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Al finalizar este capitulo, estards en condiciones de lograr los si-
guientes objetivos:

e Identificar los caracleristicas generales del aprendizaje huma-
no.
- = Reconocer y analizar algunos faciores que influyen en ef apren-
dizaje escolar.

Contenidos:

aPor qué aprenden las personas?

5Qué aprenden las personas?

Aprendizaje y aprendizaje educativo.

Factores infrapersonales del proceso de aprendizaije.
Factores del enforno educative.

Orientaciones paro el profesor.

sPor qué aprenden las personas?

Los diferentes especies que habitan nuestro planeta disponen de
dos mecanismos complementarios para resolver el problema de adaptarse
al entorno. Une es la programacién genética que permite disponer de
respuestas conductuales ante estimulos deferminados sin tener experien-
cias previas, pero que no capacitan para responder ante situaciones nue-

‘vas e imprevistas. Este mecanismo asegura la supervivencia de muchas

especies vivas, como los insectos, por ejemplo.

El ofro mecanismo adaptative que compartimos con ofras especies,
es el aprendizaje, la posibilidad de modificar y moldear las pautas de
conducta ante los cambios que se van produciendo en el ambienie. Es un
mecanismo adaptafivo més flexible y eficaz, especialmente para los ergo-
nismos mds evolucionados.



Al organismo humano se le exigen adaptaciones mds complejas,
mds répidas y més complicadas que a ningdn ofro arganismo vivo.

El problema primordial del organismo es desarrollar los fipos de
comportomiento exigidos por la necesidad de su adaptacién al medio. El
comportamiento, para satisfacer las exigencias de un medio en constante
cambio, fiene que ser flexible. Por esta razén, el organismo vivo debe
adaptarse produciendo una variedad de respuestas.

La varigbilidad y flexibilidad necesarias para actuar y responder,
Gnicamente pueden adquirirse por medio del aprendizaje. Mediante sus
intercambios con el medio, el organismo tiene que desarrollar por si mis-
mo la aptilud para improvisar los modos de comportamiento més adecua-
dos, que le permitiran asegurar su adaplacién y supervivencia.

Entre todos los medios que rodeon a los organismos vives, aquél en
que se encuenira el ser humano es el més complejo. El ser humano, en un
momenfo v ofro de su existencia, se ha visto obligado a vivir en todos los
medios geograficos, sometido a femperaturas y condiciones climéticas
exiremas. Por olra parte, el desarrollo de su medio social ha requerido
sistemas de comunicacion sumamente complejos. Sin los capacidades de
aprendizaje no podriamos adquirir la cultura y fermar parte de nuestra
sociedad. La cullura genera o su vez nuevas formas de aprendizaje que
varian en los diferentes grupos y evolucionan con el tiempo.

Trabajando en grupo, el ser humano ha conseguido el controf de
su medio fisico, en beneficio de su propio progreso. Pera esto mismo ha
hecho mas complejas las exigencias de nuevas formas de comporiamiento
para adaptarse y transformar el medio. El hambre no sélo tiene que reac-
cionar a los cambios del medio o medida que estos se producen, sino que
debe preverlos, preparar por adelantado su comportamiento y responder
en forma crealiva. Estas exigencias del medio requieren aclividades fan
complejas que sélo la especie humana es copaz de responder a ellas y
eslo presupone considerables exigencios de aprendizaje.

2Qué es el Aprendizaije?

No es fécil ponerse de acverdo al respecto, ya que las definiciones
que dan los tedricos del aprendizaje difieren. De una manera u ofra,
cado invesligador refleja su filosofia personal acerca de la naturaleza del
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hombre, al intentar una definicién. Por ofra pEFfE, como planfed Pon‘f’éel
aprendizaje es més una “categoria na!‘ural que un conceplo d“?f'“' o,
“cuyas fronteras con ofros conceplos aﬁne§ (por ejemplo, desfc:rrro o, me-
moria, ensefianza, efc.) estén un tanfo dlfumrngdas, yene que no es
posible encontrar rasgos que de modo necesario y suficiente definan a
toda situacién de aprendizaje”.

Probablemente, cuando fermines de trabajar este texto td pr?c.irc':s

formular tu propia definicién de aprendizaje, y serds capaz de ident.]hcclr
" dentro de qué corriente tedrica se inscriben I‘czs de‘zf'ln:csones que revnsq;e—
mos a confinvacion. Por ahora, intentaremos identificar semejanzas y dife-

rencias entre ellas y descubrir lo esencial del concepto de aprendizaje:

— Rubén Ardila dice: “Una definicién que probablemente serd
aceptada por todos es la siguiente: cambio relativamente per-
manente del comportamiento, que ocurre como resultado de la
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practica”.

~ Diane Papalia y Sally Olds'?afirman: “£f aprendizaje es un com-
bio relativamente permanente en el comportamiento, que refleja
una adquisicién de conocimientos o habﬂidac.fes a tr(:‘-\’/es de la
experiencia y que puede incluir el estudio, la instruccién, fa ob-
servacién o la prdctica. Los cambios en el-comportom:eqm son
razonablemente objetivos y por lo tanto pueden ser medidos”.

— ). Novak y G. Gowin '* dicen: “El aprendizaje humano conduce
a un cambio en el significado de lo experiencia”. Y agregan:
“la verdadera educacién cambia ef significado de la experien-
cia humana”.

John Travers, cita varias definiciones de aprendizaje, entre ellas las
siguientes:

“Cualquier cambio de comportomiento que sea resullado de la
experiencia y que permite a las personas enfrentar situaciones
posteriores en forma diferente, puede llamarse aprendizaje”.

W Pogo, Juan Ignacio (1996) Aprendices y macstros. Madrid: Atianza Editorial 5.A.
" Ardila, Rubén (1970) Psicologfa del Aprendizaje. )

2 Papalia, D y Olds, 5. {1987) Psicolagia. México: McGraw-Hill, '

B Novak, ] y Gowin, G, (1988) Aprender a apreader. Barcelona: Ed. Martinez Roca.




- "El aprendizaje puede ser considerado, en su sentido mds am-
' plio, como un proceso de adaptacién. A iravés del proceso de
aprendizaje, el hombre adquiere nuevos modos de comporta-
miento o ejecucidn, con el objeto de poder hacer mejores ajus-
tes a las demandas de fa vida”.

- Para Good y Brophy'* “ef aprendizaje es un cambio relativa-
menfe permanente en la capacidad de ejecucién adquirida
por medio de la experiencia. la experiencia puede implicar
inferaccidn abierta con el ambiente externo, pero también pue-
de implicar procesos cognoscitivos cubiertos”

— Albert Bandura afirma “El aprendizaje es una actividad de pro-
cesamiento de informacién en la que lo informacién sobre lg
estructura de la conducta y sobre los acontecimientos, es trans-
formada en representaciones simbdlicas que sirven de guia para
el comportamiento”.

- Wittrock!3 [o define como “el proceso de adquirir cambios rela-
livamenfe permanentes en el enfendimienio, actifud, conocimien-
to, ‘informacién, copacidad y habilidad por medio de la expe-
riencia”.

Revisando en conjunto algunas de estas definiciones nos damos
cuenta que aunque ésfas parecen diferir, hay, sin embargo, algunos pun-
tos en los que los investigadores coinciden:

° El oprendizaje es un proceso, es decir, una serie de sucesas
progresivos, que llevan a algin resultado.

* El aprendizaje involucra cambio o transformacién en la
persona, ya sea en su comportamiento, en sus estructuras menta-
les, en sus sentimientos, en sus representaciones, en el significa-
do de la experiencia, efc.

* El aprendizoje se produce como resultado de la experien-
cia,

" Good, Ty Brophy, J. (1996) Psicologin educativn eontemporidnen. México: McGraw-Hill,

B Wittrock, M (1997) Learning and Instruction, Berkeley California: McCutchan.

1.-aEncuentras otras semejanzas o elementos
comunes en eslas definiciones?

2. 3 Hay algunas diferencias signifigativus? 2en
qué difieren?

3. sHay alguna de ellas que sea muy diferen-
te al resto? 3qué la hace tan diferente?

4, ;Cudl de las definiciones te parece mds
confiable? zpor qués

5. Teniendo esta informacién, ahora il puedes
formular tu propia definicién de uprendizujt.a
iinténtalo! Al finalizar esle texto puedes revi-
sar y reformular fu definicién. )

-

Resulta dificil definir el aprendizaje porque es un proceso lnte-lfno,
que fiene lugar dentro del individuo que aprende, y no es posible realizar
observaciones directas acerca del aprender.

Podemos inferir que ha ocurrido el aprendizaje cyando observe-
mos algiin cambio o modificacién en la conducta del individuo. Por ejem-
plo: el nific antes no podfa sumar y ahora puede sumar.

Pero no fodos los cambios de conducta son aprendizajes y no todos
los aprendizajes se expresan en cambios de conducta observubleis. Al%u-
nos aprendizajes que resultan en cambios de las esiructuras mentales o de
los sentimientos de las personas, no se expresan necesariamente en un
cambio de comportamiento cbservable inmediate, sino en un cambio en

el poiencial de la conducta.

Por ofra parte, algunos cambios que se producen en la persona son
resuliado de otros procesos o factores, como en los siguientes casos:

— Los cambios observados en la conducta del individuo, que son
solamente resuliodo de procesos internos y que se dgsur[o.llun
independientemente de la experiencia [como los cambios fisicos
de la pubertad), son resullades del proceso de m'c:duracmn y
no del aprendizaje; aunque aqui, la linea divisoria entre uno y
otro conceplo no es tan clara.



- los cambios que se producen en la talla y en el peso de las

. personas y que suelen marcar diferencias entre los nifios de la

misma edad, son resultado del proceso de erecimiento y no
del aprendizaje. '

~ lo pérdida de eficiencia observada cuando una actividad se
repite por un fiempo prolongado, sin periodos de descanso, es
atribuible a lo fatiga y no al aprendizaje.

— laingesiion de drogas u ofras sustoncias téxicas puede producir
cambios en la conducta de la persona, que se producen por la
infoxicacién del sistema nervioso y no por el aprendizaje.

- Por dltimo, hay conductas innatas, que en su mayoria son parte
de los mecanismos que utiliza el organismo para defenderse del
dofio. Estas son conductas reflejas, no oprendidas. Ejemplo:
pestafiear, sobresaltarse, el reflejo pupilar, ete.

Finalmente, el aprendizaje es producto de la experiencia del
aprendiz con lo que aprende, ya sea un objeto, ideas, sentimienfos, movi-
mientos, personas, efc.

