las aulas. El aprendi-
2aje de los estudiantes se beneficia de maestros que perciben su relacién con un alum-
no dentro de un contexto de aprendizaje cognitivo, que usa el andamiaje y asesoran
la participacién para ayudar a los alumnos a aprender.

Tutoria

La tutorfa también involucra un aprendizaje cognitivo entre un experto y un nova-
to. La tutorfa puede llevarse a cabo entre un adulto y un nifg, o entre un nifio con
mis habilidades y un nifio con menos habilidades.

Ayudas en el salén de clases, voluntarios y tutores la
wiorfa individual és una estrategia efectiva que beneficia a muchos estudiantes, en
particular a aquellos que no estén rindiendo ad¥uadamente en una materia especi-
fica. Las asesorfas o apoyos en el salén de clases, de parte de los voluntarios y tutores,
amenudo son ejemplos de tutorfas efectivas.

Es frustrante encontrar que algunos alumnos necesitan mds ayuda individual de
la que el profesor puede darles, debido a que debe atender a todo el grupo. Las ayu-
das en el salén de clases, los voluntarios y tutores ayudan a reducir algo de esta ﬁ:us-
tracién. Monitoree y evalie su aula para identificar a los alumnos que, en su opinién,
tesultardn beneficiados con una tutorfa uno a uno. Rastree su comunidad para en-
contrar individuos con habilidades en las 4reas en las que ciertos estudiantes necest-

Hy
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mejorardn nq, $610 el rendimiento de los "estudian
"que reciban la tutoria, sino tamblé
" lostutoresl, - . v E TR T
En una de'las estuelas, 1os participantes™en ‘este
programa caminan o viajan €n camién cuatro dias detta - "
semana, para ser tutores durante un periodo de clases,
en una escuela primaria’cercana a sus casas. Cada .
tutor trabaja con tres nifios en materias como
matematicas o lectura, y los tutores trabajan con los
mismos nifios durante todo el aiio escolar. El quinto dia
de la semana, los tutores trabajan en su propia escuela
con su maestro, para discutir las habilidades de tutoria,
reflexionar acerca de lo sucedido durante la semana y
pulir sus propias habilidades de alfabetizacién. Por su
trabajo, los tutores reciben créditos de materias y un
salario minimo como paga.
Uno de los tutores del programa Valued Youth dijo:
“La tutoria hace que quiera venir a la escuela, porque
tengo que ensenar a nifios mas pequefios.” También

El nifio a la izquierda es un tutor en el programa Valued
Youth, el cual incorpora a estudiantes de secundaria y
Ppreparatoria en riesgo, y les asigna la responsabilidad de

dijo que ahora ya no faltaba como antes a la escuela,

B X A

servir como tutores de alumnos de primaria.

ten de mayor atencién individual. Algunos padres, estudiantes universitarios y pen-
sionados se interesaran en cubrir las necesidades de tutoria de su salén de clases.

Se han desarrollado algunos programas de tutorfa individual. En el programa
Reading Recovery (Recuperacién en lectura), maestros con habilidades sobresalientes,
son tutores de estudiantes de primer grado con riesgo de presentar problemas de lec-

tura. Las evaluaciones realizadas a este programa, han encontrado que los estudian- 2

tes que participaron en él cuando cursaban primer grado, ain rendfan mejor.c'ﬂ bt
lectura cuando cursaban el tercer grado, que sus contrapartes que no habfan partid-
pado en el programa cuando cursaban primer grado (Pinnell et al., 1994).

El extenso programa Success for All (Exito para todos), desarrollado por Robert ;
Slavin y sus colegas (1995), incluye la tutoria uno a uno, asf como servicios de ins-;
truccién individualizada y de apoyo a las familias, para alumnos de primero a quin- ;
to grados en circunstancias de desventaja. Los estudiantes que han participado enc
programa, cuentan con mejores habilidades de lectura y ticnen menos probabihd:ui

de estar en clases de educaci6n especial que estudiantes con desventajas que no ha?
estado involucrados en el programa.

Pares como tutores Los condiscipulos también pueden ser tutores
efectivos. En la tutoria de pares un alumno ensefia a otro. En la tutorfa de pares trans

i

.
edad, el par es mayor. En la tutoria de pares de la misma edad, el'par es del mismo $3” &

16n de clases. La tutoria trans-edad generalmente funciona mejor que la tutorfa de I 3

s .
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> STRATEGIAS DE ENSENANZA

Para usar la tutoria de pares en el aula

A cminuacién se presentan algunas sugerencias de como usar la tutoria de pares (Goodlad e Hirst, 1989; Jenkins Vi
Jenkins, 1987):

1. Prefiera usar la tutorfa transedad cuando sea posible. Aparte ciertas horas al dia paraila tutori? de pares y
3 comunique el trabajo de aprendizaje asignado de forma clara y p(ecisa al tutor. Por ejemplo: “Hoy, t‘ie las 9 alas
9:30 quisiera que trabajaras con Jimmy en la soluci6n de los siguientes problemas de matematicas: __,___,
r - e i i da a los
i n el de quien recibe /a tutoria. Esto ayuda a lo
. Deje que los estudiantes participen tanto en el rol de tutor como e .

2 estjud?antes a aprender que pueden ayudar y recibir ayuda. Formar pares con los mejores amigos a menudg no es

una buena estrategia, pues suelen tener problemas para permanecer enfocados en el traba;g de aprendlzrn\le,.(5

No permita que los tutores hagan exdmenes a quienes reciben tutoria, porque esto puede minar la cooperaclén

entre los estudiantes. ] )

4. Para que la tutonia sea exitosa, deberé dedicar algun tiempo al entrenamiento de los tutores. Para que los t|utores
) inicien bien su labor, analice con ellos las estrategias de tutoria cgm'petentes. Qemuestre como funmo;a e ares

andamiaje. Dé instrucciones claras y organizadas a los tutores e invitelos a realizar preguntas acerc? e;,ursn - X
Divida al grupo de tutores en parejas y permitales practicar lo que usted haya demostrado. Permitales alte
apel de tutor con el de quien recibe la tutorfa. )

5. ?\lopabuse de la tutorfa de pares. Es facil caer en la trampa de usar a lqs alumnos ~de alto rendlm‘|e.nto cc:\rrt\:r;:tsores
con mucha frecuencia. Asegurese de que estos alumnos tengan amplias oportunidades de pamqp’ar el
intelectuales desafiantes. . 5 .

. IComunique a los padres que su hijo estard participando en la tutoria de pares. gxplnquelgs las venta@s ;!ee e:::s
estrategia de aprendizaje e invitelos a visitar el salon de g\a_lses para observar como funciona la tutoria de pares.
Hagales saber que su hijo sera tutor y que también recibira tutoria.

w

o

misma edad. Un par mds grande es con frecuencia mds héb.il que un par de. la mlsm:l
edad. Por otra parte, el hecho de recibir tutoria de un condnscxpul‘o dela misma eda

probablemente avergonzar4 mas al estudiante y cre.aré comparaciones sociales nega-
tivas. El apartado de Diversidad y educacién describe un programa de tutorfa trans-
edad que tiene grandes méritos. ) .

Los investigadores han encontrado que la tutoria de pares a menudo beneficia e
rendimiento de los alumnos (Mathes et al., 1998; Simmons et al., 1995).Y’en alguna.s
instancias, la tutoria beneficia al tutor al igual que a quien recibc? la'lutona, en parti-
cular cuando el tutor més grande es un estudiante de bajo rendimiento. Ensefar al-
go a alguien mds es una de las mejores maneras de a'prender. )

En un estudio que recibi6 el premio de la American I.Educanonal Research Asso-
ciation, por ser la mejor investigacién, se e\{alué la efectividad de un programa (i; tu~.
torfa de pares para toda la clase, en la materia de 1ec}ura, para tres tipos de aprendices:
estudiantes de bajo rendimiento con y sin discapacidades y estudiantes de rendimien-
to promedio (Fuchs et al., 1997). Se asignaron al azar 12 escgelas a los grupos expe-
rimentales (con tutorfa de pares) y a los grupos control (sin tuForia de.pares). El
Programa de tutorid de pares se lle_v() a cabo durapte 1a§ clases de mst'rucmén de lec-
tura, programadas tres dfas a la semana, duran®35-minutos ?ada 'dla. El programa
duré 15 semanas. El entrenamiento de los pares tutores puso énfasis en ayud_ar alos
alumnos a practicar la lectura de textos narrativos en voz alta, revisar Y seguir la se-
Cuencia de la informacién lefda, resumir grandes trozos de textos relacionados, de-
terminar las ideas principales, predecir los finales de las ~his_torias. asf como otras
estrategias de lectura. Se recolectaron datos acerca del rendmncx}to en lectur.a antes y
después del tratamiento. Sin tomar en cuenta el tipo de aprendiz, los estudxamlels’ Zn
las clases con tutoria de pares, mostraron Un Mayor progreso en ‘ln lectura més alld de

as 15 semanas, que sus contrapartes que no recibieron la tutoria de pares.

Pares como tutores

A



Aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo ocurre cuando log g,
tudiantes trabajan en pequefios grupos para ayy.
darse unos a otros, Los grupos de aprendizaj,
cooperativo varfan de tamaiio, aunque un gru
tipico estard formado por cuatro estudiantes en
promedio. En algunos casos, el aprendizaje coq.
perativo §e~rgaliza en diadas (dos estUdiames)‘
Cuando se asigna a los estudiantes a trabajar en
Un grupo cooperativo, el grupo permanece jun-
to por semanas o meses, pero los grupos coope.

TRAVES DE LOS 0JOS
DE LOS MAESTROS

Compafieros lectores

rativos por lo general ocupan s6lo una porcigy :
del dia o del afio escolar del alumno.

tudianies n se etfocan'ehfa -~
vay.se sale de control..Para-gvitar -
estos problemas, .axplico alos alumnos las expectativas que .
#tengo, antes de que dejen Sus.aslentos para llevar a ‘cabo Ja lc- "
B .tu‘rade‘_compaﬁerps;}?or‘éj'emplo; les digo que la tnica persona -
~que debe escucharios leer-es el:compafiero que est4 sentado
-juntoaellos. - - e T i
"+ ‘Unavez que doy las'indicaciones, pido a cada unodelos
. alumnos que elija a un compaiiero, A medida que eligen com-
pafieros, se,dispersan por todos los 4nguios del aula Y se ponen
frente a la pared para que el sonido no viaje por todo el salén.
Una buena idea es'caminar por todo el sal6n para monitorear y
hacer observaciones informales. Debido a que los estudiantes a
menudo leen y trabajan a diferente ritmo, conviene darles un tra-
bajo relacionado para completar de forma independiente cuando
terminen de trabajar con sus comparieros.

Investigacién sobreel aprendi-
1 Los investigadores §

zaje cooperativo
han encontrado que el aprendizaje cooperativo 2
resulta una buena estrategia para mejorar el ren- 3

dimiento, en especial cuando se conjugan dos f
condiciones (Slavin, 1995):

1. Se generan recompensas grupales. Se le da al gru-
Po algiin tipo de reconocimiento o recompensa, 3
para que los miembros del grupo sientan que
ayudarse unos a otros es benéfico para todos.

2. Los individuos se hacen responsables. Se usa al-
84n método para evaluar la contribucién de
cada miembro del grupo, como un examen

individual. Sin esta evaluacién individual, al-
A‘:':gtras cd:,enguaje de las art gunos alumnos podrfan “holgazanear” (dejar
Escuela media Cammack

que los otros estudiantes realicen su trabajo),
Y a otros tal vez se les margine por considerar-

se que tienen muy poco que dar o contribuir
al trabajo de equipo.

Cuando las condiciones de recompensas grupales y de responsabilidad se cumplen,
el aprendizaje cooperativo mejora el rendimiento a lo largo de diferentes grados es-
colares y en tareas que abarcan desde las habilidades bssicas, hasta la solucién de pro-
blemas (Johnson y Johnson, 1999; Qin, Johnson y Johnson, 1995).

Huntington, West Vimginia

Motivacién Es comin
mento en la motivacién para aprend
oportunidad a estudiantes israelies
con su trabajo escolar o salir a juga
nos se encontraban trabajando en
Es probable que la interaccién posi

de los alumnos, hayan entrado en

Investigacion sobre

que en los grupos cooperativos haya un incre-
aprendizaje cooperativo

er (Sapon-Shevin, 1999). En un estudio, se les dio
de quinto y sexto grados, de clegir entre continuar
r (Sharan y Shaulov, 1990). Sélo cuando los alum-
8rupos cooperativos, postergaban el salir a jugar.
tiva con los pares, asf como la toma de decisiones

accién para que eligieran permanecer en los gru-
Pos cooperativos. En otro estudio, estudiantes norteamericanos de preparatoria, de

clase media, obtuvieron mejorias y expresaron mis motivacién intrinseca para apren-
der conceptos algebraicos, cuando trabajaban en contextos de aprendizaje coopera-
tivo en lugar de contextos individualistas (Nichols y Miller, 1994).

RIS S TR v A o
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P

Interdependencia y ensefianza de los pares
je cooperativo también promueve u

tudiantes (Johnson y Johnson,
grado, se vio que los nifios te
problemas con decimales,
ideas y consideraban las pr

El aprendiza-
na mayor interdependencia y unién con otros es-
1999). En un estudio realizado con alumnos del quinto
ndfan a clegir una estrategia correcta para solucionar
si sus compaiieros les habfan explicado con claridad sus
opuestas de cada uno (Ellis, Klahr y Siegler, 1994).
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i i den, por lo gene-
izaj tivo, los estudiantes aprenden,
de aprendizaje cooperativo, : 1 -por o gene-
e gru(fcouna upnidad més larga y entonces tienen que er;sex;:;;zsenpa oty
r,],u;m pa;f Cuando los estudiantes ensefian algo a los gerzle :a l:lé A
gl fund hizo notar cuando
a, tal como se hizo
forma mds profunda,
esto de

pares.

i ollado
Enfoques del aprendizaje coo ergt::yczn' lasi) i:’alr; ::sl::udian-
izaj i tos inc :
del aprendizaje cooperativo. Es ! O L il
divesso erslf(l)lcél:aedsimienfo (STAD Student-Teams?chxechir;L 2;v£t;p\3mes aula
B e i j investigacién de grupo
, aprendiendo juntos, i g i
mmp:f:b;::: le:r mds acerca de estos enfoques, véase la figura 9
perativa.

Estructuracién de pequefios grupos de trabajo

fi , tendrd que tomar
tructure el trabajo de sus alumnos.en pequeiios g{:zz;séu“ié?‘ i
Cua_ndo Eaxt nes. Estas incluyen la composicién de! grupo, e
mlgs d:las‘(;)uip(; y la estructuracién de la interaccién del grupo
lidades de e

1999).

El hombre es un lazo, una red,
una malla en la cual se atan las

relaciones.

