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1.
Justificación

La Psicología Educativa ha sido consciente del papel de los procesos cognitivos del alumno como variable mediacional en el proceso de aprendizaje. En concreto los procesos cognitivos básicos: atención y memoria condicionan y explican en gran me​dida los resultados alcanzados por los estudiantes en las distintas áreas curriculares.

A medida que la psicología cognitiva ha ido profundizando más en el estudio de estos procesos, la Psicología de la Educación se ha preocupado de que la atención y la memoria fuesen, no sólo procesos explicativos condicionantes del aprendizaje, sino capacidades sobre las que el proceso educativo debe intervenir y optimizar.

En consecuencia, la instrucción debe adaptar sus contenidos y estrategias a las ca​racterlsticas cognitivas de sus alumnos, pero también debe desarrollar estrategias y ac​tividades que optimicen estos procesos cognitivos. Los medios a su alcance son básica​mente dos, por una parte aplicar programas de intervención teórica y empíricamente válidos, lo que a menudo requiere de personal especializado y de materiales extracurri​culares, y por otra haciendo que se incorporen en el curriculum las conclusiones que la investigación aporta, función que puede desempeñar el maestro dentro del horario escolar y con los contenidos del curriculum.
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En este capítulo, especialmente destinado a la formación inicial de docentes, pre demos dar una formación básica sobre los procesos de atención, memoria y metaco ción para facilitar la intervención psicoeducativa incluida en el curriculum escolar.

2.
Introducción

En el presente capítulo nos centraremos sobre el estudio de los denominados procesos cognitivos básicos: atención y memoria. Dedicamos también un apartado al estudio de la metacognición, término como veremos directamente relacionado con de metamemoria y metaatención, ya que es un proceso cognitivo difícil de separar de la atención y de la memoria, ni desde una perspectiva funcional ni desde una perspectiva instruccional.

El estudio de los procesos cognitivos no es un tema nuevo. Dentro de la psicología científica, desde distintas perspectivas epistemológicas (psicometría, psicología experimental...) encontramos una aproximación a la descripción y análisis de la atención, de la memoria, así como a los denominados procesos cognitivos complejos (razonamiento inductivo, deductivo, resolución de problemas...) si bien desde este enfoque se estudiaron exclusivamente los resultados observables.

Después de que por influencias del conductismo el estudio de los procesos cognoscitivos quedase fuera de la investigación de psicológica, es a la luz de la teoría del Procesamiento de la Información cuando aparecen importantes avances sobre el modo que el sujeto selecciona, codifica, almacena y recupera los datos recibidos, sobre cómo representa, elabora y utiliza el conocimiento.., en definitiva sobre cómo procesa la información. Se retoma así el estudio de los procesos no observables y progresivamente se va acuñando el término de Psicología Cognitiva.

Sin embargo el estudio de los procesos cogntivos no es patrimonio exclusivo de un modelo teórico único, sino que encontramos varios autores y escuelas que abordan estudio: la Teoría del Procesamiento de la Información, la Psicología Genética, la teoría Histórico Cultural Soviética...

El cambio teórico que se produce, no consiste exclusivamente en estudiar los procesos cognitivos, sino que conlleva en nuestra opinión una innovación sustancial: “la recuperación del sujeto psicológico”. En términos de Vygostki se habla de la construcción social de la mente guiada por el propio sujeto, en términos cibernéticos se habla del sujeto como procesador activo de la información, en términos de Bandura del carácter propositivo del comportamiento y en términos de Piaget de construcción del conocimiento a partir de la interacción con el medio... En definitiva, y aunque con matices diferentes, se está resaltando que la persona no es un producto de su entorno sino que interactúa con él y sobre todo se enfatiza su control sobre sus procesos psicológicos y sobre su propia conducta.

Uno de los términos más difundidos para resaltar esta dimensión de la persona es el término constructivismo, que ha venido a suplir en gran medida el término cognitivismo, sobre todo en los ámbitos de la psicología aplicada y que en el caso de nuestro país es el explícitamente utilizado al referirnos a los fundamentos psicológicos de Ley General de Ordenación del Sistema Educativo (L.O.G.S.E.).

El término constructivismo, además, se consolida y difunde progresivamente, actúa como elemento dinamizador de la investigación psicológica y como referencia
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teórica de una serie de trabajos que empiezan a configurarse como un modelo teórico cada vez más unificado. Desde esta perspectiva teórica estudiaremos en primer lugar la atención (delimitando el concepto, enumerando los factores que inciden en su efi​cacia, aclarando su funcionamiento como proceso de selección de la información e in​cluyendo por último las implicaciones instruccionales que de su estudio se derivan). En segundo lugar definiremos la memoria, (estudiaremos su estructuras básicas y los subprocesos básicos de almacenamiento y recuperación de la información, así como los tipos de procesamiento, para finalizar con las implicaciones instruccionales para mejorar la memoria). Posteriormente estudiaremos la metacognición (incluyendo un apartado sobre su naturaleza, las dos facetas básicas del proceso y las implicaciones instruccionales que se derivan de la investigación sobre el tema.