Aunque fodos los tipos de aprendizaje requieren de la experiencia,
sélo algunos requieren de la practica para su incorporacién al repertorio
de conductas de la persona. Los habitos y las conductas moforas en gene-
ral, requieren de la préctica para su oprendizaje.

I ( sPuedes chora distinguir entre conductas aprendidas

y no aprendidas?

Si quieres comprobar fu comprensién de lo
gue has leido sobre el aprendizaije, forma
un grupo y desarrolla el taller N° 1,

sCudndo aprendemos?

La mayor parte de las personas tienden a relacionar el aprendizaje
con la-escuela y con los educadores. Pero quizds los aprendizajes mds
imporfantes y mas significativos de rivestra vida han tenido lugar fuera de
|a situacién escolar, Porque aprendemos a través de las experiencias y
estas experiencias no ocurren solomente en lo escuela, sino en cualquier
jugar: en el hogar, en la calle, en la cuna del bebé, en el campo, en la
ciudad, etc.; con los padres, los amigos, los profesores, solos. Es decir,
donde quiera que vivamas una nueva experiencia o enfrenfemos un nuevo
problema, alli aprendemos. Y no sélo aprendemos aquellas cosas positi-
vas y socialmente aceptables, también aprendemos conductas negativas y
antisociales. Aprendemos a ser delincuentes, drogadictos, mentirosos y
jambién a ser sinceros, honrados, responsables. Es decir, el aprendizaje
no siempre significa progreso en el desarrollo de las personas.

Debemos aclarar, ademds, que el aprendizaje no involucra necesa-
ramente ensefianza. Los procesos de aprendizaje estdn activos desde el
mismo momento del nacimiento, sin necesidad de una intervencién social
programada como es la ensefianza. Aprendemos muchas cosas sin que
nadie nos ensefie. Incluso aprendemos muchas veces sin darnos cuenta
de que lo estamos haciendo: aprendemos a interesarnos en algo, o a
formar un concepto, o a frepar a un érbal, sin tener clara conciencia del
proceso de aprendizaje que estd ocurriendo en nosofros. A fraves de la
observacién y organizacion de ciertas regularidades en el entorno, esfos
aprendizajes implicitos nos permiten ir formando verdaderas feorias impli-
citas en 16picos tales como la nalurateza o las relaciones interpersonales,
por ejemplo.

Hay ofros aprendizajes explicitos que son productos de una activi-
dod deliberada y consciente, muchas veces socialmente organizada, que
lamamos ensefianza. Asi aprendemos a leer, a escribir, @ andar en pafi-
nes, a jugar fatbol, a usar un computador. En esias siluaciones, hay
alguien que guia el aprendizaje, el padre, el maestro, un amigoe, un texlo,
y alguien que aprende. En estos casos, el que ensefia y el que aprende lo
hacen en forma consciente y deliberada.

En caombio, otras veces, aunque alguien se empefie en ensefiar algo
en forma sistemdtica y organizada, el oprendizaje no se adquiere con esa
ayuda. Ese es uno de los grandes problemas de lo educacién formal y -
muchas veces también de los padres. Todos los profesores han tenido la



experiencia de ensefiar cosas que sus alumnos no aprenden y muchas
alumnos. han vivido situaciones de ensefianza que no ha dado los frutos
esperados.

Por lo tanto, puede haber aprendizaje sin ensefianza y puede
haber ensefanza sin aprendizaje.

5Qué aprendemos?

Aunque es dificil a veces hacer una divisén clara entre aquellas
conductas que son aprendidas y las que son resultade de un proceso de
maduracién, podemos asegurar que la mayor parie de nuestras condue-
tas, habilidades, ideas, y expresiones emacionales son aprendidas.

Porque no sélo aprendemos hechos o concepos, sino que también
aprendemos a caminar, @ jugar fenis, a escalar ung montafia, a andar en
bicicleta, a tocar un instrumento, o bailar, o escribir, elc.; ademds hemos
aprendido a inferesarnos por algunas materias, personas o actividades; a
manifestar acfitudes positivas hacia hechos, personas o instituciones; hemos
aprendido a apreciar la pintura, la mosica, a valorar, a fener ideales, @ amar,
a expresar sentimientos, a resolver problemos, a investigor, a crear, eke.

Las conductas aprendidas por los seres humanes presentan una ri-
quezd y variedad tal, que @ veces es dificil comprender que los mismos
organismos puedan crear, ejecutar y gozar excelenies producciones artfs-
ficas y también sean capaces de implementar sofisticados y crueles siste-
mas de dominacién y sometimiento de ofros.

Es fol la variedod de conductas aprendidas que muches autores
han intentado desarrollar taxonomias que las ordenen y ayuden a com-
prenderfas. Surgen entre ellas algunas con fines instruccionales como la
propuesta por Robert Gagné que distingue cinco tipos de resuliados del
oprendizaje: informacién verbal, habilidades intelectales, destrezas moto-
ras, actitudes y estrategias cognitivas. Otra taxonomia, concebida como
apoyo a la planificacién de la ensefianza, es la de Benjamin Bloom, que
destaca tres dominios del aprendizaje: cognitivo, afectivo y psicomotor.

Por otra parte, la actual reforma de la educacién chilena, siguiendo

el modelo espafiol, distingue conocimientos conceptuales o declarativos,
procedimentales y actitudinales.

J. lgnacio Pozo propene otra clus'ificccién basada en cuc;t'ro rersull;:-
dos del aprendizaje: conductuales, sociales, verb.cies'y procedimentales,
qsdividiendo cada categoria , en un segundo nivel jerdrquico, en of:{:s}
< “dando lugar a un total de doce resultados o producfos cgsh;iros 0:-
Pr’endeGfe humano que pretenden abarcer la mayor parfe de fas ¢

- #18
imientos relevantes que adquirimos en nuestra cultura®,

uctas y conaci
Estos diversos intentos de ordenar los resultados deldu}airenj]?a|cla
Lumano nos dan una idea de la complejidad del progesor Eeq,—(,]i?ic;(];;n
tades que enfrenta el profesor cuando se ve enfre:inig do alop nificacin
de la ensefianza, agregando a todo eso la variedad de person [ fﬁ;uro
fds coda dia a su ensefianza. Resulta importante, entonces, que: e uro
profesor pueda revisar crificamente esfos diferentes aportes y

implicancias educativas.

: Nuestro sistema educativo, empefiado en una reforrr!cx, 'estc: torlncm-
do conciencia de que no puede seguir iirnitcmdo. gl g’prendiza;e esco at;:
una sola forma de aprendizaje humano, la udqunsn&:lor‘} ch.e conoc;mlenmé;
sino que debe incluir la posibilidad de ofros aprt'and:quej, 1Tc:m o ZU 185
- necesarios para el éplimo desarrollo del alumno, infegrandolos en .

cién educativa.

sPor qué? Porque al aprender hqbiiidudes una pers%nu cpéenn?l:
formas mds eficientes de hacer, de manejarse. Al aprender ideas a fqulj‘
re conocimientas e informacién, ve relaciones, forma conceetos, Elm undi-
za, integra, infiere, llega a generalizaciones, construye ieor):nls. célorrer;
der actitudes adopta principios y llega a formar vnlore.f,.. c:prenr e
pensar puede relacionarse con el mu'ndo en formu critica y creativa y
adquiere conciencia de lo que hace, siente y piensa.

Si aprende a responder apropiadamente y con flexibilidad, n'd.quie-
re habilidad en el autoconirol, ademas de un sentido de responsabilidad.

En resumen, si el sistema educativo se preocupa de estos aspec-
tos, estard apoyando al alumno en su aprendizaje de converfirse en

persona.

% Ppea, Juan ignacio (1996) Aprendices i nrestros. Madrid: Alianza Editorial S.A.




Aprendizaje y aprendizaje educativo

Muchas veces el aprendizaje se hace sinénimo de educacién, espe:
cialmente cuando se da una significacién amplia a este Glimo concepto,
En un nivel de significacion estricto, el término educacian se ufilizo parg e
aprendizaje consciente que realiza el ser humano, Es decir, un aprendiza.
le es un acfo educafivo cuando la persona fiene la intencionalidad de
aprender algo, aunque sea en un grado minimo consciente. La persong
que se educa se propone un fin: el mayor crecimiento de s mismo, creci-
miento en humanidad, de acuerdo g su copacidad de educarse!” y ai
perfil humano que orienta sus acciones edveativas. De ahi el cardeter
infencionado y, por lo tanto, consciente del hecho educativo.

No basta con que haya intencionalidad del educador, a veces, ésta
ni siquiera es necesaria; lo que es imprescindible es la infencionalidad del
que se educa para que exista e acto educativo. Lo educacién es algo
propio del hombre. '

Educarse no es sélo aprender. Se puede aprender @ amar y se
puede aprender a odiar; se puede aprender a crear pero fambién o des.
truir. Es el contenido de lo que se aprende lo que determing que un opren-
dizaje sea dtil, o indtil o la educacién del hombre.

Defrds de todo acto educativo se encuentra ef perfil humano ideal
que se pretende lograr, al cual se aspira a legar. En este sentido educarse
-es avanzar hacia la madurez humana. No todos Jos aprendizajes nos
conducen a la superacién de nosotros mismos, es por eso que no todos los
aprendizajes son educativos, sin embargo, fodos los actos educativos
involucran oprendizaje.

" Pereira, Manuel (1981) Ent torna ut Ia eduencicn permanente. Santiago: ISECH.

1. sPuedes explicar con lus propias palabras
la diferencia enire aprendizaje y educo-

ciong

2. Anola Ires cosas que aprendiste la semfng-
" na pasada 3fueron educativas? gpor ques

3. Site pidieran que dibu.]uras o representc-
ras con movimientos, sin usar el IE”QPUi?-
la relacién entre educucic’)n'y aprendizaje
3qué harios? gcomo lo harias?

4. Inténtalo y compdrtelo con tus compaiie-

ros y profesor. )




Los Fc;tOres que influyen en el aprendizaje

Ya antes nos hemos referido al objeto de estudio de la Psicolog?
Educativa, que sugiere una calegorizacion de sus contenidos en dos o
des .bloquesz los que se relacionan con los procesos de cambi gr(lm-
reluh}ms.a los factores o variables de las situaciones educativas LO;J’_ "
ta o lndlrt.actomenie influyen en estos procesos. Los procesos d‘i : ITF:‘_C‘
que estudiaremos se refieren especificamente a los procesos de o c;o
zaje, y son los que ocupardn gran parte de nuestra atencién Prener

o En cuugfo alas vgrigbles de la situacién educativa que influyen en
procesos de aprendizaje, podemos agruparlas en dos categorias: los

p G! 1811105 l C'I f fOS iGC ares
acraras Inmraperso B5 o de umno G“]ble IIGIES
o] del enFOIliO EdUCG I¥o, E“ Ei Si y

nos de ellos.

guiente organizador te mostramos algu-

LFACTOF?ES QUE INFLUYEN EN EL APRENDIZAJE [

FACTORES
INTRAPEASGNALES

Desarrallo

Autoestima

Procasos
cegnilivos

FACTORES
DEL ENTORNMO

Estrategias
de aprendizaje

f Expeclalivas’y
, g2 profasor /.