Antoine de Saint-Exupéry
N’;wlista y ensayista francés, siglo xx

tan cémo
osicién del grupo A menudo, los miestrozﬁrgef:;al \come
_ S. )
Cos?‘lnlzr los estudiantes a los grupos pequenos e;\ s;xs :,-a:; e iendan for-
deben ad Sa rendizaje cooperativo caracterizados en ‘a :ig or:xgen étnico, estatus
foques de E heterogéneos con diversidad de habilida ;ﬁs, o mtaro dlinds 48l
mar grupgmico y género (Johnson y Johnson, 2000). f‘d r;:S rarclapoyoylati:
socloecori\emo heterogéneo, es que maximiza las opon{tunlé:inicaf asegua que cada
agrupam : ; tre géneros e inter 8
P las relaciones entre g . ; agan, 1992).
toria de pares,or:lgo[l:enos un alumno que pueda realizar el trabajo (Kag:
grupo tenga p

.

rincipales razones para fc?rmar grupos
e heteiogaél'r\laebailid:fi?tg gliiségtos bgneﬁcian a lf)s estudxanr:ajecl::: nr:;;
h“"og‘?“eos o ;‘;a: 3 uienes pueden aprender de los estudiantes cor; s el
e e de hadlSI' aex,tgbargo algunas criticas arguyen que estos zgr:lpbmdad' she
i hablhd’a . ml avance c’ie los estudiantes con mvele.s altos de ;[05 ieins
e e de“e“eﬂdfos realizados, sin embargo, los estudlan.(es. con s
maY_"."ia Py i elhan igual de bien en las pruebas de rendimiento, - lp o
hat'”hdad i dese;’\u:ero éneos que en grupos homogépeos (Hoop;fred ad“a s
ll)::agrrf:;)gz ulﬁ::ro‘;énegs, los estudiantes con altosg;v:lﬁjs((l;r};: els :Udi;mes. e
& " i conce ; :
e mae;;:(;\o)s’ ;tgi:;;rllelgie los a‘l)umnos con altos n\velzshie:e?;x:;_
hidad homogéneos;éecsnicas de ensefianza. Un problema con }osdgr‘up;oalumnos e
l:::? 2?}(;?1213;:30 se incluyen alumnos de alta y l‘aa)ae sk:zglilalg:es,d:ma)'baja e
! i i jerto punto; los | i
h‘.’k.’“idad me’dla quei??c?:c\lx\:: 2:1‘;2:;C$aest€o-a\umpo en estos grup:)ts‘; ;;c‘\‘ltx!:ge
doulo POd“;n etsetsa de habilidad media de la interaccion grupal. Lo‘saemayom s de
::bail:?i:;srtlrec;ia: con frecuencia rinden mejor en grupos en los que

i ilidades medias. -
dos los estudiantes teng.an‘r:wbzhd? -

Trabajo en pequefios grupos

i i Una de las razo-

Heterogeneidad étnica, socxoeconémlfia yp?een §iéz‘;jirgooperativo, ot

los grupos de a i g

inici r las que se formaron . : B e
l:s.lmc‘?:xzsrzlt:\ciongs interpersonales entre esu.xdxantes. de ilfe(:ccx;tn d‘\‘ciones i)
(oejora"ciocconémicos. La esperanza era que lft mtemcub'n ba) AP
d SdY;O tatus en grupos cooperativos, redijera los pre)mc‘\os.ha D it de

q::lc loi e:iumnos interactien con base en la igualdad de estatu

lo que en un principio se imqgmé. I
Algunos expertos recomiendan que, cud

pOS hetefogéneos en
nto () eb resta 1 0sa atcncién
@ etnia y 11vel socioecon "1.(() se ¢ 4 p estar una Cmdad
Cuant i; li l i 1€CO, l t
d

ala

"na
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Jdo'cugl mo
Thas.porgue {a.co
ulas STAD, se'n

EL AULA ROMPECABEZAS
En el capltulo 5, “Diversidad soclocul
aula rompecabezas,

al”, se describis el

Robert Slavin (1994) cres el Programa Rompecabezas Il * -
t la cual supone tener a estudiantes de (Jigsaw 1), una versién modificada del Rompecabezas 1.
d!ferontes origenes culturales que cooperan realizando Mientras que en Rompecabezas I los equipos estan formados
diferentes partes de un Proyecto para alcanzar una meta comun. Por seis estudiantes, en Rompecabezas i jos equipos por {o
Aqui se precisa més el concepto. general estan integrados por cuatrg o cinco. Todos los
Eliot Aronson y sus colegas (1978) desarrollaron Jigsaw 1 miembros del e
(Rompecabezas , un enfoque de aprendizaje cooperativo en el -

que equipos con seis miembros cada uno, trabajan en un
material que se ha dividido en partes. Cada miembro del equipo
€s responsable de una parte. Se convoca a los miembros de

quipo estudian fa leccién completa, en vez de
¥y las puntuaciones individuales se combinan
sultado una puntuacién global del equipo, como, )3

-s6lo una parte,
para dar por re
en el STAD. De:

Spués de que han estudiado 1a leccién completa; P
L : r los estudiantes se vuelven expertos en un aspecto de la leccién g
equipos diferentes que pan estudiado la misma parte, para que entonces los estudiantes con el mismo tema se rednen en :
dlscutar} sobre el material que les tocé. Después, regresan a . " 'grupos de expertos para discutir estos temas. Posteriormente,
sus equipos, donde tomgn tumos para enseiiar su parte al resto. regresan a sus equipos y ayudan a los demas miembros del
de los miembros del equipo. : " equipo a aprender el material, : (
APRENDIENDO JUNTOS

) onsabil
sarrollo de habilidades interpersonal

|-~ ademas-definteré dé Slavin'porelr

38prendizaje’cogpar:

Gre 52

Te

INVESTIGACION DE GRUPO

Shlomo Sharan (1990; Sharan y Sharan, 1892) desarrolié este
enfoque, que involucra una combinacién de aprendizaje

48 ":
forma individual. Posteriormente el grupo se retne para integrar;:
independiente y trabajo en grupo (de dos

resumir y presentar los resultados o descubrimientos como un 3§
a sels estudiantes por proyecto de grupo. El papel del maestro consiste en facilitar la

equipo), asi como una recompensa grupal por el rendimiento Investigacié

individual. El maestro eli

ge un problema para que la clase lo
estudie, pero los alumnos de

Ny mantener el esfuerzo cooperativo. Los alumnos
ciden qué es lo que quieren estudiar
al explorar el problema. EI tr:

colaboran con el maestro para evaluar su esfuerzo. Desde el

punto de vista de Sharan, ésta es la forma en la que muchos

probl, de Ia vida real se solucionan en las comunidades
"alrededor del mundo,

abajo se divide entre los miemb
del equipo, quienes trabajan en

08

TOMA DE APUNTES COOPERATIVA
5 2 SRR R, it

G TR G Ty
AV 5 p s Gl AR AL g . o
S, tomando turos para ., °: redentaclén para.yer sl hay algan.arror y dar retroalimentacion:
almente tno af olrg" “Péspubs, el compariero tomaelpa L F ]
85). Un.miembrd de Ja - siguionte conjinto de materlal; filen
6nonitorea 1 Y-fg‘&quéh;aybvglaa;", 2y s

H N e
LTI S e

19
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wsicion del grupo (Miller y Harrington,

e i:ur;\ recomendacion es no hacer la com-
‘999)'.(')1; demasiado obvia. Por tanto, uslcd' po-
roflu~ iar diferentes caracteristicas sociales
J"“'Y‘.:li-nll estatus socioecondmico y géngm)
(ell\lt‘m'| s’imulléncn, como agrupar a !chrcs
wilor -:ric mas de nivel socioccondmico me- '
‘f'“m“.ho;nbrcs blancos de nivel sociocconc’npl-
dmla'“: y asi sucesivamente. Otra recomendacion
:(5,:1?: ;'m‘\rmar grupos que tengan un su'lo ﬁs:

iante minoritario, si ¢s posible; csl? gvns a
m:l:mh atencion sobre ¢l “estatus anico” del
mar kK
esm‘l‘i‘:n;'.upos de géncro mix.to, los h’](:m}:z;s
tienden a ser mads activos y domm@lCS ( tmrcs y
1990). Por tanto, cuando comh!nc‘l mnjzlmc);
hombrces, una impnrlamlc tarca parac ‘mac e ;l
animar a las ninas a alzar su voz, y alosn o
permitir que las ninas expresen sus ();;lr]n(: =
contribuyan con cl funcmnamlcnm’(c h,ri ,ﬁai
Una estrategia general es tener un nun(r;crq ;:0 A
de ninos que de ninas. En lf)s grupos lc‘cmhcm-
seis miembros, en los que so)u uno de. os mi e
bros cs una nina, los ninos tienden a ignorar ¢
nina (Wcebb, 1984).

DE LOS MAESTROS

Una reunién de mentes
a nivel de ojos

istori 0s

Jimmy Furlow, maestro de historia de noveno grado.~ crzz %L:z ls s

j i nsenar:

ejor cuando tienen que e €

alumnos aprenden m : e o 2

s de estudiantes a resumir
otros. El pone a grupo ' e
libro de texto y presentarlas en transparencias para z{az;)dambas
clase entera a prepararse para un examen. Furlow p: e o
piernas en Vietnam, pero rara vez se queda en u‘candose e

i r todo el salén, comuni
ueve su silla de ruedas po| ¢ i

:25 estudiantes a nivel de sus ojos. Cuando la clas|e t:g;gmr -
discusion de todos los puntos presgntados en e ;:rar .
transparencias, Furlow edita su trabajo para demosncemrarse - \
cion concisa y clara y ayudar a los estudiantes a col |
un punto importante (Marklein, 1998).

Habilidades para la cons!r\uc-
cion de equ ipos Para l(l)grur 1.1||1‘):1csx;
aprendizaje cooperativo en el Sal(?l} dclu a::r:‘ e
requierc dedicar tiempo a ~Ins l}abnh.(?a( e:< ps ‘c()_
construccion de equipos. Esto \mph.m pu;s'ar'dar
mo empezar la construccion de chupo% a nln i
el curso escalar, ayudar a los alumnos Axvo.\.lcrsn
mejorcs escuchas, dar a los alumnos pr.\clllcln‘ ,c !
la contribucion para resultados de €quipo, 4.\?'
alos alumnos a discutir ¢l valor que n?nf: ;ml \);
der de grupo y trabajar con los Ild_cucis‘(‘ss :‘_
equipos para ayucl;\r.los con ¢l mancjo de 12
tuaciones problematicas.

nnn ‘urlow, maestro de historia de noveno rado, conversa con
] )4 1 > S £

una estudiante en su clase.

.

a4 de facilitar que los alumnos tra-
1O g na forma de tacilitar g A
Iteraccién del g il l’\ﬁ cstudiantes diferentes papeles. Por ¢jem-
\ 2S5 Astgnar 4 los s R S 4 -
bajen en Rpard e iy “:‘“o"“l que los alunmnos pucden aswimir en un grupo
;onsidere los siguientes papeles ¢ § 3 §
plo, considere los sigu
(Kagan, 1992):

i < reacios ién os un motivador
Animador: entusiasma a los estudiantes reacios, xi\mhun s v
-/ b : stasma Praeof M 22
i Su eci - el trabajo de os demis
i e P(Tl‘d l\r Jos estudiantes en ¢l grupo
: 1 articipac > N D ! D &
* Cuidador: iguala la parudpacion (‘L g e
. -on ¢l contenido acade .
* Entrenador: ayuda con el contenide “ Jue los alumnos hagan preguntas y que
- de pre as: se asegura de g S ¢
. Ver
Verificador de preguntas: se asey
¢l prupo las responda ‘ mrenda ol material
* Comprobador: se asegura que ¢l grupo comy
‘ i y ‘e latarea
* Maestro de tarea: mantiene al grupo en l} tar .Q
) 1 T U Y MCS ) ;
* Registrador: toma nota de las ideas y \\}gls‘ull :l..m s adecuadamente y vl
et o cuidard que el grupo esté colaborando
* Observador: cuidard que el g
1 mismo
progreso del mis Bk e
norea ¢l nivel de v del grupo
* Inspector: monitorea el nivel de ruido del gruy
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> STRATEGIAS DE ENSENANZA
Para desarrollar en los estudiantes habilid

A continuacion se presentan algunas directrices
cién de grupo (Aronson y Patnoe, 1996):

S 2] 53] i
. ctivistas:en el aprendizaje; |
- maestros y-pares como colaboradoresj

; . . entorno rendizaje;d Tosialimnios

Copie

Enfoques
constructivistas
en el aprendizaje

" Enfoques constructi

ades de édh”strutéién de gi-up,_o

para ayudar a los estudiantes a mejorar sus habilidades de construe

) b 0 P

(0] N

Variaciones

* Las teorias de Piaget y Vygotsky son cons
constructivistas

tructivistas. La teoria de Piaget

es una teoria constructivista cognitiva, mientras que la de Vygotsky es
constructivista social.

* El modelo de ensefianza de Vygotsky implica establecer oportunidades

, S seran mas pasivos. El objetivo de la construccion de
grupo es que todos los miembros tengan alguna experienci i
que aprendan que ser cooperativo funciona mejor que ser competiti

VvO.

para que los estudiantes aprendan con el maestro y los pares en la cons-
truccion del conocimiento y la comprension. En los modelos de Piaget y
3. En la construccion de grupo, trabaje con los estudiantes para ayudarlos a ser mejores escuchas. Pida a los alumnos Vygotsky, los maestros son facilitadores, no directores. i
Qque se presenten a si mismos por su nombre, todos al mismo tiempo para ayudarlos a ver que deben tomar turnos * Las distinciones entre los enfoques cognitivos y constructivistas no siempre |
Yy escucharse unos a otros, en lugar de acaparar la conversacion También puede pedires a sus alumnos que hagan son claras. Todos los enfoques constructivistas enfatizan que los factores
descripciones conductuales de cémo es posible mostrar a otros que estan escuchando. Esto incluye mirar sociales contribuyen a la construccion del conocimiento y comprension del
directamente a quien habla, parafrasear lo que el otro acaba de decir y resumir lo que el otro ha afirmado estudiante.

4. Permita que sus alumnos contribuyan para un resultado en comun como parte de la construccion de grupo. Pida a Cognicién situada * Esto se refiere a la idea de que el pensamiento esta localizado (situac_!o) yse
cada alumno que participe en la realizacion de un dibujo del grupo, pasando el papel y la pluma de alumno en construye en contextos sociales y fisicos, no dentro de la mente del individuo.
alumno. La tarea de cada estudiante es afadir algo al dibujo, mientras éste circula varias veces por todo el equipo. Maestros y Andamiaje ¢ Esta técnica consiste en cambiar los niveles de apoyo a le largo de la
Cuando el dibujo esté terminado, discuta la contribucion de cada estudiante al equipo. Los estudiantes sentiran que pares como sesion de ensefianza; son los individuos mas habiles quienes proporcionan '
el dibujo no esta completo hasta que la contribucién de cada miembro se haya reconocido. El dibujo del grupo sirve colaboradores la asesoria para adecuar el rendimiento actual del alumno. i
para ilustrar que el trabajo en equipo resulta beneficioso. en torno al Aprendizaje * Esto implica a un novato y a un experto. Este ultimo amplia y apoya la

S. Durante la construccion de grupo, haga destacar el valor de contar con un lider de grupo. Pida a sus alumnas que aprendizaje de cognitivo comprension y uso de las habilidades culturales del novato. \
discutan las formas especificas en las que un lider debe funcionar para maximizar el rendimiento del grupo. Su lluvia de ks slumnos Tutoria * La tutoria involucra un aprendizaje cognitivo entre un experto y un novato. ;
ideas aportara algunas caracteristicas como “ayuda a organizar al grupo”, “mantiene al grupo en la tarea”, “sirve como La tutoria puede tener lugar entre un adulto y un nifio, o entre un nifio mas |
mediador entre el maestro y el grupo®, “muestra entusiasmo”, “es paciente y cortés” y “ayuda al grupo a manejar los habil y un nifio menos habil. La tutoria individual es una estrategia de !
desacuerdos y conflictos™. El maestro puede elegir al lider del grupo o bien, pedir a sus alumnos que elijan uno. I aprendizaje efectiva. i .

6. Es probable que tenga que trabajar con los lideres de €quipo, para ayudarlos a manejar las situaciones * Las ayudas del sal6n de clase, los voluntarios y los tutores pueden servir
problematicas. Por ejemplo, quiza algunos miembros hablen solo rara vez, o un miembro domine al grupo, o tal vez como apoyo a los m;estros y al aprendizaje en el aula. ) i
los nifios se pongan apodos. Es posible también que algunos miembros se nieguen a trabajar, o que un integrante & L?as rr?;:gdr:r::]atz rgeadmg Recovery y Success for All son ejemplos de pro- !
quiera trgbajar solo, 0 que todos hablen a la vez. En esos casos, redna a los lideres de los equipos, y hagan que . gn muchos casos los estudiantes se benefician mas con tutoria transedad
practiquen a través del juego de roles estas situaciones y discutan después estrategias efectivas para manejar estas que con tutoria de la misma edad.
situsciones problernaticas. * La tutoria liega a beneficiar no sélo al aprendiz, sino también al tutor.

— Aprendizaje .
cooperativo darse unos a otros a aprender.
* Los investigadores han encontrado que ef aprendizaje cooperativo es una
* Investigador-mensajero: obtiene y regresa los materiales y s¢ comunica con ¢!

profesor y los otros equipos

Estos roles ayudan a los grupos a funcionar con mas facilidad y dan
bros del grupo una sensacion de importancia. Note que aunque se
bir 11 diferentes papcles dentro de los grupos, la mayoria de
dijo con anterioridad, rccomienda que los grupos no excedan de cinco o seis miem-
bros para funcionar de manera efectiva. Algunos integrantes pueden
ples roles, y no todos los roles son sicmpre necesarios.
Otra forma para definir roles especializados, cs designar
mo “resumidores” y a otros como “escuchas” Los investig
resumir bencficia al aprendizaje m
tos roles, todos los micmbros de
midores (Danscreau, 1988).
Hasta aqui se han expuesto diversas ideas acerca de
vismo social y sobre los maestros y pares como col
je de los alummos. Una revision de est
A continuacion, sc describirdn al
tivista social del aprendizaje,

a todos los miem-
acaban de descri-
los expertos, como se

asumir mulu-

a algunos estudiantes co-
adores han encontrado que
s que escuchar, de tal suerte que si se adoptan es-
berian tener las mismas oportunidades de ser resi:

los enfoques de constructi-
aboradores entorno al aprendiza-
as ideas se presenta en la tabla de resumen 9.1
EUNOs programas que reflejan un enfoque construd:

E

Estructuracion

estrategia efectiva para mejorar el rendimiento de los estudiantes, en espe-
cial cuando las metas del grupo y la responsabilidad individual se instituyen.
El aprendizaje cooperativo a menudo mejora la motivacion intrinseca, anima a
la interdependencia de los estudiantes y promueve la comprension profunda.
Los enfoques de aprendizaje cooperativo incluyen el STAD (Division
estudiante-equipos-rendimiento), el aula rompecabezas (} y Il), aprendiendo
juntos, investigacion de grupos y toma de apuntes cooperativa.