3.
Procesos cognitivos básicos: Atención

3.1.
DefinicIón y tipos

La atención es un proceso que incrementa el grado de activación o alerta del suje​to, facilitando la entrada de la información y la distribución de recursos para su proce​samiento. Desde la teoría conductual se ha definido la atención como una disponibili​dad sensorial que se manifiesta a través de la fijación de la mirada sobre un estímulo específico, la postura corporal, la expresión facial..., mientras la psicometría ha busca​do indicadores cuantitativos mediante pruebas consistentes en tareas sencillas, la ma​yoría de las veces consistentes en seleccionar los estímulos iguales a uno dado como modelo y en las que se miden como variables, la cantidad de aciertos yio el tiempo empleado en la ejecución.

La atención incide en la cantidad de elementos o unidades de información que pueden ser captados para el procesamiento y en la calidad de rendimiento obtenido, incluso el tiempo de procesamiento, que es menor cuando el sujeto presta atención a los materiales que debe procesar.

Dado que el ser humano tiene una capacidad limitada de procesamiento, y no es capaz de captar y procesar toda la información que registran los sentidos, la atención ejerce una función selectiva inhibiendo unos estímulos y focalizando sobre otros. que es fundamental para la calidad del procesamiento, ya que éste depende de que el suje​to haya seleccionado todos los elementos que son relevantes para la ejecución de la tarea que se le plantee.

3.2.
Factores que inciden sobre la atención

La atención está directamente relacionada con el estado fisiológico del individuo y con su nivel de desarrollo así como con sus motivaciones e intereses, de modo que es posible mejorar la atención interviniendo en todas estas categorías de variables.

Entre los factores fisiológicos destacan el cansancio y el sueño, así como las defi​ciencias sensoriales sobre todo visuales y auditivas que plantean al niño dificultades para captar con nitidez los estímulos de su entorno dificultando el posterior procesa​miento.

El nivel de desarrollo también es una variable que incide en la atención. Para clari​ficar su influencia hemos de diferenciar atención espontánea de atención sostenida.
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Atención espontánea es el nivel de activación y selección de los estímulos que apare​cen en el campo perceptual del sujeto, la tendencia a centrarse en estímulos nuevos. La atención sostenida se refiere al tiempo que el sujeto es capaz de mantener su pro​cesamiento atendiendo a un tipo determinado de estímulos sin dejarse influenciar por otros, internos o externos que son irrelevantes en ese momento, para la tarea que ha​bía emprendido.

Los niños más pequeños se distraen con sostener su atención en torno a una misma tarea durante largos periodos de tiempo, de modo que orientan con facilidad su aten​ción hacia los estímulos nuevos que aparecen en su entorno. Obviamente las probabi​lidades de aprendizaje son mayores cuando el sujeto es capaz de dedicar más tiempo al procesamiento de un contenido aunque, como veremos posteriormente~ la atención es condición necesaria, pero no suficiente para garantizar un buen procesamiento.

El verdadero cambio cualitativo en la atención sostenida se consigue con la aparl​ción del lenguaje, y no sólo porque el niño es capaz de “sostener” la atención durante más tiempo sino porque es capaz de “controlar” esta atención. Luna (1975) y Vy​gotsky (1978) consideran que esto es posible, alrededor de los tres años y gracias al dominio de lenguaje, que tiene entre otras la función fundamental de controlar la con​ducta. Un primer progreso aparece cuando el niño es capaz de regular su conducta atencional con apoyo dirigido por otra persona, para, en un segundo momento, lograr el autocontrol. Los programas de Meichenbaum sobre control atencional se basan en esta tesis y han mostrado ser de gran eficacia para niños normales e hiperactivos (Meichenbaum y Goodman, 1971).

Dentro del mismo nivel de desarrollo existen también diferencias individuales, de modo que dentro de una misma etapa encontramos alumnos con diferente capacidad atencional, destacando sobre todo las asociadas al estilo cognitivo. Los niños reflexi​vos obtienen mayores porcentajes de respuestas que los niños impulsivoS en pruebas de atención, al tiempo que estos resultados correlacionan con el rendimiento académi​co (Carretero y Palacios, 1982). Los resultados son fácilmente explicables pues los ni​ños impulsivos tienden a dar de inmediato una respuesta sin tomarse el tiempo nece​sario para analizarla y elaborarla lo que provoca un mayor número de errores. Por esta razón, la intervención en este campo está orientada a enseñar al niño comportamien​tos más reflexivos y a orientar o regular la atención hacia los elementos más relevan​tes de la tarea.

La atención depende también de las características del estímulo; los estímulos que destacan de su entorno, los estímulos en movimiento, los estímulos humanos sobre los objetos, captan con más facilidad la atención del observador.

Por otra parte, la atención como proceso cognitivo no puede desligarse del contex​to intrapsíquico del sujeto, es decir, de sus motivaciones, intereses hábitos y de su propia personalidad y esquemas previos (Vega, 1984). De este modo, el nivel de aten​ción será mayor cuando los estímulos presentados sean acordes con las motivaciones del niño.

