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RESUMEN

En el presente trabajo se analizan los conceptos de sentido y significado del aprendizaje
desde un punto de vista constructivista, El sentido y el significado juegan un papel
fundamental en cl proceso del aprendizaje. El trabajo se centra en el ambito escolar y se
analizan bdsicamente tres aspectos. El primero de cllos se refiere concretamente al
aprendizaje significativo y dos factores que deben tomarse en cuenta siempre que se hable
de aprendizaje significative: los conocimientos previos y ¢l desarrollo del alummno. El
scgundo aspecto cs ¢l sentido del aprendizaje, asi como algunos de los factores que
contribuyen a su formacién, que son: la motivacion, el autoconceplo y la autoestima y las
expeclativas. El tercer punto es la funcién de! docente en la construccidn del sentido y del
significado del aprendizaje en el alumno, sc analizan lambién la diversidad, la
comunicacion y ¢l clima afectivo. Se considera que la funcidn que juega el docente es
fundamental para la construccién del aprendizaje significativo, que implica construir

significados y otorgar scnlido.



INTRODUCCION

La cducacién escolar, al igual que otros tipos de actividades educativas como la familia, los
medios de comunicacion, es ante todo una practica social compleja. Las instituciones
escolarcs tienen la finalidad de ser el instrumento de individuatizacién y socializacion en el
desarrollo de los seres humanes. La educacion escolar deberia cumplir, entre otras
funciones, la de formar al estudiante como persona, esto es, promover el desarrollo
personal de los individuos a los que se dirige. Pero en la practica no siempre es asi, o al
menos ne se le da a la parte formativa la importancia que tiene. La atencidn y los esfuerzos
se enfocan principalmente a informar al estudiante sobre diversas disciplinas y contenidos

de enseiianza determinados, descuidando la formacion del estudiante como persona.

La base de! progreso de cualquier indole, ya sea personal, familiar, empresarial,
instilucional, gubernamental, nacional, definitivamente estd en la educacién. Quienes
logran o dcticnen ¢l progreso de un pais son precisamente las personas que lo conforman.
Entonces, cabe preguntarse si la cducacion que se imparte actualmente en las escuelas de
México estd encaminada a formar ciudadanos responsables, comprometidos con el servicio
en loda la extension de la palabra, participativos, conscientes de las necesidades de una
sociedad como la nuestra, personas honestas, tolerantes, que resuclvan diferencias mediante
el didlogo, lo que implica Ia aceptacion y el respeto al derecho de los demas y las buenas

relaciones.

Esta claro que del dicho al hecho hay un trecho. Para empezar, las condiciones fisicas,
econdmicas, higiénicas y hasta pedagdgicas de muchas escuelas nacionales no cubren los
requisitos necesarios para que los profesores estén en condiciones de enscfiar ni para que
los alumnos aprendan. Por mencionar un gjemplo, {Reforma, 25 agoto, 1998), la escucla
Fray Ignacio Toriz, donde el Presidentc Emesto Zedillo inaugurd el ciclo escolar 1998-
1999, tiene goteras en los techos de los salones, hay satones que se usan de bodegas, por lo

que los alumnos tienen que tomar clases en el patio, los profesores no ticnen escritorios



dentro del salén de clases. Es incongruente decir por un lado que sc esta consciente de la
importancia de la educacion y dc los alcances que ésta tiene dentro de una sociedad,
mientras que por otro lado existen cscuclas cn estas condiciones y profesores sin la
capacitacién necesaria. Surge aqui una imporiantc interrogante: ;qué sucede con los
recursos quc debicran destinarse a la educacion? Por otro lado, hay también escuclas en
optimas condiciones. Pero este no es el curso de la presente investigacién; sin  embargo,
creo necesario considerar que hay factores que impiden y factores que contribuyen a la
construccion del aprendizaje, niismos que evidentemente tienen repercusiones personales
importantes, que hnalmenle frenan o contribuyen al desarrollo del individuo, de la

socicdad, y del pais en consecuencia,

Los factores que contribuyen a lograr o no una buena cducacion son muchos, muy variados
y muy complcjos. Abarcan desde la situacion politica, econdmica y social de un pais, hasta
el concepto que un profesor tenga de la educacién y sus objetivos personales. La finalidad
de cste trabajo excede analizar todos estos factores, cn cambio, se concentra en el anilisis
de dos de ellos, que son condiciones indispensablcs para construir un aprendizaje que
contribuya no solo a la informacién, sino a la formacién de las pérsonas, estos son el
sentido y el significado del aprendizaje, que a su vez sc construyen, en gran parte, cn ¢l
aula. Eslos factores son directamente responsables de la disposicion al aprendizaje y de la
construccion del mismo. También, se analizaran los factores que a su vez contribuyen a la

formacion del sentido y del significado del aprendizaje.

Existen actualmente, algunos inconvenicntes en la educacion de nuestro pais que no
contribuyen a la construccion del sentido y del significado del aprendizaje, sino al
contrario. Tristemente, para muchos ¢! aprendizaje carece de sentido o de significado, y
muchas veces ¢s debido a las experiencias personales que han vivido cn diversas

situaciones de enseiianza y de aprendizaje.



Actualmente, en la prictica educativa es muy comin que las clases s¢ limiten a una
transmision de conocimientos, indudablemente validos, pero se descuida la forma como los
alumnos, ¢ incluso los profesores mismos, los integran a sus esquemas cognitivos Y
afeclivos. No se propicia que los alumnos reflexionen, muchas veces no se les da la libertad
dc tomar decisiones, s¢ les exige cumplir con ciertos requisitos que no dejan opcidn de
crear. En general, las evaluaciones se reducen a recuperar el aprendizaje de los contenidos,
pero no las resignificaciones que sc dicron en los alumnos. Sc suponc que si las respuestas
de los alumnos se aproximan al contenido, €l curso fue un éxito y se da por hecho que el
alumno aprendié. Implicitamenle se supone que el adquirir conocimientos es suficiente para
que una persona se transforme y de manera automdtica cambie sus actitudes,
representaciones, creencias y valores, pero en la realidad no es asi. Los cambios en los
individuos no son automiiticos, siempre hay una razdn de peso que los posibilita en primera
instancia, ¢sto es, que prepara, que los motiva o que los invita al cambio; para que luego la
persona misma consciente de lo que quiere lograr efectiie €l cambio, con la guia y ayuda

necesarias y oportunas.

De acuerdo a Miras (citado en Coll y cols. 1993}, ¢l aprendizaje de los saberes culturales,
no consiste en una mera lransmision de conocimicntos por parte de los adultos y una simple
recepcion por parte de los alumnos, ni tampoco en una postura centrada tan sclo en el
desarrollo del individuo. sino quc implica un verdadero proceso de construccion o
reconstruccion por parte de los alumnos, pero guiados por el docente. Una guia que permita
entender por qué ¢l aprendizaje de unos saberes culturales es condicién para convertirse en
seres adultos y miembros de una sociedad, y al mismo tiempo, condicién para construir un

desarrollo personal.

De acuerdo a Diaz Barriga y Hemandez (1997), la construccién del conocimiento escolar
pucde analizarse desde dos vertientes: (a) los procesos psicoldgicos implicados en el
aprendizajc, y (b) los mecanismos de influencia educativa susceptibles de promover, guiar y

orientar dicho aprendizaje. Desde mi punto de vista, una manera de subsanar, al menos en



parte, las deficicncias en la educacion mencionadas anteriormente, y que esta al alcance de
los individuos, cstd relacionada con el inciso (b) y sc refierc a propiciar las condiciones
necesarias para otorgar al aprendizaje sentido y significado. En la practica, generalmente,
sentido y significado ocurren juntos, pero para efectos de analisis, se estudiard a cada uno

por separado.

Hay mis posibilidades de que el aprendizaje sca significativo cuando se le da un sentido. El
sentido se refiere al aspecto afectivo involucrado en el aprendizaje, al guste por aprender; el
significado se relaciona con ¢l pensamiento, con Ja cognicién, de tal mancra que
conocimicnlo y afcelo se enriquecen mutuamente, Tanto sentide como significado son

necesarios para construir el aprendizaje.

En ¢l presente trabajo s¢ retoma el concepto de aprendizaje desde la postura constructivista.
El constructivismo ¢s un conjunte articulado de postulados desde donde es posible
diagnosticar, establecer juicios y tomar decisioncs sobre la ensefianza y el aprendizaje. Su
concepcidén del aprendizaje y de la ensciianza parte del hecho obvio que la escuela hace
accesible a sus alumnos aspectos de la cullura que son fundamentales para su desarrollo
personal, y no solo cn ¢l ambito cognitivo, sino también sobre las capacidades de cquilibrio
personal, dc insercion social, de relacion interpersonal y motrices. El constructivismo paric
también dec un consenso ya bastante aceptado en relacién al caricler active del aprendizaje,
lo que lleva a aceplar quc éste s fruto de una construccion personal, pero en la que no solo
interviene ¢l sujcto que aprende; los “otros™ significativos, los agentes culturales, son piezas

imprescindibles para csa construccion y desarrollo personal.

Cuando una persona aprende y a la vez que aprende, estd forjando la forma de verse a si
misma, de ver al mundo y de relacionarse con él. Dado que parie importante de esc
aprendizaje s¢ realiza en la escucla, se necesita una explicacién integrada acerca del
funcionamiento de algunos aspectos alectivos y cognitivos cn ¢l aprendizaje escolar. Ello ¢s

lo que sc pretende cuando sc habla de sentido y significado (Coll, 1988). Afecto y



cognicion intervienen en la construccion del aprendizaje, y cada uno juega un papel

importante e imprescindible en este proceso.

Et docente pucde contribuir a ta formacion del sentido y del significado del aprendizaje,
utilizando practicas cducativas que los propicicn. He aqui la importancia y la trascendencia
de tan importante y noble labor, que muchas veces sc ejerce sin responsabilidad, o sin la

responsabilidad suficiente.

En sintesis, ¢l problema de estudio del presente trabajo es Hevar a cabo una investigacién
documental en ¢l arca de la psicologia educativa enfocada en el papel que juegan en el
aprendizaje el sentido y el significado, asi como los factores quc contribuyen a su
conslruccion y la funcion del docente en dicha coustruccién. La finalidad dltima es
contribuir a mejorar la calidad de la educacién en México, invitando a realizar un andlisis
consciente y reflexivo para que durante los procesos de ensefianza y de aprendizaje, €l
docentc tome en cucnta tanto cl aspecto cognitivo como el afectivo, sin inclinarse por uno
en detrimento del otro, descuidando o incluso desconociendo las consccuencias que ello
puede ocasionar en los alumnos; asimismo invita a reflexionar sobre la trascendencia del
papel del profesor y del impacto que puede ocasionar en ¢l awtoconcepto y en la vida de las

personas, que en cierto momento son sus aluninos.

I3l presente trabajo se justifica dada la importancia que tiene fa educacién en la formacién
del individuo para conltribuir af desarrollo de la sociedad. Es una prioridad analizar de qué
mancra pucden mejorarse las pricticas de ensefianza. La presenic investigacion contribuird
al desarrollo integral del individuo, que no se limita Gnicamente a la imparticién de
conocimientos y al desarrollo de ciertas habilidades, sino ademds a la formacién de valores,
de actitudes que ayuden al progreso del individuo, y en consecuencia de la sociedad en la

que vive.



Estc trabajo servira de base para que los docentes reflexionen acerca de las pricticas de
enseflanza que utilizan actualmente, de la importancia de su adecuada plancacion, de la
implementacion o mejoramiento de técnicas que ayuden a propiciar ¢f sentido y el

significado del aprendizaje.

El objetivo gencral del presente trabajo es conocer ¢l papel que juegan ¢l sentido y cl
significado en la construccion del aprendizaje desde una perspectiva constructivista, Para
ello la tesis se dividio en tres capitulos, cada uno con un objetivo especifico. En el primer
capitulo ¢! objetivo cs analizar el aprendizaje significativo, asi como dos factores
indispensables en la construccion del aprendizaje: los conocimientos previos y ¢l desarrollo
del alumno. Dicho objetivo se pretende alcanzar mediante las respuestas a las siguientes
preguntas de investigacion: jqué cs ¢l aprendizaje significativo?, ;qué papel juega cl
significado cn el proceso det aprendizaje?, jcémo intervienen los conocimicnios previos y

el nivel del desarrollo del alumno en la construccion del aprendizajc?

En el segundo capitulo el objetivo es analizar ¢l sentido del aprendizaje y los factores de:
motivacion, autoconcepto, awtocstima y expectativas, que contribuyen o inlervicnen en su
formacion ¢n el ambilo escolar. Para cllo s dard respucsta a las siguicntes preguntas: jqué
cs ¢l senlido del aprendizaje?, ;qué papel jucga el sentido cﬁ ¢l proceso del aprendizaje?,
jcomo intervienen cn la formacion del sentido del aprendizaje la motivacion, el

autoconcepto, ta autoestima y las expectativas?

Por aitimo, en el tercer capitulo se analiza ¢l papel que jucga el docente en la construccidn
de sentido y significado del aprendizaje en el alumno. Para cllo se respondc o ias siguicntes
preguntas: jcomo puede el profesor propiciar que el alumno le atribuya sentido al
aprendizaje y significado a los contenidos?. jcomo contribuye a que el alumno construya el

aprendizaje?, (cémo puede el profesor contribuir al desarrollo integrat de sus alumnos?



En resumen, se valorarin y analizarin tres puntos basicamente: a) el papel que juegan el
sentido y el significado en el proceso del aprendizaje; b) los factores que contribuyen a su
formacion en el ambito escolar; y ¢) la funcién del docente en dicha formacion. Estos
objetivos se conseguirin mediante un analisis conceptual y una reflexién analitica. Los
esfuerzos se centran principalmente en el analisis del concepto de significado y sentido,

desde un punto de vista constructivista.




CAPITULO I

EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO Y LOS FACTORES QUE
CONTRIBUYEN A SU FORMACION




1.1 EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

El constructivismo sostiene que tanto el ambiente como la disposicion interna intervienen
para lograr construir el conocimiento. Ambos se conjugan en el individuo mediante un
proceso ¢n el que se construye el conocimicnto. Por lo tanto, el conocimiento no es
producto del ambiente, ni tampoco resultado de la disposicion interna, sino la construccion
propia que e! swcto realiza de estos dos factores. Por lo tanto, desde la postura
constructivista se rechaza la concepeidn del alumno como un mero receptor de informacién,
no se acepta la idea de que cl desarrolle es la simple acumulacién de aprendizajes

especificos.

De acucrdo a Coll (1990) 1a concepeidn constructivista se organiza en torno a tres ideas

fundamentales:

a) El alumno es el responsable dltimo de su propio proceso de aprendizaje. El ¢s quien
construye (o mds bien reconstruye) los saberes de su grupo cultural y éste puede ser un
sujeto activo cuando manipula, explora, descubre o inventa, incluso cuando lee o escucha ia

cxpasicion de los otros.

by La actividad mental constructiva del alumno sc aplica a contenidos que poseen ya un
grado considerable dec claboracion. Esto quiere decir que el alumno no tiene en todo
momento que descubrit o inventar todo el conocimiento escolar. Debido a que el
conocimiento que se enscfia en las instituciones escolares es el resultado de un proceso de
construccion a nivel social, los alumnos y profesores encontrardn ya elaborados y definidos

una buena parte de los contenidos curriculares.

Es en este sentido que el alumno mds bien reconstruye un conocimiento preexistente en la

sociedad, pero lo construye en el plano personal desde el momento que se acerca en forma



progresiva y comprehensiva a lo que significan y representan los contenidos curriculares

como saberes culturalcs.

c) La funcién del docente es enlazar los procesos de construccion del alumno con el saber
colectivo culturalmente organizado. Esto implica que la funcion del profesor no se limita a
crear condiciones Optimas para que ¢l alumno despliegue una actividad mental constructiva,

sino que debe orientar y guiar explicita y deliberadamente dicha actividad.

La institucién educativa ticne la tarca de promover el proceso de socializacion y ¢l proceso
de individualizacion de una persona, dc 1al forma que el individuo logre construir una
identidad personal dentro de un contexto social y dentro de una cullura determinada, de tal
forma que cada persona sea tnica y a la vez viva en relacion a los demés. Para ello, es
necesario desarrollar en la persona la capacidad de lograr aprendizajes significativos por si
solo, en distintos conlextos o situaciones. En otras palabras, el aprendizaje significativo es
aprender a aprender, ¢s que ¢l alumno por si mismo y en diversas circunstancias sea capaz
de construir significados desde una perspectiva personal y en relacion al contexto social, es
asi como el aprendizaje significativo conlleva al aprendizaje auténomo. Mediante la
realizacion de aprendizajes significatives, ¢l alumno construye significados que enriguecen

su conocimiento del mundo fisico y social, potenciando su crecimiento personal.

Ahora veamos como s¢ construye el aprendizaje significative. Por un lado, el individuo
recibe informacion de diversas fuentes del ambicnte exterior, por otro lado, cucnta con
conocimientos previos ya elaborados. Se inicia entonces una actividad interior en la que el
individuo busca una relacién entre la nueva informacion recibida del exterior y sus
conocimientos previos. Si logra conectarlos los representa en una imagen mental que puede
ser verbal y le encuentra un significado. Cuando el individuo memoriza o aprendido y le
encuentra una funcionalidad, se construye un aprendizaje significativo. Se confirma de esta
manera la afirmacién de Diaz Barriga F. y Hernidindez G. (1997), de gue los tres aspectos

clave que debe favorecer el proceso instruccional seran: ¢l Jogro del aprendizaje



significativo, la memorizacion comprensiva de los contenidos escolares y la funcionalidad

de lo aprendido.

El aprendizaje significativo implica un procesamiento activo de la informacion por
aprender. Diaz Barriga y Hernandez (1997) mencionan que cuando se aprende
significativamente a partir de la informacion contenida en un texto académico se hace por

lo menos lo siguiente:

a) Se reahiza un juicio de pertinencia para decidir cuales de las ideas que ya existen en la

estructura cognitiva del alumno son las mas relacionadas con las nuevas ideas.

b) Sc determinan las discrepancias, contradicciones vy similitudes entre las ideas nuevas y

las previas.

c) Con basc en ¢l procesamicento anterior, la informacién nueva vuelve a reformularse para

poderse asimilar en la estructura cognitiva del sujeto.

d} Si una reconciliacion entre ideas nuevas y previas no cs posible, ¢l sujeto realiza un

proceso de andlisis y sintesis con la informacion, reorganizando sus conocimicntos.