* Los enfoques de aprendizaje cooperativo, en general, recomiendaq agru-
pamientos heterogéneos con diversidad en cuanto a habilidad. etnicidad,
gtatus socioeconémico y género. Sin embargo, en algunos casos una
menmelérogeneidad funciona mejor, como cuando se incluyen estudian-
tes con habilidades de nivel medio. . |

* Estructurar pequeilos grupos de trabajo también supone prestar atencién a !'
las habilidades de construccién de grupo.

¢ Una buena estrategia es dedicar varias semanas al inicio del afo escolar a
desarrollar las habilidades de construccion de grupo. ) N——

 Asignar el papel de lider a un estudiante en cada pequefo grupo ta
construccion de grupo. . .

¢ Un grupo lambiég s: beneficia cuando a los alumnos se les as:gna“f;jc"iﬁéad
rentes roles disenados para ayudar al grupo a funcionar con mayor :

Esto ocurre cuando los estudiantes trabajan en pequefios Qrupos para ayu- \
|
i
i
i
i
1
|

de pequerfios
grupos dertrabajo
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r cor e
EJEMPLOS DE 2 - ~
iegiirasl Ejemplos de programas
CONSTRUCTIVI 1%7rs
N ENCIVISTAY constructivistas
/ \ Exploremos ahora varios programas que incorporan de Mane
tinacomunidad Escusias ra sistemitica filosofias constructivistas ¢n sus esfuerzoy para
de aprendices para promover desafiar a los alumnos o solucion

aula del programa “Fostering
raleza dp este enfoque

en educacion?

el pensamiento a desarrollar una profunda comprension de los conceptos,
3 - eplait-vall

« Community of Learncrs” ;Creil s lu nary- I
) £

ar problemas de la vid;, realy

Una comunidad de aprendices

Ann Brown v Joe Campione (1996; Brown, 1997) han des

mado Fostering a Communi(y of Learners (FCL) (P
aprendices), ¢l ¢ual se enfoca en el desarrollo de
fextos y en la biologia. En la actualidad, el programa estd en marcha en un conjung,
de cscuclas primarias de los barrios bajos, y cs apropiado para niios de 6 a 12 anos de
edad. La reflexion y la discusion son las dimensiones clave de este programa. Los co.
mentarios constructivos, ¢ cuestionamiento, la expresion de duday criticas, son |
gla y no la excepcion. Kl programa enfatiza tres estrategias que animan la reflexion y
la discusion: 1) presentar a adultos como modelos de rol
otros ninos y 3) implementacién de

arrollado un programg lla-
romocion de una comunidad de
la comprension fecrora, produccion g,

adre-

» 2) ninos que ensenan a

consultas en linea a través de Ja computadora,

Adultos como modelos de rol
quiencs introducen las ideas esenciales y los principios dificiles al inicio de cada unj-
dad. Los adultos demuestran como pensar y autorreflexionar en ¢f proceso de encon-
trar un tema o de claborar un razonamiento con la informacion recibida. Los adultos
piden continuamente a los alumnos que justifiquen sus opiniones y despuds los

apoyan con cvidencias para pensar en los contraejemplos de las reglas, y asi sucesiva
mcntc.

Un ejemplo de un tema de ense
ciones Cambiantes™ Expertos ¢
alos estudiantes que generen t

Visitantes expertos Y macestros son

anza usado en el programa FCL, es ¢l de “Pobla-
Xternos o macstros introducen ¢
antas preguntas como les
los estudiantcs elaboren mas de cien preguntas. El m
las preguntas en subtemas de acuerdo

sta leccion y piden
sea pasible; no es inusual que
acstro y los alumnos categorizan
al tipo de poblacién al que se reficren. Por lo
general, cinco categorias, tales como extintas, en peligro de extincion, artificiales
tidas y urbanizadas. Se forman equipos con alrededor de
grupos dc aprendizajc y cada grupo se responsabiliza de u

seis alumnos para formar
no de los subtemas.,

Nintos que ensenan a otros
M177i0S  Brown (1997) dice quc los ninos,
al igual que los adultos, enriquecen las expe-
riencias de aprendizaje en ¢l salon de clases, al
contribuir con su propia experiencia. Para cs-
to sc usa la ensenanza transedad, en la que
alumnos mayores ensenan o alumnos mis jo-
venes, ya sca cara a cara o a traves del correo
clectronico (c-mail). Los estudiantes de mas
edad a menudo fungen como lideres de discu-
sion. La ensenanza transedad proporciona a
los alumnos oportunidades inigualables de
hablar acerca del aprendizaje, les da a los
alumnos responsabilidad, les ayuda a estable-
cer propasitos y promueve la colaborae ion en
tre pares.
Alensenanza reciproca consiste ¢n que fos
alumnos toman tirpps para dirigir o lidercanr

{ A =
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. Ty s seusa en ¢l progranma ECILL |
1o grupo de discusion. Es una estrategia que se usa en k.‘.} §0m i FCL. La
n peueiio s iproca requicre que los estudiantes discutan pm.\';ns ¢ l; €jos, que
panza reciy ¢ S TR g spectivas sobre un (en
nsenannzd e artan sus experiencias individuales y perspectiva 'bre un tema
taboren ¥y compartan sus cxy . : el aprendizaje recipro-
alab l Mas adelante en este capitulo, se veri también que ¢ .|; o e e
icular. vlas < § ) -~ . interaccion entre
,mruii involucrar a un maestro y a un alumno, asi como a la :
o pucde )
S, . Aol . 7as. A medida que
s bi¢n sc emplea una version maodificada del aula mmpccqhy. A s(si‘,m:dq_
ambien s ¢ ¢ e g 'S, participan en scs s de
le"lnm crean los eshozos preliminares de sus np“ms‘lp ¢ ios equipos comu
1NOS e . *n i c p 7
fos a]‘m:s" Listas son actividades para cl grupo 60.11,11;10‘,5" o qlmdiﬂjc se encuentran
Treplicas . BRI R T s Ic la actividad de aprendizaje s 1
e BT :n qué punto de l; ) N
2 en forma periodica, en g . A e ninirrompecabezas
nK‘"P]‘ o informacion de los demis grupos. También sc usan |(‘vS ll‘ o minirgnmpac;
: ‘i { ' S " . of ¢ dEas
y recl )(r:‘ns grupos). Tanto a nivel de clase completa, clomo a mv:lumno o il
(peque : comprenden lo que un 3 s
5 N . -os de rupo no comy . .
bezas, si los miembros de un g ) R Josteriormente, los
JT h:l:mnn debe revisar su trabajo y presentarlo de nmvn.l l:)hue o -|lu;\11|o
R . x e ~Cl S LA LU
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¢S CXper ° adas en l: idad.
;)oml(i()n de preguntas de examen basadas en Ja subunida

5 O wrad Lacomu-
Consulta en linea a través de la u)mpul.r:(ll(v B Lo
i "'(| cara a cara no es la tnica forma de construir cnmu:ula( ¥ canne menes.
i cara 4 cor ivnidad
nl(ﬂ(:] s FCL también usan ¢l correo electronico. A través de cKer. o xpenos
l‘a(s):nr'ciomm entrenamiento y consejos, asi mm(|> mn}cnl,:uln‘ocomo £ (8 T e
he ler. Los expertos en linea funge s .
neiin Al rEiRde yimprender. Los exy S : e G iy
esita aprender y cc ' e  SEIeIROn S
:;:chmulaicnm. Ellos imaginan, cuestionan y hacen inferenc
ientos incompletos. e ecom.
m\':r;'l corazon del FCL es una cultura de aprendizaje, mgouaupr;& "dpuc’mwl com-
" o ey is. L :rict rducs
rtir y producir trabajo para presentar a los d_cmas. La cxp.L:ﬂ)iO e entad
racra a una comunidad interpretativa que nmm:\ ¢l ml}crc(n’L B e
. . : comt o que Jerome )
. ” P ho en comun con lo q . i, e
. Este enfoque tiene muc 0I5 13 B L e
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:'m ' l-‘l:urring a Comumunity of Learners, sugicre que L.dl1,%}0“0(1“0“"51 2
- cn;ién dc los estudiantes y el uso flexible del conteni o LL] i oy
rens S e Fus El EonLen ¢ co
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resulta S Ung

blemas.
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b ial, es el de las Escuelas pa-
E s v g ivista social, es el de
e ral de la ensenanza construct ey
tro programa {ormal d A fantes emereen de la instrue
2 “‘,mj\:cr ¢l pensamiento. Muy a menudo los sstud\.\nllk5lt:(1)\g)r1~‘)m iemplo, los
'il')l:\ solo con una frigil comprension del material (Stg‘\r i ., que han apren-
L R . A ¥ o Badtlog ks COS an
LI tal vez sean capaces de repetir varios principios cientificd : ) el B
os L . SCAN CAPACCS ar o de explics
e iencias, pero tienen dificultades cuando tratan d } -
i L8 Glmtls ClEe it | f imilar, en mateniticas. muchos alumnos son
5 qentifico cotidiano. De forma similar, { e ) va-
némeno cientifico cotidia 1 S efcs conEHITHE COMW 53
bucnos para sustituir nimeros en las formulas, pero cuando se lo ¢ A
S pPara sue ] R TR R chos 4 "
buRtic le estos problemas, son incapaces de solucionarlos. Asy, n b o b
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Curriculunt  Los tres programas centrales de las Escuelas para promoye,
el pensamiento resaltan la importancia de llevar a los alumnos a pensar acerca de pyo
blemas de la vida real. Las actividades basadas en problemas y en proyectos son e] pg
cleo de este currfculum. Se enfatiza el cuestionamiento amplio y profundo e;
dominios como ciencias, matem4ticas y estudios sociales. Estos tres programas tam:
bién incorporan un cuestionamiento interdisciplinario a través de las fronteras tra}
dicionales. Por ejemplo, al explorar lo que significa para un animal ser una especie ¢y
peligro de extinci6n, es necesario examinar problemas relacionados con las poblacio
nes estimadas, muestreo y™tros temas pot lo’géneral restringidos a las matematicas.

En el proyecto de Escuelas-para promover el pensamiento, los currfcula se desarro.]
llan para que integren geografia, geologfa, ciencias ambientales y fisicas, historia, len.’

SRAmbiente detapréndizaje ;alioy#dbs'i)br computadora
(Computer Supported Intentional Learning Environments, CSILE)

* Uirsitio GSILE podria Incluir mias de un salon de clases,
Un.salén de clases tipico cyenta con 6¢ho somputado-
as conectadas’ én fed (Bereiter y Scardamalia, 1989; "+ *
Scardamalla y Berelter;' 1994). Las aulas, GSILE ,estén . )

articulos en el refrigerador, aparecian. dibujos y textos °;
acerca de los combustibles fésiles. Este’ ejgrgicio. de-
aprendizaje se desarmoll6 de Ja misma formig ep & que:
los museos realizan sus explicagiones, con cada detalle:.

Escuelas para promover el
pensamiento

CSILE

guaje de las artes y lectura.

Instruecién

Los tres programas implican un cambio en el clima instruc. ;
cional del aula. En un salén de clases tradicional, los alumnos son receptores de la in-§
formacién proporcionada por maestros, libros de texto y otros medios; el papel del3
maestro es dar informacién y moldear el aprendizaje de los estudiantes. En muchas3
escuelas tradicionales, lo que los alumnos hacen principalmente es escuchar, mirar e?

imitar lo que los maestros y textos les dicen que hagan (Greeno, 1993).

En contraste, los tres programas proporcionan a los estudiantes muc
dades para planear y organizar su propio aprendizaje y solucién de problemas. También 3
pueden motivar a los alumnos a trabajar de forma colaborativa mientras aprenden y 3
piensan. Los alumnos exploran ideas, evaliian informacién y consideran las ideas de los :§

has oportuni-

demds en un continuo intercambio reciproco con pares, maestros y expertos.

Los ambientes de las Escuelas para promover el pensamiento no se basan simple- §
mente en el descubrimiento de ambientes despreocupados y libres. Involucran una i
estructura bien definida. Los maestros y expertos de la comunidad mantienen el §
aprendizaje enfocado en los principios clave de los dominios que se estudian, tales co-
mo matemiticas, ciencias naturales o sociales. Ellos monitorean y encuadran las pre- 3
guntas y exploracién autogeneradas de los estudiantes, para mantenerlas dentro dela 38
perspectiva de los principios clave. De esta forma, gufan la direccién del cuestiona- §
miento de los alumnos para que ellos mismos descubran los conceptos profundos del 3
dominio. Aun asi, hay una gran flexibilidad en la manera como se logra esta compren--

sién y en la naturaleza de los proyectos emprendidos.

'\» 2 B viston I8 = e T B 2
Comunidad En muchas escuelas, los salones de clases y los maestios ron temas como g " Vitreous hmos 5
operan de forma aislada, no sélo unos de otros, sino también respecto de la comuni- 3 Ial genermcion de P \ Mraawsrem
dad externa. El proyecto Jasper, el FCL y el CSILE enfatizan la importancia de dara % 2:(:::‘0‘%3? : N i 'm o
los estudiantes y a los maestros, oportunidades de verse a si mismos como parte de ¥ natgural Eestagi?\s: 5 o e Vi
un equipo y como miembros de una comunidad més grande. Los problemas a me- ‘g formiacién los lla- yiaset! \) / > s I | 5
nudo tienen un enfoque comunitario, para alentar a los estudiantes a pensar acerca ;| vé a ‘colocar no= T e Rf:!r‘: TR I -
de c6mo el aprendizaje y la solucién de problemas pueden usarse para entender y me- tas explicativas e ez : ’ * } 3
jorar el mundo en que vivimos. sobre los diver- S s bt
SOS 5% L
Tecnologia El proyecto Jasper, el FCL y el CSILE usan la tecnologfa pard ey n'-/ 2

romper con el aislamiento de las aulas tradicionales.

Los tres programas animan a 10s 8

tconectadas ‘para formar una.base comunal para la.

{0 4

. SUS puntos de vista y sus preguntas, a comparar pers-
i pectivasy a reflexjonar en conjunto la comprensioén de
i las ideas. Los alumnos pueden trabajar tanto de forma

p-pueden afadir un comentario o inclulr notas graficas,

- que utiliza otro estudiante. Sin embargo, sélo el autor
;;',original de la nota puede editarla o borrarla. Se informa
" a los autores cuando se ha Incluido un comentario en
" una de sus notas.
A continuacién se presenta un ejemplo de trabajo
.. hecho por una combinacién de aulas CSILE (Bruer,
' 1989) de quinto y sexto grados. El tema de estudio es
“'la ecologfa; uno de los grupos trabaja en el tema de los
combustibles fésiles. El grupo empez6 con una escena
de cocina que un alumno habia creado anteriormente
como una nota CSILE. Los alumnos se impusieron el
reto de identificar los usos de los combustibles fésiles
en una cocina
comun. Diversos gz
estudiantes exa- —
minaron diferen-
tes partes de la
cocina, explora-

[E

‘| How do dtfferent
body systems
| work fogsther?

& m;'.

combustibles f6-

r ..” de la-vida dlaria resaltado de forma Inferesante..
"ascuela completa. Se alientd a los estudiantes a emitir* "~ -

: Individual comao de forma colaborativa. Los -alumnos " *

i ‘tales como un dibujo o un diagrama, a la computadora

" El CSILE ayuda a los estudiantes a entenider cémo et
conocimlento y la comprension se construyen:sacial-
mente y brinda a jos estudiantes ta oportunidad -de
reflexlonar, revisar y transformar su pensamiento, Los

- alimnos aprenden que el pensamiento-no es un ejerci~

cio breve y rapido, sinc que se lleva a cabo a través de.
.un extenso periodo y a menudo necesita modificarse
con base en la retroalimentacién de la comunidad de
aprendices. La investigacién evaluativa indica que los
estudiantes en salones de clases CSILE, rinden mejor
en las pruebas estandarizadas.para evaluar lenguaje y

- matematicas, dan explicaciones mas prdfundas de los

conceptos, son mejores para resolver problemas y
tienen una actitud mucho méas positiva hacia el apren-
dizaje, que los estudiantes en aulas convencionales
(Scardamalia, Bereiter y Lamon, 1994).

Para més informacién acerca de las aulas CSILE, pon-
gase en contacto con el doctor Carl Bereiter y con la doc-
tora Marlene Scardamalia, de la Universidad ronto.