3.3.
Atención y selección de la información

La teoría de procesamiento ha resaltado la importancia de la atención como filtro de la información que llega a los órganos sensoriales, como consecuencia de que el ser humano es un procesador de capacidad limitada. Esta tesis de filtro de la informa​ción ha sido demostrada experimentalmente mediante varios trabajos de Broadvent,
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quien confirma que la información sobre la que se centra la atención se procesa y se recuerda con más facilidad que la información que llega a los sentidos pero a la que no prestamos atención.

No obstante, esta información que decae no es completamente ajena al sujeto y puede, en determinado momento y por circunstancias diversas, pasar a ser el foco de la atención, lo que supondría que el filtro no actúa excluyendo o captando la informa​ción por completo, sino más bien distribuyendo la energía atencional entre los diver​sos estímulos del cambio atencional.

Dentro de esta conceptualización más flexible de la atención se encuentra el mode​lo de Kahneman (1973), que supera los modelos de filtro y considera que la energía atencional se distribuye de modo funcional y dependiendo de los siguientes factores:

a)
de las disposiciones duraderas e involuntarias de la persona, como por ejemplo las que se refieren a su propio yo o a sus intereses fundamentales, b) de las intenciones momentáneas; c) del tipo de procesamiento, de modo que las tareas sensoriales y las tareas ya automatizadas requieren menos atención y d) del grado de activación (arou​sal) atencional del individuo.

Lo mismo sucede en situaciones cotidianas cuando una persona sumida, por ejem​plo, en el tumulto de una cafetería sigue sólo la conversación de su pareja, pero en un momento determinado cuando alguien habla de un tema que le resulta especialmente significativo puede captar las expresiones y centrar su atención en la nueva conversa​ción. El niño en el aula puede estar siguiendo las explicaciones del profesor hasta que alguien en un susurro imperceptible empieza a hablar de canjear los últimos cromos:

la fuente de información irrelevante deja de serlo para convertirse en foco de atención del procesamiento del alumno. Es decir, que el procesamiento en paralelo (o alternati​vo y rápido) es posible aunque ello incide en detrimento de la calidad de las tareas planteadas porque la energía atencional se reparte entre ambas.

Si bien inicialmente al hablar de atención sostenida nos referimos a la capacidad del sujeto para mantener sus recursos atencionales en un tipo de estímulos, los selec​cionados como adecuados, y no distraerse con estímulos externos a la tarea también es cierto que en el plano educativo más que en el experimental en el laboratorio es im​portante que el sujeto, dentro del material presentado, se centre en aquellos elementos del material que resultan más relevantes. Es decir, ante un texto expositivo el alumno debe, en primer lugar, atender a ese texto y no a las charlas de los compañeros o a mi​rar por la ventana, pero, en segundo lugar, dentro del texto, es importante que el estu​diante seleccione aquellas unidades de información más importantes y a las relaciones que se establecen entre ellas. En este caso, el tema de la atención como tema de estu​dio, está interactuando con el tema de estructura textual o con el tema de las estrate​gias de estudio. Una vez más hemos de recurrir al carácter interactivo y global de la cognición, globalidad que se impone al carácter analítico que la investigación o la ex​posición didáctica requieren.

Neisser (1976) insiste en la importancia de los esquemas anticipatorios, es esta tesis la selección de estímulos que lleve a cabo la persona depende de que la situa​ción que se le plantea sea conocida, es decir depende de que el sujeto posea de ella un esquema cognitivo. en este caso el esquema actúa guía para la búsqueda, selec​ción e interpretación de los datos que se le presentan. En esto conssite su función an​ticipatoria.

En suma podemos afirmar que la atención como proceso de selección de la infor​mación que va a ser procesada no es un filtro tajante sino más bien un criterio atenua​dor guiado tanto por el procesamiento ascendente como por el descendente.
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3.4.
Mejora de la atención. Implicaciones instruccionales

Las posibilidades de mejora de la atención se deben a que la atención es un proce​so susceptible de control voluntario, y si bien esta posibilidad de control va asociada al desarrollo también existen programas de intervención que han logrado mejoras es​tables en el control atencional de los estudiantes.

Una cuestión importante, en relación directa con la eficacia de la intervención, es la que se refiere a si la atención es una capacidad general o si por el contrario está su​jeta a lo que Ribash (Ribash y cols., 1985) denomina “hipótesis de encapsulamiento” y está, por tanto, asociada a cada contenido específico. Según este autor no se trata de niños que atienden o no atienden sino de la atención prestada por cada uno a cada tipo de tarea.

Otros autores apuestan por la tesis de capacidad general, como es el caso de Mei​chenbaumn y logran exitosos resultados modificando el estilo cognitivo de los estu​diantes y enseñándoles estrategias generales orientadas a modificiar su estilo cogniti​yo haciéndolo más reflexivo.