Para que ¢! aprendizaje realmente sea significativo ta nueva informacion debe relacionarse
de modo no arbitrario y sustancial con lo que el alumno ya sabe, ademas de que es
ncecesaria una disposicion de éste por aprender.  Ausubel y cols. (1976) han contribuido a
dgjar claro que la importancia de los conocimicntos previos en la realizaciéon de nuevos
aprendizajes es vital, dado que en ello radica la distincién entre aprendizaje significativo y
aprendizaje repetitivo. La diferencia entre estos dos tipos de aprendizaje se remite a la
existencia 0 no existencia de un vinculo entre el material a aprender y los conocimientos
prevics. Si el alumno consigue establecer relaciones sustantivas y no arbitrarias entre el

nuevo material de aprendizaje y sus conocimientos previos, es decir, si lo integra en su



16

estructura cognoscitiva, scra capaz de atribuirle unos significados, de construir una
presentacion o modelo mental del mismo y, en consecuencia, habra llevado a cabo un
aprendizaje significativo; si por ¢l contrario, no consigue establecer dicha relacion, el
aprendizaje serd puramente repetilivo o mecanico, el alumno podré recordar el contenido
aprendido durante un periodo de tiempe mas o menos largo, pero ne habra modificado su

estructura cognosciliva, no habri construido nuevos significados

De acuecrdo a Delval {1994) cuando se construyen nucvos significados, es preciso que se
introduzcan nuevos elementos que  rompan ¢l equilibrio cxistente, provocando asi un
descquilibrio, esta ¢s una condicion para el aprendizaje. Después de un proceso de buscar ka
relacién con los conocimientos previos, después de comprender la nueva informacion y
encontrarle fimcionalidad, sc produce nuevamente un cquilibrio, no sin antes haberse
enriquecido y modificado los csquemas de conocimicriio. Cuando s¢ construyen nucvos
significados ocurren cambios en los esquemas de conocimiento qtte se poseian previamente,
porque pueden introducirse nuevos clementos o cstablecerse nuevas relaciones cntre
dichos clementos. De csta mancra ¢l alumno puede ampliar, ajustar o reestructurar dichos

esquemas. El aprendizajc puede ocurrir ya sea en ¢l aspecto cognilivo, social o afectivo.

El aprendizaje significativo posibifita la adquisicidon de grandes conocimicntas integridos
que tengan sentido y relacidn entre si. Entonces se puede concluir que el aprendizaje no es
un proceso que conduzea a Ja acumulacion de nuevos conocimicntos, sino a la integracion,
modificacién y cslablecimiento de relaciones y coordinacidon entre  esquemas  de
conocimicnto que ya sc poseian. El alumno realiza lo anterior en basc a los conocimicntos
previos que posce y de acucrdo al nivel de desarrollo en que se encuentra, ambos factores se

analizaran en el siguiente apartado.
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1.2 LOS FACTORES QUE CONTRIBUYEN A AL ATRIBUCION DE
SIGNIFICADO

Los factores que contribuyen a la atribucion de significado son varios y de distinta
naturaleza; sin  embargo, no pueden considerarse independientes, pues estin

interrelactonados de manera compleja.

En esle trabajo se analizarn dos de estos factores: conocimientos previos y nivel de
desarrollo, que si bien no son los dnicos, son esenciales para lograr aprendizajes

significativos.

Aprender un contenido implica desde el punto de vista de 1a psicologia cognitiva, atribuirle
un significado. Asi, dentro del ambito escolar un alumno va construyendo aprendizajes
significativos con base a sus conocimientos previos y de acuerdo a su nivel de desarrollo,
ademas por supueslo, gracias a la ayuda que recibe de su profesor. Es asi como el nivel de
desarrollo, la expericncia personal y los conocimientos previos de cada uno determinan la

interpretacién que se realiza de los nuevos contenidos



1.2.1 CONOCIMIENTOS PREVIOS

En el constructivismo los conocimientos previos son un elemento central en la explicacion
de los procesos de aprendizaje y cnseiianza en el salon de clases. La intervencién educativa
esta condicionada cn gran medida por estos conocimientos con los que el alumno llega ala
escuela, porque son los instrumentos con los que cuenta el alumno para interpretar la nueva
informacion que recibe. El inicio de un nuevo aprendizaje escolar s realiza siempre a partir
de las representaciones y conocimicntos ya construidos. Aprender cualquiera de los
contenidos escolares supone atribuir un sentido y construir los significados implicados cn
dicho contenido. De acucrdo a Miras {citado en Coll y cols. 1993), esta canstruccion no se
lleva a cabo particndo de cero, ni siquicra ¢n los momentos iniciales de la escolaridad. El
alumno construye personalmente un significado (o lo reconstruye desde ¢l punte de vista
social) sobre la base de los significados que ha podido construir previamente. Juslamente
gracias a esta base es posible continuar aprendiendo y construyendo nuevos significados.
Los conocimienios son construcciones personales de los alumnos, es decir, han sido
elaborados de medo mds o menos espontanco en su interaceidn cotidiana con el nundo. De
hecho, muchos de cllos son previos a la instruccion y el alumno los aplica en su enlorno

cotidiano.

El aprendizaje escolar es un proceso hasado, en gran parte, en el cambio y la cvolucién de
los conocimientos previos de los aluminos. Ausubel (1976) afirma que el factor mis
importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe, es decir, los
conocimientos previos. De ahi la importancia de averiguar lo que el alumno ya sabe y

ensefiar en consecuencia a ello.

Muchas veces los conocimientos o idcas previas suclen ser incoherentes desde el punto de
visla cientifico, sin embargo para ¢l alumno 1o lo son. Suclen ser bastante predictivos con
respecto a fendmenos cotidianos, aungue no scan cientificamente correctas.  Los

conocimientos de los alumnos en todos los miveles son bastante estables y resistentes al
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cambio, por lo que muchas veces persisten a pesar de muchos afios de instruccion cientifica.
Una caracteristica de los conocimientos personales es que buscan [a utilidad més que la
verdad. Los conocimientos previos de los alumnos resultan ser especificos y pricticos para
la vida cotidiana y tienen gran aplicacion, en cambio los conocimientos escolares sobre €l
mismo tema son generales y sirven para descubrir. Por ello los alumnos suelen persistir
durante mucho tiempo en sus conocimientos previos intuitivos, a pesar de haber recibido
instruccion en sentido contrario. Aunque los conocimientos generales se refieren muchas
veces a realidades préximas y concretas, el alumno no sabe aplicar estas leyes generales que
sc¢ le explican en clase y sigue utilizando una estrategia errénea o primitiva para hacer sus
cilculos cotidianos sin aplicar los conocimientos, que debicran serle dtiles o continlia
interpretando los hechos sociales en términos idealistas y personalizados, en lugar de

aplicar conceplos sociales o historicos.

Una de las formas de ayudar a los alumnos a modificar sus ideas previas es basar la
presentacion del conocimicnto escolar en situaciones y contextos rclacionados a la vida
cotidiana del alumno, de forma que el saber cientifico resulte 1itil, que sirva al alumno para

explicar fendémenos reales y no solo situaciones hipotéticas.

De acuerdo a Carretero (1985), cuando el profesor prelende ensehar cierto contenido de
conocimientos sin que los alumnos tengan las bases previas que hagan posible darle a esa
nueva informacion un significado relevante, entonces ¢! aprendizaje peede construirse de
manera poco significativa, o bien, puede no haber aprendizaje. Esto ademas dificultara al
profcsor la ensefianza de otros contenidos que exijan como base estos conocimientos poco
significativos, el nucve conocimiento que el profesor intente cnsefiar terminard en  un
aprendizajc débil y fragmentado. Por otro lado, cuando el profesor actiia desde el supuesto
de la inexistencia de conocimientos previos en los alumnos, cuando menciona “no se qué
les ensciaron antes™, “no tiencn ni idea de lo que vamos a hablar”, “ésto ya deberian

saberlo”, es facil anticipar que el nmievo conocimiento que intenla que sus estudiantes
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aprendan, scrd parcial. Mas bien, ¢l profesor deberia replantcar los objetivos que se

persiguen para compensar las deficiencias en la medida de lo posible.

Coll (1990) sefiala que: “cuando el alumno se enfrenta a un nuevo contenido a aprender, lo
hace siempre armado con una serie de conceptos, concepctones, represeniaciones Yy
conocimicntos, adquiridos en ¢l transcurso de sus experiencias previas, que utiliza como
instrumentos de lectura e interpretacidn y que determinan en buena parte  qué
informaciones seleccionara, como las organizard y qué tipos de relaciones establecera entre
ellas™. Entonces, gracias a lo que ¢l alumno ya sabe, pucde hacer una primera lectura del
nuevo contenido, atribuirle un primer nivel de significado y sentido e iniciar el proceso de

aprendizaje del mismo.

Estos conocimicntos previos no sélo le permiten contactar inicialmente con el nugvo
contenido, sino que, ademds, son los fundamentos de la construccion de los nuevos
significados. Un aprendizaje os tanto mas significativo cuantas mids relaciones con sentido
es capaz dc cstablecer ¢l alumno entre lo que ya conoce, o sea, sus conocimicntos previos y
el nuevo contenido que se le presenta como objeto de aprendizaje. Esto quiere decir que,
contando con la ayuda y puia neeesarias, gran parte de la actividad mental constructiva de
los alumnos tienc que consistir en movilizar y actualizar sus conocimientos anteriores para
tratar de cntender la relacidn o relaciones que guardan con el nuevo contenido. Las
posibilidades de establecer estas rclaciones determinard ¢l que los significados que

construyan sean mas o menos significativos, funcionales y estables.

La concepeion constructivista concibe los conocimientos previos del alumno, y en gencral
de ser humano, cn términos de esquemas de conocimiento. Segin Coll (1993) un esquema
de conocimicnto se define como: “la representacidn que posce una persona en un momento
determinado de su historia sobre una parccla de la realidad™. Esta definicion implica que los
alumnos poscen una cantidad variable de csquemas de conocimicnto, es decir, ho tienen un

conocimiento global y general de la realidad, sino un conocimiento de aspectos de la
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realidad con los que ha podido entrar en contacto a lo largo de su vida por diversos medios.
Por lo tanto, en funcién del contexto en que se desarrollan y viven, de su experiencia directa
y de la informacion que van recibiendo, los alumnos pueden tener una cantidad mayor o
mcnor de csquemas de conocimiento, es decir, pueden tener representaciones sobre un
numero variable de aspectos de la realidad. Estos esquemas son abstracciones o©
gencralizaciones que los individuos hacen a partir de los objetos, hechos y conceptos y de
las interrelaciones que se dan entre éstos. Los esquemas de conocimicnto incluyen una
amplia variedad de tipes de conocimicnto sobre la realidad que van desde informaciones
sobre hechos y sucesos, experiencias y anécdotas personales, actitudes, normas y valores,

hasla conceptos, explicaciones, teorias y procedimicntos rclativos a dicha realidad.

El origen dc las representaciones que se integran en eslos esquemas es muy variado. En
muchos casos se trata de informaciones y conocimientos adquiridos cn el medio familiar,
con amigos o grupos de compafieros. También es posible que algunas de estas
informaciones se hayan adquirido a través de la lectura, los medios audiovisuales como el
cine y la television. Evidentemente la escucla es otro medio que integra conocimientos a
sus esquemas. El alumno puede haber construido una scrie de conocimientos mediante su
cxpericncia propia, especialmente en ¢l caso de las partes de la realidad a las que tiene

aCcCCsO,

De acucrdo a Ausubel (19706), estos esquemas de conocimicnto cstan organizados a la vez

“w

en la estruclura cognitiva. Ausubel postulza que: “el aprendizaje implica una
reestructuracion activa de las percepcionces, ideas, conceptos y esquemas que el aprendiz
posee cn su estructura cognitiva™. La estructura cognitiva esta integrada por esquemas de
conocimiento conformados por conceplos, hechos y proposiciones organizadas
jerarquicamente. Es indispensable tener siempre presente que la estructura cognitiva del

alumno tiene una serie de antecedentes y conocimientos previos, un vocabulatio y un marco

de referencia personal, lo cual es ademds un reflejo de su desarrollo y madurez intelectual.
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Los esquemas que poseen los alumnos ne solo s¢ caracterizan por la cantidad de
conocimicntos que contienen, sino también por su nivel de organizacién intema, es decir,
por las rclaciones gue se cstablecen entre los conocimicnios que se integran en un mismo
esquema y por ¢l grade de coherencia entre dichos conocimientos. Puede darse el caso de
que el csquema de un alumno sea mas pobre en conocimientos, pero mis organizado y
coherente que el esquema de otro alumno. La organizacion y coherencia ne es tnicamente
una cuestion interna de cada uno de los esquemas. Dado que en un momento deterniinado
los alummios cuentan con un nimero mds o menos amplio de esquemas de conocimiento, la
cuestion de la organizacion y la coherencia se plantea también enire el conjunto de
esquemas que mangjan. Asi pues, los esquemas de conocimiento de un alumno al iniciar ¢l
aprendizaje de un nucvo contentdo tienen un cierto nivel de organizacidén y coherencia

interna, y a la vez cicrto grado de organizacion, relacion y coherencia entre ellos.

Los esquemas de conocimienio del alumno, considerados globalmente o respecto a alguno
de los clementos qgue lo componen, pueden ser de distinta validez, cs decir, mas o menos
adecuados a la realidad a [a que se refieren. Puede ocurrir que algunos esquemas incluyan
creencias o explicaciones inadecuadas o imprecisas, Juzgar la validez de un determinado
csquema de conocimienlo no siempre cs ficil porque los parimetros que permiten Hevar a
cabo csta evaluacion son distintos segiin los cletmentos del esquema de conocimicnto que se
trate de valorar. Micntras en algunos casos exisie una referencia clara en ¢l conocimiento
cientifico que sc tiene sobre la parte de la realidad representada en ¢f esquema, en olros
casos, especialmente en lo que se refiere a los componentes actitudinales y normativos de
los esquemas, los criterios de valoracion no son de tipo cicntilico, sino que sc reficren a
cuestiones de tipo social y cultural. En este sentido, 1a validez de estos elementos siempre
es relativa a las actitudes, valores y normas que una determinada cultura o grupos social

considera adecuadas o deseables.

Ahora, surgen aqui las dudas de qué, cuando y cdmo averiguar lo que el alumno sabe. Esto

no es una tarea ficil. Al iniciar un proceso educalivo no es necesario conocer todo lo que



23

sabe ¢l alumno, sino los conocimientos relacionados con el tema que se ensefiard. Pero
aunque los contenidos de ensefianza son un criterio necesario para determinar cuales son los
conocimientos previos que es necesario explorar en los alumnos, no se puede considerar
como un criterio suficiente. Un segundo criterio son los objetivos que se persiguen en
rclacion a dichos contenidos y al tipo de aprendizaje que se pretende que alcancen los
alumnos. La ensciianza de un mismo tema o contenido puede ser abordado con objetivos
distintos por diferentes profesores o por un mismo profesor en funcion de las circunstancias
en las que ileva a cabo la ensefianza, Al tener en cuenta los objetivos que se persiguen se
puede scleccionar de mancra més precisa en cada caso concreto cudles son los
conocimicntos previos pertinentes y necesarios para llevar a cabo un determinado proceso

de ensefianza y aprendizaje.

Ahora bien, puede ocurrir que los conocimientos previos pertinentes a los objetivos
planteados sean inexistenles o pobres, desorganizados o errOneos, en estos casos es
conveniente plantear la necesidad de revisar los objetivos que se persigucn, con el fin de
poder subsanar esta situacién en la medida de lo posible. En el caso de que los
conocimientos previos sean total o parcialmente inexistentes, es preciso suplirfos antes de
abhardar la ensefianza de Tos nuevos contenidos, o bien adaptar y redefinir los objetivos y la
planificacion en relacion a dichos contenidos (profundidad, aspectos que tratar, etc.). Si los
conocimientos previos de los alumnos son excesivamente desorganizados o erréneos, en la
medida en que se valore que  estas caracleristicas pueden dificultar de manera notable los
procesos de ensefianza y aprendizaje de los nuevos contenidos, es conveniente solucionar
estos problemas mediante actividades especificas que vayan encaminadas a resolver estas

cuestiones antes de iniciar ¢l aprendizaje de los nuevos contenidos.

Entender al aprendizaje como un proceso de cambio conceptual, metodoldgico y actitudinal
supone vincular explicita y deliberadamente ambeos tipos de conocimiente, el personal del
alumno y ¢l cientifico, por medio de técnicas y recursos didacticos. Se trata de partir de los

conocimientos de los alumnos para modificarlos mediante la presentacién y el andlsis de un
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conocimiento cientifico mas elaborado. Pero ello serd posible si ese conocimiento cientifico
se presenta de modo que haga referencia la mundo cotidiano del alumno, que es donde se
han originado sus conocimientos previos. El cambio conceptual no debe entenderse como
un proceso de suslituciones de unos conocimientos por otros, sino mas bien como un
proceso de evolucion que no cs instanlanco sino que requiere tiempo. El aprendizaje
significativo es siempre el producto de fa interaccion entre un conocimiento previo activado
y una informacién nueva. Entre las condiciones necesarias para lograr ese aprendizaje
(Pozo, 1989), un requisito esencial ¢s disponer de técnicas y recursos que permilan activar
los conoctmientos previos de los alumnos para confrontarlos con la nueva informacién. Hay
aun mucho por hacer en cuanto a la elaboracién de recursos eficaces para activar, evaluar y

modificar los conocimientos previos de los alumnos.

Como puede observarse, ¢l papel que juegan los conocimicntos previos en los procesos de
aprendizaje y de enseflanza  ¢s importantisimo. Como ya se explico, los conocimientos
previos son un lactor esencial para que ¢l alumno atribuya significado a los nuevos
contenidos. Un aprendizaje significativo, implica que el nuevo conocimiento se integre &
los conocimientos previos, lo cual permite suponer que tal aprendizaje sera duradero y
solido. Un aprendizaje significativo implica posibilidudes de cambio positive cn los
conocimientos previos, Dicho aprendizaje eslard stempre relacionado con ¢l nivel de

desarrollo del alumno, que se analiza a continuacion.
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1.2.2 NIVEL DE DESARROLIL.O DEL ALUMNO

El desartollo humano es un proceso evolutivo, continuo, irreversible y completo, que estd
p ’
presente a lo largo de la vida, permanentemente influido por las caracteristicas innatas y por

otras adquiridas gracias a las experiencias que se viven.