T2 Wetes~ J§° Searcas [ lasert
Reader J. Reader || Piotore f

9 Humon Body View R ST R Ol

]

A
Q) Eye and Brain [ o= Ll

siles. Las notas [mrsame Tvwe we] Povt — Tl what you soe wbat yoe brn gels?
estudiantes a comunicarse por via electrénica con la comunidad de aprendices més se afadieron a * o Shozerd- s - [Ty theary 1+ think the eye 3263 more wial th brain
all4 de los muros del aula. . los dibujos de di- i s et | e e
. versos objetos de cocina. El sistema ety ::-:wrlq\:mm‘“""";,',;:’,.‘f,'ﬁ‘{’f,’.'h_
Evaluacién Los objetivos del proyecto Jasper, el FCL y el CSILE no eran computacional permitié que las notas oy e e ot s s e
mejorar las puntuaciones de los estudiantes en las pruebas de rendimiento. La eva- se colocaran jerarquicamente. Por A.IS“"“S ventanas de un e e o ight - e up. The 43
luacién en estos tres proyectos se enfoca en las ejecuciones auténticas (tales como lec- ejemplo, quiz4 un alumno decidiera gercicio sobre el cuerpo Hletso bargs you e
tura con el propésito de responder a preguntas de investigacién, escribir pard empezar con una escena de cocinay  hurmano de un programa D“*S“"’NET]MW',VM. ; i
con €l dar un clic en el refrigerador. Al pre-

construir un nuevo conocimiento), en hacer que la evaluacién se coordine

aprendizaje y la instruccién, y alentar a los alumnos a comprometerse en la autoeva-
luacién. Se hablars més de estos tipos de evaluacién en el capftulo 14, “Evaluacion de

aprendizaje de los estudiantes”.
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Escuelas para promover el
pensamiento y tecnologia

Un aula de ciencias en una escuela para promover el pensamiento,
3

St. Louis. en Compton-Drew School de ' §

pe’ggg;;z::;obgle el proyecto de escuelas para promoverel

proyecto de Escuelas para promover e) i

] ; sct ensamient

proceso de construir y expandir sus actividades para hacerlas méls) sencillas dz ;’;:él‘" ¢

mentar por los maestros en el salén de clases. Dos tipos de herramientas que esta'::‘ :
n.

proceso de desarrollo son: 1) unidades de i
g son: procesamiento com i
tes computacionales didacticos. prlssions’ ) paque

o

3
Hasta aqui se han expuesto div i ;
ersas ideas acerca del programa F ]

: oste -
munity of Learnersy de las Escuelas para promover el : e g

: pensamiento. U isi )
estas ideas se presenta en la tabla de resumen 9.2. na revision de @

Lectura

*’ ENFOQUES - - -
CONSTRUCTIVISTAS -
 DE DOMINIO ESPECIFICO"

Escritura

Ciencia

Matematicas

—

-
Enfoques

constructivistas de
dominio especifico

De tit?mpo en tiempo, en este capitulo yenel -
anterior, se han descrito los enfoques cons-
tructivistas en dominios especificos, tales co- &
mo el.proyecto Jasper en matemdticas. Aqui se ‘
examinardn otros enfoques constructivistas
que se han desarrollado para la lectura, laes- -
critura, las matemiticas y las ciencias. 3

A I

WAL

rrogn N

Lectura

En el capitulo 2, “Desarrollo fisico y cognitivo”,
pales para la ensenanza de la lectura:
el enfoque de comunicacion total 4ip. 77. Tal vez usted

, se describieron dos enfoques princi-

quisiera revisar esa parte en

este momento. El enfoque de habilidades basicas y fonética enfatiza las habilidades de

decodificacién y por tanto refle
(Tierney y Readence,

i
el enfoque de habilidades basicas y fonética, ¥ i
|

2000). E ja més el punto de vista cognitivo constructivistd
). El enfoque de comunicacién total se enfoca més en el su-
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. Caracteristicas/descripcion
Ftering a Su naturaleca
Cominunity
of Learners

* Este programa, desarrollado por Ann Brown y Joe Campione, es acecuado
para alurnnos_ de 6 a 12 aiios de edad. Se enfatizan la reflexion y la discusion.
= Tres estrategias que promueven la reflexion y la discusion son: 1) presentar

tas, enfoques de dominio especifico y aprendizaije 36

a adult(_)s como modelos, 2) nifios que ensefian a otros ninos (con un énta-
sis particular en la ensefianza reciproca) y 3) implementar la consulta en
linea a través de computadoras. Las evaluaciones de estos programas han

sido positivas.

Escuelas para Su naturaleza
promover el
pensamiento

computadoras.

Este proyecto combina las actividades de los tres programas analizados cn
el capitulo 8 y en el presente capitulo: 1) el proyecto Jasper, 2) Fostering a
Community of Learners y 3) Ambientes de aprendizaje con el apoyo de

Se promueve un cuestionamiento profundo en ciencias naturales,

matematicas y ciencias sociales. Los maestros asesoran a l0s alumnos
para que se vuelvan arquitectos de su propio conocimiento.

W

mergirse en el mundo de lo impreso y por tanto se ubica mejor dentro del marco teo-
rico constructivista.

Enfoques cognitivo constructivistas Los enfoques cognitivo
constructivistas en la lectura enfatizan la construccién del significado, la decodifica-
cién y comprension de las palabras y ¢l desarrollo de estrategias de lector experto.

Construccién del significado  En el enfoque cognitivo constructivista, ¢l
texto tiene un significado que el lector debe descubrir. Los lectores construyen acti-
vamente este significado usando su banco de conocimientos y ¢l conocimiento de las
palabras y de como éstas estan unidas. Por ejemplo, en un estudio, se les pregunt6 a
alumnos de segundo grado acerca de su conocimiento de lus aranas, antes de que le-
yeran acerca de ellas (Pearson, Hansen y Gordon, 1979). Los estudiantes con un ma-
YOr conocitnicuto sobre las aranas, comprendieron el pasaje respectivo mejor que los
demis alumnos.

Decodificacién y comprensién de palabras El enfoque cognitivo cons-
tructivista también enfatiza la importancia del descubrimiento de los procesos cog-
nitivos involucrados en la decodificacion y comprension de las palabras. En el
proceso de decodificacion son importantes las habilidades familiares de procesamien-
1o metacognitivo y el automatismo general del procesamiento humano de la informa-
€on (véase el capitulo 8) 4 pp. 303, 339,

La metacognicién esta involucrada en la lectura, en el sentido de que los buenos
leciores desarrollan el control de sus propias habilidades de lectura y comprenden co-
Mo trabaja la lectura. Por ejemplo, los buenos lectotes sabenque es importante com-
prender la “esencia” de lo que el autor esti diciendo.

Con respecto al automatismo del procesamiento, cuando se reconoce rapidamente
una palabra, el signiticado también s obtiene de forma ripida (Stanovich, 1994). Mu-
chos lectores principiantes y los malos lectores no reconocen las palabras en forma au-
tomitica. Su capacidad de procesamicnto se agota con las demandas de reconocimiento
de las patabras, por lo que tienen menos capacidad de dedicarse a la comprension.

El enfoque cognitivo constructivista tambien ha contribuido al descubrimiento
de que la conciencia fonética estd presente en ninos que aprenden a leer y estd ausen-

Recursos de lectura para
maestros

Cognicion y lectura



Lectura reciproca

te en aqueilos que no (Hicbert y R
2, la condiencia fonética se refiere
(sonidos bisicos del fen
(el apareamiento de pal
cia toncmica, la habilid

aphael, 1996). Como se hizo notar en of
a la habilidad de analizar las palabras en tonen,.
guaje) qu p. 71. Lo que hace funcionar a lectores tonctic,y,
abrasy sonidos), es el procesamicento cognitivo de La congye.
ad de manipular y pensar acerca de los sonidos.

Pt

Desarrollo de estrategias  En el enfoque cognitivo cunstructiv
tigadores han tratado de dilucidar no tanto si un enfoque de ensenanzi, comeo ¢
comunicacion lnlul.:'s mejor que otro, como los lectores fonéticos. Iin lugar de ¢y
han buscado los procesos suByacentes que Txplicalt lu leciura. Esta biasqueda fos by
llevado a desarrollar un interés por las estrategias, en particular por las de los legq.
res expertos comparadas con las estrategias de los lectores novatos Qi p. 303, Loy jyy.
vestigadores aconsejan a los maestros que guien a sus estudiantes en ol desarroll. N
estrategias de lectura adecuadas,

Michael Pressley v sus colegas (19

i.\‘ld, los in\;‘.'

e

92) desarrollaron el enfoque de instruccion de
estrategias transaccionales, un enfoque cognitivo constructivista ¢n lu lectura
fatiza la instruccion de estrategias (especialmente estrateg
nién, las estrategias controlan las habilidades de los est
leyeron. Es particularmente importante ensefar a los
tivas para monitorear su progreso en lectura. Se considera que resumir e
estrategia de lectura importante. En el enfoque de estrategia, los dise
manuales para macstros, son alentados a incluir informacién acerca de la relevangia
de las estrategias de lectura y €omo y cudndo se deben usar estrategias especificas, asi
como claves para recordar a los estudiantes la importancia de ponerlas en pr

Enfoques constructivistas
en primer plano las dimensiones sociales de |

s Qe en-
ias metacognitivas). En su opi-
udiantes para recordar lo que
alumnos estrategias netacogn;-
s también uns
Aadores de los

dacticy

Los enfoques constructivistas colocan
a lectura (Hiebert y Raphael, 199n).

Suposiciones basicas de los enfoques constructivistas acerca de la lectu-
ra  Dos suposiciones constructivistas basicas acerca de la lectura son: 1) ¢l contexio
social juega un papel importante en la lectura ¥ 2) los lectores conocedores dentro de
una cultura, ayudan a los lectores menos conocedores en su aprendizaje de fa lectura,

La contribucion del contexto social a la lectura incluye factores como cuinto én-
fasis hace la cultura en la lectura, el grado en el que Jos padres han expucsto a sus hi-

Jos a los libros antes de que entren al sistema educativo formal, las habilidades de

comunicacion de los maestros, el grado en el ue los maestros dan oportunidades a

sus alumnos de discutir lo que han leido con sus maestros y pares, y el curriculum de

lectura determinado por el distrito. Mientras que los constructivistas COgNItivos et
fatizan la construccion del signilicado de los estudiantes, los constructivistas resaltan
que el significado es negociado socialmente. Lo que quicren decir con “socialmente
negociado” es que el significado involucra no s6lo Ja contribucion del lector, sino
también el contexto en el que se lee el texto, asi como ¢l proposito de la lectura. Los
enfoques constructivistas enfatizan la importancia de dar a los alumnos oportunida-
des para involucrarse en didlogos significativos acerca de los libros que recién han ler-
do. Una forma de hacer esto es a través de la ensefnanza reciproca.

Ensenianza reciproca Cuando se explico ¢l programa Fostering a Community
of Learners, se describio la ensefianza reciproca como una estrategia en la que los es-
tudiantes toman turnos para dirigir o liderear pequenos grupos de discusion. La en-
sefanza reciproca puede también involucrar al maestro y al aluinno.

En la ensenanza reciproca, los maestros inicialme
modelan c6mo usarlas para darle sentido al texto. Después piden a los aluimnos que
demuestren las estrategias, ddndoles apoyo a medida que las aprenden. Como en el
andamiaje, el inaestro gradualmente asuine un papel menos activo y permite que ol
alumno asuma mayor iniciativa. Por ejemplo, Annamarie Palinesar y Ann Brown
(1984) usaron la enseanza reciproca para mejorar las habilidades de los estudiantes
para cjecutar ciertas estrategias y mejorar su comprension de lectura. kn esta instruc-

cién de macestro-andamiaje, los macstros trabajaban con lus alumnos u)'ud.mdulm u

nte explican las estrategias ¥

Capitulo Y

ar preguntas acerca del texto que habian leido, clarificar lo que no h
cenets s e h 2 vl :
b“,_ﬁ(ju resumir el texto y hacer predicciones. La figura 9.2 retrata un di
e dumno que refleja e ensenanza reciproca. La investigadion sobre la enseqanza
tro-d
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abian en-

dlogo maes- Prvgunmr « una persona sabiu

Str i mejorar la com - es el inicio de la sabiduria.
sugliere ;S : y ‘na estratega para jorar omprension de
eaiproca suglere que es una mu bucna e g1 pi § h p

la lectura (Brown y Palincsar, 1989; Webb y Pulinesar, 1996).

Proverbio aleindn

Clubes de libros  Los clubes de libros invulm‘ml{ el uprendizaje de pares y con-
ssten en discusiones sobre literatura, dirigidus por cstudiantes (Nvl.cMah(m]"l‘);,)‘kvr\?c..
Mahon. Raphael y Gouatley, 1995). Lo?; !llﬂt‘SlrUS sirven L’()IAUO gu?.fs‘i ;‘)fm ;ls d .xln Jd'(fb
alumnos una considerable responsabilidad en la maneri como se Ss.flrro .‘.m ;\FI is-
cusiones de los textos. Cuando se llevan a cabo 40 esta manery, lUb'('llbLAs d‘: .nnts
involucran un gran rango de discusiones, 4 mcdld‘u' que l()b.lllllos.hdstll‘l. .Lun.u;’lox.us
con sus propias vidas, clarilican puntos (‘Ic confum.on cl:! |ul~ l.cl."(lloa,'rea 1zan inferen-
cias para llenar los vacios del texto y critican fa C&llld'-l(.‘i' ¢ f” i )rost. enifcado e

Los clubes de libros reflejan ¢l principio constructivista de que el significa .OAN.
negocia socialmente. Los clubes de libros tuml?llc'n uyud“;m a letr1ar el -VdLm que exis-
te en muchas aulas: una ausencia de conversacion acerca de los textos.

Conexiones escuela/familia/
comunidad  Desde la perspectiva
constructivista social, las escuelas no
son ¢l unico contexto sociocultural
importante para la lectura. Las fami-
lias y las comunidades también son
importantes  (McGhee y Richacels,
2000).

Las experiencias de lenguaje de
los alumnos que provienen de fami
lias de escasos recursos son de espe
cial interés. En el capitulo S, “Di-
versidad sociocultural™ se analizaron
los resultados de algunas investiga-
ciones que atirnan que en promedio,
los jovenes en los hogares de asisten-
cia escuchan aproximadamente 600
palabras por hora, mientras que los
ninos de familias profesionistas escu-
chan alrededor de 2 100 palabras por
hora (Hart y Risley, 1995) 4 p. 180.
En estudios mas recientes, estos in-
vestigadores  encontraron que, en
Fromedio, los ninos en hogares de
asistencia reciben solo la mitad de
expericncias de lenguaje en sus pri-
meros anos de vida, que los ninos de
familias de ingresos medios (Hart y
|’i:lc)’. en prensa). lambién revelaron
que los ninos de familias d8ltos in-
Bresos tienen dos veces s exXpe-
riencias de lenguaje que ninos de
familias de ingresos medios. Los es-

tudiantes en riesgo que no se dedican
ala Jectura fuera de L escucla, se e
trasan cada vez mds a medida que
avimzan a traves de L escuela prima
ria (Rowe, 1994). La mavoria de los
alumnos que son lectores dvidos, re-

tgg;laj:)g‘también “hablan” haciendo otros ruidos. Algunos cfntnﬁ(a:?:&?:r\‘aer;
que los gatos podrian realizar hasta 100 diferentes llamados; ’:: mgbrientos, oara
llamados para saludar a las personas, para mostrflr que estd n Mgl
amenazar a otro gato y aun para reganar a s_us qnas. Cu:{n o'u g

atemorizado o enojado, puede grunir, escupir, silbar o gritar.

J— ¢ tas a alguien acerca de

: C como maestro, ¢puedes hacer pregun 3

*- M esta informacién? [pausa] Algunas veces ayuda si tienes p‘n::;lemas
para resumir lo que acabo de decir: '[pausa] ¢De qué te esta
hablando? ;Qué clase de infonnacnl)n era? .

:  Acerca de las diferentes forma_s en las que ha .

:(1) az. Quieres decir que ghay [sic] mas de una forma de comunicarse para
ellos?

s ien formas. . . i

% :nz g; hablé acerca de eso. Ellos se comunican con cien diferentes
) ’ sonidos. ¢Por qué necesitan todos esos sonidos?
44. A2: Paradecircosasa {a gente.
3 r si sus bebés estan bien. » .
g. QG zz;aib\::mente. Ahora, con esa infom_\acuon, % _R; ls;laat;:el'r:;oe 3:: ellos
' ’ i todas esas formas de comunicarse y de f
sz:::r zn una pregunta? Puedes iniciar tu pregunta con la palabra
£Qqué...o cuando... 0 por qué?
47. A2: ;Por qué ronronean?
48. M: Quiénes?