Cada uno de esas variables, y ofras, esian presentes en cualquier
iuacion de aprendizaoje. La naturaleza y extension de este texto nos per
e ocuparnos sélo de algunas de ellas, es por eso que, dentro de los
actores infrapersonales, revisaremos dos: ;

Lo motivacién, que siempre preocupa a los educadores ya que
.ada vez les resulta mas dificil mantener alumnos motivados al interior de
- salas de clase. Frecuentemente escuchamos comentarios como estos:
los nifios no penen atencién”, “no parece interesarles lo que ocurre en fa
scuela”, “no estén motivadas por aprender” Pero, gestan reaimente
esmotivados los alumnos © simplemente sus motivaciones no coinciden
on lo que el profesor espera? gestd fallando el profesor porque no inver

1o actividades “eniretenidas” para sus alumnos o porque no estd respon-

diendo a las necesidades de los estudianies? Estudiar la motivacion, es
decir, aprender cémo y por qué las personas inician acciones dirigidas a

ciertas mefas y persisten en su infenfo por alcanzarlos, es de vital impor-

tancia para que el profesor pueda  promover la motivacion hacia el apren-

dizaje escolar,

_ la autoestima qgue, aunque ha sido objefo de miltiples investiga-
ciones y atencién durante este Gltimo tiempo, ain no es considerada al
interior de la escuela como un aspecto del ser humano que es necesario
desarrollar. Probablemente porque aunque se reconoce la importancia de
una buena autoestima para el éxito académico, ain no se ha abordado el
problema de su aprendizaje y de la responsabilidad del maestro.

Nuesiro interés por ellas es clarificar, no fanto lo que son en si
mismas, sino qué papel juegan como elementos que condicionan los pro-
casas de cambio en la situacién educativa.

Entre los faciores contextuales, nos referiremos o las expecta-
tivas del profesor y al clima de aprendizaje, variables que no
siempre son conscientemente manejadas por los profesores en la sala de
closes.

los profesores tienen clara conciencia de su responsabilidad frente
al contenido, a los materiales, a los métodos, al contral del aprendizaje de
sus alumnos, para pluniﬁcor lo ensefianza, pero rara vez foman concien-
cia de las propias expectativas frente a cada alumno y cémo ellos las
comunican. Es poco frecuente también el desarrollo de aclividades explici-
tas en la sala de clases para crear un clima emocional favorable al apren-



i¢olagia Eduedtiva: Conexionas can la Sala de Closes ¢

dizc:_ie. Es por esto que, ante la alternativ
cubrir todos los factores del entorno
estos dos. ‘

a de elegir y lo imposibilidad dé YT dizai
C ivacion y aprendizaje
hemos privilegiado el fratamiento de MO_’[ Yy ap |

5Qué es lo que hace que un alumno aprenda, se inferese por la

ateria, pregunte, investigue, sienfa agrado en asisfir o clases y utilice lo

Ahora piensa: es indudable que el esquema pr? F{j};:,'.re';lcflicici er:;mc: \fc':riecliuc.{ ctie si.tzc:::lidnels? Cqut;io p_retzndemos exalicn‘:r
sentado en la pagina anterior esid incomplel él:inicio, la direccion, la infensicad, y la persistencia de una conducta
y hay otros factores, tanto infrapersonol plelo "Fjgldc hacia una meta, estamos hablando de un consirucio hiplotehco
del entorne que e'ér il personaies como que llamamos rnoh_vucu:.m. Este proceso que suscila, dirigey man’hene. 1(?
. jercen influencia en el apren- conducta en una direccién es fundamental en el aprendizaje. 3Como ini-

dizaje. sPuedes 1
e 2 s ti completarlo? ciar y compromelerse en el proceso de aprender si no hay un motivo que

lo impulse y dirija®

Después de completar el esquema en forma in-

dwaduull, [untate con otros compaiieros y com. " El estudio de la motivacién ha producido diferentes explicaciones
f;rtTee rezuiiodo. Los apories derS.COm.PGﬁe_ - ,:éspecte a lo que mofiva al ser humarno a actuar. Lgs primeras feorias
gle ayuaaron a mejorar b organizacién? iofivacionales describian a los seres humanos como impulsados por ins-
, o : fintos o pulsiones inconscientes o manipulados por estimulos o reforzadores
Discutan las implicancias para el aprendizaje " externos. A lravés de los afios, la feoria y la investigacion sobre motiva-
que pueden tener los factores que Uds. descu- cion humana han ido enfatizando en forma creciente los factores
b’r:eron. Construyan un nuevo esquema y pre- cognoscilivos que intervienen en la conducta motivada.
L séntenlo al profesor. : .
J ' la mayor porte de la investigacién y teorfa sobre mofivacion huma-

na ha sido desarrolloda por psicélogos que frabajan dentro de los enfo-
ques conductista, humanista y cognitivista.

Podriamos dividir la mofivacién en dos grandes categorias: ex-
frinseca e intrinseca. La motivacién extrinseca se refiere a la mofiva-
cién que viene desde fuera del aprendiz, como aquella que es producto
de programas de reforzamiento con notas, estrellitos o chocolates, por
gjemplo. la motivacién infrinseca es una respuesta o necesidades que
estan en el alumno, como la curiosidad, la necesidad de conocer, y los
senfimientos de competencia y crecimiento personal.

Examinaremos primera la motivacién extrinseca.
Motivacién extrinseca: el reforzamiento como motivacion

Motivacion
intrinseca

Motivacian
extrinseca




Como veremos en las feorfas conductistas, cuando un comporta-
miento es premiado, tiende a aumentar. Las alabanzas, los regalos, las
buenas notas, las “caritas felices”, pueden ser recompensas que refuercen
el comportamiento. Puesto que vienen desde fuera del aprendiz, son
motivadores extrinsecos potenciales. El hecho de que los alumnos hagan
las tareas para evitar el castigo, es ofro ejemplo de motivacién extrinseca.

Este enlace entre mofivacién y refuerzo se puede usar para explicar
la motivacién general y especifica para aprender.- Si el alumno tiene una
larga y permanente historia de ser premiado por su esfuerzo y comporta-
miento en una variedad de tareas escolares, por ejemplo, lo més probable
es que su comporlamiento sea constante y. duradero, lo que explica la
mofivacién general para aprender. Por ofra parte, si el alumno recibe
alabanzas, sonrisas y caritas felices , o tiene &xito en situaciones de apren-
dizaje particulares y no en ofras, el reforzador estd limitado a estos apren-
dizajes, este es un ejemplo de motivacién especifica,

Podemos apreciar que la efectividad de un enfoque conductista de
la motivacién depende de la efectividad de los reforzadores que se usen.
En los niveles pre-escolar y primer ciclo bdsico, a los nifios les gusta
irabajar por recompensas y es facil para los profesores encontrar aquello
que les gusta: la atencién del profesor, las alabanzes, el tiempo libre, &l
juego, los videos, los diplomas, la misica, efc. '

Sin embargo, no ocurre lo mismo con nifies mds grandes o con
adolescentes, su desarrollo psicosocial evoluciona y ahora estén mas orien-
tado hacia sus pares que hacia los adulfos y la aprobacién del profesor
puede ser percibida como algo negative mds que positivo frente a sus
comparieros. Resulta mds dificil para el profesor encontrar reforzadores
pora los adolescentes, mas adn cuando sélo los ve durante un par de
horas a la semana. En estos alumnos parecen funcionar mejor aquellos
reforzadores que son escasos y que s6lo algunes pueden lograr, como las
notas altas, por ejemplo. Por ofra parte, los adolescentes fienen clara con-
ciencia de cudndo estén siendo manipulados y pueden oponer resistencia
o rebelarse e incluso pueden empezar q manipular ellos al profesor.

Aunque la visién conductista de la motivacién puede ser razonable
y se aplica bastanle, tiene retraciores. Algunas oposiciones tienen que ver
con la naturaleza de los escuelas y el aprendizaje. La investigacién indica
que ofrecer recompensas por tareas que intrinsecamente son interesantes

para los estudiantes hace decaer fa motivacién. Cuando los profisqres
clicitan a los estudiantes mayores por completar tareas que s‘cln‘ré nzlohvc-
nente faciles, éstos piensan que el profesor no cree en su habilida pt:rcxl
realizar la tarea. Una excesiva felicitacién por el esFu.erzo, y no por e
dominie, puede llevar a una disminucion de la motivacién.

La molivacién exirinseca muchas veces limita el aprendizaje, en el

sentido de que no se estudia por el deseo de aprender, sino pgﬁ la reco;n-
i,

pensa. Muchas veces los alumnos preguntan “zes con nota#” antes de

~ poner su mejor esfuerzo en la tarea.

Por Gltimo, el uso excesivo de refuerzos hace que éstos pierdan su

| i i [ | halago y los comentarios posi-
otencia y praduzcan sacieded, incluso e : er
ri'vos pueden perder credibilidad reduciendo su efectividad como

reforzadores.

Revisaremos ahora la motivacion que se origina en el interior de fa
persona, lo motivacién intrinseca.

Motivacion
intrinseca
(necesidades)

Motivacion

exirinseca
{refuerzo)

¥ ¥

T. Cognitivas
de la motivacion
{necesidad de comprender)

T. Humanisia
de la motivacion
fnecesidad de desamollo)




Como vemos en el cuadro anterior, la motivacion intrinseca respon-
de a necesidades. Las teorias cognilivas de la motivacién sugieren que
estamos molivades por comprender el mundo, por tener cantrol sobre no-
sotros mismos . La visién humanista sugiere que estamos motivados por la
necesidad de crecimiento y desarrollo de nosotros mismos. Los factores
emocionales como la pertenencia y la autoestima son importantes para los
humanistas. Examinemos estas dos visiones.

Teorias cognitivas de la motivacién

Estas teorfas explican la motivacién de cada individuo centréndose

en el papel que desempefian el pensamiento, sus expectativas y sU com-
prensién del mundo.