Segun Dclval (1994), el punto de parlida de la actividad del sujeto, y por tanto el origen del
conocimiento, hay que buscarlo en las capacidades con las que viene al mundo, que son los
reflejos. A partir de los reflejos, se suceden etapas o estadios de desarrollo cada vez mas
complejos. La diferencia de cada uno de ellos, esta determinada por las formas mejores de
abordar los problemas nuevos por parte del sujeto, en los sucesivos momentos de su

desarrollo.

Cada porcion del ciclo de la vida de una persona es influida por los primeros afios y cada
una afecta a los afios que siguen. El desarrollo humano es complejo debido al crecimiento y
al cambio que se da en diferentes aspectos: fisico, intelectual y de personalidad, que
influyen en el concepto que el individuo tiene de si mismo; sin embargo, el desarrollo es
intcgral, ya que cl desarrollo de un drea afecta ol desarrollo o otras dreas. Por ejemplo, las
capacidades intelecluales estin estrechamente relacionadas con los aspecios motores y
cmocionales, los aspectos social y emocional de la personalidad afectan el funcionamiento
tanto fisico como intelectual, las emociones afectan la personalidad, la cual a su vez afecta
la manera en que una persona actia socialmente. De tal forma, que como lo afirma Papalia
(1996), los aspectos interpersonales det desarrollo dicen mucho sobre cdmo y por qué
determinado inividuo reacciona de cierta manera en situaciones dadas, en las cuales estan

imvolucradas ciertas personas.

Para conocer a una persona hay que entenderla dentro de los dmbitos en los que funciona.

Con frecuencia las personas estan en un nivel respecto a un area del desarrollo, y a otro
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nivel respecto a otra drea. Por cllo es importante tratar de entender ¢l desarrollo dentro del

contexto de las experiencias integrales de la vida.

Existen pautas o principios que gobieman cl desarrolio de todos los seres humanos, pero
hay que tencr presente que los diversos tipos de desarrollo se dan en distintos tiempos en
los seres humanos. Aunque el desarrollo de las personas avanza a través de diversos
estadios, siguicndo una misma secuencia, cxisten rangos amplios en el desarrollo normal,
con mucha variactdn individual. que dan fugar a un gran nimero de diferencias. Si los
profesores llegan a comprender la forma en que los alumnos de diversas edades aprenden

mejor, pueden planear mas adecuadamente los programas pedagdgicos.

El desarrollo desde su comienzo ¢s un proceso conlinuo y ordenado dirigido hacia la
madurez. La estructura y la funcidn sc vuelven cada vez mas complejas y diferenciadas, de
acuerdo con un establecimiento de periodos biologicos. De acuerdo a Leo (1985) hay
vaniaciones individuales expresadas en tiempo cronoldgico, pero ¢l orden en ¢l que se
suceden los cambios es uniforme, hasta que las variaciones en el medio son tan grandes
como para desviar al individuo de su curso predeterminado. Aungue pueden existir
variacioncs de ritmo, las secuencias aparccen de manera ordenada. Hay un erden invariable
que va dc la respucsta generalizada a  la especifica, de lo simple a lo complejo. dcl
egocentrismo a la ohjetividad, del pensamicnto concreto al abstracto. La organizacién de ha
personalidad pasa por ctapas identificables de maduracidn, de manera que también cn este

caso se puede hablar de detencion del desarrollo,

Existen diversos modelos y teorias sobre el desarrollo humano. Entre los diferentes
psicdlogos que escriben sobre las etapas del desarrollo, son notables las semejanzas de su
relato acerca de las maneras de reaccionar de los individuos a través de sus fases evolutivas,
y en donde la secuencia ticne un caricter inaltcrable. Para Wallon {1986} no basta fijar la
sucesion de las ctapas, tampoco el simple hecho de incorporar al individuo en algunas de

ellas para €, las ctapas del desarrollo dependen de los mecanismos psiquicos que en cada
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uno, responden a las posibilidades actuales del sujeto. En este sentido cada etapa es un
sistema de relaciones entre las disposiciones de cada individuo y las situaciones propias de
su medio, sistema que hace que se especifiquen reciprocamente. Cada etapa, segiin Wallon
(1986), es al mismo tiempo un momenio de la evolucién mental y un tipo de

comportamiento.

Cada individuo esta en alguna edad y en todo momento en una etapa personal de desarrollo,
similar o diferente con los de su edad o con los de su grupo social. Esta aportacidn
psicoldgica al desarrollo humano, proporciona a Ia postura constructivista, la nocién de que
la formacion de la persona es finica, porque cada uno tienc relaciones peculiares con su
medio fisico y social, y porque a su vez, las posibilidades y mecanismos de asimilacién, de
integracion y transformacién, es decir de construccion del conocimiento, pueden estar en
niveles o planos diferentes. La historia personal de cada alumno, el conocimiento previo
construido, evidencian que los alumnos memorizan, critican, valoran y transforman el

conocimicnto seglin sus propias posibilidades y segtin las condiciones particulares.

Las aportaciones tedricas de Vygotsky (1979) mencionan fa importancia de lo histérice y lo
social para comprender los meeanismos de la ensefianza y del aprendizaje. Su método esta
basado cn los conceptos de Engels relativos a la comprension de la historia humana. Al
mismo tiempo que admite la influencia de la naturaleza sobre ¢l hombre, la aproximacién
dialéctica postula que el hombre a su vez, modifica la naturaleza y crea mediante los

cambios que provoca en ella, nuevas condiciones naturales para su existencia.

Quiza una de las mas importantes contribuciones de Vygotsky referentes al proceso de
ensefianza y aprendizaje fue su propuesta de que el pensamiento humano debe entenderse
en sus concrelas circunstancias sociales ¢ histdricas. A la propuesta de Vygotsky del origen
social de la conciencia, podemos mencionar las nociones relativas al contexto situacional de
la actividad y su motivo, en los cuales, segiin Wertsch (1988), los contextos situacionales

de la actividad no sc hallan determinados por ¢l contexto fisico, mas bien, son creados por
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los participantes del contexto. Esto podria explicar por qué tres o mas grupos de alumnos
operando en un mismo contexto fisico e incluso cjecutando la misma accioén, crean
situaciones de actividad bastante diferentes, por lo cual fa evaluacion educativa no debe ser
igual porquc ¢! profesor sc relaciona con un grupo desigual. La nocion de actividad mental,
al implicar una mediacién, una especie de plancacién y la toma de decisién para utilizar
determinados instrumentos, puede propiciar mejoras en el proceso de Iz ensefianza y del
aprendizaje, y esto se logrard de mejor forma, si el profesor crea las condiciones pertinentes

para conducir a Ios alumnos hacia una autorregulacion de su actividad externa.

La teorfa de Jean Piaget ha contribuido cnormemente al estudio del desarrollo intelectual, a
pesar de sus limitaciones, pues ha abierto las puertas a una nueva forma de evaluar el

pensamiento 16gico y a inspirado un gran niimero de investigaciones.

Jean Piaget, pertencce a una perspectiva organicista (Papalia, 1996), que considera a las
personas como organismos activos que por sus$ propias acciencs inician su desarrollo. El
cambio es una partc inherenie de la vida y es mas interno que externo. Sc hace énfasis en
los saltos de un esladio de desarrollo a otro. Las experiencias de la vida son considecradas
como faclorcs que pueden apresurar o retardar ¢l desarrollo, y no como la causa basica del
desarrollo. Sc caracteriza por describir el desarrollo como algo que ocurre en una secuencia
establecida de diversos estadios. Piaget construyd teorias sobre el desarrollo coghoscitivo,

es decir, sobre la adquisicion del conocimiento, que es ¢l punto central del presente trabgjo.

Piaget explica muchos aspectos del pensamicnto y del comportamiento de los niiios.
considerando quc pasan por estadios definidos. Cada estadio representa un cambio
cualitative de un tipo de pensamiento o de comportamiento. De acuerdo a esta teorfa, todos
los individuos pasan por los mismos cstadios, en el mismo orden, aunque la regulacion de
tiempo varia de una persona a olra, haciendo que la cdad de demarcacién de cada estadio
sea solo aproximada. Cada cstadio sc construyce con base al anterior y a su vez se constituyce

en el fundamento para el siguicnte.
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Dre acuerdo con Piaget en cada cstadio de desarrollo la representacion personal del mundo,
de un individuo, es decir, su esquema llegara a ser mas complejo, mas abstracto y mas
realista. Esle desarrolto cognoscitivo es el resultado de un proceso de dos pasos, consistente
en tomar nueva informacion acerca del mundo (asimilacién) y cambiar las propias ideas
para incluir este nuevo conocimiento (acomodacidn). La secuencia de estadios en el
desarrollo cognosicitivo nunca varia, no se omite ningun estadio, los individuos logran
llegar a cada uno de acuerdo con su propio ritmo, es por eso que las normas de edad son

aproximadas. Los cuatro principales estadios del desarrolto cognoscitivo, segin Piaget son:

- Sensoriormotor (del nacimiento a los dos aiios).- El nifio pasa de ser una criatura
que responde fundamentalmente por medio de refiejos, a ser capaz de oganizar sus

actividades en relacion con el ambiente.

- Preoperacional (dc los dos a los sicte afios).- El nifio comienza a usar simbolos, tales
como palabras, a imilar el comportamiento de otros, y permanece siendo logico en sus

procesos de pensaminto debido a que es muy egocéntrico.

- De operaciones concretas (de los siete a los once afios).- El nifio comienza a entender y

a emplear conceptos que le ayuden a mancjar su ambicnte,

- De operaciones formales (desde los 12 a 15 aiios v a lo largo de la edad adulta).- El

individuo puede pensar en términos abstractos y enfrentarse a situaciones hipotéticas.

Es cierto que gran parte de los principios tedricos que fundamentan la postura constructiva
de la ensefianza y del aprendizaje se derivan de los hallazgos de Piaget; sin embargo, a
pesar del rigor, amplitud y coherencia de su obra, Coll y Solé (1994), mencionan al menos
dos limitantes de la propuesta piagetana. La primera se refierc a que se puede encontrar

poco en sus propuestas en tomo al aprendizaje especifico de los contenidos, mas bien le



interesd fa construccion de estructuras mentales, y enfatizé la basqueda de la génesis de
estructuras y operaciones de cardcier logico (como la conservacion, la clasificacion, la
seriacion y la reversibilidad); a Piaget le intereséd mas identificar, describir y explicar
principios y proccsos generales del funcionamiento cognitivo (como la asimilacion y la
acomodacion), y estudiar como ¢sos principios y procesos intervienen en la construccion de
las categorias I6gicas del pensamiento racional (como el espacio, el tiempo y la causalidad).
La segunda limitante, es que en Piaget ¢l proceso de construccion del conocimiento es un
proceso fundamentalmente intcrno e individual y la mediacion social no constituye un
factor determinante. Poco toma cn cuenta influencias como las educativas y culturales, que

afectan la cjecucion.

Hasta aqui sc han revisado las psicologias genéticas de Piaget, Wallon y Vygotsky, que han
puesto de manifiesto la existencia de una serie de periodos evolutivos con caracteristicas
cualitativamente diferentes entre si, que condicionan en parte los posibles efectos de las
experiencias educalivas escolares sobre el desarrollo del alumno. Entonces. la intervencion
educativa ticne que pantir de 1as posibilidades de razonamiento y de aprendizaje que brindan

las diversas ctapas del desarrollo del alumno.

La construccion del aprendizaje significativo va de acuerdo al desarrollo de cada individuo,
independientemente de la edad que tenga. No hay que olvidar que la claboracion del
conocimiento tiene relacion directa con los conocimientos previos y 1a actividad interna que
el individuo lleve a cabo para construir significados, ambas condiciones estan
necesariamiente relacionadas al desarrollo individual. Dentro de csta actividad interma,
puede incluirse ¢! sentido que ¢l alumno otorga al aprendizaje, que como se vera en el

siguiente capitulo, ¢s fundamental para la construccidn del aprendizaje significativo..



CAPITULO N

EL SENTIDO DEL APRENDIZAJE Y LOS FACTORES
QUE CONTRIBUYEN A SU FORMACION
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2.1 QUE ES EL. SENTIDO Y EIL PAPEL QUE JUEGA EN FI, PROCESO DEL
APRENDIZAJE

En el proceso de aprendizaje, el alumno aporta, como ya s¢ menciond en el capitulo
anterior, conocimicntos previos, dependiendo de su nivel de desarrollo, pero ademds aporta
actitudes, motivaciones, expectativas y atribuciones, cuyo origen hay que buscar ¢n las
experiencias previas quc forman su propia historia. Los conocimicntos previos siempre
eslan teflidos afcctiva y cimocionalmente. Una interpretacion constructivista de 1a enseilanza
y del aprendizaje no puede ignorar estas aportacioncs que impregnan los csquemas de
conocimiento del alumno y que condicionan su aclualizacién y su utilizacién en las

situaciones de ensefianza y aprendizaje.

Coll (1991) habla de sentido para referirse a estos componentes motivacionales, afectivos y
relacionales de la aportacidn del alummo al proceso del aprendizaje, y argumenta que los
significados que el atumne construye a partir de las ensehianzas dependen, no soto dc sus
conocimicntos previos pertinentes y de su pucsta en relacién con los nuevos contenidos de
aprendizaje, sino también del senlido que atribuye a csic material y a la propia actividad de
aprendizaje. El sentido se reficre al carideler experiencial que impregna al aprendizaje

escolar.

Por supucsto, la construccion de significados y la atribucién de sentido, son dos aspectos
complementarios e indisolubles del proceso de construccion del aprendizaje. Su
consideracion por separado solo sc justifica para fines de anélisis ¢ investigacidn, como cs

el caso del presente trabajo.

Lo que cada persona ha aprendido de forma significativa hasta este momento constituyen
esquemas de conocimiento que estin cn cquilibrio. Cuando se enfrenta una ntieva situacion,
tarea o contenido a la que se pretende dar un significado, necesariamente se relaciona con

estos conocimicntos previos, ocurre cntonces una movilizacion a nivel cognitivo que
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produce modificaciones en los esquemas que pueden ser desde leves hasta drasticas,
provocando asi un desequilibrio en esquemas anteriores, para dar lugar a nuevos esquemas,
conexiones y relaciones en la estruclura cognitiva. Este proceso en donde un equilibrio
micial se quiebra provocando un desequilibrio, que obliga al individuo a llevar a cabo
determinadas actuaciones para conseguir un nuevo estado de equilibrio (requilibrio), estd
animado por un interés, que esta directamente relacionado con el sentido que se otorga al

aprendizaje.

Lo que sc busca aqui ¢s qué hace que se produzca dicho interés y por qué algunos alumnos
en algunas ocasiones tras la percepeion del desequilibrio son capaces de llegar a un
requilibrio nuevamente y por qué otros o los mismos alumnos en ocasiones distintas
abandonan la tarea, la enfocan desacertadamente y no logran cl objetivo de aprender. Tanto
en la toma de conciencia del desequitibrio como en la accidn que se desencadena tras clla
intervienen aspectos cognitivos y emocionales, que pueden por cjemplo llevar a negar el
desequihibrio y a impedir ¢l aprendizaje; o incluso a aceptar ¢l desequilibrio y a verse

incapaz de superarlo, lo que nuevamente impide aprender.

Cicrtamente uno de los mayores obstaculos en la actitud favorable para aprender, se
cncuertra en Ta ausencia de inferés para desencadenar una movilizacidn cognitiva hacia cl
aprendizaje. Menciona Coll (1990) que para aprender es nccesario que el equilibrio
cognitivo existente se rompa para que ¢l alumno lleve a cabo determinadas acciones con el
fin de conseguir un nuevo estado de equilibrio enriquecido con nuevos los conocimientos.
Bl interés que puede impulsar el desequilibrio, no necesariamente es igual en todos los
alumnos; algunos profundizaran en acciones necesarias para lograr nuevamente el
equilibrio, para establecer relactones, para aclarar y detallar los conceptos, y para encontrar
la diversidad de su aplicacion; otros de manera superficial se limitarin a cumplir los
requisitos de la tarca. lo importante serd el cumplimiento de las exigencias del profesor;
otros realizaran de¢ manera poco comprometida y mediante una actuacidn timida la

conclusion de la tarca; algunos mds no persisten en fa tarea, la abandonan o simplemente 1a
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concluyen copiando el resultado del esfuerzo de los demids. En este sentido los
desequilibrios cognitivos en los estudiantes sufren modificaciones desde leves hasta
dristicas, y esto hacc referencia al principio de la diversidad, que sc analizard en el capitulo

3, pero detras de todo etlo esta el sentido que el alumnao otorga al aprendizaje.

Para que una tarea de aprendizaje o de cualquier tipo tenga sentido, es necesario que se den
algunas condiciones. De acucrdo a Solé {citado en Coll y cols.1993) existen tres
requerimientos basicos para determinar que dicha tarca tenga mayor o menor sentido para

quien la realiza:

A) En primer lugar, es imprescindible saber qué es lo que se trata de hacer, a qué responde,
cudl es la finalidad que se persigue con cllo, con ué otras cosas pucde relacionarse, en
qué proyccto general puede ser ubicado. En definitiva, 1a respuesta a cstas preguntas o a
otras parecidas quc contribuya a que ¢l alumno tenga claro el objetivo que sc persiguce con
una tarea y las condiciones de realizacién, resulta fundamental para que pueda atribuirle
sentido. Esta condicion exige, entre otras cosas, un esfucrzo de los profesores para ayudar a
los alumnos a comprender lo que se prefende Ttevar a cabo; pucde contribuir también a que
¢l propio profesor sc plantee ¢l sentido que tienen las tarcas que propone, lo que redundard

en propucstas cadu vez mas razonables y atractlivas,

Ahora bien, no solo sc trata de comprender cl propdsito de una tarea. En realidad conocer o
comprender el propdsilo no es un proceso estrictamente cognitivo; cuando sc presenta una
propuesta ésta puede parccer atractiva, sensata, estimulante, {nabordable, fucra de tugar o
delirante por completo, y estos matices forman parte de la comprension que de ella se

elabore.

B) En segundo Tugar, para atribuir cl sentido necesario que permila implicarse de verdad en
una tarca, hace falta verla atractiva, que inlerese, que pueda percibirse que cubre una

necesidad; esa necesidad pucde funcionar entonces como motor para Ia accién, Ne sicmpre
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es facil percibir 1a necesidad que cubre un aprendizaje; no siempre éste se encuentra dentro
dc los intereses del alumno. Como lo indicaron ya hace un tiempoe los grandes renovadores
de la educacion, la necesidad y el interés se crean y se suscitan en la propia situacion de
ensciianza-aprendizaje. Esta condicion para el sentido puede conducir a revisar las tareas
que proponen los profesores y los contenidos que enscfian, ademas de la forma de
presentarlos o de organizarlos. No es lo mismo estudiar “'la leecién o unidad que toca™ que
participar en un proyccto para ¢l que hay que prepararse y conocer ciertos conceptos y
procedimientos; no es igual ajustarse a unos temas y a un orden previamente establecidos

que poder participar en la eleccién de determinados temas sobre los que se va a trabajar.