3 atos. X
gg. :\\llz E(;fégbien, hay que poner esa informacién en tu pregunta. ¢Por qué
51: A2: ¢Por qué ronronean los gagos?

52. AS5: Para decirles lo que necesitan.

53. M: ¢Puedes decimos algo mas?

54. A5: [no es audible]

55. M: ¢Sonaria igual para todas esas cosas?

C Ent i i dria
gg :ﬂs ::lonces por eso es que necesitan cien sonidos. Po: ;:r:‘t:é:: g‘:‘ oo

' i decir, si fuera a hacer una pregunta, ¢por qué los ga
diferentes sonidos o llamados? ~
i tes.
ienen piel de muchos colores diferen . sfios
gg- elt %?j:; u:nt\:;os, ‘r’\o colores. ¢Por qué hacen tantoz .t.ilferg:;s; :I:m
’ ' o sonidos? [pausa) Piensen en lo que R __nos djo. 2 .
quieren la misma cosa?

am

: N comunicar
g(‘l) :ﬁs gr(:tonces, ¢por qué tienen tantos tan diferentes? LEs para
lo que realmente quieren? ) K g

AN »
¢

Ensefanza reciproca y lectura
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Cognicion y escritura

Un ldpiz # 2 y un suerio
pueden llevarte adonde sea.

Joyce Myers

q,

)

1p a

siglo xx

portan que tienen por lo menos una persona con la que pueden hablar acerca de su
lectura y acerca de lo que leerdn a continuacién (Fielding, Wilson y Anderson, 1986),

Muchos de los padres de estudiantes en riesgo, también tiencn dificultades en lect,.
ra asf como problemas para obtener libros (Gunning, 2000; Jalongo, 2000; Robinsop,
McKenna y Wedman, 2000). '

Una estrategia propone que los padres apoyen la comprensién lectora y prodyc.
cién de textos de sus hijos y los alienta para que usen libros en sus interacciones con 3
sus hijos (Edwards, 1989). Por ejemplo, el proyecto Family Literacy en las comunida. 4
des latinas de Chicago, comprende la comprensién Jectora y produccion de textos de

padres con un nivel deficienfe de inglés (Shanahan y Rodyiguez-Brown, 1993). Los
padres asisten dos veces por semana a clases de inglés como segundo idioma (IS]),
participan en clases de Padres como maestros dos veces al mes y asisten al instituto
de verano. En las clases de IS], las actividades incluyen el que los padres hagan libros
para sus hijos o que compartan libros en inglés. Se selecciona a varios padres lideres
de un grupo mds amplio. Se realizan seminarios de comprensi6n lectora y produc-
cién de textos familiar en las escuelas del vecindario dos veces al mes. La participa-
cién de los padres en el programa por un periodo de mis de tres afios, se relacioné
con una mejoria en la comprensién lectora y produccién de textos de sus hijos.

A continuaci6n centraremos nuestra atencién en la escritura. En el enfoque de
comunicacién total, la escritura y la lectura a menudo estdn integradas (Ruddell,
1999). Las innovaciones en la tecnologfa se vuelven cada vez més accesibles para ayu-
dar a los maestros en sus esfuerzos no sélo para implementar el enfoque de comuni-
cacién total, sino también para mejorar las habilidades de decodificacién de los
estudiantes (Solley, 2000).

Escritura

En el capitulo 2, “Desarrollo fisico y cognitivo”, se hablé de los cambios en la escritu-
ra debidos al desarrollo de los nifios 4ill p. 81. Aquf, como en lectura, se explorarén
los enfoques constructivistas en la escritura.

Enfoques constructivistas cognitivos Los enfoques construc-
tivistas cognitivos en la escritura enfatizan muchos de los mismos temas que se ana-
lizaron respecto a la lectura, tales como la construccién del significado y el desarrollo
de estrategias (Kellogg, 2000). Se considera que las estrategias de solucién de proble-
mas y metacognitivas son particularmente importantes en la mejorfa de la escritura
de los nifios.

La escritura puede verse como un proceso de solucién de problemas, necesario
para que el escritor integre el conocimiento de la materia, el conocimiento general de
c6mo trabaja el sistema del lenguaje y el problema de la escritura en si mismo. Esto
ultimo involucra el propésito del documento y la audiencia, asf como el rol proyec-

tado del escritor en la pieza que se va a producir (Flower y Hayes, 1981).

Enfatizar el conocimiento de las estrategias de escritura, nos lleva al 4rea de la me-
tacognicion, la cual se analiz6 en el capitulo 8 il p. 339. En un estudio, se pidi6 a es-
tudiantes de 10 a 14 afios, escribir una composicién que fuera del interés de alumnos
de su propio rango de edad (Scardamalia, 1981). Al realizar este proyecto, los alumnos

se vieron obstaculizados por una falta de plancacién, no registraron las ideas en notas
para desarrollarlas posteriormente y no monitorearon el progreso de su escritura a tra-
vés de la relectura y la reescritura. Estos resultados son indicativos de que muchos
alumnos de escuela secundaria, no cuentan con un adecuado conocimiento acerca de
las estrategias de planeacién y organizacién requeridas para una buena redaccion.

Enfoques constructivistas Como en la lectura, los enfoques cons-
tructivistas enfatizan que la escritura se entiende mejor enclavada en la cultura y como
una construccién social més que como un producto interno. En el enfoque construc
tivista social en la lectura, el papel del maestro pasa de transmitir el conocimiento, al
de brindar ayuda a los estudiantes para reestructurar su conocimiento. Al respecto, tan-

\3\
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maestro como los pares, pueden funcionar
LMo Jectores con mds conocimientos. Esta es-
sategia constructivista social también se aplica a
3

escritura.

El contexto social de la escritura La

,spectiva constructivista social se enfoca en el
contexto social en el que se produce la escritura. Es
importante que lo§ estudiantes participen en una
comunidad de escritores, para que entiendan la re-
pci¢n autor/lector y para que aprendan a reconocer
-6mo difiere su perspectiva de la de otras personas

(Hiebert 'y Raphael, 1996).

Para valorar la importancia del contexto social
escritura, considere a dos alumnos. Uno, An-
(ony, es un alumno latino de 9 afios que ha vivido
su vida en el 4rea de Manhattan en la ciudad de
Nueva York (McCarthey, 1994). Lee y escribe de for-
extensa, guarda los ejemplares de revistas cienti-
y durante sus primeros afios de escuela, los
maestros hacian especial énfasis en la escritura. Es
antusiasta acerca del tema de su composicién escri-
un tributo a su abuela, quien murié hace poco. La
maestra de Anthony lo alienta para que escriba acer-
de la muerte de su abuela; ha discutido con él va-
posibilidades de redaccién de su tema durante

R
TRAVES DE LOS 0JOS
DE LOS NINOS

Autoevaluaciones

discusiones maestro-alumno. Ella y Anthony ha- . ; ales escribiry s7 téngo que escribir acerca
acerca de las mejores formas de estructurar y .dz é::’cgzstzip?gﬁfﬂ?éggg Tj‘;‘:::cg;zde::siﬁgma
organizar su composici6n. El producto final resulta pmbablerﬁ'en!;.que soy.una zhica fé?iz-y coni 'e’n;r%fa. Per'i'-'.- i
un recuento conmovedor acerca de la viday - safan’esto parque nichos de mis cuentos’son opteriatan, -
muerte de su abuela. La maestra de Anthony piensa Pete, N iuE E s .
la escritura juega un papel importante en la edu-
cacién y comunica esta idea de forma entusiasta a
alumnos.

En contraste con la experiencia de escritura de
Anthony, estd la de otro alumno latino llamado
Carlos, cuyos padres recientemente inmigraron al

del Bronx en la ciudad de Nueva York. Aunque

- Slento que cuandq escribo padria hacerio mejor. Padria i
mejorar sobre todo en ortografia. Cuando estaba en jardin de -
nifios no escribfamos mucho. Cuando estaba en tercer grada
no me gustaba escribir. Me asustaba aprender cosas nuevas -
acerca de la escritura. Ahora estoy en quinto grado y me
encanta escribir, aunque algunas veces me decepciona que
no puedo deletrear tan bien. Algo que me gusta de cémo

inglés es bueno, Carlos ha tenido pocas experien-
en el salén de clases, en las que haya escrito
acerca de sus experiencias personales y nunca ha es-
crito nada por sf mismo fuera de la escuela. Se sien-
muy incémodo cuando su maestra le pide que

escribo es la forma en fa que coloco la accién entodomi ™~

trabajo jporque me gusta emocionarme! Creo que si alguien:
tuviera que leer lo que he escrito sin corregir, no lo enten-
deria, Si estuviera revisado y corregido, creo que las per-
sonas realmente disfrutarian de mis historias.

escriba acerca de sus experiencias personales. En su

. . < Janet
discusién de escritura maestro-alumno, Carlos se

Muestra renuente a manifestar sus sentimientos. El -

distrito ha ordenado a la maestra de Carlos que gus alumnos incluyan sus experien-

personales, en diferentes materias. A ella no le entusiasma esto y dedica muy po-
tiempo a trabajar con Carlos para mejorar su escritura.

Como evidencian las situaciones de Anthony y Carlos, el contexto social juega un
Papel muy importante en la escritura. Algunos alumnos traen al salén de clases an-
tecedentes muy ricos en cuanto a la escritura, otros tienen muy poca experiencia en

En algunas aulas, el maestro da un gran valor a la escritura; en otras el maestro
trata a la escritura como un aspecto poco importante.

“Textos reales” sobre experiencias significativas y discusiones de escri-
tura entre alumno-maestro  En el enfoque constructivista social, la escritura de

\ 32
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los alumnos deberia incluir oportunidades de crear textos “reales”, en ¢l sentidi, de
cribir acerca de situaciones personales significativas, Por ciemplo, Anthony -
maestra frecuentemente pide a sus alumnos escribir acerca de sus experiengiy, Pe
sonales— , escribio acerca de la vida y muerte de su abucla, y su maestra e P“’l'o:
ciond un apoyo considerable para que escribiera acerca de esta Cxperieng,
emocional. Las confercncias alumno-maestro juegan un papel de apoyo muy Impoy,
tante, pues ayudan a los alumnos a mejorar como escritores.

Colaboraciémde.lps_gares en la escritura Al trabajar en grupo, los escri.
tores experimentan los procesos de cuestionamiento, clarificacion y elaboradion -
son importantes para una buena escritura (Webb y Palincsar, 1996). Los alumng
menudo aportan diversas experiencias para sopesar mientras colaboran en la ey rity.

Colaboracion ,‘:e pares en la ra de un texto. Esta colaboracion enriquecida y compartida conduce a nuevos discer.
escritura

nimientos acerqa de qué escribir y como escribirlo { Daiute y Dalton, 1993 ).

A menudo los alumnos escriben solo para cumplir con las expectativas de sus
maestros, lo que provoca que su escritura sea forzada, imitativa y contormista. Fy, los
S = e~ 8TUPOS de escritura de pares, las expectativis ge
; los maestros con frecuencia son menos aparentes
(Kearney, 1991).

Vinculacién escuela/familia/comuni.
dad  En cierto estudio, s¢ animo a los nestros

,I a reconocer la existencia y riqueza de la comuni.

) - o o I dad latina que los rodeaba, para despugs integrar-

Para conmemorar el Dia de los Caidos, Joanne, especialista en , la en los contextos escolares (Moll et al., 1992,

lectura, colaboré conmigo enuna leoqén basa(;la en el tema'de Moll, Tapia y Whitmore, 1993). Esto incluyo: 1)
los héroes. Joanne eémpezo a preescribir con mis alumnos del P! . o R
tercer grado. Les dio un ejemplo de un maestro en particular _— un andlisis del conociniiento y de como se trans-
es un héroe para ella y les explico que un héroe es alguien qi:e mite dentro de los hogares de la comunidad lati-
tiene cualidades que admiramos y que nos gustaria desarroliar en na, 2) un laboratorio después de clases en el que
nosotros mismos. Después de dar su ejemplo, Joanne pidi6 a los los macestros y los alumnos usaran lu lecturay la
alumnos que crearan una escalera de palabras con frases que escritura mds de acuerdo con la forma como se
describieran a sus héroes individuales. Ambas nos dedicamos a usa en ¢l vecindario que como se usa en la escue-
circular por el salon mientras ayudabamos a nuestros alumnos a la, y 3) conexiones en el aula que integraran las
desarollar sus ideas y a animarlos a usar verbos “(tiles®. actividades del laboratorio dcs;)ué> de clases. H
En un determina‘zdo momento, me dem\{e en el escritorio d('! objetivo era integrar estos tres componentes. Por
Lamont para ver como iba e traba)o: Hacia poco que se h,ab'a ejemplo, los alumnos documentaban lus formas
mudado a nuestro vecindario Y parecia tener una vida familiar de escritura de sus comunidades, tales como es-
bastante inestable. En cuanto a lectura, se encontraba en un . s 5 ’ . d
h " o cribir a sus parientes en otros paises y libros de
nivel promedio, pero encontraba grandes dificultades para tabilid d‘ Posteri P
: N i Steriors: 5 al trabajar con s
expresar sus pensamientos de forma escrita; tanto, que en oca- contabi tdad. Yos eriormente, al L . e o
siones demoraba la media hora del periodo para escribir sélo pares, los U'“m{wh tredaron {"f’dlll(’h dCEred g 10
temas que reflejaran las habilidades de tos micm-
bros de su comunidad, tales como tener conodi

una oracion. Cuando miré la escalera de palabras de Lamont,
me percaté de que estaba escribiendo acerca de Su perro.
Estaba a punto de desanimarlo, cuando recordé lo que Joanna mientos de mecanica y hacer trabajos de repa-
habia hablado con él algunos minutos antes. Posteriormente ella racion. Para obtener informacion para su meodu
me explicé que animo a Lamont a escribir acerca de su perro, lo, los estudiantes entrevistaron a miembros de
porque tal vez en su vida no habia una persona real que é! viera sus comunidades. Los alumnos tambien s¢ comu-
semRUn iros; . . nicaron a través del correo electronico con alum-
Al dia siguiente me senti muy agradecida de no haberle . nos que viven en comunidades latinas en otras
pgdldo a Lamont que cambiara s‘u tema. Habia escrito su primer partes de Estados Unidos.
parrafo completo desde que habia llegado a esta escuela. Al lovdinee s i idad en Jas actividades
tomar en cuenta las necesidades emocionales de Lamont, como m;o uere a fa chnumd.xd £l a5 28 co-
primer paso, Joanna también fue capaz de ayudarlo a mejorar de escritura en su salon de clases. Busque e ! N
munidad y piense acerca de los escritores experte

sus habilidades de lenguaje. . ieeulir su
que usted podria invitar a su aula para discutir?

) ; . - gentan
trabajo. La mayoria de las comunidades cuentd

- Rt
Escuela elemental Salem Church con tales CRJJEREGS, Cug pvrmdlsl‘t\- J“wim‘i'n
Escuelas pablicas Chesterfield, Virginia editores. Una de las cuatro escuclas secandartas

% 3 . " 3 S das por
e T e e ] mids exitosas en Estados Unidos identificadas |

Kristin Blankenship
Maestra de tercer grado
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Tendra muchas oportunidades de incorporar la escritura dentro del curriculum. Aqui se presentan algunos ejemplos

(Halonen, 1999):

1. Escribir para aprender. Esto puede funcionar en cualquier materia. Por ejemplo, gn biologia, después de que If)s .

alumnos hayan estudiado la adaptacion en diferentes especies, pidales que escriban un resumen de las ideas ]
rincipales ue generen ejemplos No descritos en clase o en el texto. 3

s ZSigngr lareya: de gescrilura libre. En la escritura libre, los alumnos escriben lo que sea_, al pensar a::erca ;ee :Sr:; :ﬁg:i :
Estas tareas por lo general son desestructuradas pero tienen limites de tiempo. Po_r‘elemplo, ung .aread add

libre sobre Ia historia de Estados Unidos, podria ser "Escribe acerca de la Revolupnon noneamerlc?na L:relme.z cno

minutos”. La escritura libre ayuda a los alumnos a descubrir nuevas ideas, conexiones y preguntas que tal v

habrian generado si no hubieran tenido esta oportunidad de escritura libre. ) P —— ;‘

Asignar trabajos de escritura creativa. Estos trabajos brinpan alos estudlanlgs Ia} opqnunldad : e ex;aa e,

misimos y a su mundo en formas creativas y profundas. Estas incluyen poesia, historias cortas y ensayos ]
ue involucren experiencias de la vida real. )

/?\signar trabajos dr; escritura formal. Estos trabajos brindan a los estudiantes oponunxdgges qe e:g;e(:s:;i?ut::i?; fln |l
punto de vista objetivo, con un estilo de escritura preciso, al tiempo que apoyan con evi gnma; kgt il

La escritura formal ayuda a los alumnos a aprender como elaborar argumentos foyme}les. or‘ 'e¥eT nF:or;as A

de preparatoria podrian realizar un trabajo mayor sobre un tema como “Calema'xmuepp.o glot?ala. cee; O recirair’.
hipotéticos?”, “Un profundo examen acerca del estilo de escritura de Faulkner”, o "Por queidé?‘ vty

Tales proyectos de escritura estimulan a los estudiantes a generar temas para una Ciﬂ:pgzo a ;iempo aEbiozan
cormposicion, usar las destrezas de planeacion y manejo de tiempo para completar el trabaj 5

revisar y entregar un trabajo libre de errores de ortografia y gramaticales.