La necesidad de comprender

sPor qué los nifios pequefios exploran con tanfa ansiedad su am-
biente? 3Por qué los nifios de cuatro afies juegan o armar el mismo puzle
una y ofra vez? De acuerdo a las teorfas cognitivas, estomos motivados
por una necesidad de ordenar, predecir y comprender cémo funciona el
mundo. El conceplo de equilibrio de Piaget es un ejemplo de esta necesi-
dad de orden y comprensién. Cuando nuesiros esquemas existentes son
inadecuados para explicor los heches, estamos motivades o cambiar los
esquemas, y de este proceso resulta un nueve esquema: un avance en
nuestro desarrollo. Piaget plantea que los humanos tenemos tendencia
natural a practicar nuestros esquemas en desarrollo. Esto explica por qué
los nifios abren y cierran puertas en forma repefida sin la infencién de

examinar el contenido y por qué les piden a sus padres que les fean el
mismo cuento una y ofra vez.

Oftra visién de esta “necesidad de conocer”es lo que se llama "mo-
fivacion de curiosidad”. Esto se basa en Ja idea de que los nifios gozan
con las actividades que tienen un cierio nivel de sorpresa, discrepancia o
incongruencia. En la sala de clases, esta idea se podria aplicar plantean-
do a los estudiantes pregunias paradojales {*Si Roma era una civilizacién
tan poderosa y avanzada cémo es que se desmorona en fan poco kem-
po”), o demostrando hechos contradictarios {“si el sol no cambia de fama-
fio, scémo es que lo-vemas tan grande cuando se pone en la tarde2"}.
Preguntas como esias estan disefadas para provocar curiosidad y alraer-
lo hacia la materia de estudio.

Motivacion de logro

3Por qué las personas de apﬁtuc.;{ s'imilcr muchas veces tienen |cgr3:
complemmem@ diferentes. A’|gunos p_sncologos orgumentutn queEtiasIDporrc;:l o
algunas personas tienen mas necemdqd de !ogrp que olras. tgl b
.na de los cosas importantes de sus vidas y uhhzc_:m.su he;rj];':ot‘y ale o
pdra perseguir obijefivos de logro en lugar de obijetivos afiliatives o

ofro tipo.

Atkinson'® postulé que la tendencia a enfocarse a un obigﬂvo de
lagro o fendencia al éxito es un producio de ires factores: la neces.ldt':d de
logro © motive para el éxito, la probabilidad de éxifo y el valor de incen-

fivo del éxito.

Sin embargo, la necesidad de logro puede verse bloguecdu .porl el
motivo de evitar el fracaso, Este motivo hace que ei. 'esiucllonte evite las
lareas de logro, esto a veces se manifiesta en la tensién que experimenta
al enfrentarse a las situaciones de examen.

Los alumnos con alta necesidad de logro tienden a sentirse motliva—
dos por tareas que presentan desafios, por lograr.cltcns notc;s, por reso \Efer
problemas dificiles y por buscar nuevas oportunidades. Al ccmirctrlc,1 o5
estudiantes con alla necesidad de evitar el fracaso se molivan con el re-
fuerzo ante el éxito, con las fareas cuyo logro supone pequefios pasos y
con las buenas nofas,

La teoria de la atribucién

Muchas veces, después de entregar una prueba escuchamos co-
mentarios como éstas: “Me fue ferrible, simplemente no me la puedo con
esta materia. No sirvo para escribir el tipo de respuestas que qmere_el
profesor”, “A mi tampoco me fue bien, pero ya lo S’ObIO. Casi no estu’dte,
y sabia que me iba a ir mal”, “Increible, no entendl:: Dodu y me saqué un
cinco, parece que la profe no leyé bien mi prueba ,_‘Me saqué un cinco
coma cinco, no estd mal considerando lo que esiudié. No me maté estu-
diando, pero sabia bien la materia”.

W Atkinson, J. Personality, Motivation and Action, New York: Praeger.



Los estudiantes en estas ejemplos tratan de entender por qué obiu-
vieron esas notas y en respuesta a eso crearon explicaciones o atribu-
ciones de su éxito o fracaso: uno piensa que no es capaz, ofro piensa

* que no se esforzd, ofro que tuvo suerte y ofro que se lo merece de acuerdo
a su esfuerzo. Cada uno dio una explicacién diferente.

La fendencia a crear atribuciones es parte de la vida: constantemen-

e estamos buscando explicaciones de los hechos, y estamos atribuyéndo-
les una causa. ' :

La teoria de la atribucién es un intento de describir en forma siste- .

mética las explicaciones que dan los estudiantes a su éxito o fracaso en la
sala de clases. Weiner'? encontrd que las atribuciones que hacen las per-
sonas siguen ciertos patrones generales y tienden a ver las causas de sus
éxitos o fracasos como debidos a cuatro factores: habilidad, esfuerzao,
-suerte (buena o mala) y dificultad de la tarea. Estas afribuciones
pueden ser clasificadas en tres dimensiones. la primera es el locus de
control, que puede ser interno o externo, esto quiere decir que las causas
que originan el éxito o fracaso estdn dentro o fuera de la persona. La
segunda dimensién es estabilidad, que se refiere a la probabilidad que
cambie con el tiempo, y la fercera es la extensién en que el estudiante cree
que tiene confrol sobre la situacién de aprendizaje.

Yeamos, en la siguiente pagina, cémo se relacionan las atribucio-
nes y las dimensiones:

Relacién entre atribuciones y dimensiones

Las atribuciones tienen importancia en la sala c’le. clases porque
ienen impacto en las reacciones de los a!umqos ante el éxito 0 el Fracc.s:io.
| locus de conirol en las airibuciones, por elemp!c?, dgterm.lnc el senti Io

, argullo y autoestima relacionodos con la experiencia, mientras que ia
sstabilidad guia las expeciativas para futures logros.

Consideremos nuevamente el ejemplo anterior, dos de los F:Iumnos
> sentian mal con la nota, ya que el esfuerzo y la habilidad son internos,
<in embargo uno de ellos piensa que tiene Fqntrol sobre los res.uhmizios y
que puede esperar buenos resultados la préxima vez. En CGH‘I.bifll't e otrr.)l
piensa que no tiene control y que puede esperar un resui.iado similar en e
futuro. Probablemente va a decir “para qué estudiar, si de nuevo voy o

racasar”. En caso exiremo, este alumno puede llegar a una desesperanza

* gprendida, que es el sentimiento de que no imporia la caniidad de esfyer«
" 70 que hagas, no podrds tener éxito. Esio lleva a sentimientos de vergien-
70y duda acerca de si mismo y la persona deja de esforzarse.

La situacion del ofro alumno es ligeramente diferente. Aungue fuvo
éxito, el orgullo no es muche, ya que la suerte es inestable y fiene un
locus de control externo. Como na puede manejar la sue[te_, su mottvacion
no aumentard. Seria mucho mejor si pudiera atribuir su éxito a una fuente
de conirel inferno como la habilidad o el esfuerzo.

Reacciones cognitivas y afectivas a las afribuciones

locus de control | Estabilidad Controlabilidad
Habilidad inkerna estable incontrolable
Esfuerzo interno inestable controlable
Suerte externo inestable incontrolable
Dificultad de externo estable incontrolable
la tarea

L

Weiner, B (1984) An Attributional Theory of Motivation, New York: Springer.

Airibucién Ejemplo Reaccién afectiva | Reaccién cognitiva
Esfuerzo *Estudié mucha Aumenio el orgulle | Expecioiva de

para esla prueba” resuliodo diferente
Habilidad "Soy bueno pora Avmento el orgullo | Expeciofiva de

las matemdticos” resultada similar
Dificultad "la pruzba fue Disminuyz el orgullo | Expeciotiva de
delo tarea fécil” resullodo similar
Suerle “Le ocerté” Disminuye ol orgullo | Expeclaliva de

resullado diferente




old Pacheco

Reacciones cognitivas y afectivas a las atribuciones

tan

Ejiemplo

Atribucién Reaccion afectiva | Reaccion cognitiva
Esfuerzo “No estudié lo Aumenta le Expeciafive de
suficiente” verglenza resullodo diferente
Habilidad "No soy bueno para | Aumenia fo Expecloliva de
las matemdficos” vergienzo resultado similar
Dificullad “la prueba eshvo Disminuye la Expeclativa de
de o farea facil” vergiienza resullodo similar
Suerle "No le acerté” Disminuye la Expeciofiva de
vergiienza resultado diferente

ara. {penian
P;} A{,ﬁuﬁz _

~

1. zPiensas 10 que la motivacién exirinseca puede
ser ‘efechvc: con adolescentes? zpor qué? sque utili-
zarfas para mofivarlos?

2. 3Qué podria ser mds deseable en un alumne,
atribuir su fracaso al esfuerzo o a la habilidad?
Explica por qué.

3. Desde el punto de vista del alumno 3qué puede
ser mdés deseable, atribuir el éxito o la sverte o a lo

habilidad? Explica.

4. 310 piensas que fe resulta fécil o dificil respon-
der eslas preguntas? 3A qué lo afribuyes?

5. aResponde este fexto a alguna de tus necesida-
des? Explica.

/

La motivacién desde la perspectiva Humanista

5Qué tienen en comin’ Abraham Lincoln y Albert Einstein® muchas
“osas, de acuerdo al modelo de mofivacién desarrollado por A. Maslow:
astas personas lograron satisfacer los niveles mds altos de necesidades
humanas, la autorrealizacién. La autorrealizacién es un estado de satis-
faccién con uno mismo en el que las personas desarrollan su maximo

potenciul.

Para los humanistas, la gente estd siempre motivada, pueden no
estar motivadas para hacer lo que a nosofros nos gustaria que hicieran,
pero estan siempre motivadas para aprender.

los humanistas ven la motivacién come una fuerza interna, acliva
ve impulsa a los seres humanos a crecer y desarrollarse. La motivacién no
es algo externo que el profesor le hace al estudiante o al curso sino que es
una lendencia interna, natural a infegrar nuevas experiencias. Cada perso-
na posee esfe “principio de crecimiento” innafo que energiza y dirige todo
el comportamienic humano. Para los humanistas no existe el alumno sin
motivacién. El nifio de quinto afio que molesta a su companero estd motiva-
do, aunque ne necesariamente por lo que habla el profesor frente a él.

a

El concepto de necesidades es central para cualquier descripcion
de motivacién inrinseca. la forma de ver las necesidades, sin embargo,
es diferente. Los enfoques cognitivos interpretan las necesidades como
deseo de comprender. La psicologia humanista, en confraste, ve las nece-
sidades como deficiencias o como algo que las personas perciben como
necesario para su bienestar general.