Se trata entonces de que los alumnos no solo conozcan los propdsitos que guian una
actividad, sino que los hagan suyos, que participen en su planificacion, en su realizacion y
en sus resultados de forma activa, lo que supone que ademés de que hagan, que actien y
que realicen, también comprendan qué hacen, que se responsabilicen de ello, que dispongan
de criterios para evaluarlo y modificarlo si es necesario. Cuando una tarea que se ajusta a
las posibilidades de los alumnos les es presentada como algo que permite cubnr
determinadas necesidades (de aprender, de saber, de hacer, de influir, de cambiar), y cuando
s¢ les ofrece la oportunidad de que se impliquen activamente en ella, se estan poniendo las
condictones para que dicha tarea les interese. El interés no viene dado, no esta ahi siempre,
hay que crearlo. y una vez que creado, cuidarlo para que no decaiga. Su mejor alimento es

la experiencia de que se aprende y de que se puede aprender.

C) La percepeion de gque se pucde aprender actiia como un requisito imprescindible para
atribuir sentido a una tarea de aprendizaje. Esta debe implicar un reto, es decir, algo que no
ha sido ya adquirido por el alumno y que se encuentra dentro de sus posibilidades, aunque
le exija cierto esfuerzo. El alumno tiene que sentirse razonablemente capaz, con recursos
para realizar esc esfuerzo. Estos recursos pueden requerir la actuacién auténoma o la

actuacién compartida, dependiendo del caso, la ayuda del profesor serd distinta. Lo



realmente imprescindible s que ¢l alummo que debe aprender entienda que con su

aportacion y esfuerzo, y con la ayuda necesaria, va a poder superar el reto que se le plantca.

Cuando ¢sto no ocurre entonces no se puede hablar del aprendizaje como un  reto, sino
como carga que abruma, como desafio que no sc puede superar. En estos casos da igual que
se comprenda o no lo que se pretende, incluso es lo mismo que se encuentre interesanic o
no; ¢l aprendizaje ha dejado de ser todo eso para convertirse en un espejo que devuelve una
imagen devaluada de uno misme, que no ayuda a restituir la confianza en las propias

posibiltdades y del que se puede pensar que se va a salir mal.

Aunado a las condiciones anteriores, Ausubei (1976) considera que para la realizacion de
aprendizajes signilicativos es indispensable la manifestacion, por parte del alumno, de una
disposicién hacia el aprendizaje significativo, esto es, dec una disposicién para ir a fondo en
el tratamiento de la informactdn que se pretende aprender, para establecer relaciones entre
ella y lo que ya sc sabe para aclarar y detailar los conceptos. Por su lado Entwistle (citado
en Coll, 1993) rcalizé un estudio gue confirma la afirmacion de Ausubel sobre la
disposicion para el aprendizaje que fue relactonada con uno de los enfoques del aprendizaje
relatados por los propios alumnos cuando sc les preguntaba por la forma como abordaban Ia

tarea dc¢ estudiar: ¢l enfoque profundo.

En este enfoque la intencidn de los alumnos cs comprender ¢l significado de lo que
estudian, lo que lleva a relacionar su contenido con conocimicntos previos, con la
expericncia personal o con otros temas, a evaluar lo que sc va realizando y a perseverar en
ello hasta que se logra un grado de comprension aceptable. Por el otro lado, en el enfoque
superficial, la intencién se limita a cumplir los requisitos de la tarea, de tal modo que méas
importante que la comprensidn del contemdo s prever el tipo de preguntas que pucdan
formularse sobre él, To que ¢l profesor va a considerar relevante y cosas similarcs. Se
produce un desplazamicnte dcl interés desde el niicieo intrinseco de contenido hasta la

periferia de las exigencias extrinsccamente planteadas,




37

Entwistle resume cstos dos enfoques como sigue:

- Enloque profundo: Intencién de comprender; fuerte interaccién con el contenido; relacion
de nuevas ideas con el conocimiento anterior; refacion de conceptos con la expericncia

cotidiana; relacién de datos con conclusiones; examen de la 16gica de los argumentos.

- Enfoque superficial: Intencion de cumplir los requisitos de la tarea; memorizar la
informacién necesaria para pruebas o examenes; encarar la tarea como imposicidén externa;
auscneia de reflexton acerca de proposilos o estrategias; atencion en clementos sucltos sin

integracién; no hay distincién de principios a partir de ejemplos.

Hay que tener en cuenta que estos enfoques se aplican a la forma de abordar la tarea y no al
estudiante; es decir, un alumno puede modificar su enfoque de una tarea a otra o de un
profesor a ofro, aungue sc observan tendencias hacia el uso, ya sea de enfoques profundos o
superficiales. Cabe preguntarse ;cudles son las causas que inclinan a los alumnos hacia un
enfoque u otro en cl aprendizaje?, ;qué es lo que hace que un alumno muesire mayor o
menor disposicién hacia la realizacion de aprendizajes significativos? Las causas son varias
y estan relacionadas entre si, ademads no se encuentran m pertenecen tnicamente al alumno,
sino que se crean al menos en parte, en la situacion de cnsefianza. Esta funciona como el
contexto fisico en que los profesores y alumnos construyen el contexto percibido en el que

es nccesario buscar las razones de la atribucién de sentido.

Existe un acuerdo de que cl interés por el contenido, las caracteristicas de la tarea propuesta
y los requisitos de la cvaluacion tienen un papel primordial en el tipo de enfoque con que
sc aborda ¢l estudio. Para sentir interés, hay que saber que se pretende y sentir que cllo
cubre alguna necesidad (dc saber, de realizar, de informarse, de profundizar). Si un alumno
no conoce el propdsito de una tarea, y no puede relacionar dicho propésito con la

comprension de lo que la tarca implica y con sus propias neceesidades, muy dificilmente va



a poder Ilevar a cabo un estudio en profundidad. Al contrario, cuando todo ello es
desconocido, {o que surge como guia son las indicaciones del profesor para cumplir con los
requisitos dc la tarca, que al no poder ser relacionadas con las finalidades a que responden

pueden hacer que se adopte un enfeque superficial.

Este cnfoque prevalcee sobre todo en clases cuyo método de ensehanza favorece la
dependencia y en las que se combina el exceso de trabajo con la falta de ticmpo. Cuando fa
dinimica que se ha cstablecido en un grupo exige que <l profesor detalle minuciosamente
los requisitos de una tarea se lavorece la dependencia de los alumnos. En este caso los
alumnos no necesitan preacuparse mucho por comprender lo que hacen, pues con seguir las
indicaciones del prefesor sc aseguran el éxito. Los alumnos tenderan a la autonomia y a
implicarse en el aprendizaje en la medida en que puedan tomar decisiones razonadas sobre
la planeacion de su trabajo, asi como en la medida en que sc responsabilicen de él,
conozcan los eriterios a través de los cuales sc van a cvaluar sus realizaciones y puedan

irlas regulando.

Por otra parte, como sciiala Entwistle, ¢l enfoque profundo requicre licimpo, ¥ si sc exige
demasiado en poco tiempo, la (inica salida de los alumnos para evitar un fracaso es estudiar
de forma superficial. No pucde pretenderse que los alumnos interactiien fuertemente con ¢l
contenido. que lo relacionen con conocimicntos anleriores, que elaboren conclusiones y que
comprendan de un momento a otro. En ese caso, lo sensato es cumplir las exigencias

incluso si no se sabe muy bien lo que se esta haciendo.

Cuando la ansiedad (o ¢! desequilibrio) que en cierto grado siempre se encuentra presente
en el aprendizaje, se torna demasiado intensa, puede provocar el miedo al fracaso y, en
consccuencia, la adopcion de enloques de aprendizaje gue lo cviten, principalimente
enfoques superficiales, orientados a cumplir los requisitos mas formales de la tarea. En
ocasiones, ¢sa ansiedad excesiva puede conducir a negar la necesidad de aprender v a

impedir el avance, por ciemplo. ¢l alunno puede pensar: “esto ya lo s¢”, “cs lo mismo de
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siempre”. Toda la situacién puede verse ademis afectada por Jas caracteristicas de las
evaluaciones, las pruebas o eximenes que se hacen a los alumnos y por los ritos que las
acompafian. En muchas ocasiones, las preguntas que incluyen son de caracter cerrado y los
alumnos deben reproducir con el minimo de variaciones posibles, datos, conceptos o
nociones que fueron estudiados. Entonces el fomento del enfoque superficial se puede hacer
de dos mancras: pedir aspectos concrelos {al cual se encuentran en los libros (mas que una
interpretacion personal de cllos, mas acorde con un cenfoque profundo), y desencadenar la‘
ansiedad del alumno, que se estard preocupado por la forma de recordar la informacién que
debe pemitirle cumplir con los requisitos de la tarea. Se comprendera faciimente gue todo
ello se agudiza cuando, ademas, dichos exdmenes son frecucntes, pues se instala entonces la

practica de estudiar para el examen.

En resumen, que los alumnos tiendan a un enfoque profundo no es una cuestién de suerle,
sino el producto de diversas variables, algunas de las cuales tienen que ver con lo que se le
propone que hagan y con los medios con que son evaluados. Tener en cuenta que la
elaboracién del conocimiento requiere tiempo, esfuerzo e implicacidon personal, asi como
ayuda experta, aliento y afecto, puede contribuir a que el proceso se modifique en cierto
grado para que sc ajuste a lo que finalmente se espera, que los alumnos aprendan y que
estén contentos de aprender; que los profesores comprueben que sus esfuerzos son ftiles, y

sc stentan gratificados.

El sentido quec sc atribuye al aprendizaje es requisito indispensable a su vez para la
atribucién de significados que caracteriza al aprendizaje significativo. El sentido es lo que
mueve a aprender, y es también lo que se aporta a una situacion que implica activamente a
la persona que aprende. La construccion de significados que caracteriza al aprendizaje
significativo y consecucntemente, la adopcion de un enfoque profundo, relacionado con la
molivacion intrinseca, exige tomar algunas decisiones susceptibles no solo de favorecer el

dominio de procedimientos, la asuncidn de actitudes y la comprensién de determinados
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conceptos, sino de generar sentimientos de competencia, autoestima y de respeto hacia uno

mismo en el sentido mas amplio.

Para hablar del sentido del aprendizaje, es necesario ir mas alld del aprendizaje mismo. Se
requiere hablar del sentido de 1a vida. Para cada persona su existencia tiene un sentido, €s
decir, un propésilo, un motivo; y ¢s en base a cs¢ propdsito, que se le da un sentido al
aprendizaje. Si una persona no le atribuye sentido al aprendizaje ¢s porque no tiene relacion
con su proyecto de vida en esc momento, las razones pucden ser diversas (Michel, 1992).
La educacion consiste en un proceso de liberacion individual, grupal y social, y no es, como
va se ha mencionade antes, la mera transmision de conocimicntos, de los que se hace una
evaluacion en funcién de cuanta informacion se memoriza. Hay que aprender a aprender, a
educarse, a liberarse, para llegar a ser uno mismo. Esta es la finalidad tltima del
aprendizaje. Entonces, ¢l paso por la escuela consiste en una preparacion para la vida, he

ahi Ja importancia del sentido del aprendizaje.

Por lo tanto, el motor en ¢l proceso del aprendizaje hay que buscarlo en ¢! sentido que el
alumno lc atribuye. Los aspectos molivacionales, afectivos y relacionales que intervicnen
en la formacidn del sentido, se crean y se ponen en jucgo debido a las interacciones que se
establecen alrcdedor de la tarca. A conlinuacion sc analizan algunos de los factores que

contribuyen a crear o a formar ¢l sentido que ¢l alumne le otorga al aprendizaje.



2.2 LOS FACTORES QUE CONTRIBUYEN A LA FORMACION DEL
SENTIDO DEL APRENDIZAJE

El aprendizaje, de acuerdo a Michel (1992), consiste en vivir experiencias, de tal forma que
puedan ser asimiladas por el alumno e incorporadas a su vida. Aprehender la realidad -
interna o externa- no es resultado de un anilisis frio y objetivo, sino de un apasionado
(emocional) andlisis subjetivo, sometido a cambios constantes. Por eso se dice que
aprender cs cambiar. Por lo tanto, todas las experiencias vividas durante el largo camino del
aprendizaje escolar, influyen en el alumno, ya sea positiva o negativamente. Todas estas

experiencias contribuyen a formar el sentido del aprendizaje.

En la formacién del sentido del aprendizaje intervienen diversos factores, algunos de ellos
relacionados con caracteristicas propias del alumno y otros relacionados con la situacién de
ensefianza-aprendizaje. Ambos se conjugan en el alumno para otorgarle al aprendizaje un
sentido. Desde el punto de vista del constructivismo, de acuerdo a Coll (1990), hay que
diferenciar la construccién que e! sujeto realiza del conocimiento, como proceso que tiene
lugar en el interior del sujeto, y las situaciones que lo hacen posible, que facilitan o
dificultan esa construccion. Tanto la disposicion del sujeto como las condiciones de la
situacion de  ensefianza-aprendizaje  pueden facilitar o inhibir la  construccién  del

conocimiento, ambas habran de ser consideradas por los docentes.

Las condiciones objetivas de las situaciones de ensefianza y aprendizaje pueden predisponer
mis o menos hacia la realizacion de aprendizajes significativos. Lo que interesa aqui es
coémo los alumnos las perciben pues en ese sentido las van a abordar y pondran en juego
ciertas estrategias de aprendizaje. Estas estrategias variaran de acuerdo con la intencion con
quc el alumno sc enfrente a la tarca: intencidn de establecer relaciones entre lo que sc le
presenta y lo gue sabe, intencién de cumplir estrictamente los requerimientos que se le

plantean, etc.
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Actualmente no se sabe con precision como interactiian lo afectivo y lo cognitivo, ni se
sabe con seguridad como intervenir para impulsar esta relacion en beneficio de la formacién
global dcl alumno. Sin cmbargo, con frecuencia tampoco se ha sabido aprovechar el
conocimicnto de que ya se dispone en la actualidad. La planificacién, implantacién y
cvaluacidn de situaciones escolares de ensefianza y aprendizaje no siempre poscen las
caracteristicas mas adeccuadas para fomentar dicha formacién, cuya tendencia hacia el
aspecto intclectual esta muy marcado. Esto no quiere decir que cuando se ensefia no se
tenga en cuenta la presencia de los aspectos afectivos, sino que se tienc una vision
enormemente simplificada de la enscfianza. Esto to confirma el hecho de que la mayoria de
las investigaciones enfocadas a la educacién se concentran en el aspecto cognitivo. Lo
afectivo sc¢ ha quedado ahi, estando pero sin saber de qué manera, algo asi como el
acompafiante {iel y discreto que a veces ayuda, a veces inlerfliere y a veces bloquea. Y
muchas veces han sido precisamente esos blogucos los que han permitido que el docente se

percate de su presencia, un poco tarde, en realidad.

Cuando una persona aprende se implica globalmente en el aprendizaje y a su vez el
resultado de este aprendizaje repercute en la persona de forma global. De ahi que lo que se
forja en las siluacioncs de ensciianza es algo mads que la posibilidad de construir

significados acera de conlenidos coneretos.

Solé¢ (citado en Coll y cols. 1993) destaca la motivacion, ¢l autoconcepto, la aulocstima y
las expectativas como factores afectivos que intervienen en la formacion del sentido del
aprendizaje y que a la vez se influyen centre ellos. La situacion de ensciianza-aprendizaje es
una situacion social, que incluye a otros significativos para el alumno, como ¢l profesor y
sus compaiieros, quienes gjercen algiin efecto sobre ¢l alumno y viceversa, por lo tanto, que
el alumno se encuentre o no motivado no es responsabilidad Unicamente suya, hay que
considerar lambién las expectativas que sc generan y considerar ademdis que ¢l éxito con
que se resuelva el aprendizaje repercute directamente en el autoconcepto y autoestima del

alumno y viceversa.
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Que el alumno se encucntre en disposicion de realizar ¢l proceso que le conducira a la
elaboracion de aprendizajes tan significativos como sea posible, depende en buena parte, de
que pueda atribuir sentido a todo ello, y para que haya sentido es necesario hablar de

motivacion, autoconcepto, autoestima ¥ expectativas, que se analizan a continuacién,
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2.2.1 LA MOTIVACION

La motivacion juega un papel fundamentat en la construccion det aprendizaje y de otros
hechos sociales, ya que les otorga sentido. La motivacion puede definirse como la fuerza
interior que impulsa a una persona hacia el logro de un objetivo. Todo aprendizaje requiere
de esa fuerza, pues si hay interés, el aprendizaje se hace mas participative, mas efectivo,
mas entusiasta. La atribucion de sentido al aprendizaje esta intimamente relacionada con las
motivaciones que un alumno tenga. Evidentemente, como lo menciona Frankl (1996), la

motivacién puede variar de un momento a otro o de una situacién a otra.

Propiciar v constmir gue el alumno esté interesado, es un reto permanente del docente.
Cuando el profesor informa claramente sobre lo que se va hacer, sobre la finalidad de las
tareas, sobre las posibles relaciones que se pueden hacer con los nuevos conocimientos, cl
profesor estd poniendo condiciones para que haya interés y motivacion en los estudiantes, y
una vez despertado el interés, ¢l desafio del docente es procurar mantenerlo hasta el final de

la tarea.

Las diversas intenciones con que ¢l alumino se enfrenta a la tarea de aprender han sido
relacionadas con frecuencia con la motivacidn intrinseca y extrinseca, que a su vez aparecen
como algo que posee el alumno, como un elemento que hace referencia exclusiva a su
universo personal. Las situaciones de ensefianza-aprendizaje son situaciones sociales que
incluyen a otros significativos para el alumno, que son su profesor y otros compaiieros, de
quienes cabe esperar algun papel, por lo tanto, que el alumno se encuenire o no motivade,
no es responabilidad vinicamente suya. De acuerdo a Michel (1992), 1a motivacion puede

reforzarse o estropearse por la actitud del profesor hacia el alumno.