PODIA ESTAR 0 PODIA SER UNA COSA DE HECHO

0SCURO... LHwvI0s0...

ERA SEGURA. .. ESTO SE PODRIA ABREVIAR...
ERA DE NOCHE.

DE ALGUNA MANERA, CREQ QUE \

Kenmprost con ytomist b Uit Foatures Syonduate, tm

.

Joan Lipsitz (1984), incluye una Semana del autor dcnlr-u de su 5urricn|um. ('.uu l);“s‘.
¢n los intereses de los alumnos, disponibilidad y diversidad. se invita a autores a dis-
cutir acerca de su arte con los alumnos. Los alumuos se anotan en una lista para reu
iirg oot determiiadomnuton Antes de asistira b reunjon, deben leer por lo menos un
libro del autor invitado. Los estudiantes preparan preguintaspara r':‘l]"‘”‘l"s dsmmlc
la sesion con los autores. Enalgunos casos, los awtores asisten durante varios dias pa-
4 trabajar con los alumnos en sus proyectos de escritura. . A s
Como puede verse, hay muchas tormas en ks que es P_()Sl!)]e wnT”{J” i‘d (\1&- S
ra. Miis adelante, en ¢l capitulo 14, *Evaluacion del .lpl'rndyuw de los estudiantes’, se
abundard sobre las dimensiones constructivistas en la esuitu. fescriodi-
Alo Targo de nuestra exposicion sobre ki fectura y la escritura, \)\ F\m: .(:\:,”\:Cr\-d
versas ideas gue conviene poner en practica en el salon de \-l;lS(g\i 1 t\x.\ }‘; |k |.‘|\ e
de Gué actividades de lectura Y eacritura usard con sus alumnos, comple

evaluacion 9.1.
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muchas formas en Ias Que es posible llevar a cabo esto. En la siguiente autoevaluacion, coloque una marca junto
cada actividad que Planee usar en su ensefanza.

S Tecnologia de computadora, como los Ambientes de aprendizaje apoyados por Ccomputadora, o g|
Programa Escribir para leer de IBM
——————  Oportunidades de comunicacion total como usar el periddico, revistas y libros de ficcion y de no
ficcion asi como tratar Ce integrar las materias l
b
L}

——————— Actividades de destreza de conciencia fonoldgica y de destreza de decodificacién de sonidos de
palabras
————— Ensefanza reciproca
——————— Estrategias de lectura, como monitoreo y restimenes
—————  Clubes de libros
——————— Involucrar a los padres en as actividades de lectura Yy escritura de sus hijos
——————— Trabajar con los alumnos en escritura como una actividad encaminada a solucionar probiemas
—————— Enfatizar el contexto social en la escritura
————————— Hacer que los alumnos escriban “textos reales” acerca de experiencias significativas
————————  Tener de forma regular discusiones de escritura maestro-alumno
—————  ___ Establecer proyectos en los que los alumnos colaboren unos con otros
—————  Traer escritores expertos, como articulistas y editores de periddicos O escritores, para que hablen

con sus alumnos

——————— Daralos alumnos oportunidades de “escribir para aprender”
—  Asignar a los alumnos trabajos de escritura libre
— Asignar a los alumnos trabajos creativos de escritura

———————  Daralos alumnos oportunidades de escritura formal

Matemadticas

¢Como es el pensamiento matemitico de los ninos? ;Cuil es la comprension que tie-
nen los nifios sobre los nimeros cuando ingresan al primer grado?

Pensamiento matemdsiico Antes de que los nifos ingresen a pri-
mer grado, ya cuentan con una comprension sustancial de lo que son los nuameros.
La mayoria de los preescolares de estatus socioeconémico medio son capaces de con-
tar mis alld de 20, y muchos pueden contar hasta 100 o mas; la mayoria puede con-
tar con exactitud el namero de objetos en un conjunto; muchos NiAVs son capaces de
solucionar problemas de adicion y sustraccion de pocos ndmeros (como 3 + 2), v €

nocen las magnitudes relativas de un solo digito (como eeudl es mayor, 8 o 67) (Sie-
gler y Robinson, 1982).

Cuando ingresan a |a escucla, los ninos aprenden habilidades numeéricas mucho
mis avanzadas (Ginsburg, Klein y Starkey, 1997). La gentea menudo piensa que los
ninos o aprenden o fracasan al aprender lo que se les ensea, [de hecho, lo que apren-
den a menudo refleja sy propio pensamicento tanto como cualquier cosa que les han

inio especiti aprendizaje
Capitulo 9 « Enfoyues constructivistas, enfoques de dominio especitico y ap y

: : straccion basicas, ope-
nado. Esto es verdad inclusive en el caso de Ja adicion y sustraccion b.:.m}s :.Pn
se : oyt - de los procedimien-
tn"om‘\' de lus que se plensa que solo involucran el mis simple de los proce
act 2 i 2 I
r s de aprendizaje, la memorizacion.
10S

Aritmética  En la mayor parte de la instruccién Jue pl;et"lldf uyuflf!‘l)';‘; l:)ls:l;
fos a aprender los hechos basicos de la aritmeética (como ieuinto es 3 mis d, 1o
{10? " s ensenarles cOmMo recuperar la respuesta de la memoria. Sin embargq._ u i
’Ctlvt.:ihudo de varios anos después de que han ingresado a la cscl{clu. los nifos us::
unapmezcla de estrategias, incluidas algunas que nadie les ensend. l’ordt.x.nmc,::lﬂa-
u?oblcmn como 3 + 9, algunos nifos de primlcro, segundo y urwx;}';\";ln 31:56 ‘;y o
lr);in la respuesta de su memoria, otros contardn desde l.om)? uunuae e i
Lpunos razonardn que 9 es 1 menos que 10, que 10 + 3 son 13, { q mapcsuoso los pa-
bgeben ser 12. Estas dos dltimas estrategias, rara vez las cnsrhar? U:,d(,s
dres; sin embargo, los nifos las usan fr'rcucmemen(c de lodf» m : dos. e todas es.
El hecho de que los alumnos de primero, segundo y tercer f‘mdi iw~ o shgnifica
tas estrategius aritméticas para solucionar problemas q: un’ s0 :;0 lgm 1;iﬁos by
que no haya ocurrido ningan desarrollo durante todo este pcn‘ol c;(.l‘a Am e Tas ks
ven tanto mas veloces comno mis exactos, en parte porque }:s:: e Eifas
trategias mads exactas y veloces, como la rc‘cu.peraclén, y e; p.xr“:jmemc s slucis
una de estas estrategias de manera mis ra}.uda y exacta. Event o
nan todos estos problemas en forma consistente, correctha y I?P,]os‘ . aprmdm .
A miedida que avanzan hacia el final de ?a “C“flf‘ pf'lmani,l g s
solucionar problemas aritméticos con maltiples dlglsos.ygru -‘.:5 B atradts.
fracciones. Buena parte de lo que involucra el aprenduz'\)e cles. e ESSITE
cas mds avanzadas son malentendidos sup.erudos. Por c)]%-mp ol,:s “\%rus“ smbratys
ci6n de digitos multiples, los nifos necesitan superar las re%udon Pl
asi por los “virus” que aparecen en los programas de .c?.mpi:mcs uatro problemas y
ponga que a un alumno de tercer grado se le dan los sigu

genera las soluciones que se muestran a continuacion:

300 453 204 370
—43 -274 -177 -89
343 179 177 281

. S al?
Puede descubrir qué es lo que el alumno estd hvacxfndo ~mdl;|a"vi[us", cemejan-

- ti".l anilisis de los problemas indica que el nino ngm‘é. u:i;:::rioridad. U2 dificul.
te a las parcialmente correctas reglas de cscalzf dls’cuudafs L(;) bl divolisezabs
tad con estos problemas de sustraccion _surglé sol.o'c_udn o( m}:me b aperacion que
pedir prestado a través de un cero; el nifio resolvio uorrccl.J e il foan.
no involucraba un cero y la resta en la que el cero ocupalha. _doco e e i forma
do era necesario pedir prestado a través de un cero, el mrl:) dSl dmero debajo de ¢l
consistente pero incorrecta, que involucr.abu.sus'lracr el ce oy pU e
en lugar de al contrario, y después no dlsmmuujs Zl.n’l]’;“};(cjlipp e alositaos" -

lemente porgue no habia pedido prcsmdt_) nux%a k.e :.ue\\v'en los ninos de tercero,
rus”, son muy comunes entre las sustracciones que res

: i rados 86). . i
Cuarto y quinto grados (VanLehn, 19 ) . —
El I)lckgl‘ho de iuc los maestros estén conscientes de los virus que inte

iort instruccion de las matema-
aprendizaje de sus alumnos, conduce a una 'nn']urlu en ld(‘]nb:.:t:[:(::‘i e
ticas. Por cjemplo, en un estadio, se enseros un #9‘20‘. c'-\]czu exacta de los virus
docente como disefar problemas que Igs llldl(‘ilr’dl? la n“l[}l-r;\ifms e tran diferen.
en cada ejecucion de sus alumnos (debido a que dnfeﬁe.p és e eultades de los i
B TIEa) W By, T978)bI gvalu;\cxon ?re-u.bd.werit‘os (como “60 por ciento
0108, nos permiten ir mds alld de los (ip\cos comcnl..\.no; L's'tir 1t ¢ asfoicae gon basene
correcto. (14 puedes hacerlo mejor!™), para permmitir dirig
fas necesidades de los ninos.
; atic icho mas po-
/\lgebra Los nifos desarrollan un razonamiento nmli;lf‘?cl;:\‘::‘:ﬂilr - 'n}:ﬁ-
deroso cuando aprenden dlgebra. Una sencilla ecuacion puede
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nita variedad de situaciones. Sin embargo, incluso los a
tuaciones mds altas en las clases de 4lgebra,
—simplemente memorizan las ecuaciones—
la, pero limita la habilidad de los estudiant
mundo real.

Esta dificultad no afecta sélo a los alumnos de secundaria
nen su primera experiencia con el 4lgebra; también se extiend
vel universitario. Menos del 30 por ciento de los estudiantes

universidad estatal norteamesicana de alto nivel
problema:

- Tal vez este enfoque funcione en el

Escriba una ecuacién usando las variables C
“En el restaurante de Mindy,
cinco personas que ordenan e
pastel de quesd'y E el numero

y S para representar la siguiente afirmacigp,
por cada cuatro personas que ordenan pastel de queso,
mpanada.” Haga que Q represente el nimero de Srdene
de empanadas. (Clement, Lockhead ¥ Soloway,
La mayorfa de los estudiantes representan este
to parece en principio l6gico, esta ecuacién dice
nores (4 y el numero de personas

1979, p. 46)
problema como 4Q = SE. Aunque es.

que al multiplicar dos cantidades me.

que ordenan pastel de queso) se obtiene un
resultado igual a multiplicar dos cantidades més grandes (5 y el nimero de personas

que ordenan empanada). La dificultad subyacente es que aun los estudiantes de unj.
versidades reconocidas a menudo no conectan sus ecuaciones matemiticas con lo que
las ecuaciones significan. Sin estas conexiones, el dlgebra se vuelve un ejercicio sin
sentido de manipulacién de simbolos. La instruccién exitosa del dlgebra, como en
otras dreas de matemticas, requiere no sélo de ensefiar a los alumnos c6mo solucio-
nar problemas, sino también implica llevar a los alumnos a una comprensién més
profunda de cémo los procedimientos de solucién conducen a las soluciones.

Controversia en la educacién de las matemdticas Enla
actualidad la educacién de las matematicas se encuentra en el remolino de la co
versia acerca de si se debe seguir el enfoque cognitivo o el enfoque préctico (Batchel-
dar, 2000; Stevenson, 2000; Stevenson, Hofer y Randel, 1999). Algunos partidarios del
enfoque cognitivo argumentan en contra de la memorizacién y la practica en la en-
sefianza de las matematicas. Ellos enfatizan el enfoque constructivista en la solucién
de problemas matemiticos. Otros asumen que la velocidad y la automaticidad son
fundamentales para el rendimiento eficiente en matemdticas y enfatizan que dichas
habilidades s6lo se adquieren a través de la préctica. En afios recientes, el enfoque

constructivista se ha vuelto cada vez mas popular. En este enfoque, la instruccién
efectiva se define por involucrar a los nifios en la solucién de problemas o en el de-
sarrollo de un concepto y por explorar la eficiencia de soluciones alternativas.

El campo de la instruccién de las matematicas ests experimentando un cambio
dréstico (Riedsel y Schwartz, 1999). En el pasado, la escasa tecnologia y las matemi-
ticas contables de ldpiz y papel funcionaban, pero ya no es este el caso en la era de la
alta tecnologfa de las computadoras y de otros desafios electrénicos, que requieren de
nuevas formas de comprender las matemiticas. Para enfrentar estos nuevos desafios,
se desarroll6 la guia Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics
(National Council of Teachers of Mathematics [NCTM)], 1989). Estos estdndares enfa-

tizan que la ensefianza de las matemiticas debe brinda
dades para:

ntro-

r a los estudiantes oportuni-

* solucionar problemas matematicos significativos,

* desarrollar habilidades de razonamiento critico,

* realizar conexiones con el conocimiento previo, y
* discutir los conceptos mateméticos unos con otros.

En general, estos estandares enfatizan que los maestros deben guiar a sus alumnos pa-
fa que encuentren el sentido de los problemas matemiticos, en vez de dirigirlos sim-
plemente a realizar cdmputos mateméticos.

Y

-
-

lumnos que obtienen las pun.
no entienden lo que estén aprendiend,

au.
es para usar el 4lgebra en contextos de]

Y Preparatoria que tje.

e alos alumnos de ni-

de ingenierfa de una

, ¥8501Vi6 correctamente el siguiente
# ¢

hay
s de

o s

i

%
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La gufa Professional Standards for Teaching Mathematics (NCTM,b19I91) t;;r:f;zl:
ietivo ayudar a los maestros a implementar los estdndares del Curriculum .
ob;e'oﬂ Standards for School Mathematics del NCTM. El documento recomienda que
lua? aestros modifiquen sus practicas de ensefianza: que sc alejen del formato tradi-
los ";1 de conferencia y opten por un formato en el que los individuos trabajen jun-
f::npara solucionar problemas matematicos significativos.

Algunos principios constructivistas

Desde una perspectiva

ionii incipi la ense-
constructivista, es recomendable tener en cuenta los siguientes principios en
fanza de las matemdticas (Middleton y Goepfert, 1996).

Hacer de las matematicas una actividad realista e mteyesar:tie]n mlz:::_
rrolle su ensefianza de las mateméticas alrededor de problemzfa]s. reahss‘::scnso o 8
tes. Estos problemas podrian involucrar algunas glases de con lc'“i)’dadez e soleibi
que despierten el interés de sus alumnos. Es posible que las activ

de problemas matematicos sc centren en el estudiante,

en aspectos de la comunidad,

en descubrimientos cientificos o eventos histéricos. Los juegos materr:a;::z P;Sf‘]);s

cionan un contexto motivante para aprender matemétxc?‘%. Lzs Ecefitas bieet dl

maestros hacen durante los juegos de matematicas, como “;qu nr' o mis signifi

tirar el dado, para mover tu ficha hasta e_] nimero 1_0 enel mbleroé.ti,Cos |

cativas que los problemas descontextuahza@os. Los juegos maten; D e tactufins

man a los estudiantes a discutir las estrategias matemdticas conlo e vt ;
sus compaifleros y padres (Carpenter et al., 19?3). Relacionar ::i it

otras materias como ciencias naturales, geografia, lectura y escritura,

comendable.

Considere el conocimiento previo.del
estudiante EvalGe cuéles conocimientos tie-
nen los estudiantes de la unidad y el contexto
en el cual se lleva a cabo la instruccién. l?onga
a disposicién de los alumnos suficiente infor-
macién para que puedan encontrar el método
adecuado para solucionar los problemas mate-
mdticos; pero retenga la suﬁciente.informaqén
para que los nifios tengan que aplicar sus mentes
para solucionar los problemas.