La mofivacién como jerarquia de necesidades: el
irabajo de Maslow

Abraham Maslow, el padre del movimiento hu-
manista pensaba que las personas fenian una natural
tendencia hacia la auloaciualizacién y que, para alcan-
zor este estado, tenfan que satisfacer necesidades més
elementales.

El noté que estos diferentes motivos parecen estar

Abraham Maslow 0 nizados en una jerarquia coherente. Esio significa



que algunos motives son mds bésicos que otros. Cuando un mofivo bdsico
estd activo y no satisfecho, aquellos motivos que no son tan bdsicos, pasa.
rdn a segundo plano, Por ejemplo, un nifio que llega a la escuela con
hambre, no fendré mucho interés por las buenas notas o por conseguir

éxito entre sus compafieros. Su principal impulso serd conseguir algo que
comer,

la jerorquia

propuesta por Maslow podiiamos graficarla de la si-
guiente forma: '

@torr&aiizacit‘m
[ Necesidad de apreciacion estética r
Dlec:esidad te conocer y comprender
Mecesidad da estima {reconocimienta) r

[ Necesidad de amor y partenencia r
[Necesidad de seguridad ]—

LNacesfdades fisloidgicas de supenivencia

Necesidades
de desarrallo

Necesidares
de deficiencia

la jerarquia de necesidades de Maslow puede dividirse en dos
categorias. Las primeras cualro las llumo necesidades de deficiencia

© carencia porque su qusencig energiza o mueve a las personas a safis-
facerlas.

En la bose de esta jerarquio de necesidades, Maslow coloca las
necesidades fisiolégicas: aquellas que son necesarias para preservar
la vida, como la necesidad de oxigeno, de alimento, de dascanso, efc. Si

no satisfacemos estas necesidades vilales, ponemos en peligro la vida
humana.

Cuondo estas necesidades fisiolégicas estan salistechas, emergen
ofras necesidades que mueven ofros comporiamientos,

las necesidades de seguridad incluyen el deseo de profeccidn
de un mundo mds o menos estable, seguro y ordenado. Los nifios peque-
fios, por ejemplo, eluden situaciones que perciben como peligrosas, por
eso que huyen de los exirafios y de aquello que no les es familiar. De

misma manera, el temor de una guerra inminente movilizard el comporta-
miento defensivo del adulto. '

En el siguiente nivel enconframos los necesidudes de un::l:r y
nencia. Esto necesidad se describe como un deseo de esta Zcer
nes de afecto con la gente en general y de encontrar un lugar e:1-
el grupo. Se puede cbservar en nifios que recuerdcg)n Freculentemegri
madre cuando estan lejos de ella o en aquellos que buscan la apro

n.del maesiro.

ta necesidad de estima expresa el dfaseo de ser considerado
&r los ofros en lo que la persona vole. Necesitamos sentir res.p?to por
ssolros mismos y reconocimiento de parfe 'de ofros. la r:io E?Tj udcculnn
esta necesidad produce sentimientos de inseguridad, debilidad e in-

idez.

Los tres niveles superiores Maslow los llama necesidadesdf::e dT-
sarrollo y plantea que las personas responden a ellf:ts en forma 1'?83 e
a como lo hacen frente a las necesidades de carencia. Eslas necesi T;,'ES
qunca son “satisfechas” en el mismo senlido que las ofras cuairo, més bien
se expanden y crecen en la medida que las personas fienen expgn;nclius:
con ellas. Esto explica por qué algunas personas tienen un insaciable de
seo de aprender mds.

Lo necesidad de conocer y comprender se‘ot':servc: en la
curiosidad, la exploracién y el deseo de adquirir més co_nommlen}gs. Cutiin—
do se expresa, esta necesidad es Fuerte_y va acompaiiada del deseo de
- sistematizar, organizar, analizar y relacionar.

las necesidades estéticas se expresan en el gusto, c:gri:do y
praclica por manifestaciones artisticas y por el gus'to por el ordenl, a ver:
dad, la belleza. Esto explica, por ejemplo, por qué Miguel Angel perma
necié cuatro afios tendido sobre su espalda para pinfar la capilla Sixtina.

Todo lo anterior es lo que lleva al hombre o lo auteactualizacion.

El orden de los categorias es importante porque nc_Jr.rnu'lrr'iente se
deben satisfacer en ese orden, es decir, las necesidode?s fisiolégicas dE’.:‘-
ben ser satisfechas antes de poder satisfacer |gs necesnci'cdes -c!e ?QTH-
dad, v lo salisfaccién de éstas o su vez, perrr_nten la sahs(jaccmr] Zbcrlz
siguientes. Ocurre a veces que una necesidod fiene prepon e.rcmtc:l:la s °
las otras y el comportamiento de la persona vo a estar dominado por
deseo de salisfacerla.




Lla necesidad T
la persono qus pole d!e au}touc;uuhzuc:on es la de ser, o legar q ser ORIENTACIONES PARA EL FUTURO PROFESOR
nciaimente podemos ser. La i
cuando ha podido safi s ser. La persona llega a este nivel
P fisfacer las necesidades anteriores en jerarquia. IAIQUH?S |Ineum|en{:s gegera!es q;e p(|3dI’ICIl’1 uyuddcg a
: i . . os profesores a irabajar de acuerdo 4 1as necesidades
La satisfaccion de esta necesidad se expresa d de los nif los sigui :
depende del presa de muchas man : e los nifios, son los siguientes:
pende del desarrollo personal, pero sin duda est eras, .
més saludables dentro de la sociedad, de o des as personas son los B . 4 . 4
de Maslow. : cuerdo a las investigaciones — Dar Tgllnmo po;l?l![dades ‘1e1‘ct;“m!1’ entr‘q ela 5’?10 de clo-
ses. El cuerpo del nifio necesita liberacion molriz, no solo una vez
por semana durante la clase de educacién fisica. la energia del
nifio se puede utilizar para el irabajo escolar. La aritmética fiene
mas significado para el nifio cuando puede confar los obijetos,

sentirlos, manejarlos, pesarlos, ordenarlos, compararlos.

La teori ; ; .

o I neilliigeé\/\aﬂo»}r henle importantes implicaciones para la educa

' ades de los alumnos, much - )
del o , muchas veces son diferentes o Ig
eprFi)crgie;c:,r E si estedno |c15dfomo en cuenta, probablemente no se vcrac:

chas conduclas de evitacié -

escolar. i6n de sus alumnos de la situacién Incluic @ los al al d | d
_ Incluir a los alumnos mal alimentados en los programas ce
almuerzo o desayuno escelar o en cualquier ofro benefi-
cio que preste su comunidad. Un nifio que ha sido alimentado,
estd mejor dispuesto a oprender que un nifio motivado por el

hambre.

_ Crear condiciones de seguridad y confianza en lu sala de
clases: un profesor impredecible, con constantes cambios de humor
y reqcciones inesperadas, provoca temor y desconcierto en sus
alumnos. Una clase en la que los nifios no saben qué se espera de
ellos, provoca inseguridad y sentimientos de inferioridad.

_ Ofrecer sitvaciones de aprendizaje grupales en las que cada
nifio sienta que juega un papel importante dentro del grupo.
Incentivar actitudes de cooperacién y aceplacion al interior de
los grupos. También la formacién de clubes, academias, comi-
tés promueven la cooperacion, el trabajo en equipo y satisfacen
la necesidad de pertenencia.

— Dor posibilidades de éxito a todos los alumnaos. Cada nifio
tiene algin aspecio que es bueno destacar dentro del grupo
curso. Aun aquellos que parecen no sobresalir en nada, mu-
chas veces realizan esfuerzos para completar bien una tarea, y
esto es digno de destacar anfe un grupo.

Hay conducias que rara vez se destacan en el ambito escolar,
como el ayudar a ofro, e preocuparse por ofro, lo actitud de
respeto, lo tolerancia, efc., que vale lo pena mencionar para
contribuir a satisfacer la estima del nifio.



- Investigar cudles son las necesidades e intereses de los alum-

. nos a través de la observacién, de conversaciones con el grupo

curso y con pequenos grupos, de encuestas breves de acuerdo a

su realidad, de listas de chequeo, de la expresicn plastica [dibu-
jar o modelar, por ejemplo, o que les gusta o desean).

~  Permitir planificar junio ol profesor y compafieros situaciones
de aprendizaje que respondan a sus iniereses y mofivaciones.

~ Incentivar su natural curiosidad. El nifio desea ir a fodas par-
tes, saber y hacerlo todo. Formula muchas preguntas y manipu-
la cualquier objeto que caiga en sus manos. Utilizar esta curiosi-
dad para mantener su atencién, para moldear su interés forman-
do una experiencia consistente y completa de lo que a veces
puede ser un interés superficial.

— Utilizar el juego como actividad de aprendizaie. El juego le ayu-
da a deshacerse de su exceso de energia, a la vez que le permite
relacionarse con ofros nifios y ejercer sus inclinaciones creadoras.
Los juegos de representacién dramdtica, por ejemplo, son un ex-
celente medio de aprendizaje y le da df nifio posibilidades de
expresion insospechadas. En lo medida que el nifio crece, se va
interesando en juegos que requieren organizacién, cooperacién
y respeto por las reglas, lo que va o contribuir al desarrollo de
una moral auténama y un verdadero sentido de cooperacién.

N

Ahora ti puedes agregar ofras sugerencias que se
desprendan de la teoria de Mastow.

Escribelas agui:

Pregundas
fpara petiar
y s

Concepto de si mismo y autoestima

aPor qué algunos nifios parecen pensar que no pueden hc?ce_r nada
bien? zPor qué se enfrentan a las nuevas situaciones de aprendizaje pen-
sando que pueden fracasar? los sentimientos de ineficacia y de escasa
valoracion personal tienen alta incidencia en los resultados del aprendizaie.

La educacién sistemdtica, sin embarge, ha prestado poca atencién
ol aprendizaje y desarrollo afectivo del nifio y del joven, preocupdndose
preferentemente del aprendizaje de conocimientos.

Es ampliomente aceptado que la afectividad juega un rol importan-
te en el aprendizaje, constituyéndose en el moler que mueve a la persona
a la accién, ddndole significado a lo que aprende.

Arthur Combs distingue cuatro factores afectivas que influyen en
forma critica en el proceso de aprendizaje: el conceplo de s mismo, los
senfimientos de amenaza, los valores y el sentimiento de pertenencia y
acogida.

El concepto de si mismo (self concepl} es el nicleo central de la
personalidad que afecta cada aspecto del comportamiento de la persona
y su aprendizaje.