Cuando un alumno aprende, aprende los contenidos y aprende ademas que puede aprender;
cuando no aprende los contenidos, puede aprender algo: que no es capaz de aprender y

atribuirlo a distintas causas, no todas igualmente lesivas para la autoestima. Todo ello tienc
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lugar en el curso de las interacciones que se establecen en la clase, alrededor de las tareas
cotidianas, entre alumnos y entre los alumnos y el profesor; y es en el curso de esas
interacciones cuando se construye la motivacién intrinseca, que no es una caracteristica del
alumne, sine de la situacion de ensefianza-aprendizaje, y que afecta a todos sus
protagonistas. La meta que sigue ¢l sujeto intrinsecamente motivado s la experiencia del
sentimiento de competencia y autodeterminacidn, sentimiento que se experimenta en la
realizacién misma dc la tarea y que no depende de recompensas externas, lo que si ocurre

con la motivacion extrinseca.

El profesor tiene un papel fundamental en motivar a sus alumnos a aprender, en crear en
ellos un interés y mantenerlo hasta el final del curso. Pero muchas veces se carece de
técnicas efectivas dec motivacion, es frecuente el cmpleo de técnicas de motivacion
extrinseca, que no bastan para darle al aprendizaje un sentido y un significado que
contribuya al desarrollo personal, en otras cusos se recurre a la imposicion arbitraria
abusando de la autoridad, o a ta exigencia exagerada, por no mencionar los casos en que el

profesor e limita a dar su clase y no se preocupa de si los alumnos aprenden o no.

Un hecho comunmente aceptado ¢s que la mejora de la ensefianza pasa por la mejora del
profesorado, una mejora que se debe traducir en cambios ¢n su forima de actuar en la clase,
dec modo que su actividad docente sea mds cfectiva. Son escasas las investigaciones
orientadas a mejorar la capacidad de los profesores para motivar a los alumnos,
probablemente porque no se posee un conocimiento suficiente de las variables que
determinan esta capacidad, no sec sabe con exactitud qué variables hacen que unos

profesores sean mds capaces de motivar a sus alumnos que otros.

Sin embargo, si se reconoce la importancia fundamental que ticne ¢l profesor en motivar a
sus alumnos. De acuerdo con los trabajos mas recicntes sobre la motivacién, como lo
indican Pardo y Alonso (1990}, para despertar y sostener el interés y ¢l esfucrzo de sus

alumnos en el salén de clases, los profesores deben tratar de conseguir, entre otras cosas,
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que sus alumnos se preocupen mas por aprender que por quedar bien, que se fijen mas en lo
que han aprendido que en si han sacado notas peores o mejores que fas de sus compaiieros,
que piensen mas en la recompensa interna que supone el aprendizaje y ¢l dominio de la
tarca y menos en si con cllo van a conseguir un premio o evilar un ¢astigo, que no piensen
en que no son capaces de hacer algo, cn la mala suerte o en la dificultad de la tarea cuando
algo sale mal o cuando s¢ encuentran con dificultades, y que piensen como pueden resolver

las dificultades con las que se encuentran,

Keller (1983), Keller y Kripp (1986) presentan una serie de principos que los profesores

pueden controlar y que reperculen directamente en 1a motivacion de los alumnos:

a) Los profesores pueden seleccionar los conlenidos sobre los que trabajar, las actividades a
realizar, la forma de presentar la informacion y la forma de evaluacion del aprendizaje en
funcion de los objetivos a conseguir y de las caracteristicas de sus alumnos. De acuerdo a
Keller (1983), todo ello puede y debe hacerse de modo que la actividad resulte novedosa
para los alumnos, gue aclive su curiosidad de forma relevante, que tenga que ver con las
metas de éstos, que resulle comprensible, que puedan relacionarla claramente con lo que ya
sabeh, que sea gratificante y que no tengan que realizar un esfucrzo tal que tos disuada de
afrontar la tarca. La forma de lograrle depende del tipo de materia y de tarca a realizar y
afecta el diseiio quce ¢l profesor ha de hacer de la instruccion en funcién de los contenidos.
L.a cuestion, sin cmbargo, es hasta qué punto los profesores son conscientes de la
importancia de planificar las sestones de insturccion, de modo que rednan las caracteristicas
sefialadas y si saben que tipo de intervenciones al comienzo de una clase o a lo largo del

proceso de instruccion son mas adecuadas para ello.

b) Los profesorcs pueden también organizar la actividad de la clase de forma que la
interaccion entre los alumnos lacilite la motivacion y el aprendizaje. La actividad cseolar
pucde organizarse dc modo quc los alumnaos trabajen y scan evaluados individualmente, en

base a los resultados del trabajo en equipo o ¢n basc a criterios competitivos. Cada una de
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cstas formas de organizar la actividad, sobre todo si se emplea de forma regular, tiene
cfectos diferentes sobre la motivacion y el aprendizaje. También en este caso se plantea la
cuestién de si los profesores conecen no solo el valor motivacional de las distintas formas
de organizar la actividad, sino también, las condiciones que se requieren para que cada una

de estas formas sea motivacionalmente efectiva.

¢} Los tipos de instrucciones, mensajes y oricntaciones que los profesores dan a los
alumnos antes, durante y después de la realizacion de las tareas escolares tienen una
importancia especial para motivarlos. Estos mensajes contribuyen a definir ¢l significado
que la tarea va a tener para los alumnos, por lo que influyen de modo directo en la
motivacion con que éstos afrontan la actividad escolar. Un estudio correlacional realizado
por Stipck (1984), ha puesto de manificsto que los cambios que sc¢ observan en parte
ligados a cambios en las capacidades cognitivas de los alumnos se producen de forma
paratela a cierlos cambios cn la forma de actuar de los profesores, en particular en relacion

con el tipo de informacion que éstos dan a sus alumnos sobre los resultados de su trabajo.

d) Teniendo presente que los alumnos no solo aprenden por lo que se les dice sobre su
propia acluacion, sino tambicn por lo que observan, y dado que cl profesor constituye un
modclo de comportamicnto de significado capital para ¢l alumno, ¢s importante que los
comentarios que cl profesor hace sobre su propia actividad, a través de los cuales manifiesta
qué metas son importantes para €1, como reaccionar frente a los errores, como valorar las
aportaciones de fos demais, etc., esta en consonancia con las metas, ideas y formas de pensar
que desca que los alumnos aprendan. Como ¢n los casos anteriores, cabe preguntarse en qué
medida los profesores son conscientes del significado motivacional positivo o negativo que
ticnen las expresiones con las que manifiestan su actitud ante las tareas a realizar, su forma
de alvontar las dilicultudes con que sc encucntran, y su forma de valorar los logros

consecguidos.
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e) Los profesores han de atender a un elemento central en la ensefianza: la forma de evaluar
al alumno. Las evaluaciones tienen una repercusion motivacional central. Y ello tio solo por
informar al alumno sobre si los togros de su actuacion han de ser considerados como exitos
o fracasos sino porque, segun se planifiquen y se comuniquen los resultados a los alumnos,
van a subrayar la importancia de aprender o, bien, de quedar bien, van a ayudarles a
considerar los errores como una ocasion para aprender o, por el contrario, como un {racaso
reflejo de su incompetencia. Cabe preguntarse en qué medida son conscichtes los profesores
del caricter motivacional positivo o negativo de las evaluaciones, de su contentdo, de la
forma en que se realizan, de la forma en que se comunican los resultados y del uso que se

hace de ellos,

Aunado a lo antcrior. la motivacién del propio profesor influye en que motive
adecuadamente a los alurmnos, Ashlon (1985) demostrado qgue lo que determina de mode
inmediato y en buena medida el esfuerzo que los profesores ponen en actuar con efectividad
y en motivar a sus alumnos es su sentido de eficacia personal. Esto es, lo que mas influye es
no tanto lo que sahe cuanto lo que cree que puede hacer o que puede conseguir. Depende de
las carcteriticas personales del profesor, de sus creencias como la relativa a que el profesor
no debe mostrar ignorancia, pensar que si ne se sabe responder sc va a hacer el rdiculo,
pensar que si se fracasa con un alumno ¢s fundamentalmente por incompetencia personal,
etc., este tipo de creencias y pensamientos del profesor influyen negativamente en su
actuacion y le impidien actuar con eficacia, como han pucsto de manifiesto Ellis, 1962,
Golfired y Golfried 1972, entre otros. Ames (1983) agrepa que el esfuerzo de los profesores
por motivar y ensciiar a sus alumnos y su sentido de elicacia, parece estar asociado a la
creencia ch el valor de la enscianza, creencia que los pucde levar o esforzarse por
conscguir resultados positivos con la esperanza de que cs posible cambiar a sus aluninos, o

por el contrario, los lleva a ereer que no vale la pena eslorzarse.

E! éxito o el fracaso dec los alummnos depende on gran parte de las estrategias de maotivacion

y ensefianza utilizadas por cl profesor, la capacidad para aplicar estas estrategias es algo que
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sc aprendc y se desarrolla con la observacion y la practica. Por lo tanto, en la medida en que
el profesor esté consicente de lo anterior, se dard cuemta de que su valor como profesor €s
algo que se aprende y puede modificarse. En la medida en que esto ocurra, los profesores se
responsabilizaran de los fracasos de los almunos sin que por ello tangan una percepcion

negativa de su propia valia, pues lo que no se sabe hoy puede saberse mafiana.

Por ¢l otro lado, en lo que respecta a los alumnos y come se puede deducir de lo anterior, la
desmotivacion es una fuente importante de fracaso, este hecho ha dado lugar a numerosas
investigaciones cuyo objetivo ha sido comprender los determinantes de la motivacion de los
alumnos y modificarlos. Las metas que persiguen los alummos y que esperan poder
conscguir con su trabajo, la forma en que tienden a explicar sus éxitos y fracasos, el grado
en que consideran que el lograr sus metas esta bajo su control o no y el que afronten las
dificuitades buscando solucionarlas o intentando disculpar su renuncia a resolverlas, son
caracleristicas personales que influyen de modo decisivo en su interés por aprender y en ¢l
¢sluerzo que ponen para ello. Las reacciones del alumno frente al éxito, fracaso, alabanza y
culpa, son cruciales, pues afectan su comportamiento social y emocional y repercuten en ¢l

autoconcepto que ticne de si mismo, que se estudia en el siguiente apartado.
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2.22 EL. AUTOCONCEPTO Y LA AUTOESTIMA

El autoconcepto incluye un conjunto amplio dc representaciones (imdgencs, juicios.
conceptos) que las personas tenemos acerca de nosotras mismas, y que engloban aspectos
corporales, psicoldgicos, sociales, morales, entre otros. Puede referirse al individuo en
forma global, o bien, a algin aspecto en particular. El autoconcepio sc reficre al

conocimiento de uno mismo, ¢ incluye juicios valorativos, lo que se denomina autoestima,

Rogers (1960) afirma que cl autoconcepto tiene un origen social, s¢ aprende o s¢ forja en ¢l
curso de las cxperiencias de la vida, especialmente de las relaciones interpersonales,
sobretodo las que se lienen con “otros significativos™ (padres, hermanos, profesores,
compaiieros, amigos, cic.). Las apreciaciones sobre uno mismo se forjan de forma un tanto
inconsicente por medio de csas interacciones, es por cllo que los “otros significativos™
constituyen los hilos mediante los cuales se teje la visidn sobre uno mismo. Esta visién sc
elabora a partir de la interiorizacion dc las actitudes y percepeiones gue esos “otros™ tienen
respecto de uno, de modo que las actitudes vividas en la relacion interpersonal van creando
un conjunto de actitudes personales on relacion a uno mismo. Asi, acaba uno viéndose
simpdtico o molesto, listo o torpe, pesado o encantador, porque eso es lo que los demis

transmiten, muchas veces de forma totalmente inconsciente.

La forma cn que cada persona s¢ ve a si mismi y se vidora es esencial para el seniido que
atribuye a la tarea de aprender y a cualquier otra tarea, En cl aprendizaje intervienen
numerosos aspectos de lipo afective y relacional, el aprendizaje y el éxito con que sc
resuelva desempeiia un papel definitivo en la construccion del coneepto que fa persona
tenga de si misma, en su autoestima y en general en todas las capacidades relacionadas con
cl cquilibrio personal, quec a su vez influyen en otras capacidades, por cjemplo las de

relacion interpersonal o las cognitivas.
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El autoconcepto ¢s a la vez causa y cfecto del rendimiento escolar, el camino que sigue y
los resultados que obtiene un alumno que aprende influyen en determinadas capacidades
(dc tipo cognitivo) y en la elaboracién de una imagen de si misnio, que nunca es neutra. El
alumno que aprende elabora también una representacién de la propia situacién de

aprendizaje, que esta tefiida afectivamente.

El autoconcepto tienen un caricter mediador entre las demandas de la institucidn y las
respuestas quc el alumno construye para ellas. Tiene una dimensién vertebradora entre lo
social y lo individual, entre lo cognitivo, lo afectivo y lo relacional, que intervienen en la

formacion global de la persona.

De acucrdo a Gammage P. (1975), en el ambito escolar se ha demostrado la relacion entre
el autoconcepto y el rendimicnto académico. Un autoconcepto elevado ha estado
relacionado con un alto rendimiento escolar, y cuando los estudiantes ven que sus esfuerzos
son premiados con el éxito, refuerzan su autoestima y se generan en ellos expectativas
positivas respecto de sus posibilidades para afrontar nuevos retos y tareas académicas. Una
alta autcestima influye en los resultados, y éstos a la vez son los responsables de una
clevada autoestima. Como lo afirma Solé {citado en Coll y Solé 1994), existe una influencia
mutua, una relacién circular, o mas bien, en espiral en la que todo influye en todo v en la
que cs difici! asegurar que fue primero. En cambio, cuando el autoconcepto tiene matices
negativos y evenlualmente sc confirman, al menos en parte, debido a expericncias escolares
que se viven como negativas, las expectativas y ¢l autoconcepto negatives tienden a
confirmarse, lo que refucrza una escasa autoestima y se genera un circulo dificil de romper,
permaneciendo con un scntimiento de culpa ante sus fracasos, o bien, atribuyéndolos a
factores externos como la sucrte. En este tipo de alummos es dificil hablar de una
disposicion para ¢l aprendizaje. Por ejemplo, cuando un alumno se considera que e€s un
fracaso cn matematicas y su profesor lo cree asi ltambién, cl profesor no va a poder

plantearle la tarea como algo que el alumno pueda superar con su ayuda y con esfuerzo por
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parte del alumno. ni el alumno va a encontrar la ayuda y fuerza suficiente para salir del

circulo y entrar en una espiral que le pemita el progreso

El autoconcepto influye y es a la vez consecuencia de la tendencia que los alumnos ticnen
al atribuir sus éxitos o fracasos. Los alumnos pueden percibir que los resultados que
obtienen en la escucla se deben a caracteristicas personales {estables o variables), como la
capacidad o el esfiierzo, o al contrario, atribuirlos a causas extemas poco predecibles y
escasamente controlables, como la naturaleza de la tarea, la opinidn que ticne ¢l profesor de

cllos, la sucrte, cic.

Solé {citado en Coll y cols. 1993) formuld la hipétesis de que los resultados positives o
negativos que se alribuyen @ causas internas ticne mas probabilidades de influir en la
autoestima, que aquellos resultados que se atribuyen a causas externas (tanto en el caso de
que sean favorables como desfavorables). Los alumnos acostumbrados a ver su actuacion
premiada por el éxito se encuentran en inmejorables condiciones para atriubirlos a la propia
capacidad y esfuerzo, lo que refuerza su autoestima positiva y permile generar expectativas
positivas respecto a sus posibilidades para afrontar nuevos retos vy tareas. Por otro lado, los
alumnos que ticnen una experiencia repetida de fracaso terminarin considerando su
responsabilidad en este hecho, pudiendo llegar incluso a atribuir sus eventuales éxitos a
factores que no controlan, como la suerte o 1a benevolencia del profesor, Se refuerza en este

caso una aulacstima negativa y unas expectativas poco favorables para seguir avanzando,

Para aprender significativamente es necesario que ¢l alumne atribuya sentido a su accion, y
para cllo es fundamental que el alumno se forme y refuerce un concepto positivo de si
mismo. De ahi la importancia de que el docente propicic un autoconceplo positivo en el
estudiante, porque si hay disposicién ¢ interés es mas probable que se dé una modificacion

de los esquemas de conocimiento que ya se poseen.
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Esto quiere decir que cuando un alumno pretende aprender y aprende, la experiencia vivida
le ofrece una imagen positiva de si mismo y se refuerza su atuoestima, lo que constituye un
estimulo para continuar afrontando los retos que se le presentan. El autoconcepto, que es
influido por los resultados obtenidos en la situacion de aprendizaje, influye a su vez en la
forma de enfrentarse a él, y en gencral cn la forma de comportarse, de interactuar, de estar
en ¢l mundo. El éxito con que sc resuelva el aprendizaje, desempefia un papel definitivo en
el autoconcepto y autoestima del alumno, y en general en todas las capacidades

relacionadas con el equilibrio personal.

Partir de lo que ¢l alumno posee y potenciarlo positivamente es sciial de respeto hacia su
aportacion, lo que sin duda favorece su autoestima. Plantarle desafios a su alcance que
fomenten su interés y fc permitan confiar en sus posibilidades, y proporcionarle la ayuda
necesaria hace posible que se forje una imagen positiva. Interpretar la situacion de
ensefianza como un contexto compartido, contribuye a fomentar que ¢l alumno se sienta un
interlocutor interesante y con la seguridad de saber que hay uno mas experto y que esta ahi
para ayudar, para cnsefiar lo que todavia no se puede solo. Una alumno muestra confianza
en sus posibilidades y se educa en la autonomia y en la responsabilidad cuando se muestra
progresivamente auténomo cn ¢l establecimiento de objetivos, en la planificacion de las
acciones que le va a conducir a cllos, en su realizacién y control y en todo lo que supone
autodircceién y autorregulacion del proceso de aprendizaje. Es justo y conveniente valorar
sus resultados en relacidon a sus capacidades y al esfuerzo realizado, para fomentar la

autoestima y la motivacion por continuar aprendiendo.

Esto, por supuesto, sc desenvuelve en el marco de unas interacciones donde existe respeto
mutuo y la confianza que proporciona este tipo de relaciones. Unas interacciones donde hay
afeeto, cn las que cabe la posibilidad de cquivocarse y de medificar; en las que también hay
cxigencia y responsabilidad, rivalidad y compailerismo, solidaridad y esfucrzo. En cslas

interacciones ¥ en otras muchas que se establecen dentro y fuera del ambito escolar, se




forjan y se educan las personas en todas sus capacidades; por lo que conviene cuidarias,

pues lo que en ellas se construye es mucho miés de lo que a primera vista parece
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2.2.3 LAS EXPECTATIVAS

En las interacciones que se cstablecen en la escuela, 0 en cualquier otro lado, las
representaciones mutuas o expectativas, es decir, la forma de verse unos a otros y lo que se
cspera de otros, constittyen un clemento esencial para comprender la relacion que se
cstablece. Dado que esa forma de verse mutuamente no es neutra, sino valorativa, cabe
esperar su influjo cn la forma de relacionarse y en las propuestas que se hacen. Las
expectativas cn cl admbito escolar influyen en la construccidn del aprendizaje y en la

atribucion de sentido.