El programa de intervención creado por Meichenbaumn se basa en las posibilida​des de control que se logran gracias al lenguaje, y consisten en mostrarle al niño cómo se deben ejecutar las tareas siguiendo tmas instrucciones verbales. Posteriormente el niño ejecuta la tarea siguiendo las instrucciones que le marca el profesor y finalmente es el propio alumno quién emite las citadas instrucciones, primero en voz alta y luego en lenguaje subvocal. La técnica ha permitido buenos resultados, pero además ha ser​vido de base para el desarrollo de programas específicos en distintas materias escola​res. Si bien no se trata de un tipo de programas en donde realmente se está intervi​niendo sobre diferentes procesos cognitivos y no sólo sobre la atención.

Otras estrategias para la mejora de la atención utilizan actividades extracurricula​res, básicamente juegos (Toquet, 1983) aunque no consituyen programa sistemáticos y estructurados como el de Meichenbaumn. Mediante estas estrategias puntuales se consiguen intervalos progresivos de atención sostenida, así como una toma de con​ciencia de la importancia del control atencional. Ofrecen como ventaja su carácter lú​dico, por lo que pueden servir de motivación para iniciar un programa atencional o de apoyo para despertar en el alumno la conciencia de la relevancia de este proceso cog​nitivo. Si embargo, son en sí mismo insuficientes por lo que es necesario introducir lo antes posible programas más sistemáticos, de mayor validez empírica y sobre todo realizados con materiales curriculares.

Además de los programas mencionados, es conveniente que el docente aplique en el contexto escolar unas serie de consideraciones que se derivan de las investigaciones que sobre los procesos atencionales hemos mencionado. Entre otras mencionaremos:

—
Acondicionar los espacios de trabajo. Aislando los lugares de trabajo, aulas o zo​nas de trabajo específico (gimnasio, sala de pintura, biblioteca de aula o de patio rincones en el aula para el trabajo de las distintas materias...), de estímulos distrae​tores para la tarea que se esté efectuando, facilitando al tiempo el acceso a los ma​teriales necesarios para esa área o tarea.

—
Cuidar las características físicas de los materiales presentados, por lo tanto que és​tos se caractericen por un nivel de complejidad (objetos sencillos, materiales lógi​camente bien estructurados...) adecuado al nivel del alumno y que se caractericen por su discriminabilidad y contraste respecto al contexto son características que fa​vorecen la atención (Bandura, 1987). El contraste se facilita aislando el material
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presentado de otros que puedan ejercer un papel distractor, ya sea visual o auditi​vo, lo que conlleva la necesidad de preparar adecuadamente el entorno físico y los recursos didácticos adecuados para cada tipo de contenido. El misterio, la sorpresa y la fantasía son buenos aliados para captar la atención.

—
Ajustar el momento y la duración de la tarea a las características del alumnado. Por una parte es importante que la condición física del observador sea óptima, ya que el cansancio, sueño, excesiva relajación.., reducen el nivel de activación que es necesario por lograr un procesamiento eficaz. Es conveniente que las activida​des que requieren mayor esfuerzo se realicen antes de que aparezca la fatiga. pero al mismo tiempo sabemos que una relajación excesiva tampoco es adecuada, por lo que se aconseja que las actividades más complejas o novedosas se realicen des​pués de alguna actividad preparatoria que facilite un nivel adecuado de activación. En algunas ocasiones aparecen deficiencias atencionales generalizadas porque los es​colares no duermen el tiempo necesario, hábitos educativos deficientes, muchas veces asociados a tiempos sin límite ante el televisor llevan a problemas de aprendizaje cre​cientes que podrían evitarse con facilidad simplemente con más horas de sueño.

También es importante ajustar la duración de la tarea al alumnado ya que mantener al alumno mucho tiempo en una misma actividad produce monotonía y aburri​miento. No existe un intervalo óptimo fijo, ya que éste depende no sólo del nivel de desarrollo de los alumnos y del tipo de tarea sino también de la metodología utilizada y el propio maestro quien debe estar alerta y tomar decisiones al respec​to. Ahora bien si la participación del alumno es más activa, si las tareas requieren más ejecución que abstracción y si hay interacción entre los alumnos y entre los alumnos y el profesor la duración puede incrementarse.

—
Teniendo en cuenta que la atención, aunque proceso cognitivo no es independiente de otras variables intrapsíquicas, la selección de materiales deberá llevarse a cabo acorde con los intereses propios del alumno, lo que facilitará su atención durante periodos de tiempo mayores. Ajustar a sus motivaciones no significa reducirse a ellas, se trata también de abrirles a nuevas motivaciones, despertar su curiosidad hacia contenidos nuevos, bien presentándoles los contenidos de modo atractivo o con evidencias de utilidad funcional.

—
La metodología es una variable clave de ahí que tanto si se usan estrategias instruc​cionales de tipo expositivo como si se 0pta por estrategias de autodescubrimiento o aprendizaje recíproco..., habrá que hacerlo, en primer lugar teniendo en cuenta que las condiciones existentes hacen más adecuada la estrategia elegida (con alumnos mayores, grupos numerosos... es mejor utilizar modelos expositivos). En segundo lugar, asegurando que el modelo elegido se desarrolle de la manera óptima (elec​ción de organizadores, utilización de ejemplos y contra-ejemplos...).