Ef concepto de si mismo lo definiremos como la idea que el nifio se
va formando acerca de si o través de la informacion que recil?e deJ medio
y a Iravés de sus propias experiencias con éste. Esto incluye como él se ve',I
lo que &l siente y piensa que es, y en gran parte corresponde a como é
cree que los demas lo ven.

El concepto de si mismo estd formado por fodas las creencias y
actitudes que fiene la persona respecio a si misma; abarca un Fonlunto
bastante amplio de representaciones mentales, que inciuyefu imégenes y
juicios, no sélo conceptos, que el individuo tiene acerca de si mismo y que
engloban sus distinfos aspectos corporales, psicolégicos, sociales y mora-
fes. El determina lo que la persona es, fo que piensa, lo que hace y lo que
puede llegar a ser.

Este concepto va acompaiiado de senfimientos de éxito o fracaso,
aceptacion o rechazo, alegria o fristeza, triunfo o derrota. Estos sentimien-
tos son los que van a definir lo autoestima, que corresponde a juicios



evaluativos de autovaloracién que la persona hace de si misma y en la
que también tienen gran relevancia las valoraciones que los adultos hacen
de efla. Esto constituye la autoestima, a menudo confundida con el
autoconcepto y, en realidad, una parte de &l. ‘

Autoconceplo y autoestima pueden referirse, por lo demds, a la
propia persena como un todo®, a la representacion global que se fiene de
si mismo o también a aptitudes y caracteristicas parliculares referidas, por
ejemplo, a la propia capacidad intelectual, al éxito social, a la habilidad
en ef deporte o al éxito académico, en general el autoconcepto es
autoconocimiento y engloba operaciones y esquemas cognitivos;

aulopercepciones, juicios descriptivos y evaluativos, memoria
autebiogréfica, efc.

El conceplo de si mismo y la aufoestima van a determinar el éxito o
el fracaso del alumno en las actividades que emprenda. Probablemente el
punio clave para el éxito y la satisfaccién personal sea una auteimagen
positiva.

“El alumno que tiene un concepto de si mismo negativo y una estima-
cién propia pobre tiende a acluar congrueniemenie con esla imagen y au-
menta su posibilidad de fracasar, mieniras que un alumno con un concepto de
si mismo posilivo fiende, iguolmente, a actuor en congruencia con esta ima-
gen, con sus opiniones y sentimientos que le levan a conseguir ef éxifo”.2!

McCandless?® aporta también evidencia para comprobar que el
concepto de s y Ia autoestima se relacionan con el rendimiento académi-
co desde la Educacién Bésica hasta la Universidad. El conceplo de sf
mismo fiene tanta fuerza que ha resultado ser mejor predicior del éxito
escolar que los mediciones de C.1.

Es evidente que el concepto de si mismo se aprende, no se hereda.
Desde nuestros primeros afios de vida empezamos a acumular informa-
cion respecto a nosolros mismos a Iravés de la propia experiencia y de la
informacién que nos entregan las personas significativas de nuesiro entor-
no: padres, profesores, pares, amigos, efc.

®  Fierro, Alfredo {1992) “Personalidad y aprendizaje en el contexto escolar”, en Desarrotip Psicoldgico

¥ Educacidn IL Psicologin de la Educacidn. Madrid; Alianza Editorial S.A.,

Coopersmith y Feldman (1988) "Como favorecer un concepto positivo de st mismo y un alta
sentimiento de estimacién propia en el aula”, en Coop y White Aportacianes de In Psicologia a ln
Edncncidn. Madrid: Ediciones Anaya 5.A.

2 McCandless {1981) Conducta y desrrailo del nifio. México: Nueva Editosial Latinoamericana.
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Psicologia:

El alumno no deja estacionado su “si mismo” frente a lo escuela

‘cuundo entra a clases. El s7 mismo entra con él y, en la sala de closes,

determina la colidad del aprendizaje del joven, Por ofra parte, las expe-
riencias de la sala de clase afectan el conceplo de si mismo en I'EICIC‘IDH a
su habilidad pora aprender, a su hobilidad para establecer relaciones
sociales, para liderar grupos, para influir en ofros, en sus hqb]lu{Judes y
destrezas fisicas, es decir, en practicamente tedo a lo que concieme la
vida escolar.

Aungue la preocupacién por el problema de la auteestima ha surgi-
do entre los educadores a rafz de su relacién con el rendimiento académi-
co, la responsabilidad de la educacion requiere que la escuglc se formule
melas en relocién al mejoramiento de la autoestima, en términos de desa-
rrollo humano, mas allé de la preocupacién académica solamente. Pero,
scémo se enfrenta el prablema? zes posible mejarar el autoconcepto y la
aufoestima? scémo ayudar a los nifios y jévenes o percibir y valorar sus
cualidades y talentos?

Canfield y Wells, nos dicen que la tearfa es importante, pero fo que
realmenle debe preccuparnos es qué podemos hacer por los alumnos. De
la teoria'y de su investigacion con programas de desarrollo de la autoestima,
extraen algunos principios bésicos que pueden orientar al profesor:

. Es posible cambiar el outoconceplo, y es posible que los profeso-
res puedan lograr cambios, ya sea en forma positiva o negativa.

Muches de nosotros ensefiamas porgue tuvimos algin profesor gue
tuvo un impacto significativo en nosotros. El impacto se reicciqnt::: con nuesiro
autoconcepto. El profesor, de alguna manera, nos comunicd un sgntldo
célido de valor personal. También algunos de nosotros hemos tenido la
experiencia de algin profesor que nos hizo sentir mal @ nosotros o o
nuestro curso, Estos profesores transforman la experiencia educativa en
algo negativo.

2. No es facil. El cambio liene lugar lentamente y foma tiempo

Ne podemos esperar cambios dramdticos en poco tiempo. El
aufoconceplo se forma lentamente y, o veces imperceptiblemente. Si el

P (Carfield, ] y Wells; H (1978) 100 ways to enfince Self-concept in the classraon. New Jersey: Prentice
Hall.




educador. es constante, los cambios se producirdn cuando menos se lo
espera. ’

3. los esfuerzos ‘que infenfan cambiar creencias cenlrales en la per-
song, fienen mayor impacto aunque son mds dificiles de lograr.

Si el educador es capaz de hacer que un nifio se considere a sf
mismo como capaz de aprender, estard cambiando una creencia central.
Si se ayuda a una nifia timida a sentirse inteligente y atractiva se ha logra-
do un cambio significativo en la vida de esa nifia.

4. Las experiencias periféricas tombién ayudan.

Se necesitan muchos éxitos para ayudar a uno persona a sentirse
bien consigo misma. Cualquier cosa que el profesor haga, desde llamarlg
por su nombre para felicitarla por su buena nofa, puede confribuir a crear
un sentido de valor personal en ella.

3. Es importante relacionar enire si los éxifos o las fortalezas.

Se puede fortalecer el impacto de cualquier experiencia posifiva
relacionandola con oiras que el alumno ha experimentado. Al decir “me
gustd mucho tu cuadro Andrés, aprendiste @ usar la acuarela muy répi-
do”, el educador estd relacionando el trabajo arfistico de Andrés con algo
que puede ser una creencia mds central: su habilidad para aprender.

Antes de intentar cualquier experiencia que fenga por objetivo
mejorar la autoestima de los alumnos, es importante creer en lo que se
estd haciendo; las técnicas y los programas para mejorar fa autoestima
no fienen senlido si el educador no estd convencido del potencial de
crecimiento que hay en sus alumnos. Anies de empezar cualquier ac-
cion, y durante la experiencia, es necesario crear un ambiente de acep-
lacion, respeto y confianza en el que todos los alumnos se sientan perso-
nas valiosas.

Nuestra experiencia? de investigacién en esta érea nos ha permiti-
do comprobar que es posible, atn en un Hempo muy limilado, generar
cambios positivos en el concepto de si mismo de los alumnos, ufilizando

#  Manterola, Marta (1989) “El desarrollo del concepto de st mismo: una experiencia de educacifin

afectiva”, Revista Presencia NY 30, Santiago.

sirategias integradas a las actividades del curriculum regular, como el
nguaije, la historia, las ciencias y el arte, enire ofros.

Sin embargo, aunque el profesor puede e]ercer.consider’ub_le in-
uvencia en la configuracién del concepto que el alumno tiene de si mss‘mgg
on Gltima instancia es el propio alumno el que lo des.ur.rollo. Coopersmllih
plantea que el trato del profesor hacia él y los opiniones y expectativas
que éste fiene sobre el alumno forman parte de las opiniones de éste ,
como tales, influyen en el desarrollo de su autoconcepto. El p’roblemu estd
en como interpreta el alumno la conducta del prr_:ofesor hacia _el. El proFe.s’or
puede proporcionar experiencias y lo puede guiar, pero Ic.:nk.afpretamon
que hace el nifio de la conducta del profesor'hc:c:c: élyel 5|gn1F|c.c1do.que
le da juega un papel importante en su reaccion anfe estas experiencias.

El Autoconcepto académico

En relacion al si mismo, resulta de especial importancia para el
profesor la idea de auloconcepto académico, que p?driumos entende;
como la parte del s{ mismo que se relaciona mds dlrectu,mente con e
rendimiento académico y-que juega un rol fundamental en éste, ya que e
sirve al alumno como un sistema de guia personal para dirigir su compor-
tamiento en la escuela.

Arancibia ¢y ofros distinguen cuatro dimensiones de este simismo
académico, las que se expresan en conducias de los alumnos:

1. Las relaciones del nifio con ofros, dentro de su contexto escolar.

2. La aserlividad o sentido de control que tiene el alumno sobre lo
que ocurre en la clase.

3. Ef compromiso o confianza en relacién con su propio potencial.

4. El enfrentamiento de situaciones escolores para el cumplimienfo
de las metas académicas en general.

i “C4 sitivo de si misma y un alto
% Coopersmith y Feldman {1988} “Cémo favorecer un conceplo positivo ' 1
sentfnﬂento dgestimacifm propia en el aula”, en Coop y White Aportaciones de In Psicologin a ln
Educacidn, Maclrid: Ediciones Anaya 5.A. . o
% Arancibia, V., Malles, S. y Alvarez, M. {1990) Test de Autoconcepto Acadéuico, Estrzrrrlrln,-:ncturr
para escolares de 1°y 4° Afio de Ensefianza Bdsica, Santiago: Ldiciones Universidad Catélica de

Chile.




Los resultados de investigaciones indican que el aufoconceplto aca-
démico se relaciona estrechamente con el rendimiento escolar, es decir,
los alumnos con mejor autoconcepto académico tienden a fener mejor
rendimienfo escolar.