Haga el curriculum de matematicas
interactivo socialmente Desarrolle proyec-
tos matematicos que requieran que los estudian-
tes trabajen juntos para que encuentren la
solucién. Brinde oportunidades para que los
alumnos ejerciten y mejoren sus habilidades de
comunicacién dentro del curriculum de mate-
maticas. Desarrolle proyectos de n}atem{mcas
que generen discusion, argumentacién y com-
promiso. ’

. ENEEE e L
Proyectos matemdticos inno-
vadores Elinterés por hacer delaensenan-
za de las matemdticas una instruccién mds
constructivista, ha generado diversos programas
innovadores (Middleton y Goepfert, 1996):Estos
incluyen programas para escuela primania, se-
cundaria y preparatoria. Describiremos un pro-
grama para cada nivel.

-

la tecnolodé’ésmgbghe.ﬁn'ﬁoname de ml salén de clases:

- -frara investigar un tema en especifico.

Matematicas y tecnoloa

ni mateméticas, es qué sean .
i ses gggﬁeﬁeﬂﬂﬁéﬁm cientifica. Empleo : c‘a;flt;;k ;
g e s ot G
ientifica es una herramienta de . ! \ .
::aél:zlo y programas graficos muy a menudo. t:‘sn :2‘1:: ed: -
calculo apoyan mi ensefianza de formulas y T o
bién gpiman a mis alumnos a explorar el mundo ad
ticas. E| programa grafico les permite hacer una rept pade W
. t(;rica de sus datos mateméticos. Uso la Inteme! gﬁm o
Fa):zmnos obtengan datos para sus proyectos Ta‘rzra\cas, cénas.
frecuencia utilizamos esos datos para ela‘bgisra“c% e
tablas, calcular probabilidades, hacer esa as B i ora facr:
i umenes
bién se usan para ayudar & los estudlan\gs : ;\:;o;z; Less::) "
con presentacion profesional. En el mun ?ﬂ b cl)mputadoras
estudiantes necesitan conocer el manelo‘ o
para aspirar a conseguir un emplec en &

Lou Aronson .

Maestra de matematicas
Preparatoria Devils Lake
Devils Lake, Dakota del Norte

-

\1%
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Escuela primaria 1[4 Universidad de Chica Ciencia

lap 80, a través de su proyecto Schog” i 1
Mathematics, tiene un componente para escuela primaria llamado Everyday Mafhe. 3 Exploremos ahora el grado en el que es posible involucrar a los nfnos Fn e' pensa-
matics (Matemdticas cotidianas). Una caracterfstica especial del programa es ¢ alig { jento cientifico. Se hablar4 también de [a naturaleza de 1a educacién cientifica.
nivel de interés de las actividades matemdticas. La mayorfa de Jas actividades se rea. ; " . : :
lizan con comparieros o en pequenos grupos con un énfasis en la discusién, explor,. } Pensamziento cientifico Lamaneraen que los nifios solucxonaln p:ﬁ
cién y realizacién de proyectos. Para mds informacién acerca de Everyday Matp,. ; blemas a menudo se compara con la forma que lo hacen los cientificos. Tamolos o
matics, llame a Everyday Learning Corporation al (800)382-7670. i fios como los cientificos realizan preguntas fundamentales acerca de la natura f:z.al ¢

- : la realidad. Unos y otros buscan respuestas para los problemas 20;3 gi{;‘::a‘z‘:l‘]';;;

Escuela secundaria ™ Elproyecto Cormecied Mathematics fue creado porly i o sin solucién a los ojos de otras personas (tales como jpor qus;ios para perseguir

National Science Foundation. Este programa se enfoca en cinco temas: 1) comprep. : unos y otros, la sociedad les regala el ticmpo i 1 hbenaisn?:ta metéfora del “nifio

sién, 2) conexiones, 3) investigaciones, 4) representaciones y 5) tecnologfa. Se hace R las resp}xestas a "los problemas que encuentran mtercsantm.s.e i ognifes generam i

énfasis en las conexiones con otras disciplinas como ciencias naturales, ciencias o, como cientifico” ha llevado a ‘bRinvestizadoresa prelg upones referentes al significado

ciales y negocios Muchos problemas matematicos se enfocan a las experiencias coti. - potesis, llevan a cabo €Xperimentos y sleanzgn C:; nlc uSl(C]inch)' Mansfield y Schott,
dianas y a los intereses de los alumnos de escuela secundaria, Cada unidad usa ], - de 55“)5 datos en formas parecidas a las de los adultos '

solucién de problemas de acuerdo con los lineamientos de] Curriculum and Evaly,. * 1995). . 2 . S : . En cierto

tion Standards del NCTM, para desarrollar un concepto mayor en estas 4reas numu:. 4 E) razonamiento cientifico aspira a identificar ls relaciones causales

10, geometria, probabilidad, estadistica, medidas y dlgebra.

sentido, las inferencias causales de los nifios son semejantes a las d.c loT :Sxe:]teicﬁ::iss.ml’g:

ejemplo, al igual que los cientificos, los nifios dan mucho énfasis a atiatos: e

causales (Frye et al., 1996). Su comprensién de c6mo los eventos son " hccim "

mds en sus inferencias causales de lo que pesan influencias fuertes co;‘nn; 568

que la causa se presente inmediatamente antes del efecto (Shultz et al., iemc; delos
Sin embargo, también hay diferencias importantes entre el razonam

p Escuela preparatoria E| programa Interactive Mathematics (IMP) es un cy-
rriculum de matemiticas basado
inculados a la univer-
Matemiticas interactivas sidad. El IMP enfatiza la solucig i

e . ; los preadolescen-
o i contexto y de pro- nifios y el de los cientificos. Esto también es verdadero incluso para los p

blemas largos y complejos; y de escritura, yla

tecnologia. A lo largo de cuatro afios, los estudiantes se enfrenta

5 ientifico. Una
tes que han tenido alguna instruccién en la escuela respecto 31 métogo :;a s
X h : rentan a los problemas en diferencia que surge en los preadolescentes, es una mayor dificultad para sep
una secuencia en espiral, de manera que tienen oportunidades de desarrollar una -
comprensién matemdtica sofisticada, Los estudiantes realizan

: . i ido. A menudo cuando
i : teorias previas personales de la evidencia que hayan obten:f‘k:1 . el ESTEOHS
: ie
y escritas que les ayudan a clarificar su pensamiento matemit; e aciones orales cllos tratan de aprender acerca de nuevos fenémenos, man
CO. 34

personales a pesar de la evidencia (Kuhn, SCbanle Y Garcﬁa'Mda’ l?ﬁ:s) T EVETOS
Otra diferencia importante es que los nifios son.més mﬂue:;;iel S’Laughlin,

momentédneos que por el patrén global de ocurrencias (Kuh:f, o Yue peritan

1988). También tienen dificultad para disefiar nuevos expem‘rileﬂ o ?ien det wpar-

distinguir de forma conclusiva entre causas z.ilternanvas.' En vezde eslas, ue hayan ini-
cializar los experimentos en favor de cualquiera de las hip6tesis C(')(l;n r eqsus it
ciado, y en ocasiones ver4n los resultados como ona e directa (Schauble,
originales, aun cuando los resultados las contradlgz}n de matnerlaos nifios y los cien-
1990). Por tanto, aunque existen importantes semejanzas e pregurias que se plan-
tificos, en cuanto a la curiosidad basica y en cuanto al tipo de preg

Tecnologia e instruccién de las matemdticas
lum and Evaluation Standards del NCTM, recomienda el uso de las calc
todos los niveles de instruccién de las matemiticas. También recomiend

El Curricu-
uladoras en
a el acceso a

Recursos cientificos para
maestros

Red de aprendizaje
sobre ciencia

James Middleton y Polly Goepfert (1996), es que en vez de adquirir un laboratorio
lleno de computadoras de bajo costo, las escuelas deben adquirir una computadora
de alta tecnologia para cada salén de clase de matematicas, junto con un aparato de
proyeccién o un monitor de pantalla amplia. Esto permite 2 Jos estudiantes utilizar

: tean, también existen diferencias importantes en su habilidad paraddllsexzx;dee);pcei;
la tecnologia de forma significativa todos los dias. : rimentos conclusivos y en el grado en que pueden separar la teorfa de la
. (Schauble, 1996).
Relacion con los padres de familia Enel capitulo 8 se descri- - .
bi6

el programa Family Math, que ayuda a los padres a experimentar las mateméti-
€as con sus nifios, en una for,

los padres acerca de program

ma posit d Educacl(i'l C1 ’i .(la(l (h()S maestros ayudan a
p 1 lvay eapoyo ‘” p 331 A l 1 l l l ] entifica En la aCtUah » U 2
1S alu"lnos a construlr imi i ia m d'ante un énfa51s en el des-
, ) 1T Su conocimiento de la ciencia, medi

e ; ,2000; Tolman y Hardy,
as equivalentes, considere organizar noches familiares de \ Cubrimiento y en la investlgaCl(?n. sl tbomt?:e“;(f: rt:;f:léza:it:b::()ct;nstruir S\).l' propio
matemdticas. Prepare una de estas reuniones al inicio del afio escolar, para que lospa-  ~ 1999). La ensefianza constructivista su ‘réaya g i paser el sprendinsie de la cien-
dres vean cémo es que sus hijos aprenderdn matemdticas. Durante Ja noche familiar . conocimiento cient:iﬂcq ¥iSu comprension. En 'mipent o en el contexto de lo que ya
de matemiticas, hable de los recursos que los padres puedan usar en casa para ayu- €12, los nifios necesitan intespretar el r])uevo C::n;egios?iﬁo's un conocimiento ya for-
dar a que sus hijos aprendan mateméticas de una forma mis efectiva. Con(;prelnden. Ent lu%‘:; ldi. cg:f;r::n;rt]::;vista ayudan a los alumnos a construir
Mado, los maestros del en dificar sus
- ; : : i los asesoran para mo !
Sea un aprendiz activo  Paralos maestros d 4ticas, un buen - f?lentiﬁcamft L b !nundo yn Gerlovicﬁ, 1999; Resnick y
i apr g ? 08 maestros de matemticas, .3 !Mterpretaciones cientificas erréneas (Martin, Sexton y
Paso es unirse al National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) y usar sus re- - Chi, 1988)
cursos. EI NCTM tiene conferencias anuales, publica un anuario con capftulos esti- ’ ) _ fo-
mulantes sobre los desarrollos recientes en la educacién de las matematicas y publica ) Estratecias constructivistas de ensefianza  Algunos en
revistas como Mathematics Teacher. Para mds informacién acerca del NCTM, llame 81
al (703)620-9840.

; iencia, recomiendan
Ques constructivistas contempordneos para la ensefianza de la ciencia,

3
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DE

" matemdticas

lizan calculadoras que grafican
Para monitorear yna grieta
detrésde Ia escuela. Las maes-
tras describen esta experiencia
€omo “matematicas Yy clencia,
que mojan y ensucian”, Los
alumnos tambign usan tridngu-
los para calcular I altura de
rboles. Lela Whelchel dice
que su suefio es ver apareadas
a todas las clases de matems-
ticas y ciencias.

 TRAVES DE LOS 0JOS
S MAESTROS.

T 'Cémo integrai; las’

explorar problemas cientificos cotidianos, realizar actividades que ayuden a log aly
nos a pensar acerca de c6mo trabaja la ciencia Y aconsiderar Jos contextos socialq'
la ciencia (Linn, Songer y Eylon, 1996).

Exploracién de problemas cientificos cotidian
tudiantes estdn mucho m4s interesados en la ciencig
levantes de sus vidas, que en discutir teorfas abstra

dation llamado Science-foralife and Living (SLE}-
Study, 1989). El Programa enfatiza la investigacién,
nologfa. h

Algunos criticos de éste Y otros enfoques constructivistas argu
da mucha atencién a las destrezas de investig;
a la informacién especifica de la discj
ment of Science, 1993).

(Biological Sciences Curricyy,
los grtipos estructurados y I, ted

mentan que s |3
acién y no se le da la suficiente atencigy
plina (American Association for the Advance§

Actividades que ayudan a los estudiantes a
ciencia Algunos proyectos ayudan a los alumnos 3
¢émo funciona la ciencia. Por ejemplo, el proyecto STAR (Science Teaching through 8
Astronomical Roots) usa la astronomia como fundamento para ensefiar principios" ]
complejos de la fisica a alumnos de preparatoria (Schneps y Sadler, 1989). Las simy. &
laciones por computadora resultan particularmente efectivas paraayudar a los alum- &
nos a visualizar y a pensar acerca de cémo funciona o trabaja la ciencia, *

aprender cémo funciona Iy
bensar acerca de y a visualiy, §

Contextos sociales de Ia ciencia El pro
Learners (Brown, 1997; Brown y Campione, 1996),
lo, refleja el énfasis en los contextos sociales de la ciencia. Se tesalta la interaccién co. %
laborativa maestro-estudiante y estudiante-estudiante. Los alumnos investigan b:
problemas cientificos ambientales, crean reportes grupales o individuales Y se apoyan ¥
unos a otros como parte de una comunidad de aprendices cientificos. )

Otro programa que captura el tema de los contextos sociales de la ciencia, es el §
proyecto Kids as Global Scientists (nifios como ;
cientificos globales) (Songer, 1993). Este proyec- 3§
to se enfoca en la comunicacion a través de re- ‘¥
desyenla incorporacién de las perspectivas de "3
los estudiantes de diversas culturas sobre temas K:
relacionados con el cambjo climitico. ’

Yecto Fostering q Community of §
explicado al inicio de este capitu- 3

'Un curriculum innovador so- b
bre las ciencias, para escuela se-
cundaria Ep o capitulo 2, “Desarrollo
fisico y cognitivo”, se destacs la importancia de ¥
revisar los curricula de la escuela secundaria. En |
la educacién secundaria, hay una particular fal-
ta de cursos que proporcionen informacién,
motivacién y desarrollen habilidades para que
los adolescentes tempranos aprendan acerca de

sf mismos y de su extenso mundo.

El Human Biology Middle Grades Curricu-
lum (HUMBIO) fue desarrollado por los cien-
tificos de la Universidad de Stanford en co-
laboracion con maestros de escuela secundaria @
todo lo largo de Estadps Unidos (Heller, 1993;
Carnegic Council on Adolescent Development,
1995). Este curriculum integra ¢l estudio de la
ecologia, evolucion, genética, fisiologla, desarrollo i
humano, cultura, salud y seguridad, Podria pare- ¢

y

y la ciencia -

PUC R W

S A

Wl

R — e ... .

% ' aprendizaje
Capitulo @ » Enfo ques constructivistas, enfoques de dominio especifico y ap

jirénico que terminemos esta seccién de lo§ enfoques constructmitas (iiccz:]);rr\.us\;z
cer fico, enfatizando la integraci6n Y conexién a través del currfculum i
eng;iéO, ,csta integracion y conexi6n transcurricular, es un importante tema en mu
em s
chasélii{?&"};:-o no sélo es adecuado para ensefar ciencias a cstuduar}x;e;:l:asszl:i:_
ja con un amplio rango de habilidades; al mismo tiempo prom:e\; i o
d-ar'la s. El HUMBIO es un currfculum de dos afios que consta de “El cuerpo
as'onle .eli en cudles unidades desean ensefiar. Las unidades mmale§ son o
e ian te gre roduccién y sexualidad”, “Genética”, “El sistema nervioso’ )i Fraluioy
Cmnblarélluias".pA continuacién viene la unidad “De células a grginlim95- e[ 5
ﬁz lli:lsu;ano". Finalmente, “El sistema circulatorio”, “Respiracién” y “Digestién y
- s » . . )
mcnil]l L::S(;ln glearl’:/lelilg,rlréiur]r?;:stros trabajan de forma cooperativa :;s:l:nltarsa lp;l’;r
ivas de sus disciplinas individuales, con vistas a impartir la lcclcal relacttn. e
3 cuvl la discusién sobre los efectos del alimento y las drogas en o T
el oc,leaciencia se coordina con una discusién en la clase de educacu.)):‘ T
la clasle nlaces e,ntre la ingesta de alimento, drogas, circulacién y reSfPl ” aﬁalizar
o d‘e C;S ela salud incluye hablar sobre las decisiones respecto a ;m;e ]:os e
:il;?el:)ent:s formas de planear un mend, discutir sc?bre los :ecgiiizzi;n ayuda alos
denes de la alimentacién vy las formas para reducir el estr s.Un carbio corporal que
s a entender cémo las drogas afectan sus cuerpos. e e foulii
v 1 afna es el aumento en la produccién de adr.ena.hfla- cudiantes el
58;?1‘;1(? dC: lca Egan Intermediate School en Los Altos, Cahforrt:lal,il(: :S();sewando N
i rado estudian los efectos de la adrenalix.]a en el metabo gy it
:lé'fszl'snc?c%microscopio <c6émo los camarones reaccionan ante tunzi;‘; cgn ol imenni
nos tienen la oportunidad de discutir las ideas de lla d%r::: ra
con sus compaiieros. Hacen preguntas y ofrecen To ;Joa mm; HUMBIO, animan asus
Algunos maestros de ir}glés mvolucrladols1 :r}\‘ ;n Pobsgervado en la clase de cie_naas.
alumnos a leer libros lielac}onad(?slconborgan el tema del impacto de los experimen-
Algunos maestros de ciencias sociales abo

: | ia Ce k East en la ciudad
s estudiantes de la secundaria Central Par ' ”
E lases HUMBIO, los estudiantes ¢  Cent S
d: :’5 l:i‘j: I:’Zr‘z‘e icn‘:fsesbtigan una importante funcién del aparato d:gesnvc: :::,:;af;le o
actividad pcris;dltica. El grupo que aqui aparece estd moviendo arroz a
Pldstico largo y flexible que representa el intestino delgado.
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National Science
Teachers Association

E; significado no nos es dado,
nosotros lo otorgamos.