Las expectativas pueden llegar a modificar la conducta dc aquellos sobre quicnes se
generan, sicmpre y cuando se cuente con numerosos factores mediadores, que condicionan
la formacién de las expectativas y que determinan que tengan o no impacto en el
rendimiento de los alumnos. Entre estos faclores destaca el autoconcepto, que surge como
elemento vertebrador entre las situaciones de ensefianza y aprendizaje. Para entenderlo, es
necesario hacer referencia a las representaciones o expectativas que construyen los
profesores y alumnos en la situaciéon escolar. No se trata de relaciones mecdnicas en
términos de antcccdente-consecuente, sino de algo mucho mas complejo y dindmico, mas
semigjante a un proceso en espiral, en cl que todo influye en todo y en ¢l que es dificil

asegurar que fue primero.

La opinidn que una persona tiene de otra le hace esperar de ella determinados
comiportamientos, asi como desechar la posibilidad de que incurra en otros. Si se trastada
este principio a la situacion escolar, se puedc afirmar que aluninos y profesores no solo se
ven unos a otros de determinada forma, sino que ademas ambos esperan que el otro se
comporte de cierta manera acorde con esa forma de verse. Las interacciones que ocurren
durante los proceses de enseiianza y de aprendizaje entre alumnos y profesores son muy
importantes. En funcion de las expectativas que los profesores tienen de sus alumnos, les

proporcionan (muchas veces inconscientemente) tratos educalivos diferentes, que
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necesitan. Las cxpectalivas y ¢l trato que ticne un profesor con sus alumnos ticnen un
impacto importante, no solo en el sentido y ¢l significado que ¢stos le den al aprendizaje,
sino también en su autoconcepto. Cabe preguntarse si los profesores estin realmente

conscientcs de esta situacion.

Coll (1991) sefiala que las representaciones que los profesores tienen de sus alumnos {lo
que picnsan y esperan de ellos, las capacidades ¢ intenciones que les atribuyen) funcionan
como un filtro para interpretar su comportamicnto y valorarlo, y contribuyen a generar unas
expectativas que cn ocasiones pueden llegar a modificar la actuacion de los alumnos en ¢l
sentido que ellas marcan. Este fendmeno de las representaciones se produce también en
sentido inverso, asi que las representaciones que los alumnos ticnen acerca de sus
profesores pueden llegar a ser determinantes en la actuacién de éstos, Las expectativas
pueden convertirse en exigencias, que son transmitidas a los demdas ya sea de manera verbal

o no verbal.

El origen de las representaciones s¢ encucntra en la informacién que se obtienc de las
observaciones mutuas. En la situacion cscolar no hay que menospreciar la influencia que
puede cjereer Ia informacion recibida: en el caso de los alumnos, por compaficros de otros
cursos, por la fama del profesor, ete. En cl caso de tos profesores dicha influencia proviene
de la informacion transmitida sobre un grupo o sobre algiin alumno en particular, por los
informes de evaluacién, por los expedientes escolares, por informes psicologicos. Todo ello
contribuye a la formacion de una imagen del otro gue la cxpericncia cotidiana puede
encargarse de reforzar o de modificar por completo. Cada profesor trae consige una vision
de sus alumnos que indudablemente influyen en lo que se les va a proponer, en como va a
proponérselos y cn cémo va a valorarlo. Esta vision de sus alumnoes se basa en el parecido
del alummo a la imagen de alumno ideal que tiene el profeser, que obviamente varia para
cada profesor, pero que por lo general coinciden en: respetar las normas establecidas,

interés por cl trabajo, constancia, csfucrzo, participacion. A cllo hay que aftadir variables
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referidas al aspecto fisico de los alumnos, con cicrta tendencia a esperar mejor
comportamiento y rendimiento de los alumnos mas atractivos, y los estereotipos tigados al
sexo, quc hacen predecir mayor compelencia de los alumnos en funcion del sexo en

determinadas materias, asi como diferencias en el respeto a las normas escolares.

En las imagenes que los alumnos construyen sobre sus profesores son fundamentales los
factores alectivos: a disponibilidad que sc muestra al alummo, ¢l respeto y el afecto que se
le transmite, la capacidad para mostrarse acogedor y positivo, constituyen los ejes en torno
a los cuales los alumnos se forman una representacion de sus profesores. La percepcion que
los alumnos tienen de su profesor influye en el modo en que interpreta sus propuestas. El
peso de estos factores es mayor entre més bajo es el nivel de escolaridad, por ejemplo, en
sccundaria, ain cuando contindian siendo importantcs, cstos factores sc equilibran con otros
de cardcter mas académico: conocimiento de la materia, capacidad para motivar ¢ implicar
a los alumnos, claridad de las exposiciones, etc. Los aspectos afectivos y los relacionados
con cl rol de profesor ligado a la tarea docente se mantiencn estables en las representaciones
de los alumnos mayores, pero en éstos cobran también importancia aspectos como el

desempeiio del profesor ante situaciones conflictivas o comprometidas.

Entonces, en ¢l sentido que profesores y alumnos le atribuyen a lo que deben hacer,
inlerviene no solo el como cada uno se ve a si mismo, sino ¢l como cada uno ve a su

interlocutor (y cémo cree que el otro le ve a él).

De acucrdo Rogers (1973), las expectativas que los profesores generan sobre sus alumnos a
partir de diversas fuentes pueden mantenerse si existe acuerdo entre ellas y las actuaciones
de los alumnos, o bien modificarse, cuando hay discrepancias. E! que se mantengan estables
o que cambien depende también de otros factores, como la rigidez de las expectativas
iniciales. Como ya se menctond, en funcion de las expectativas que el profesor tienc de un
alumno, le otorga cierto tipo y grado de ayuda educativa, cierto apoyo emocional y

retroalimentacidn, le permite participar en ciertos tipos de actividades y le brinda ciertas
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utilizan como recurso educativo. Todo ello varia en funcién de como sc considera al
alummo, en funcién de la influencia que ¢l profesor cree que cjerce sobre €l y en funcion de

las causas a que atribuye sus éxitos y {racasos.

Muchos profesares creen que su influencia y control es mayor sobre los que consideran
buenos alumnos. Estos alumnos tienden a atribuir sus éxitos a causas internas {como la
capacidad) y sus fracases a causas externas o situacionales (como la dificultad intrinseca de
la tarea). Sin embargo, cuando ¢l alumno no es tan bueno sucede lo contrario, sus fracasos
los atribuye a causas internas (como su escasa capacidad) y los éxitos a causas externas,
como la suerte, la simplicidad de la tarea o bicen a causas internas no estables, como el
esfuerzo. Este patron tiene o pucde tencr algunas consecuencias. Si un profesor considera
que el fracaso de un buen alumno en cuyas posibilidades confia, se debe a que ese dia se
encuentra algo despistado, a que la tarea es demasiado complicada, entonces pucde
intervenir para ayudarle mas, para alentarle, para modificar aspectos de la tarea que la
hagan mangjable. Esa intervencion convierte para el alumno algo inabordable en un reto
interesante, y se posibilita no solo ¢l aprendizaje, sino la experiencia emocional de haber
aprendido. Sin embargo, cuando ¢l profesor atribuye el Iracaso a la poca capacidad del
alumno, su actuacion puede ser distinta, pues no confia cn ¢l alumno para aprovechar las
ayudas (dc hecho muchas veces éstas se limilan a proporcionar mis de lo mismo), con lo

que el alumno pierde no sole la oportunidad de aprender, sino de experimentar que aprende.

Los alumnos responden y se adecuan de diversa forma al trato educativo que se les brinde,
mostrando mayor o menor interés, aiencion, implicacién, dedicacién y esfuerzo en las
actividades que se les proponen de manera que pueden acabar confirmando las expectativas
de sus profesores. Aquellos sobre los que se depositan expectativas positivas y que en
consecuencia, han recibido ayuda, atencién y retroalimicntacion positivae por parte de!
profesor. probablemente mostrardn un elevado rendimiento; por su parte, los alumnes de los

que se esperaban pocos éxitos, ¥ que en consccuencia pueden haber recibido una ayuda
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educativa de menor calidad, tanto a nivel cognitivo como afectivo, confirmaran también las
expectativas generales porque no han encontrado las condiciones adecuadas para mejorar su
rendimiento. Con estas imagenes el alumno se acerca a [a tarea de aprender, a una tarea que
no es sencilla, que le va a exigir una fuerte implicacion y una actividad intelectual (atender,

seleccionar, establecer relaciones, tomar conciencia de ellas, evaluar, etc.).

Las apreciaciones que tenemos sobre les demis sc transmilen ya sea de forma verbal o no
verbal. Probablemente es inevitable que ocurra y se produce no sélo en clase, sino en
cualquier situacién interpersonal (con la pareja, amigos, familia). Pensar que ocurre no lo
evita, pero permite ser cuidadosos, especialmente en los cases en que las apreciaciones no

son muy positivas,
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CAPITULO 111

FUNCION DEL DOCENTE EN LA CONSTRUCCION DEL SENTIDO
Y DEL SIGNIFICADO DEL APRENDIZAJE EN EL ALUMNO
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3.1 FUNCION DEL DOCENTE

Como se ha puesto de relieve a lo largo de este trabajo, ¢l aprendizaje implica un verdadero
proceso de construccion o reconstruccion por parte de los alumnos siempre guiados por el
docente. Una guia que debe permitir entender por qué el aprendizajc de unos saberes
culturales es condicion para convertirse en seres adultos y miembros de una sociedad, y al
mismo tiempo, condicion para construir un desarrollo personal. La construccion del
aprendizaje en los alumnos no puede realizarse en solitario; porque nada aseguraria que su
orientacion fuera la adecuada para que permitiera el progreso, en solitario tampoco se
aseguraria la propia construccion, La concepcion constructivista asume la ensefianza como
un proceso conjunto, compartido, en que el alumno, gracias a la ayuda que recibe de su
profesor, puede mostrarse progresivamente competente y autdnomo en la resolucién de
tareas, en ¢l empleo de conceptos, en la puesta en practica dc determinadas actitudes, y en
numerosas cuestiones. El tllimo responsable de aprender es el alumno, sin embargo fa
intervencion del profesor es primordial, ya que es éste quien prepara el terreno para que el
alumno esté en condiciones de aprender. Entonces el profesor, agente cultural, es una pieza

imprescindible para la construccion del aprendizaje y el desarrollo personal.

Una de las ideas centrales de Vygolsky {1979) es que mediante la participacidn de los
alumnos en las actividades culturales con la gufa de los profesores que tienen mayor
experiencia y habilidad, se permite a los alumnos interiorizar jas herramientas de
pensamiento y tener mayor maduracion para acercarse a la solucién de problemas en su
contexto social. El aprendizaje supone una continua mediacion entre la interaccion de la
gente experta, en este caso los profesores, quienes tienen mayor habilidad en el uso de las

herramientas de su cultura, y el aprendiz o el alumno.

Rogolf {1993), quien retoma los postuiados plantcados por Vygolsky, sc refiere al concepto
de participacion guiada, para sugerir que tanto la guia de experto, en este caso el profesor,

como la participacién del alumno, son esenciales para el aprendizaje. La participacidn
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guiada cs un proceso que involucra el intercambio de aspectos cognitivos, sociales y
emotivos entre cl alumno vy el profesor. Los cuidados que recibe el alumno, las atenciones
que se le dediquen, cl interés que se le manificste, pueden facilitar su desarrollo y son

ademas el soporte social para su desarrollo psicologico.

El profesor ha de considerar tanto el esfucrzo del alumno y sus caracieristicas personales,
como la contribucion social que ¢l mismo como docente genera, pues son aspectos
inseparables en la cducacion. Ademas, es necesario analizar la actividad constructiva de los
alumnos, considerar los mecanismos de influencia o ayuda pedagdgica que les permitan
construir y actualizar sus conocimientos (Coll, 1990). Uno de los retos del profesor es
entender cdmo aprenden los alumnos y como se les puede enseiiar para que aprendan mas y

mejor.

Dentro de las importantes tareas del maestro estan desarrollar ¢l respeto y ¢l amor a la
verdad, la reflexion personal, los habitos decl libre examen, el espiritu de telerancia, el
sentimicnto del derccho de la persona humana y de la dignidad, la conciencia de la
responsabilidad individual, el sentimiento de justicia y de solidaridad. Todo ello implica
brindar una formacion integral, sélida y duradera. Evidentemente que lo anterior estd
estrechamente relacionado con el sistema personal de convicciones y principios del
maestro, por lo que ademas de su conducta, s importante su pensamiento. Como lo han
demostrado Clark y Peterson {1986) la conducta y ¢l pensamiento del macstro tienc una

relacion reciproca, gue a su vez tienen efecto sobre los alumnos.

El macstro debe alcanzar en su ensciianza un elevado nivel de coherencia, un alto sentido
de responsabilidad, comprometerse a realizar un buen trabajo, debe mantener ¢l control y
una gran concentracién mientras ensciia. El éxito o ¢l fracaso de una clase recae en gran
medida ¢n los hombros del macestro. Muchos de los problemas en clase se atribuyen al
comportamiento del maestro. Las clases deben scr siempre buenas, a los alumnos deben

resultarles intcresantes los comentarios del maestro. Para cllo ¢s preciso asumir la
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responsabilidad y mantener la clase en marcha. Una buena clase tiene que resultar ajetreada
y debc enscfiarse con un alto grado de compromiso, de tal forma que cl maestro quede
exhausto. Una buena clase se da cuando el macstro asume la responsabilidad personal del
¢xilo, es decir, cuando asume su compromiso y su responsabilidad, cuando se concentra,
cuando sabe motivar, cuando hace que las clases tengan significade para los alumnos,
cuando las clases se relacionan con los intereses y experiencias de los alumnos, cuando
ponc todo su empefio y decide salir avante, y no utiliza a los alumnos como excusa para

disimular su falta de profesionalismo.

De acuerdo a Blanco, R. (1986), cn el enfoque centrado en ia persona, que tiene gran
similitud con ¢l constructivismo, el profesor ¢s una guia que debe promover la participacién
del estudiante, expresar y sentir un verdadero inlerés por el alumno y su bienestar. Le
comunica su aceptacion posiliva ¥y no evaluativa, practicamente en todas las dreas. El
alumno es aceptado y querido como es y se le da libertad para ser é1 mismo. Ademas, el
maestro siente y comunica una aceptacién incondicional sin restricciones. Existe un respeto
absoluto por ¢l alumno, a quien contempla como una persona digna, valiosa, con derecho a
ser individuo libre. El alumno puede ser él mismo, sin temor a ser rechazado, castigado o
devalorado por su macstro, quien confia en €1y en su potencial humano. Es una aceptacion

genuina de las personas con sus sentimientos, pensamientos y actitudes.

De acuerdo a Gonzdlez, A. (1980), el profesor tiene funciones especificas, que a

continuacion se mencionan:

a) Presentar con claridad el tipo de aprendizaje que sc pretende promover y las
creencias basicas de confianza en el grupo, empezar a establecer con su palabra y

accidn el tipo de ambiente adecuado para facilitar un aprendizaje significativo.
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c)

d)

g

h)
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Promover y facilitar la claridad y la identificacion de expectativas y finatidades de
los micmbros de la clase, aceptando las que ecllos expresen. Ayudar en la

elaboracion de objetivos personales y grupales.

Confiar en la tendencia al crecimiento y la autorrealizacién como la fuerza

motivadora fundamentat del aprendizaje.

Organizar y hacer ficilmente disponible los recursos que los estudiantes pueden
utilizar para su propio aprendizaje, presentandose a si mismo como un recurso
disponible para ser aprovechado por el grupo de diversas maneras, esto siempre y
cuando ¢l maestro se sienta cémodo trabajando en la forma que el grupo lo solicita.

Toma en cuenta al grupo, pero también se toma cn cuenta a si mismo como persona,

Enfatizar que para é! como maestro son tan importantes los aspectos afectivos,
como los cognoscilivos y los aspectos de relaciones interpersonales contenidos en

ellas.

Estar dispuesto y abierto a reconocer, aceptar y responder a las personas completas,

con sus diferentes dimensiones y aspectos.

La tendencia del maestro scrd ¢l convertirse en un miembro participativo mas del
grupo, a medida que se establece ¢l clima de libertad, aceptacién y confianza en el

grupo y que los estudiantes s¢ van sintiendo corresponsables del curso.

Su forma de participar y de compartir con el grupo serd un ofrecimiento y una

disponibilidad, no una imposicion.

Ayudar y facilitar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje, asi como en la

evaluacion de su propio trabajo.
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1) El maestro serd capaz de escuchar a sus estudiantes, especialmente a sus
sentimientos. Abierto a la confrontacion y a trabajar problemas, mds que a

manejarlos a través de normas disciplinarias y sanciones.

k) El maestro serd aceptante de las personas y de sus ideas creativas, més que

reaccionar en forma amenazante y conformista.

1) Desarrollard una atmoésfera de igualdad en el saldn de clases, con participacién que
conduzca a la espontancidad, al pensamiento creativo y al trabajo independiente y

autordirigido.

Como se observa cn los puntos anteriores, la funcion del profesor no ¢s nada sencilla,
debido a que tiene que tomar en cuenta diversos aspectos que posibiliten el aprendizaje
significativo del grupo. Por ejemplo, debe desde planear ¢ programa de estudios con ayuda
de sus alumnos hasta establecer un clima favorable para el aprendizaje dentro del salén de
clases, en donde no debe olvidar que el cstudiante ¢s un individuo integral que no

unicamente desea desarrollarse a nivel cognoscitivo, sino afectivo y social.