Sin embargo, la explicacién de la relacién causal entre las dos
variables difiere segiin sea lo que infentan probar los investigadores. Aque-
llos que trabajan desarrollando habilidades en los alumnos para enfrentar
tareas académicas, afirman que el mejor logro académico, producto del
desarrollo de habilidades, mejora el autoconcepto académico. En cambio
aquellos que apoyan el desarrollo y promocién del autoconcepto sugieren
que una mejorfa en el aufoconceplo ayuda a los alumnos a iniciar y man-
tener el esfuerzo que realizan en situaciones de aprendizaie, lo que permi-
le mejores logros.

Pensamos que aunque es importante estar concientes de asla con-
roversia y de sus implicancias, la preocupacién por el problema de la
autoestima en educacién no puede apuntar sélo ol mejoramiento del ren-

dimiente académico, sino que la escuela debe invertir tiempo y esfuerzos

en lo promocién del desarrollo humano de sus alumnos. Es en
esta linea de accién donde cobran sentido los programas para el desarro-
llo de la autoestima.

Enire estos programas podemos mencionar el de Reasoner que se
centra en el desarrollo de un ambiente positivo para la autoestima, propo-
niendo ciertas acfitudes que el profesor debe asumir para generar cinco
tipos de senlimienios: de segurided y confianza, de identidad o
autoconceplo, de pertenencia, de propésito y de compelencia.

En nuestro medio, Hoeussler y Milicic?” han disefiado un progra-
ma de desarrollo de la autoestima que, junio con sugerir las actifudes
que debe asumir el profesor para desarrollar una autoestima positiva,
proponen un programa de 16 unidades, con objetivos, ejercicios y acti-
vidades, para realizar en forma grupal tanio dentro como fuera de Ia
sala de clases. El programa contempla un texto para el profesor y uno
para el alumno.

7 Haeussler, L M.y Milicie, N. (1995} Canfiar ent uno mismo. Programa de Desarrollo de I Autocstima.

Santiago: Editorial Dolmen.

la Sala de Clases.

Nuestra propuesia” a través de seminarios de tiit{lo de alumnos de
edagogia, opta por infundir el descrrqllo de !a autoesfima, en Iods conte-
nidos instruccionales, a fravés de objelivos, ejercicios y actividades qge
uiilizan los contenidos progrumc}ﬁcos para pofenciar el autoconcepto. Se
propone una secuencia de accién que confempla :

1. La construecién de un clima de apoyo y respeto a las pe;sonus.
2. El reconocimiento de las propias potencialidades y valores.

3. La acepiacién del propio cuerpo.

4. 3Quién soy yot

5. las relaciones con los demds y la valoracién del afro.

ORIENTACIONES PARA EL FUTURO PROFESCR

&b =B
' igj Las investigaciones que desarrollan programas de in-
b : tervencién en el aula nos permiten desprender algunas
A sugerencias para la sala de clases en relacion a con-
ductas y acciones del profesor que hon resuliado exitosas

en la préctica como las siguientes:

1. Estructure las tareas de aprendizaje de manera que conduzcan
al éxito.

2. Ayude a los alumnos o interpretar sus experiencias de manera
positiva.

3. Atribuya el éxito de sus alumnos a sus propias capacidades y
méritos, no o la suerte o al azar.

4. Ayidele a darse cuenta que es é| quien conirola su propio desti-
no y no ofros y él es el responsable de sus éxitos.

5. Haga conciencia en sus alumnos de los desirezas que van desarrollon-
do, comparando sus éxifos presentes con sus resultados anferiores.

% Manterola, Marta (1989) “El desarrollo del concepto de si mismo: una expetiencia de educacion
afectiva”. Santiago: ISECH Rewista Presencin,



6. Evite las actitudes amenazantes, los retos y los juicios.
/7. Demuestre respeto por sus opiniones, sugerencias,

8. Integre acfividades que se relacionen con experiencias persona-
les a los contenidos de asignatura.
9. Dé oportunidades a los alumnos de demostrar fo que son capa-

ces de hacer en diferentes dreas: deportes, arfe, lenguaije, crea-
tividad, efc.

10.  Convierta la sala en una exposicién permanente de las dife-
rentes producciones de los alumnos,

1. Fomente lus actividades grupales que promuevan la solidari-

dad.

12. Permita & los alumnos plantearse sus propias mefas y nor
mas,

13.  Desarrolle un lenguaje emocional y permita a los alumnos
conecfarse con sus propias emaciones.

Las expectativas del profesor

Muchos alumnos de bajo rendimiento presentan problemas de mo-
fivacién debido a que deben trabajar muy duro sélo para no quedarse
atrds. Cuandoe las personas fienen historias de fracasos reiterados, las
expectativas de los estudiantes por su propio desempefic son més bien
bojas. Este problema se puede agravar si las expecfativas que desarrolfan
los profesores hacia ellos también son bajas.

tas expectativas del profesor son “inferencias que hacen los
profesores respecto al aprovechamiento ocadémico presente y futuro y o
la conducta general de los estudiantes en la sola de clases” 27 Las expecta-
fivas generales incluyen las creencias de los profesores respecto a las
capacidades de los alumnos, ol potencial de éstos para beneficiarse de la
ensefianza y a la apropiada dificultad del material asignado.

®  Good y Brophy (1996) Psicologin Educatina Comtempordnea. México: McGraw HilL

La investigacién ha demostrado que el contacto con los estudicnh?s
conduce a la formacién de expectativas diFerencmle_as estables después
que han fanscurrido unos cuantos dias del inicio de! afio escoh?r. La forma-
cién de expectativas es normal y no es ni buena ni mala en si misma.

Las expectativas tienden a reforzarse a si mismas, Alectan la per-

' cepci6n y la interprefacién de los hechos, es decir, los profesores estdn

més alertas a percibir lo que ellos esperan de la conducta de sus alurpnos
y. tienen menos probabilidad de notar lo que no esperan y cuando infer-
pretan fos hechos, esta inferprefacién es consistente con sus expectativas.

las expectativas de los profesores pueden funcionar como profe-
cias autocumplidas si influyen en los estudiantes para que se comporten
en forma que confirmen lo que su profesor espera de ellc:fs. Una profecia
autocumplida es una prediccidn que, si es aceph'ndo', funciona para hacer
que se convierta en verdad por si misma. Es decir, si un profesor se forma
una idea acerca del rendimiento o de la conducta d‘e un.clllumno, la con-
ducta del profesor puede orientar al alumno en la dlreF:cson de lo que el
profesor espera de él, Las expeciativas rigidas y negativas hacen que un
profesor frate a sus alumnos de una manera que garantiza la mala con-
ducta de éstos. Los profesores con altas expectalivas "henden a ensenar
mds y los que tienen bajas expectativas tienden a ensefiar menos, pero en
ambos casos tienden a conseguir fo que ellos esperaban y no lo que hubie-
sen conseguido si sus espectativas hubiesen sido diferentes.

Estas profecias autocumplidas pueden ocurrir sin que el prc?fescr, o
el alumno, tengan clara conciencia de que las expectativas esidn influyen-
do en forma sistemdtica en la conducta.

Las expectativas del profesor recibieron alencién por primera vez al
publicarse el libro de Rosenthal y Jacobson Pygmalion in the
classroom, en el cual los investigadores daban cuenta.de un es_tEJdlo en
el que se manipulaban las expectativas del profesor con I{'IFOI’IT!GCIOH posi-
tiva, no real, acerca de los estudiantes. Las allas expectativas del profesor
al que se le habia dodo informacién positiva de los qlumnos, fuvieron
como resultado un alto nivel de rendimiento en los estudiantes.

Aunque los resultados fueron altamente controvertidos y criticados,
ese fue el inicio de una serie de investigaciones cuyos resultados nos de-
muestran que las expectativas del profesor si tienen influencia en’el apren-

dizaje del alumno, y que los profesores que creen que los estudiantes son



capaces de aprender son la variable clave que separa @ aquellos que
producen alios logros en sus alumnos de aguellos que no lo hacen.®

Good y Brophy?! desarrollaron un modelo para describir cémo las
expeciativas de los profesores pueden convertirse en profecias
autocumplidas. En la sala de clases, el proceso se desarrolla como sigue:

1. Ef profesor espera que los alumnos se conduzcan de una deter-
minada manera y alcancen un cierto nivel de conocimientos.

2. En razén de los diferentes expectativas del profesor sobre cada
alumno, su conducta es diferente con cada uno de ellos.

3. lo forma en que octia el profesor, le dice a cada alumno la
conducta que debe seguir y o que debe saber, influyendo en su
conceplo de si mismo, su motivacién de logro y su nivel de aspi-
racisn.

4. Si el rato dodo por el profesor a cada alumno es consistente y
duradero y si el alumno no se resiste de manera activa of cam-
bio, moldeard la conducta y el nivel de rendimiento. los estu-
diantes en los que se deposilé una expectativa alta, olcanzardn
niveles alfos de rendimiento, pero disminvird el rendimientos de
fos esiudianfes en los que se tuvo baja expeciotiva. ’

5. Con ef tiempo, el rendimiento y lo conducta del estudiante se
ajustarén cado vez mds o lo que el profesor espera de effos.

El modelo nos muestra que las expectativas no se cumplen por sf
solas. Para que esto ocurra, deben fraducirse en conductas que comuni-
quen estas expectativas al alumno y modele su respuesta en la direccién
esperada. Esto no siempre ocurre asi. A veces las expectativas del profe-
sor no esidn muy claras o son cambiantes, no consistentes. Otras veces,
aungue liene expectativas éstas no se comunican en forma clara y precisa.
Por iltimo, el alumno puede poner resistencia o vencer los expeclativas
del profesor.

Goed, T (1987) ¥ Two decades of research on teachers expectations: Findings and future directions”.
Joumnal of Teacher Education,

en el anla”, ex Coop y White Apertaciones de In Psicologin a In Ednencion. Madrid: Ediciones
Anaya S.A.

Good y Brophy (1980)”Influencia de las actitudes y de las expectativas del profesoren la conducta

53Cudl es el origen de las expectativas del profesor?
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Cualquiera de estas fuentes, o todas ellas, pueden entregar infor
maci6n al profesor sobre sus alumnos, y esla infermacién consciente o

' inconscientemente va formando en el profesor una idea acerca de los

alumnos con los que trabaja.