Eleanor Duckworth
Educadora estadounidense

tos cientificos en la sociedad y los cambi i
ios en los puntos de vista de la bi
ferentes momentos de la historia. fa biologfa en g;.

El programa HUMBIO ha sido extensamente probado en escuelas seleccionaq
as

con base en la diversidad de su poblacién y su localizacién geogrifica. El entrep,. -
: na.

miento para ensefar el programa HUMBIO esté disponible a través de los instityy
05

de verano de la Universidad de Stanford, y la informacién del programa HUMBIQ .
es-

td disponible en Addison-Wesley-Longman Publishers.

_ Ciencia en la preparatoria - En lmayorfa de las preparatori
ciencia se ensefia en esta secuencia: biologfa, quimica, fisica. La mayorfa de | i
nos sélo toma el curso de biologfa o la secuencia de biologia-quimica y n nos 2lum-
ﬂ‘sxca. Cada vez, un mayor niimero de cientificos argumenta que los glurso edgan.a la
cia debenhenscﬁarse en la secuencia opuesta y que las materias de ciencia t: X b'e e
ben ensefiarse en una forma mis integrada (Siegfried, 1998). Ellos cre e o
entender la biologia, los alumnos necesitan saber mucho de qu.fmica La e'x:i o g
cha de r_noléc_ulas y sobrevive gracias a procesos como la fotosintcsis' la";'l . ?Sté'hc-
Al ensedar biologia primero y quimica después, desde su punto de viZta :Splracném

El Imperio Contraataca antes que el primer episodio de Star Wars. De l; i oy
ma, comprend.er la quimica sin saber algo de fisica, es muy dificil .La uirr::fsma .
saen los ca{nbxos d.e la energfa y las fuerzas entre los 4tomos, lo cu:;l es (ell te iea se ba.
de L:a materia de fisica. El currfculum de ciencia también deberfa incluir rol::la e
la vida real que unan la fisica, la quimica y la biologfa. Y también debep ex lemasl’:le
siguientes aspectos del pensamiento cientifico: teorfa, prediccién, e tcisono yme.
todos para evaluar la evidencia. ' HESSpHE I s

-
Evaluacién de los enfoques
constructivistas

Muchos psicélog.os. de la educaci6n contemporaneos apoyan con entusiasmo los en-
fogues constructivistas que retratan al nifio como un constructor activo del conoci-
miento (Anderson et al., 1996; Marshall, 1997). En muchos puntos de este libro se ha
hechq una crénica de los enfoques constructivistas en el aprendizaje de los nifios. Es-
to ha incluido la influencia inicial del constructivismo de William James Iohn‘De-
weyen la psicologia de la educacién en los primeros afios del siglo xx (capfi'ulo 1) 4
P- 4, el constructivismo cognitivo de Piaget y el constructivismo social de V3 otsky
(capitulo 2) 4 p. 54, el énfasis constructivista en la educacién moral ( educazigén de
valor‘es', educacién cognitiva moral, en el capftulo 3) i p. 121, las estrategias cons-
tructivistas de la ensefianza para mejorar el pensamiento creativo de los nifios (capi-
tulo 4) 4 p. 158, los aspectos constructivistas del pensamiento critico yla soluci};n
de prol?le{nas (capitulo 8) il p. 325, asi como las dimensiones constructivistas del
aprendizaje colaborativo y las estrategias constructivistas en 4reas de dominio espe-
cifico como lectura, escritura, matemiticas y ciencia (en este capitulo). En capftulos
posteru_)res, cuando‘sea apropiado, se presentaran otras estrategias constructivistas de
la ensefianza. Por ejemplo, en el siguiente capftulo, describiremos varios principios
cen.trados en el aprendiz que el Comité de asuntos educativos de la American Psycho-
logical Association recomienda que los maestros incorporen a su instruccién. La ma-
yorfa de estos principios tienen fundamentos constructivistas, .
Aungque el constructivismo ha tenido un papel cada vez més popular en la refor-
ma educativa, no todos los psic6logos de la educacién ni todos los maestros lo han
adoptado. Como se vio antes, cuando se abordé el tema de la ciencia, algunos criti-
cos argumentan que se le ha dado mucha atencién a las habilidades de’e investigaci6n
y no la suficiente al contenido de la disciplina. Esta critica también se ha hecho a l0s
enfogu.es de comunicacién total para la enseftanza de la lectura, los cuales son cons-
tructivistas. Los criticos también afirman que muchos enfoques constructivistas son

>
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Enfoques constructivistas de dominio especifico
Y evaluacién de los enfoques constructivistas

Enfoques
de dominio
especifico

Evaluacién de
los enfoques
constructlvistas

Capltulo 9 « Enfoques constructivistas, enfoques de dominio especifico y aprendizaje 381

ABLA DE

Procesos/ideas
relacionadas

Lectura

Escritura

Mateméaticas

Controversia en
la educacién
de matematicas
Algunos principios
constructivistas

Proyectos
innovadores
de matematicas

Ciencia

La controversia

* Los enfoques cognitivos en la lectura enfalizan el significado, la decodifi-

Caracteristicas/descripcion

cacién y la comprension de las palabras, asi como el desarrollo de estrate-
gias. El texto tiene un significado que el lector debe construir de manera
activa. Las estrategias metacognitivas y los procesos tanto automaticos
como de esfuerzo, est&n involucrados en la decodificacion y comprension
de las palabras. La habilidad para manipular y pensar acerca de los
sonidos también es importante. La estrategia transaccional de la instruc-
cion es un enfoque que ayuda a los alumnos a aprender a leer.

« Los enfoques constructivistas en la lectura resaltan que: 1) el contexto
social juega un papel importante en la lectura y 2) los lectores conocedores
de la cultura ensefian a los lectores menos conocedores. El significado se
negocia socialmente. La ensefianza reciproca es una técnica valiosa para
ayudar a los alumnos a mejorar su lectura. Los clubes de libros y la vincu-
lacion escuela/familia/comunidad también reflejan la perspectiva construc-
tivista social.

* Los enfoques constructivistas cognitivos en la escritura enfatizan muchos
de los mismos temas que tales enfoques senalan en fa lectura, como la
construccion def significado y el desarrollo de estrategias. Se piensa que
las estrategias metacognitivas y de solucién de problemas tienen importan-
cia especial.

« Los enfoques constructivistas cognitivos en la escritura consideran el con-
texto en el que se produce la escritura. & contexto social incluye la impor-
tancia de que los estudiantes participen en una comunidad de escritores
para comprender las relaciones autor/lector y para tomar las perspectivas
de los demas. Los enfoques constructivistas en la escritura Incluyen “textos
reales” acerca de experiencias significativas, discusiones de escritura

maestro-alumno, colaboracién de los pares en la escritura y vinculacion
escuela/familia/comunidad.

e Los nifos tienen una comprension sustancial de los conceptos numéricos
antes de entrar al primer grado. Cuando entran a la escuela, los ninos
aprenden muchas formas mas avanzadas de habilidades numéricas.

» En la actualidad existe una controversia en torno a la ensefianza de las
matematicas acerca de si debe ser mas cognitiva 0 més practica.

o Las reformas educativas pretenden volver mas significativa la ensefianza de
las matematicas, favorecen la realizacion de conexiones con el conocl-
miento previo y la discusién de los conceptos matematicos con otros.

« Se explicaron proyectos innovadores de curriculum en matematicas y tec-
nologia; se_hablo de las relaciones con los padres y de la importancia de
que el maestro sea también un aprendiz activo.

+ Las habilidades de pensamlento de los nifios comparten algunas caracte-
risticas con las de los cientificos, pero también difieren en algunos aspectos.
s Con un énfasis en las investigaciones en el laboratorio y el aprendizaje por
descubrimiento, muchos salones de clases donde se imparten las materias
~l 4o ciencias tienen una orientacién constructivista. Se explico en Qqué con-
siste el Human Biology Middle Grades Curriculum (HUMBIO) y la controver-
sla acerca de la secuencia de los cursos de ciencla en preparatoria.

* Muchos psicélogos de la educacién contemporaneos son partidarios entu-
siastas de los enfoques constructivistas, que retratan al nifio como un
constructor activo de significados. Sin embargo, algunos criticos afirman
que los enfoques constructivistas no ensefian el contenido de forma
adecuada, son relativistas y vagos.

Wl
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demasiado relativistas y vagos. Y los criticos argumentan que el constructivismo eg .3
enfoque general y que la teorfa atin no ha probado que es el mejor enfoque pa g
sefiar a los niiios. e
] .En resumen, la controversia atin ronda al constructivismo en la educacién. Ep o 8
siguiente capftulo se abundaré sobre esta controversia, al tocar el tema de la in;t o
cién directa, mucha de la cual corre a cuenta de la filosofla constructivista de laruc:_
sefianza. -
Hasta a'ql.xf se han_exgi_Lninado diversas ideas acerca de los enfoques constructivi 1

tas de domxmp especffico y s€han evaluadoos ®rif§ques constructivistas. Una r: e,
sién de estas ideas se presenta.en la tabla de resumen 9.3."En el siguiente capnu‘l,:; J

\

exploraremos los roles de la planeacién, la instruccién y la t .
za y el aprendizaje. e ecnologfé en la soselan.

-~

ifico y aprendpg
g et

Capitulo 9 » Enfoques constructivistas, enfoques de dominio _éspec

S -
Revision del capitulo

ENFOQUES CONSTRUCTIVISTAS,

ENFOQUES DE DOMINIO ESPECIFICO
. YAPREND!

—

"

Enfoques constructivistas Evaluaci6n
en el aprendizaje de los enfoques
constructivistas

A g
// \\\

\
Variaciones Cognicién
constructivistas situada
Andamiaje / Estructuracion i
o de pequeiios
e grupos de trabajo :
Aprendizaje i ; v—
cognitivo Aprendlz?le | C—
cooperativo g g
Tutoria :
~
Ejemplos de programas - SNy 2
constructivistas Unidag Académ ""L\l i
! ica Mu
_— e de Cienclas, Rducacién v

Una comunidad Escuelas para

- .. BIBLIOTNY
de aprendices promover el pensamiento L E

R N
!
5

PARA OBTENER UNA REVISION DETALLADA DY ESTE CAPITULO, ESTUDIE ESTAS TRES TABLAS o
DE RESUMEN: -

< A 4 e 5
‘-A-...

¢ Fabla de resumen 9.1 pagina 359 <l

Enfoques constructivistas en el aprendizaje,
maestros y pares como colaboradores en torno
al aprendizaje de los alumnos

phgina 365 <

¢ Tabla de resumen 9.2 Fiemplos de programas constructivistas
pigina 381 4w

s Tabla de resumen 9.3 Enfoques construclivistas de dominio especifico y
evaluacion de los enfogues construciivistas
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" “Términos clave

constructivismo 348
. enfoques
constructivistas 348
. cognicion situada 349
andamiaje 350

aprendizaje cognitivo 350
aprendizaje cooperativo 354
Fostering a Community of
Learners (FCL) 360
ensenanza reciproca 360

de la educacién

udnto ha aprendido usted desde cl inicio de cste capitulo?
Use las siguientes afirmaciones para ayudarsc a revisar su co-
't nocimicnto y comprensién del material dc este capitulo. P'ri-
““mero lea cada afirmaci6n y, mentalmente o en un papcl,

demuestre que puede esbozar y discutir la informacion rele-
""*'vante.

) Soy capaz de definir los enfoques constructivistas en Ia
R educacién y sé lo que significa cognicién situada.

" - :—— Estoy consciente de las diferentes formas en las quc los
’ maestros y pares pueden contribuir al aprendizaje dc los
estudiantes.

Puedo explicar c6émo estructurar pequenos grupos de
trabajo para estudiantes.
Puedo describir cjemplos de programas constructivistas
< en la educacién.

escuclas pam promover el
pensiuniento (SFT) 361
enfoque de instruccion

clubes de libros 367
Human Biology Middje
Grades Curticalug

(HUNIBIOY) 378

-~

Lista de verificacién de la psicologia

ENFOQUES CONSTRUCTIVISTAS,
ENFOQUES DE DOMINIO ESPECIFICO Y APRENDIZAJLE

——- Puedo discutir algunos enfoques consti ue ivistas en la
enscnanza de la lectura.

———. Puedo pertilar fos componentes pring ipales de los enfo-
ques constructivistas en la eseritura,

—— Conozco algunos cafoques constructivistas para Liense
nanza de las matematicas.

——— Soy capaz de describir Las estrategias involuciadas en la
ensenanga de las matcerias de ciencia descde e perspecti-
va constructivistiy.

——— Pucdo evaluar los enfoques constructivistas y compren-
der sus fortalezas y debilidades.

Para los reactivos que no haya podido marcar, regrese v lo-
calice el material relevante en o capitulo. Revise el material has-
ta que pueda marcar ¢l reactivo. Esta lista Je ayudara a proparar
un examen.

Zapitulo 9« Enfoques constructivistas, enfoques de dominio especiﬂcé_y apren

Ahora que usted tiene un buen conocimicnto
y comprension del capitulo, complete los si-
ghicntes cjercicios para ampliar su pensa-
micnto acerca de los temas.

;Qué tanto ha experimentado los diversos enfoques construc-

tvistas cnsu propia educacion? Piense acerca de sus dife-

rentes niveles escolares (preescolar, primaria, secundaria, pre-
paratoria y universidad) y evalie su experiencia (o falta de ex-
petiencii) con el andimiage, aprendizaje cognitivo, tutoria y
nprcmliv;\ic cooperativo,

;Qué an cficazimente cree usted que pucedan usarse las cstra-
tegias constructivistas (andamiaje, aprendizaje cognitivo, tu-
toria y aprendizaje cooperativo), en cada uno de los siguicntes

Navegar por Internet

1. iEs posible aprender cémo enseiar tomando
clases en un escenario universitario? O, juno
deberia estar en un salén de clases para
aprender a ensenar? ;Por qué si o por qué no?

2. Examine los principios basicos del constructivismo. {Como
deberia uno ensenar si acepta las premisas del constructi-
vistmo?

Estudios de caso

Caso 1 Frank Oakley. Frank encucntra
que puede ser un tanto complicado usar Tain-
Leracaion como una téenica colaborativa en una

clase de ciencia.

Aventuras para la mente

sents

niveles escolares: jardin de nidos, primaria, sccund_g:ia ¥ pre=4
-atoria? :

. ?:::1: l:; ros cuatro o ¢inco cstudiante.s dcl_ snlé\tx <.le clases, dis-z
cuta qué tanto dc! curriculum dcbt; l.ndulr ;‘\c(|);1fiadels grupa- -
les y qué tanto debe involucrar actividades 'mx_hvxdua cs.m los.
niveles escolares listados en ¢l punto lecn(u. e

‘También discuta si algunas matcrias se prestan me)o‘r) que-
otras para trabajar en grupo. l’:valuc si algunos nifos sc bene-- .
fician mias que otros del trabajo en grupo. )

« Sc han listado varios nimeros telefonicos de gro%‘mmas cons-
tructivistas en matematicas. Llamea algunt? ¢ c cllos paar:c;:v‘;
riguar més acerca del programa de ma&emapufas(:\a;:ign cular
o navegue por Interncty trate de encontrar in Zo,cs
ca de otros programas de matematicas innova :

3. Aunque muchos maestros y lcérico_s han :dgptado e:ncc(;‘:(s)-s
tructivismo, no todos lo aceptan. Pfense en ;’JS argul -
en contra del constructivismo. ;Cuiles serian!

Conéctese a hltp:/lwww.mhhe.comlsocsciencclpsydlologyl
santedu/ttnet.htm para encontrar las respuestas.

Caso 2 Elizabeth Rhodes: Elizabeth estd frust.rad'f\‘;:or sa\::
aluimnos de nivel avanzado, quienes d'esc'.m lr.apa):lr s(:io‘f:uo-
solucionar problemas y no desean aplicar h.ablhda es de _‘;r >
namiento de alto orden. Los alumnos se resisten a ?arflc‘lp e
actividades con grupos de aprendizaje CoOperatvo y de s g

cion de problemas.
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