Por otro lado, Rogers, C. (1960} afirma que existen cualidades importantes para lograr que

un profesor propicic un aprendizaje significativo. Estas son:

t.- Deche mostrar autenticidad, cs decir, se presenta ante sus alumnos sin méscaras y su

labor es mas afectiva, lo que significa que:

a} Conoce, acepla y expresa sus propios sentimientos cuando lo juzga apropiado
b} Llcga a un encucnlro personal con sus alumnos
¢) Respeta a sus alumnos como personas iguales

d) Tienc buen sentido del humor
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e} Es confiable, preceptivo y sensible

2.- Debe mostrar aprecio, aceptacion y confianza

a) Confia en ¢l ser humano y en su tendencia innata y natural al desarrollo y
autorrealizacion

b} Confta en la curiosidad y en el deseo de aprender que ticnen los seres humanos

¢) Acepta al otro como individuo, como persona linica que tiene derecho a ser valiosa

d) Aprecia al otro por lo que es, confia en sus habilidades, sus destrezas, su potencial
humano y facilita su desarrollo

e) Se interesa, confia y aprecia a cada persona por sus propias caracteristicas, no

masifica al grupo, respeta y valora la individualidad

3.- Debe ofrecer comprensidon empatica.

Este elemento es muy importante, ya que establece un clima favorable para ¢l
autoaprendizaje, ademds representa el tencr la habilidad por parte del macstro de

comprender las reacciones del otro desde dentro, es decir, ponerse cn su lugar.

El maestro debe confiar totalmente en el estudiante, que por ser persona tienc una
curiosidad, deseos de aprender y potencial de desarrollo. Debe darle gran importancia tanto
a los aspectos cognitivos, como a los afeclivos y a los factores involucrados cn las

relaciones interpersonales.

En conclusion, la persona encargada de propiciar aprendizajes significativos debe de reunir
ciertas caracteristicas que lo faciliten, algunas de las mds importantes ya se mencionaron.
Adicionalmente, a continuacidn sc analizaran algunos de los factores importantcs quc
considero deben tomarse en cuenta ¢n las estrategias de enscianza-aprendizaje y sobre los

cuales ¢l profesor tiene una ingerencia directa para propiciar la construccién del sentido y
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significado en el aprendizaje, aunque bien, no dependen Gnicamente de él. Estos factores

son: diversidad, clima afectivo y comunicacién.
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3.2 DIVERSIDAD

Considerando que el constructivismo se adhiere a una postura psicogenética, queda
implicite que cada individuo ha conquistado su desarrollo actual a través de progresiones y
transformaciones desde una experiencia personal, y esto supone que cada individuo dispone
de habilidades y posibilidades diferentes. Marx menciona que el hombre no solo es social,
sino también capaz de individualizarse, y esto solo sucede en sociedad. Individuo y
sociedad interactian pcrmanentemente, la unidad y 1a diversidad siempre estan presentes, lo
semejante y lo diferente se construyen de manera constante en la persona. Por csto el
docente ha de tener en cuenta que el alumno es una persona que construye no solo un
pensamiento, sino actitudes y valores con perfiles comunes a todos los individuos y propios

del individuo a la vez.

Cada alumno es una persona tinica, porque cada uno tiene relaciones peculiares con su
medio fisico y social, porque a su vez, como lo menciona Blanco R. (1986), tienc
posibilidades y mecanismos psiquices de orientacidn, de integracién y de transformacion, y
puede estar en niveles o planos distintos de desarrollo aunque tenga la misma edad que sus
compaiieros. Es decir, la capacidad para construir aprendizajes significatives esta en
relacidn al nivel de desarrollo de cada individuo, independientemente de la edad que tenga,

y es asi como surge la diversidad de alumnos en un salén de clases.

La diversidad es un hecho inherente al desarro!lo humane, que no solo se manifiesta en la
capacidad para aprender, Ta cual exige cicrto lipo y grado en la ayuda pedagégica del
profesor, sino también en las diferencias de motivacién para construir cohocimicntos, y esto
depende en parte por la historia de éxitos y fracasos anteriores del alumno en sus tarcas de

aprendizaje.
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Tradicionalmente una institucién escolar cuenta con un programa de contenidos de
ensciianza determinado que se imparte por igual a individuos diferentes. La pregunta que

cabe hacer aqui es ;por qué otorgar una educacion igual ante estudiantes diferentes?

De acuerdo a Wallon (1965), la historia personal, las acciones, las emociones y las
habilidades o estrategias cognitivas permiten apropiarse ¢ interiorizar de manera diversa las
experiencias y sus consecuencias. La actividad docente tiene el desafio de actuar entre estos
dos polos, lo particular de cada alumno y Jas determinaciones generales de la cultura.
Atender a la diversidad, exige al profesor, la iniciativa y el estudio de nuevas estrategias de
cnsefianza, tanto para los alumnoes poco motivados para ¢l aprendizaje, como para aquctlos
que no tienen problemas para ¢l aprendizaje. Sin embargo, pocas veces se toma en cuenta el

factor de la diversidad en las estrategias de ensefianza.

La idea de una educacidn adaptada a las diferencias individuales, debe contemplarse en la
planeacion educativa para dar atencidn a esa diversidad. Habrd que tomar en cuenta las
diferencias en el ritmo y en la rapidez con la que puede realizarse el aprendizaje, por lo que
la naturaleza y la calidad de las actividades que lleve a cabo el profesor y los alumnos,
deberdn de ser las mds pertinentes. El profesor habri de considerar también que el
pertenceer a determinados ambientes sociales o culturales, pucde implicar una serie de
dificultades en la realizacion de los aprendizajes escolares, cuya superacidn exige una
atencidn y un tratamiento diferentes, quiza prolongando ¢t ticmpo de atencién o ampliando

las actividadces escolares, para compensar o neutralizar las dificultades {Coll, 1995).

No se debe perder de vista que en todos los niveles del sistema educativo nacional hay una
seric de objetivos, de experiencias y de conocimientos que deben garantizarse para todos,
lo cual no implica que todos los alumnos deban alcanzarlos siguiendo exactamente ¢l
mismo proceso, por lo que debe atenderse a la diversificacion de los procedimientos y
estrategias instruccionales en funcion de las caracteristicas individuales. Implementar una

estrategia de atencion a lu diversidad implica al menos, una comprension de las diferencias
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mis relevantes cn los ambitos cognitivo, afectivo y molriz; una actuacién coordinada de las
diferentes instancias que intervienen cn la planificacion y una prevision de reeursos
especificos. De lo contrario, la escuela contribuiria a negar el derecho quc tienen los
alumnos de realizar aprendizajes considerados fundamentales para su adecuado desarrollo

humano, o estaria propiciando el abandono o expulsidn del sistema cducativo.

Atender a la diversidad de los alumnos invita a dejar de lado pensamientos como: “nada se
puede hacer con cste alumno™, “aunque le explique dos o tres veces nunca entenderd™,
“deberia abandonar la cscucla y no perder su tiempo™, “aunque me ponga dc cabeza no
captan”. Atender a la diversidad, en cambio, exige al profesor la iniciativa y la
implementacion de nuevas estrategias de ensefianza, para todos los alumnos desde los poco
motivados para ¢l aprendizaje, hasta aquellos que no tienen problemas para ¢l aprendizaje.
El reto del profesor es entonces asegurar un equilibrio entre el aprendizaje de los contenidos

que correspondan a cada nivel educativo y la innegable diversidad de los alumnos.

Como puede obscrvarse, la tarea docente desempeita un papel fundamental, pues tiene que
indagar las representaciones que ticnen los alumnos, las creencias que poseen, los valores
que han conquistado, y procurar relaciones cxilosas con el nuevo conocimienie que
pretende que cllos construyan. De 1al forma que uno de los retos mas importantes de la
escuela consiste ¢n ser capaz de ofrecer a cadu alumno la ayuda pedagdgica que é necesite,
ajustando ta intervencion cducativa a la individualidad de cada alumno. La dificultad de
otorgar a cada alumno la ayuda requenida en cada momento serd variable lanto en forma
como ¢n cantidad, y esta tarea evidentemente ¢s compleja ¢ incluso gravosa, pero es la
anica manera de evitar que la escolarizacion no solo no colabore a compensar las

desigualdades. sino que incluso las aumente.

Considerarlo implica, evidentemente, un gran reto tanto para 1a institucion cscolar. como
para el profesor. Wilson (1992) define la calidad dc ensefianza como: “‘la planificacion,

proporcion y cvaluacion del curriculum éptimo para cada alumno en cl contexto de una
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diversidad de individuos que aprenden”. Esta definicién pone énfasis en la necesidad de
articular respuestas diversificadas susceptibles de atender las distintas necesidades de los
alumnos a quienes se dirigen. Por lo tanto, se puede afirmar que una escuela de calidad sera
aquella que sea capaz de atender a la diversidad, de manera que cada alumno encuentre la

ayuda que necesita y pueda progresar.
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3.3 COMUNICACION

Difilmente podemos dejar de comunicarnos en algin momento de nuestra vida, estemos o
no conscientes de ¢llo. Para todos los seres humanos la comunicacion cs fundamentul, ya
que la sociedad ticne sus raices en la capacidad que tienc el hombre para transmitir sus
intencioncs, scntimicntlos, conocimientos y experiencia de persona a persena, y ¢s vital en
tanto que la posibilidad de comunicacion con otros seres aumenta las potencialidades

humanas para sobrevivir.

Existen muchas definiciones del concepto de comunicacion, para el tema que me ocupa me
parece adecuada la definicion de George Gerbner quicn afirma que *“la comunicacion puede
definirse como una interaccién social mediante mensajes. Los mensajes son hechos
formalmente codificados, simbélicos y representativos de algin elemento significativo
dentro de una cultura, que se producen con el fin de evocar

significacion.”

El proceso de ensefianza-aprendizaje es posible gracias a la relacion existente entre maestro y
alumno, y dicha relacion estd sustentada por ko comunicacion, por lo que resulta obvia la
importancia de la comunicacion en ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje. La comunicacion es ¢l
proceso mediante ¢l cual transmitimos nuestros conocimientos, ideas y sentimientos para
que sean recibidos por otros y nos den una respuesta.  La comunicacidn como proceso es
dinamica y esta en constante movimiento. Emisor y receplor intercamibian constantemente
sus papeles, esto ¢s, ¢l profesor serd emisor y el alumno el receptor en muchas ocasiones, y
viceversa, los papeles de emisor y receptor deben cederse alternativamente. La
comunicacion implica la transmisidon de un mensaje que debe tener una estructuracion

16gica y una articulacion simbélica.

Nadie pucde expresar algo de manera idéntica, ya que cada persona es un ente individual e

irrepetible con una personalidad propia. Cuande hay comunicacion se dan a conocer
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conocimientos, idcas y sentimientos. Para que el mensaje sea recibido, implica que la
informacion que se ha dado sea decodificada para formar una idea concreta o abstracta, y
obtener asi una respuesta, que implica a su vez una reaccion conductual o mental del
receptor que decodifico el mensaje recibido. Es fundamental considerar que la
comunicacion no tan solo consiste en pasar y recibir informacion, sino también imptlica el

entendimiento de los mensajes por parte de los actores.

Si trasladamos lo anterior al campo de la educacion y concretamente a la funcién del
docente en la construccion del sentido y significado del aprendizaje, nos damos cuenta de
que una buena comunicacién por parte del profesor es fundamental para captar la atencion
de los alumnos, para propiciar su interés, para darles a conocer informacidn y para vincular
el nuevo contenido con sus conocimientos previes, de tal forma que sea posible la
construccion del significado y del sentido del aprendizaje. La comunicacion es e puente
entre los nuevos contenidos de ensefianza y los conocimientos previes del alumno. Los
mensajes transmitidos deben hacerse en un cddigo conocido por el alumno, es decir, utilizar
simbolos quc tengan algin significado para los alumnos; €l contenido del mensaje es muy
importante para lograr ¢l cambio conductual descado en los demads; y el tratamiento, que es
¢l modo en que sc presenta el mensaje y el método apropiado para su transmision, es

lambién importante.

Algunos autores como Kasmier, L.J. (1973) enfatizan que para establecer una
comunicacién es menester que el emisor (profesor) fije sus propios objetivos a fograr por
medio de la comunicacidn, y en segundo lugar que esté atento a las motivacicnes de su
receptor (alumno). El contenido debera ser congruente con los objetivos prefijados y el
tratamiento deberd atender a su receptor. Aungue los papeles de emisor-receptor
cvidentemente se intercambian entre profesor y alumno durante el proceso de ensefianza-
aprendizaic, ¢l profesor es cl principal responsable de establccer las bases para lograr una

buena comunicacion y mantenerla con los alumnos permanentemente.
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De acuerdo a Gammage P. (1975), el poder decidir el tipo de estructura de comunicacion en
la clase no solo reside en el profesor, no es un agente totalmente libre en este sentido, pero
evidentemente es recomendable un estilo totalmente interactivo. El tipo de colegio, el nivel
de edad, la clasc de alumino, de tema o materia, ¥ cn cierta medida ¢l contexto de la
comunidad, contribuyen a formar una atmésfera que hace que puedan permitir o reforzar
una u otra forma de control de clase. Al hablar de la comunicacion en clasc es imposible
describir ¢l tipo de comunicacién mias perfecto o mis cficaz. Elfo dependera necesariamente

de una multitud de variables.

Cada individuo estd constituido por sus conocimientos, experiencias, educacion, vivencias,
cultura, en otras palabras, conocimientos previos, que son condiciones que afectan al
individuo en determinado momento. Por lo que sc requicre que ¢l mensaje que emite un
emisor (profesor) s¢ encuentre dentro del circulo de compresion del receplor (alumno) para
que asi se pueda cntender y devolver la comunicacion, es decir, se requicre que el mensaje
sea significative para ¢! alumno. que pueda relacionarlo con sus conocimicentos previos e

interesarse en el tema.

Para el profesor, la comunicacién verbal de las idcas no es la simple transmision de
conocimientos. Es algo mucho mds sutil. Puede actuar como refucrzo de puntos de vista o
como medio de identificacion del grupo. Se puede usar de forma que aportc pistas

facilmente reconocibles por los que piensan igual. Se puede emplear para ¢xcluir a otros.

El sentido de cualquier afirmacidn esta determinado por 1a experiencia del individuo. Si un
profesor emplea un lenguaje especial que no cncuadre incluso parcialmente con la
experiencia de algunos o todos sus alumnos, puede llevar a un bloqueo de la comunicacion.
La funcion principal de este lenguaje es facilitar la comunicacion sobre materias de interés

comun. Pero nunca aportar una scric de trabas adicionales al proceso del aprendizaje.
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Son muchos los factores que intervienen en el proceso de {a comunicacién y que repercuten
en ¢l proceso de ensefianza-aprendizaje. La comunicacién puede ser tanto verbal como no
verbal y ambas estin intimamente ligadas. Normalmente no se le otorga la debida
importancia a la comunicacion no verbal, que impacta de manera significativa en los
receptores, en este caso, en los alumnos, aunque como ya se menciond, los profesores serdn
también receptores en diferentes momentos del proceso educativo.

No hablar no significa que uno no tenga nada qué decir. Aquelios que no hablan pueden
estar llenos de emociones que solamente pueden ser expresadas con formas, imigenes,
gestos y ademanes. Mediante la comunicacion no verbal se expresan sentimientos,
emociones, estados de dnimo, intereses, intenciones, entre otros. Para manifestarlos nos
valemos de gestos; expresiones faciales; ademanes; movimientos corporales; miradas;
contacto fisico; la forma en que se utiliza el tiempo, el espacio o distancia en relacién a las
demds personas y diversos objetos; fa imagen corporal, la presentacion personal, la forma
de vestir; la manera en que se dicen las palabras o la intencién Gltima de éstas, mas que la

verbalizacién de 1as palabras; tono, volumen, timbre y ritmo de la voz.

Hay factores no verbales en el entomo de los que casi nunca nos damos cuenta
conscientemente, pero que son percibidos e influyen al recibir y enviar mensajes, de la
misma manera que influyen en las demas personas que nos rodean. Asi un entorno puede
resultar por ejemplo: familiar, privado, tenso, hostil, agradable, cortes, formal, informal,
publico, personal, impersonal, etc. La presencia de ciertas personas muchas veces puede ser
percibida como parte del medio que influye sobre los demis, ya sea en forma activa o

pasiva.

En las relaciones interpersonales que se establecen en ¢! salén de clases, es muy importante
considerar que la comunicacién no verbal tiene gran significado funcional, por las razones

que a continuacién se mencionan, por lo que el profesor ha de tomarla muy en cuenta.
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a) Se han realizado diversas investigaciones que demuesiran que los factores no
verbales son los mayores determinantes del significado en un contexto
interpersonal. Por gjemplo, Mehrabian (1968) estima que ¢l 93% del impacto total
de un mensaje se dehe a factores no verbales; Birdwhistell (1970) dice que no mas
del 30% 6 35% del significado de una conversacion es proporcionado por las
palabras.

b) La comunicacion no verbal transmite significados e intenciones libres de
confusioncs, distorsiones y engafios ya que no son controlados por el emisor.

¢) Son un medio mucho mas eficiente de comunicar que las seiales verbales.

d) Sentimientos ¥ emociones son intercambiados con mayor exactitud por medios no
verbales que verbales,

€) Las seiiales no verbales sirven a una funcion metacomunicativa que proporciona una
alta calidad.

f) Cuando se quiere cuestionar, persuadir, convencer o hacer énfasis, las sefiales no

verbales son el vehiculo mias adecuado.

También existen barreras que obstaculizan y frenan el desarrollo de la comunicacién. Para
el tema que nos ocupa, resultan relevantes las barreras en la esencia o sentido de la
comunicacion, que se dividen en dos: barreras semanticas y barreras psicoldgicas. Las
barreras en la esencia o sentido de la comunicacion estan constituidas por un problema de
actitudes, ya que no todas las personas reaccionan igual ante determinadas situaciones, o
bien, no todos otorgan €] mismo sentido o interpretan de la misma manera un determinado
mensaje. Las barreras semanticas se refieren a la deformacién del contenido, puede no
deberse al significado en si, sino a la interpretacion que le da el receptor debido a sus
caracteristicas propias o a las de su circulo de comprension, que esta relacionado con sus
conocimientos previos. Las barreras psicoldgicas se deben a que todas las personas licnen
diferentes personalidades porque nacen con determinadas potencialidades que constituyen
su temperamento y viven diferentes experiencias que van creando su contexto. Esta

diferente personalidad da lugar a una mancra individual de pereibir los fendmenos, Las
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principales barreras psicolégicas que aparecen en el individuo son de agrado o desagrado,

valores emocionales, prejuicios.

Lo anterior pone de manifiesto la importancia que tiene que el profesor evalie los
conocimientos previos de los alumnos, conozca sus intcreses y motivaciones, y sepa
conducirlos para que le otorguen un sentido al aprendizaje, de esta manera podri evitar o al

menos disminuir en la medida de lo posible, estas barreras de comunicacion.