—
Orientar la atención a los elementos relevantes y favorecer que el alumno tenga un autocontrol progresivo sobre la atención. La presentación de imágenes fácilmente accesibles al campo perceptual del alumno resulta fundamental, pero al tiempo es necesario que en el material presentado se oriente la atención a los elementos más relevantes del mismo, lo cual puede llevarse a cabo, según los casos mediante la misma imagen (gráficos subrayados, imágenes manipuladas, ampliaciones.., o con apoyo del lenguaje oral (enunciar los objetivos de un tema o actividad a realizar, formular preguntas previas, enfatizar los puntos más relevantes...).

Sobre todo cuando se trata de niños pequeños la utilización de pistas o señales que recuerden que se inicia un periodo en donde mantener la atención es importante para el aprendizaje. Los niños pequeños presentan más atención cuando se les pre​
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sentan acciones con apoyo de objetos y sonidos llamativos, en cambio el aprendi​zaje es mayor cuando practican y elaboran la información en silencio y sin ayuda de objetos (Abravel, Levan—Goldshmidt y Stevenson, 1976). Muchas veces el ho​rario no deja opción para actividades de reflexión y observación individual.

—
El docente cobra un papel importante, no sólo porque elige los materiales y estruc​tura las actividades de aprendizaje, sino porque su entusiasmo en las tareas de aprendizaje y su confianza tanto en los alumnos tiene en el alumno un efecto vica​rio disparados de su propio entusiasmo y autoconfianza.

Mejora la atención:

—
Acondicionar los lugares de trabajo.

—
Cuidar las características tísicas de los materiales de aprendizaje:

complejidad, vistosidad, sorpresa, misterio...

—
Ajustar la duración y momento de realización de las tareas a la condición física de los alumnos.

—
Ajustar las tareas a la motivación y los alumnos y ampliar sus intereses.

—
Utilizar una metodología participativa.

—
Orientar la atención hacia los elementos relevantes.

—
Favorecer progresivamente el autocontrol del alumno/a dando tiempo para la reflexión.

—
Transmitir como docentes entusiamo y confianza.

4.
Procesos cognitivos básicos: Memoria

4.1.
Definición y tipos

La memoria es un conjunto de procesos que hacen posible el almacenamiento y la posterior recuperación de la información.

Los primeros estudios sobre memoria se deben a Ebbinhaus (1985), cuyos trabajos se orientaron a la búsqueda de la relación entre la práctica de la información (consistente en la mera repetición) y la cantidad de información recuperada. Para aislar la influencia de posibles variables extrañas, como los conocimientos previos o la motivación, Ebbinghaus empleó como materiales sílabas sin sentido. Los resultados le llevaron a diferenciar entre práctica masiva y práctica distribuida. La práctica masiva consistía en repetir el material a aprender sucesivamente hasta lograr retenerlo, mientras la práctica distribuida consistía en llevar a cabo las repeticiones en diferentes momentos del día o en varios días. Los re
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sultados se mostraron claramente favorables a la práctica distribuida lo que llevo a trans​ferirlos a las tareas escolares y recomendar la práctica distribuida para cualquier tipo de aprendizaje. Además la repetición ha sido la estrategia de memoria por excelencia.

Posteriormente la investigación psicológica h~ ido demostrando, como veremos, que la repetición no es la estrategia más eficaz p&a la recuperación de la información, porque deja al sujeto en un papel puramente pasivo, lo que llevó a una pausa en el ámbito de la investigación y a un abandono y hasta rechazo del papel de la memoria en el aprendizaje escolar.

La investigación sobre memoria cobra una importancia crucial en la teoría de Pro​cesamiento de la Información, que la considera el tema estrella del conocimiento, es​tudiando tanto su estructura, como los procesos básicos directamente relacionados. Sus consecuencias en el ámbito educativo no tardan en llegar, de modo que la Ley General de Educación vuelve a valorar el papel de la memoria como variable media​cional en el proceso de aprendizaje y como capacidad humana que hay que desarrollar a lo largo del proceso educativo.

Explicaremos brevemente el modelo de memoria de Atkinson y Shiffrin (1971), los conceptos de memoria semántica y episódica de Tulving y la teoría de niveles de procesamiento de Craick y Lohart, como modelos altamente representativos de la in​vestigación psicológica de la Teoría de Procesamiento de la Información.

4.2.
Estructuras o almacenes en la memoria

Las investigaciones acerca de los almacenes de memoria o modelos estructurales encuentran en Atkinson y Shiffrin uno de los modelos más representativos. Conside​ran a la memoria un triple almacén a lo largo de los cuales se va codificando sucesi​vamente la información. Los almacenes son memoria sensorial, memoria a corto pla​zo y memoria a largo plazo.

La memoria sensorial es una estructura de la que el sujeto no tiene evidencia es​pontánea, de modo que sólo avalan su existencia sofisticados estudios de laboratorio. Se define como el almacén en donde la información se retiene durante periodos muy breves, fracciones de segundo y donde el nivel de procesamiento es mínimo, tan sólo a nivel de rasgos físicos. La memoria sensorial admite tantos códigos como modalida​des sensoriales posee el ser humano: ecoíca, auditiva, motora, táctil olfativa.