El profesor, a través de su comportamiento, comunica al alumno sus
expeciativas respecto al logro o a la conducta que espera de ellos. Algu-
nos profesores, por ejemplo, piensan que las nifias no tienen aptitudes

para las malemdticas o que los nifios de clase social baja lienen bajo
rendimiento o que los alumnos timidos nunca van a ser los mejores del

curso, y sus actifudes hacia esos alumnos comunicon expeciativas pobres.

Desafortunadamente, los profesores muchas veces tienen aclitudes
discriminatorias en sus clases, tralande en forma favorable a aquellos alum-
nos que ellos perciben como estudiosos e infeligentes, y prestando menos

- afencion y ayuda o dando menos tiempo a aquellos que percibe como de
- bajo rendimiento. Los alumnos sienten, y resienten este tipo de diferencias

y esto afecta su motivacién para el oprendizaje, su rendimiento y su
compariamienta en clases.



Good® da cuenta de investigaciones que plantean que este frato
diferencial por parte del profesor se puede percibir en cuairo dimensio-

nes: apoyo emocional, esfuerzo y exigencias del profesor, preguntas del
profesor y evaluacién y feedback. :

Los resultados de investigacién se resumen en la siguiente tabla:

CARACTERISTICAS Comportamientos del profesor que favoreten a los alumnos que &
percibe como de alto rendimiento

Apoyo emocionol Tiene mds interacciones, interactia en forma posiliva, sanrie més,
mira a los ojos, se para mds cerca, otientn su Cuerpo hacio &l
alumno, sienta al alumno cerca del profesor.

Esluerzo y exigenci Du explicaciones més cloras y complelas, enseia en forma mds

del profesor enfusiasta, confinda preguntando sobre lo mismo, pide respuesfas
miis complelas y precisas.

Preguntas | Pregunta con més frecvencia, da més liempo para responder,

da mds apoyo, da mds ayuda.

Feedback y evaluocion | Aloba las respuestas, crilica menos, ofrece refroalimentacidn
més complela y prolongada, evoluaciones mds conceplules.

/~ N
: 1. 3Cémo podria explicar Maslow los efectos posi-
fivos y negativos de los expectativas del profesor?

Preguinta 2. 5i th eres un estudiante de alto rendimiento
para fpensar  2€6Mo podrian afectarte las expectativas de tus
¢ disadin  profesores?

3. Utilizando la informacion que acabas de feer,
inventa un caso que ilusire cdmo las expectativas
del profesor son autocumplidas

. /

7

Good, T {1987) “Teacher expectations”, en Berliner, D y Rosenshine, Eds. Talk to teachers. New
York: Random House,

El clima de aprendizaje

Para el observador casual, los escuelas son simplemente escuelos,
sin grandes diferencias entre unas y ofras; pero para los que trabajan y

- actiban en ellas, alumnos, profesares, directivos, los centros escolares son

muy diferentes entre si. Cada uno tiene sus vibraciones y alma propia.
Estas vibrcciones, estos fonos emocionules, estos sentimientos que nos
acercan y nos hacen sentir en forma particular hacia una escuela es lo que

* flomamos “clima”.

El clima no lo determina el curriculum o el fipo de organizacién for-
mal, sino la calidad del intercambie emeocional e intelectual e:?tre
personas y grupos. Los miembros de una escuela pueden percibir el
clima organizacional, pero a su vez pueden experimeniar diFerencicls_ en el
clima especifico en los distintos grupos en que participan. Aqui nos miere:
san los climas de aprendizaje al interior de la sala de clases, pues es aqui
donde tienen lugar los aprendizajes que la escuela se propone.

El clima de la sala de clases tiene que ver con aquellas caracieristi-
cas del profesor y del ambiente que por una parte inspiran sentimientos de
comodidad y seguridad pero que al mismo tiempo son comprensivos y

. desafiantes. El clima es importante porque influye tanto en el logro, como
en la saiisfaccién de oprender. Un clima afectivo propicio ol aprendizaje
es aquél en que los estudiantes, sin sentirse amenazados, irabajan con la
conviccién de que el profesor estd genuinamente interesado en su apren-
dizaje como tombién en ellos como seres humanos. El profesor logra crear
este clima apoyando o los alumnos, guiando pacientemente sus esfuerzos
por aprender y permitiéndoles cometer errores al aprender, sin temor a ser
crificados.

Un clima afectivo pasitivo es también aquel en que los estudiantes
se sienten tratados como personas capaces de aprender y compntender,
donde se sienten desafiados y las expeciativas de logro y de éxito son
altas.

3Qué comportamientos del profesor facilitan la creacién de este
clima?
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Comportamientos Resultados

* Aceptar a * Mds seguridad

* Escuchar © * Mas confionza

* Ser empdfico * Mas comunicacidn

* Permitir a los alumnas * Mds crecimienio
participar en fa foma de persang!
decisiones * Mejores aprendizajes

* Suspender el juicio * Més éxilo académico

* Suspender las omenazas * Mas colaboracién

* Proponer tareas desafiantes * Mds compromiso
pera posibles de lograr

El comporiamiento del profesor es muy importante en la generacién
de un clima afectivo que favorezca el aprendizaje; él no es el Gnico res-
ponsable, por cierfo, pero, ademas de monitorear sus propias conductas
para favorecer un clima adecuado, deberd buscar esirategias para crear

condiciones que permitan a sus alumnos percibir la sola de clases como

un ambiente seguro y cémado, y percibir las tareas de aprendizaje como
valiosas y comprensibles.

Cuando un alumno enfra a una sale de clases, su preocupacién
rara vez liene que ver con lo materia de esiudio. Mds bien estd preccupa-
do de cémo se va a senfir en la clase y qué se espera de él en el curso.
Cuando se ha respondido posilivamente algunas de estas preguntas po-
drd empezar a dedicar todo su esfuerzo a aprender el contenido.

* sMe siento cémoado? zme siento bien? zme siento aceptedo?

* slengo claro lo que tengo que hacer para aprender en este cur-

50¢

La materia stiene seniido para mi? zes importante? spara qué
me sirve?

*

2Soy capoz de realizar lo que se espera de mi2

*

2Qué es exactamente lo que se espera de mi2

Seguramente estas son algunas de las preguntas que iratan de res-

_ 'ponderse muchos alumnos que se enfrentan a una situacién de aprendiza-
e Marzano et al.®® plantean al profesor una serie de esirategias para

ayudar al alumno a desarrollar actitudes y percepciones positivas hacia el
aprendizaje. Resumimos aqui algunas de ellas:-

3 Marzano, Pickering, Arredondo, Blackburn, Brandt y Moffelt (1996) Ditensiones del Aprenrh’:rije.
Virginia: AS.C.I.



Actitudes y
percepciones

Aspecio

a desarrollar

Estrategias

Frente ol elima
de Aprendizaje

Sentimientos de
aceptacion

- Establezca una relacisn con cada uno
de los alumnos de la clase.

- Revise sus prapics actitudes,

- Esfuéreese para que su comportamien-
o sea justo y positivo,

- Responda en forma positiva a las res-
puestas erradas o ¢ las dificultades de
los alumnos para aprender.

- Proporcione oportunidades de trabejo
cooperativo,

- Ensefie o los alumnos astrafegios parg
ganor aceptacian de sus comparieros,

2.

3. 5Qué pueden hacer los alumnos para mejorar el

Anteriormente en este capilulo, revisamos !'c: mo-\
tivacidn de logro. Explica la posible relucilc?n en-
tre el clima de aprendizaje y le motivacién de
logro de los alumnos en la sala de clases.

sPodrias i agregar algunas estrategias para crear
climas emocionales que favorezean el aprendi-

zaje?

clima de aprendizaje? )

Sentimiento de
comodidad y
de arden

- Fomenle actividades fisicas.

- Permita que los alumnas Fijen sus es-
léndares de comodidad y arden.

- Comunique las normas y procedimien-
los de la close.

- Estoblezca reglas claras, en forma co-
laborativa con los alumnos.

- Maniéngase alerle a las amenazos y
malos Iratos de compaferos y lome
medidas para detenerlos.

\

Si quieres revisar tu comprensién
acerca de los expectativas del pro-
fesor y la autoestima, forma un gru-
po con tus compaidieros y desarrolla
el taller N° 3

_/

Frente a o
tarea de
Aprendizaje

Percepcién del
valor de i farea

- Fomente fa confianze ocodémica.

- Relacione la tarea con los inleresas y
metas def alumno.

- Pida a fos alumnos que inventen toreas
relocionadas con sus intereses y metos.

Confianza en sus
hobilidades para
cumplir con io tarea

- Proporcione retroclimentacién positiva.
- Ensefie a los alumnos a dialagar posi-
fivamente consigo misme,

Claridad

¥y comprensidn

- Identifique y comunique las conductas
especificas que espera durante y des-
pués de completar [a tarea.

- Divido las tareas complejas en pequa-

Nos pasos.
i —

— ~
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ohexiones conla Sala de.Clases -

Los préximos tres capitulos los dedicaremos a revisar lus'distinius
perspectivas que han desarrollado explicaciones respecto al cémo se
aprende. Los diferentes enfoques que infentan dar cuenta de |_c1 Gd'ql:JISP
cién del conocimiento humano se pueden rastrear hasta la Grecia cldsica,
pero para los propésitos de este fexto no nos remontaremos tan afrds en el
tiempo y s6lo revisaremos el resultade de siglos de desarrollo dfai cono-
cimiento que ha dado lugar a las diferentes teorias del aprendizaje desa-
rrolladas por la Psicologio Educativa. Cada vez son més las teorfas que
surgen, inclusa dentro de un mismo enfoque, esto ha hecho que la confron-
tacién enire estas diversas teorias haya sido constante.

No es la intencién aqui imponer nuesiro punio de vista o nuestra
opci6n epistemolégica, aunque el lector pueda inferirla del texio {y este
seria un buen ejercicio de comprensién si esié bien fundamentado). Nues-
tro objetivo es mas bien presentar los planteamientos teéricos de diferen-
les autores, para que sea el mismo lector, guiado por su profesor, el que
analice, discufa, compare, evalde, haga opciones y las fundamente.

Por ofra parle, el docente que emplee este texto como material de
apoyo también habrd hecho su propia opcion teérica, que seguramente
se evidenciard en su accidn pedagégica y que eventualmente podré com-
partir con sus alumnos.

Por lo tanto, aqui no criticaremos ni polemizaremos, sélo nos esfor-
zaremos en ser fieles a los planieamientos de cada autor.

Lo que sf encontrard el lector serdn preguntas y ejercicios que le
ayuden, por ejemplo, o establecer semejanzas y diferencias, a clasificar,
a sacar conclusiones respecto a las teorios en estudio.