La concordancia que se logre establecer entre el mensaje verbal y el mensaje no verbal del
profesor hard que se obtenga una constante atencion de los alumnos, los cuales reciben toda

aquella informacion que el profesor emite sin darse cuenta por medio de sus movimientos.

Cualquier profesor, como ser humano que es, tiene sentimientos personales tanto positivos
como negativos, que si bien no es posible ocultar por completo, debera evitar, en el caso de
los negativos, que interfieran con su labor diddctica. Serd muchisimo mds fécil interesar a
un alumno cn la clase si las relaciones con su instructor son gratas y basadas en un buen

entendimiento, por lo que a continuacion se analiza el tema del clima afectivo.



78

3.4 CLIMA AFECTIVO

El ser humano es un enle social por naturaleza y no puede vivir aislado de fos demas seres
que lc rodean, por lo cual el desarrollo de la capacidad para relacionarse es uno de los
procesos mis importantes para su formacion integral, Segin Gonzilez, A. (1980), ci
desarrollo de la capacidad para relacionarse comprende ¢l respeto, la valoracion, la
aceptacion y el aprecio de los demis, asi como el desarrollo dc la capacidad para
comunicarse y expresarse que permite al individuo entablar relaciones interpersonales

afectivas, comprometidas y satisfactorias.

Segun Gammage P. (1975), los individuos se influyen entre si dentro de un ambiente social
determinado. La interaccion estd afectada por la estructura social dentro de la cual tiene
lugar, 1a cual suponc nccesariamente normas, posturas y obligaciones impucstas por el
status. La interaccion social también supone casi invariablemente cierta disonancia. La
conformacion del grupo depende en cicrta medida de la personalidad de cada individuo,

ésta dependc a su vez, aungue en medida limitada, del grupo.

Los e¢ducadores han reconocido siempre la importancia de la dimension humana cn la
ensciianza. La interaccion del profesor y de los alumnos es uno de los aspectos mis
importantes del proceso educativo, y posiblemente uno de los mis descuidados. En cierta
medida, el tipo y la calidad de la interaccion determimara la cficacia del aprendizaje, los
intereses, las actitudes, y en parte también, la personalidad de los alumnos, La relacién
profesor-alumno depende de una mezcla de prevision, planificacion, una buena estructura

de la comunicacién y cn cierto grado de la disciplina.

La idea de contar con las diferencias individuales de los estudiantes es un conceplo
generalmente aceptado como una funcion deseable de la educacion y, sin embargo, no se ha
prestado la suficiente aencion u las diferencias individuales entre los profesores y al

impacto que cstus producen en la realizacion de sus tarcas. La individualizacidn del alumno
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se conseguird mas plenamente si se consideran también las caracteristicas del profesor al

intentar establecer una relacion compatible entre 1a ensefianza y el aprendizaje.

Durante la presente década cl interés hacia el profesor ha ido en aumento. Gran parte del
trabajo se ha dirigido a esclarecer las ideas que el profesor tiene de si mismo, su funcién,
su lenguaje y eficacia. Se ha demostrado que la personalidad del profesor afecta la
realizacién de los alumnos. Wiseman (1965) afirma que el motivo del profesor y la imagen
que tiene de si mismeo quedan constantemente reflejados en el proceso de su ensefianza.
Anderson y Kennedy (citados en Mehrabian 1968) ponen de relieve que la actitud del
profesor es probablemente el elemento mas importante en el ambiente de la clase. La

personalidad del profesor es quizd la variable mas significativa en una clase,

Una prueba de ello es un estudio realizado por Webb D. (1978) que muestra una tendencia
hacia actitudes mas positivas en los estudiantes cuando los profesores son mas sensibles.
La falta de sensibilidad de los profesores puede tener efectos negativos en algunos
estudiantes, sobre todo los alumnos de aptitudes académicas mis bajas, inseguros o
problemiticos. La personalidad del profesor es una variable crucial en el clima de la clase.
La falta de sensibilidad en el profesor para con los alumnos timidos, inseguros o que tiene
una opinién negativa de la escucla o de ellos mismos tiene efecto extraordinariamente
negativo cn su autoestima y en las consecuentes actitudes hacia el aprendizaje. Esto ocurre

especialmente cuando se trata de alumnos de una capacidad media.

Webb (1978) opina que la forma en que un profesor actiia, no lo que sabe, pucde ser lo més
importante en la transmision del intercambio de ensefianza-aprendizaje. El comportamiento
psicolodgico, la forma en que el profesor se relaciona con el alumno, es quizé la base mas
impontante para la actitud que ¢t alumno adopte hacia el aprendizaje. Anderson y Brewer
(citados en Wiseman 1965) realizaron un estudio y afirman que alumnos con un profesor
que fomentaba el intercambio social y la cooperacion tenian una frecuencia mucho mas baja

de distraccionces, charlas cn la clasc y jucgos con objetos no cducativos, y frecuencias
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bastante mas altas de espontaneidad, iniciativa y aportacién social con los demds, que las
observadas en un grupo similar de estudiantes con un profesor que era mas directivo,

autoritario y con mayor control sobre ellos.

El profesor tiene todavia muchas cosas en su funcién que le otorga ¢l sistema de valorces de
la cultura actual, que al mismo tiempo le concede el poder. Los alumnos estan obligados a
asistir a clase. El profesor puede también obligarlos o premiarlos. Pucde entusiasmar o
interesar de tal manera al alumno que éste se identifique con él, o puede impresionar de tal
forma al alumno que éste busque activamente su direccion. En la prictica hay normalmente
una mezcela sutil de todas ellas. De todos modos, habri que recordar que aunque el cstilo de
interaccién puede ser impueste predominantemente por el profesor, no obstante, no
depende exclusivamente de él. Alumnos diferentes responderin de manera distinta a las
diferentes clases de profesores. El profesor no debe perder de vista que es vital crear un
clima favorable para ¢l aprendizaje dentro del salén de clases, sin olvidar que el estudiantc
es un individuo integral que no dnicamente desea desarrollarse a nivel cognoscitivo, sino

también a nivel afectivo y soctal.

Michel, G. (1992), por su lado alinma que la atmdsfera de un aula permite constatar la
importancia del clima o del ambiente sobre el aprendizaje. Construir un ambiente
educativo, de aprendizaje. supone la colaboracidn de todos aquellos gue intervienen en ¢l

proceso. El medio ambiente tiene una influencia decisiva sobre la educacién.

No todos los factores del entormo que se dan dentro de una escuela podran ser controlados
por el profesor, pero con los recursos que cuenta debera crear un ambicnte de familiaridad y
de calidez que logre que los alumnos, no solo deban, sino que deseen ir a sus clases y
participar dentro de las mismas. Dcheril crearse un ambiente de calider. para que el adumno
se sienta atraido y pucda estar relajado y cémodo, y desplazarse sin timidez y en forma
natural. Los alumnos necesitan sentir confianza para expresarse libremente sin temor a la

critica. El éxito del curse también dependerd de las actitudes que tenga ¢l profesor para con
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su grupo, del interés y participacion que logre en los integrantes y del ambiente que cree en |

Su grupo.

De acuerdo a Morcno, S. (1987), para crear un clima afectivo adecuado para propiciar una

aprendizaje significativo, el profesor debe tener las siguientes caracteristicas:

a) Ser una persona auténtica, es decir, ser quien realmente es y relacionarse con el
estudiante sin presentar mascaras

b) Conocer, aceptar y expresar sus propios sentimientos cuando lo juzgue apropiado

c) Respetar a sus alumnos como personas iguales

d) Tener buen sentide del humor

¢) Ser confiable, perceptivo y sensible

La aceptacién incondicional positiva del alumno por parte del profesor también es
importante para lograr un clima favorable para el aprendizaje. Esta es una de las
condiciones mas importantes, aceptar y valorar a una persona por su dignidad y valores
intrinsccos de ser persena. La aceptacion incondicional positiva es el poder aceptar
prescindiendo de las condiciones de valor de la persona (Gonzédlez A., 1980). Dentro de las
limitactoncs impuestas por las circunstancias y la autoridad o sugcridas por el profesor por
scr necesarias para el propio bienestar del individuo y del grupo, se debe dar una atmésfera
permisiva de aceptacion y tener confianza en la responsabilidad del estudiante. Es
importante aclarar que el aceptar incondicienalmente no quiere decir aprobar todas las
conductas del individuo. Mds bien, es el aceptar a la persona tal como es y hacérselo saber.
No cbstante, se puede estar en desacuerdo o desaprobar la conducta del individuo que esta
causando dafio a si mismo o a sus semejantes. Sin embargo, se pretende que la persona se
sienta aceptada con sus cualidades y defectos, posibilitando que él mismo se dé cuenta de

sus errorcs y trate de cormregirlos.
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El aceptar es hacer una recepcion calida y libre de cada uno de los clementos que
constituyen la experiencia del otro. Y en general, acoger a la persona como es realmente en
ese momento. [mplica también recibir al individuo por el simple hecho de ser él mismo,
valorario con todas sus caracteristicas, limitaciones, rcalidades y cambios. Sin embargo,
Hegar a aceptar a una persona tal como es y sin condiciones no es un proceso facil, por
tanto, ¢s necesario que el profesor observe en el individuo caracteristicas que le permitan

aceptarlo incondicionalmente.

Podria pensarse gue la valoracion positiva incondicional no tiene nada que ver ¢n un
proceso educativo, sin embargo, ¢l que un profesor dé ese tipo dc valoracion a cada uno de
los estudiantes vienc a desencadenar en éstos deseos de superacion y ganas de aprender
cosas que no solamente sc quedan en el plano de lo cognoscitivo, sino que se extienden al
nivel personal, lo que sin duda es necesario para lograr un aprendizaje significativo y

otorgarle un sentido al mismo.

La congruencia en cl profesor ¢s ofra condicién importame para facilitar el proceso de
desarrollo del potencial humano, asi como del aprendizaje significativo y lograr a su vez un
clima agradable. De acuerdo a Rogers, C. (1973) el aprendizaje parece ser facilitado si el
profesor es congruenie, es decir, si se presenta tal como es, posce un amplio conocimicnto y
aceptacion de sus sentimicntos y de sus actitudes y es capaz de entablar una relacion
interpersonal igualitaria con sus alumnos, siendo la persona que realmente es. Para Lafarga
(1980) el términe congruencia se utiliza cuando el profesor presenta en su relacién con el
estudiante un comportamiento honesto y sin madscaras, donde fluyen abicrlamente sus
sentimientos y actitudes. Es importanic también que sca capaz de entablar una relacién
interpersonal igualitaria con sus alumnos, siendo la persona que realmente es. Es dificil
llegar a ser complctamente congruente en cste sentido, pero micntras ¢} macstro sca mas
capaz de escuchar en forma aceptante lo que csta succdiendo dentro de ¢ mismo y mientras
sea mas capaz de aceptar sus sentimicntos sin temor, mas allo serd el grado de su

congruencia.
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También la empatia es vnt factor imporiante para lograr un clima afectivo favorable para el
aprendizaje significativo. Para Gonzilez, A. (1980), la empatia es un elemento que
establece un clima para el aprendizaje autoindicado y cxperiencial, ¢s el tener la habilidad
para comprender las reacciones del otro desde dentro. Cuando el maestro es capaz de darse
cuenta en forma sensible de cdmo el estudiante capta su proceso educativo y de aprendizaje,
entonces aumentan fas probabilidades de que ocurra un aprendizaje significativo. Para
Gonzilez y Lafarga, la empatia representa una condicion basica para el desarrollo integral
de un individuo. El hecho de que se le otorgue tanta importancia es precisamente por la
dificultad que representa cf tratar de comprender a la otra persona (el estudiante) casi como
si ¢l maestro estuviera viviendo todas las situaciones a las que el estudiante se enfrenta

cotidianamente y comprenderlo desde su marco de referencia interno.

La empatia es una condicion sobre la cual recae un gran peso de la relacién profesor-
alumno, y es indispensable para presentar un clima agradable, de esta manera se forma un
grupo de personas que trabajan y desarrollan potencialidades que les permiten alcanzar un

mcjor nivel psicologico, cognitivo y social.

Es importante que el profesor desarrolle habilidades y posea caracteristicas que le permitan
crear un clima agradable en el salon de clases que a su vez facilite el aprendizaje
significativo, y que establezca una relacion que sirva de apoyo al desarrolio potencial de sus

alumnos.

Todo ello se logra mediante unas interacciones basadas en el respeto mutuo y el sentimiento
de confianza, donde exista un afecto positivo. El alumno debe sentir confianza y saber que
puede equivocarse y hacer modificaciones sin necesidad de ser sefialado. Por supuesto que
debe haber exigencia y responsabilidad, asi como rivalidad y compaiierismo, solidaridad y
esfuerzo. A través de las interacciones, dentro y fuera de la escuela, se forman las personas,

por lo que ¢s importante tomarlas muy en cuenta,
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Cuando un profesor plantea a los alumnos retos a su alcance, que evidentemente impliquen
un esfuerzo para cumphirlos, brindindoles la ayuda necesaria para que aprendan lo que aun
no conocen y puedan llegar a ser autdnomos, todo esto en un ambiente agradable, se
estimula no solo ¢l gusto por aprender, sino su autoconcepto y autoestima. Se le encuentra
un sentido, un gusto, un propdsito a la tarea de aprender, ya que contribuye a aumentar los
conocimientos, las capacidades, a desarrollar habilidades, a formar actitudes, en otras

palabras, se fomenta el desarrollo personat integral.




CONCLUSIONES

Como se ha comprobado a lo largo de este trabajo, el aprendizaje significativo es construir,
no ¢s repetir o memorizar contenidos, datos, sino entender lo que se estd ensefiando,
relacionar la nueva informacién con los conocimientos previos para de esta manera poder
darle un valor o un significade a esos nuevos contenidos. Otorgar significado a la nueva
informacién es fundamental para poder hablar de construccién del aprendizaje, de lo
contrario no se construye el aprendizaje, solo se memorizan datos que pueden ser olvidados

en un tiempo corto.

Cuando ¢! alumne es capaz de relacionar los nuevos contenidos con sus conocimientos
previos es cuando hay posibilidad de construir el significado, entonces el alumno puede
darse cuenta de que esa nueva informacién es de utilidad porque le permite ampliar sus
conocimientos, o bien, modificarlos en caso de que estén equivocados. Evidentemente que
no se puede dejar de lado el nivel de desarrollo del alumno, ya que la construccién del
aprendizaje serd también de acuerdo al desarrollo de cada persona, que puede variar de un
alumno al otro, incluso aunque cursen el mismo grado escolar o aunque tengan la misma
edad. Por ello es importante tomar en cuenta la diversidad de los aluminos en un saldén de
clascs, ¥y en una escuela en general, pues como alirma Wilson (1992), la calidad de la
ensefianza implica planificar, proporcionar y evaluar el curriculum déptimo para cada

alumno en el contexto de una diversidad de alumnos que aprenden.

E! alumno le otorga sentido al aprendizaje cuando se da cuenta de que la nueva informacién
cubre una necesidad o Ic va a otorgar un beneficio de una u otra mancra, se da cuenta de
que vale la pena censtruir el aprendizaje, que evidentemente implica un esfuerzo. El sentido
esta relacionado con ¢l aspecto afectivo del alumno, ya que el otorgar sentido al aprendizaje
depende en gran parte de la motivacion, el autoconcepto y la autoestima del alumno y de
las expectativas que se creen en el salon de clases, especialmente en la relacién profesor-

alumno.
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Ademis de otorgarle significado al aprendizaje, también cs necesario otorgarle sentido para
poder hablar de aprendizaje significativo, lo que normalmente ocurre de manera conjunta.
Si el alummo estd molivado para aprender, si sus expericncias en la escuela en relacion al
proceso de enseiianza-aprendizaje son positivas o agradables, si siente que su esfuerzo es
recompensado, si se da cuenta de que es respetado y aceptado como individuo, que el
profesor tiene un interés en él como persona y en su formacidn, si sc sicnte valorado, y si
sabe que el profesor confia en €l y espera de él buenos resultados, el alumno estd en
optimas condiciones para otorgarle al aprendizaje un sentido, es decir, una razén para
aprender que va mds alla de adquirir el conocimiento por el conocimicnto, que va mas alld
de saber mas. Es una razon que contribuye a su desarrollo integral, a su formacién como

individuo, que favorece su autoconcepto y por ende su autoestima.

Como puede observarse, el profesor tiene un pape! fundamental en el proceso del
aprendizaje. Aunque no cs quien hace que ¢l alumno aprenda o no, si es quien puede o no
propiciar las condiciones necesarias para que ¢l alumno otorgue sentido y significado a los

nuevos contenidos, y por ende al aprendizaje y a todo lo que éste implica.

El profesor debe tomar en cuenta tanto el aspecto cognitivo, como el afectivo del alumno y
nunca olvidar que trabaja con seres humanos, sin importar [a edad que tengan, son personas
que tiene una valor y merecen un respeto por scr personas, y que debe cumplir con una muy
noble labor de formar seres humanos. En sus manos ticne una gran responsabilidad, en la
que esld de por medio el presente y el futuro de muchas vidas humanas, para las que puede
hacer una gran contribucién, o bien, perjudicar de manera importantc en algin sentido. El
profesor debe tomar en cuenta el impacto que puede ocasionar en el autoconcepto de una

persona.

Como puede conslatarse, se ha cubierto el objetivo general de este trabajo que es conocer el

sentido y el significado en la construccién del aprendizaje desde una perspectiva
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constructivista. Asimismo, se han cubierto los objetivos especificos de cada uno de los
capitulos mediante las respuestas dadas a [as preguntas de investigacidn planteadas en la

introduccidn

Para mejorar la calidad de 1a educacién cn México es importante analizar los procesos de
enseflanza y aprendizaje, tomar en cuenta aspectos cognilivos y afectives, tomar en cuenta
la diversidad de los alumnos y conscientizar al docente de la trascendencia de su papel en ¢l
proceso del aprendizaje, que implica la formacion de seres humanos no solo a nivel

coghitivo, sino afcctivo.

El ser humano integra elementos fisicos, psicoldgicos, intelectuales y espirituales que deben
ser tomados en cuenta a la hora de educar, para hablar de una formacidn integral que puede
garantizar un éxito integral en la vida. Por wltimo, considero conveniente utilizar técnicas
de evaluacién pura los profesores, con la finalidad de que éstos conozcan qué necesitan
mejorar, qué les hace falta implementar, si se cumplen o no las expectativas de los

estudiantes, en fin, una evaluacién que invite a la reflexién de su labor como docentes.
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