La memoria a corto plazo es un almacén de capacidad y duración limitadas y tiene también una función operativa y otra de ejecución de tareas complejas. El sujeto pue​de retener la información en la MCP durante un tiempo máximo aproximado de 15 seg. y la cantidad de información oscila entre 7 más menos dos unidades de informa​ción. Estas unidades de información no son unidades físicas sino psicológicas, de mo​do que en función de la persona o del tema en cuestión cada uno puede almacenar en cada unidad cantidades diferentes de datos. Una unidad puede ser un dígito, pero tam​bién puede ser una unidad tres dígitos 1926, para aquellas personas que esos tres dígi​tos son familiares y constituyen por ejemplo la fecha de nacimiento de un ser querido. En consecuencia aunque las unidades son limitadas no lo es la cantidad de informa​ción admisible en cada unidad y si el sujeto domina más un tema, también podrá al​macenar más datos en breves periodos de tiempo, es decir, en la MCP.

La función operativa, consiste en un sistema de control activo que coordina y or​ganiza los flujos de información generados, tanto por los estímulos externos como por el propio sistema cognitivo del sujeto (Atkinson y Shiffrin, 1971).
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La MCP también interviene en la ejecución de tareas complejas como la lectura (Gimeno, 1983) o el cálculo matemático, y prueba de ello es que cuando el sujeto está resolviendo este tipo de tareas reduce su capacidad de almacenamiento a corto plazo.

Estas dos funciones son las fundamentales para otros modelos de memoria que uti​lizan el término “memoria de trabajo”, resaltando así los aspectos dinámicos de la me​moria sobre los estructurales o de almacenamiento.

El código en este almacén es fonológico, por lo que se producen más interferen​cias cuando los estímulos presentados son contenidos fonológico similares. (Baddley, 1966). Posteriormente otros trabajos avalaron la existencia de un código visual y otro auditivo (Brooks, 1968).

Algunos autores (Atkison y Shiffrin, 1968; McGlaughlin, 1969) sostienen que los procesos cognitivos más complejos como el razonamiento tienen lugar en la memoria de trabajo, estructura que viene a coincidir con el almacén de memoria a corto plazo. En base a esta hipótesis cuando se exija a una persona que realice algún proceso cog​nitivo de alto nivel va a consumir un espacio cognitivo reduciendo la capacidad de al​macenamiento de esta estructura de memoria.

No obstante, esta teoría encuentra posteriormente importantes modificaciones (Case, 1985; Scheickert y Booruff, 1986; Halford, y cols., 1994) para quienes memoria de tra​bajo y memoria a corto plazo no son necesariamente una misma estructura indiferencia-da que hay que compartir entre almacenamiento y procesamiento, sino que funcionaría más bien como una misma capacidad en la que se diferencian subestructuras o compo​nentes con cierta independencia. Para Baddeley (1990) los componentes serían tres: fo​nológico (coincidente con la memoria a corto plazo), visoespacial y central o ejecutivo.

Esta nueva hipótesis que diferencia memoria a corto plazo y memoria de trabajo es además acorde con otras investigaciones referidas al desarrollo cognitivo según las cuales el desarrollo no afectaría a la capacidad de memoria a corto plazo. En cambio con la edad, sí que se incrementa la eficacia de procesamiento porque se incrementa la velocidad (Kail, 1991) y la posibilidad de procesamiento interactivo (Halford y cols., 1994), la maduración de los lóbulos frontales que permitiría una representación más diferenciada de la información (Tatcher, 1992) y por la capacidad para agrupar datos en cada chunk o unidad de información, y la posibilidad de fragmentar una tarea en unidades menores que permitan un procesamiento en paralelo. En definitiva lo que las investigaciones más recientes vienen a confirmar que la eficacia del procesamien​to no va asociada al espacio ocupado, o sea a las unidades de información almacena​das, sino que depende de la velocidad de procesamiento.

Por último nos referiremos al tercer almacén de memoria del modelo de Atkisnon y Shiffrin, la memoria a largo plazo (MLP), que es un almacén de capacidad y dura​ción ilimitadas en donde la información se almacena mediante un código semántico, permaneciendo habitualmente en estado inactivo hasta que los procesos de control re​claman su recuperación.

4.3.
Memoria episódica y memoria semántica

Tulving (1979) diferencia entre memoria episódica y memoria semántica. La me​moria episódica es considerada como la responsable de la codificación y recuperación de la información de acuerdo con unas coordenadas espacio-temporales. Así por ejemplo, recuerdo la charla que tuve con mi amiga Amparo, también el lugar y el mo​mento en el que hablamos del tema, y hasta alguna frase textual de la misma.
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Es una memoria en la que sólo es posible recuperar los datos almacenados directa​mente o con apoyo de alguna regla mnemotécnica por asociación o por repetición, ya que no existe posibilidad fácil de generalización o de inferencia, aunque sí de relación con el conocimiento previo almacenado. En general es un tipo de memoria que los es​tudiantes tienden a rechazar, por las dificultades de evocación que plantea y por las escasas pistas de recuerdo. También es el tipo de memoria que más críticas ha recibi​do desde los movimientos de renovación pedagógica, precisamente porque es fácil que estos datos se adquieran con escaso significado y nula comprensión.

La memoria semántica, en cambio, queda libre de esta coordenadas espacio-tem​porales. El significado de palabras, las estrategias de afrontamiento de problemas, las habilidades sociales, la concepciones acerca del mundo o los argumentos para demos​trar la existencia de Dios entrarían dentro del concepto de Tulving de memoria episódica. Al estar más abiertos a la generalización, a la inferencia y a la conexión con otro tipo de conocimientos, su estructura es más estable y queda menos sujeta a la interfe​rencia y al olvido.

Tanto la memoria semántica como la episódica, pueden ser consideradas como dos tipos de memoria a largo plazo, aunque quizá es mejor hablar de dos procesos que se ajustan a necesidades funcionales diferentes, ya que la interconexión entre ambos es fácilmente comprensible y está probada empíricamente.

4.4.
Procesos en la memoria: Almacenamiento de la información

Los estudios sobre las diferentes estructuras de memoria se hallan estrechamente ligados a los estudios sobre procesos de memoria: almacenamiento, codificación y ol​vido así como a los estudios sobre estrategias de memoria, probablemente uno de los más fecundos en los últimos años y además uno de los que conllevan más posibilida​des de aplicación al ámbito educativo.

4.4.1.
Sistemas de codificación

La información seleccionada por el sujeto es almacenada en la memoria, o mejor en una de las estructuras de memoria a las que hemos hecho referencia si nos basamos en el modelo de Atkinson y Shiffrin. Este proceso de almacenamiento supone la trans​formación o elaboración de la información que captan los sentidos, es decir la trans​cripción a un nuevo código que facilite su almacenamiento.

Esta transformación supone la elección de un código, que puede variar en función del nivel de desarrollo de la persona, de las características de la información o de las preferencias individuales.

Bruner (Bruner, 1972) considera que los sistemas de representación de la informa​ción almacenada son tres. El primero, desde el punto de vista evolutivo es el basado en la manipulación y en la acción; el segundo, denominado representación icónica, se desarrolla mediante la organización perceptiva y la imaginación y mediante la organi​zación perceptual y la utilización de imágenes sintetizadoras; el tercero, representa​ción simbólica, se desarrolla mediante el uso del lenguaje y otros recursos simbólicos. Los tres son necesarios para el desarrollo de las capacidades intelectuales del niño y los tres deben utilizarse a lo largo del proceso educativo.

La teoría del Procesamiento de la información se ha ocupado de estudiar cuál es el
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formato que adopta la información almacenada en la memoria, considerando que del estudio de la representación y de sus propiedades funcionales y estructurales depende en gran medida la comprensión de los procesos mentales. Una polémica clásica es la que enfrenta a la representación mediante imágenes mentales frente a la representa​ción de tipo semántico.

La imaginación es un sistema de representación analógico, que procesa la infor​mación concreta, conservando sus propiedades espaciales (forma, tamaño movimien​to) y fáciles de transformar (Stevens y Coope, 1978; Kosslin, 1975). Además la infor​mación que se representa mediante imágenes facilita el procesamiento en paralelo, ya que el sujeto puede acceder simultáneamente a todos los componentes de la imagen (Kosslin, 1986).

El sistema verbal no es una representación analógica por lo que facilita el almace​namiento, tanto de la información concreta como la abstracta. En cambio la informa​ción verbal, en función de su carácter temporal condiciona, un tipo secuencial de pro​cesamiento.

Para Paivio (1971) no existe tal dicotomía entre ambos tipos de representación, si​no que se trata más bien de sistemas interconectados entre sí y cualquier estímulo vi​sual o verbal puede ser codificado mediante los dos sistemas.

Aunque sin duda el mayor progreso en la investigación sobre los sistemas de re​presentación lo constituye el estudio de los esquemas cognitivos, tanto por su interés desde la investigación básica, como por las posibilidades de aplicación a contextos educativos. Sobre todo a raíz de las investigaciones de Ausubel que el estudio de los mapas conceptuales constituye un área importante de investigación a nivel didáctico.

4.4.2.
Estrategias mnemotécnicas

Además, al proceder al almacenamiento de la información, el sujeto no lo hace de manera arbitraria sino que tiende a organizar la información utilizando determinadas estrategias con el propósito de facilitar, tanto el almacenamiento como la recuperación de la información. Hablaremos pues de las llamadas estrategias mnemotécnicas: de los lugares, de repetición, palabras clave, semántico-visuales, estrategias de media​ción lingüísticas... Su eficacia al igual que sucedía con los sistemas de codificación y representación, no es absolutamente generalizable sino que depende de la persona que procesa, de las características de la tarea, del tipo de recuperación o aplicación de la información que recuperemos.

La estrategia “de los lugares” suele ser eficaz para codificar unidades de informa​ción que guardan poca relación entre sí, sobre todo si se trata de datos concretos. La estrategia consiste en imaginar un itinerario que nos resulte familiar e imaginar luego que en cada punto de la trayectoria aparece una escena alusiva a uno de los datos que tengo que recordar. Por ejemplo, un niño que tiene que recordar que debe comprar en el supermercado puede imaginar el trayecto de su casa al colegio: Primero pasa por el semáforo, entonces imagina que el semáforo se pone verde coincidiendo el verde con el color de la lechuga que es una de la cosas que le encargó su madre.

La “repetición” es una estrategia clásica utilizada sobre todo con eficacia, como ya demostró Ebbinghauss, para almacenar materiales sin sentido. Desde la teoría de Pro​cesamiento de la información consideramos que es una estrategia útil para la memoria a corto plazo, pero poco eficaz para informaciones significativas que queramos rete​ner a largo plazo.

La estrategia de “palabras clave” es eficaz para recordar cifras. Consiste en apren​der primero una palabra asociada a cada uno de los diez dígitos, por ejemplo el uno es un soldado, el dos un pato, el cuatro una silla..., posteriormente, ante una cifra dada el sujeto debe construir una frase con las palabras co5respondientes a los números dados, añadiendo las palabras que necesite para compl~tar el sentido. En realidad es una es​trategia que da significado y relación a datos inconexos, usando además la mediación verbal; el establecimiento de relaciones significativas y el código verbal favorecen el almacenamiento de la información y su recuperación a largo plazo.

Basada en estos mismos principios, relaciones significativas y código verbal, y usando además imágenes verbales, encontramos la denominada estrategia “semánti​co-visual”, muy eficaz en el aprendizaje de idiomas. La estrategia consiste en cons​truir una imagen que relacione el significado y la fonética de la palabra nueva. Así por ejemplo, dado que en lengua valenciana “got” significa vaso, podríamos construir una imagen de un vaso lleno de gotas de agua; la asociación es fácil dada la semejanza fo​nética entre “got”y”gota”. Este tipo de estrategias ha sido probado con resultados muy favorables en el trabajo de Carroll, 1. B., 1986).

Otras estrategias también de carácter semántico visual se emplean con éxito para retener información más abstracta, entonces se forman imágenes con referentes con​cretos de los principios que se quiera recordar. Por ejemplo la imagen del bocadillo es una estrategia utilizada en el ámbito deportivo, su imagen sirve para recordar cómo corregir errores: primero resaltar aspectos positivos de la ejecución, después especifi​car la ejecución incorrecta y por último dar pistas y estímulos para una buena rectifi​cación.

La estrategia denominada de apócrifos es una estrategia mnemotécnica verbal con​sistente en la elaboración de palabras con o sin sentido, cuyas letras o sílabas sirven de pista de recuerdo de los correspondientes conceptos o principios que queremos al​macenar. Así la palabra Calma es utilizada para recordar los principales principios fa​vorecedores de la autoestima (contingencia de refuerzos, ...) que todo docente debe recordar y no sólo reconocer (Gimeno, 1995).

En general la eficacia de las estrategias se debe a varias razones: proporcionan un marco organizador de los contenidos que hay que aprender, exigen esfuerzo, tanto al atender como al elaborar la información y ofrecen guía para recuperar luego la infor​mación almacenada. En el caso de materiales más complejos más que utilizar estrate​gias mnemotécnicas específicas debemos llevar a cabo un procesamiento profundo de la información en el sentido que especificamos posteriormente.

4.5.
Procesos en la memoria. Recuperación y olvido

Los procesos de almacenamiento y recuperación, aunque estrechamente relaciona​dos, son dos procesos diferentes. Desde la perspectiva de la aplicación esto conlleva dos implicaciones educativas importantes. En primer lugar de la interrelación entre ambos procesos se deriva que es importante codificar el material de modo estructura​do para que la recuperación sea más fácil, también es importante utilizar sistemas de codificación adecuados y procesar en profundidad la información, así como usar en la codificación las pistas de recuerdo que se utilizaran en la fase de almacenamiento.

En segundo lugar, al tratarse de dos procesos diferentes hay que trabajarlos tam​bién por separado, es decir que una codificación adecuada debe completarse con una práctica en recuperación. Es éste un aspecto que a menudo olvidan los estudiantes y
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es una recomendación generalizada en los programas sobre estrategias de estudio. El estudiante debe evocar y parafrasear, ya sea verbal o mentalmente, la información que ha almacenado y usar las pistas de recuerdo de que disponga, y durante un tiempo si​milar al tiempo empleado en la codificación. Con esta distribución el proceso de re​cuerdo potencia considerablemente su eficacia. En cambio es una etapa que con fre​cuencia los estudiantes, niños y adolescente relegan hasta el día del examen, entonces es frecuente el conocido fenómeno de “la punta de la lengua”. No es que el estudiante busque una excusa fácil, es muy probable que tenga ese conocimiento almacenado en su memoria, simplemente no hizo práctica en recuperación de la información.

La relevancia de la práctica en recuperación es avalada en un curioso estudio reali​zado por Tulving y que no cita Baddley (1984), según el cual la cantidad de informa​ción que se recuerda tras una lectura y tres intentos de recuperación es la misma que si el estudiante lee tres veces y hace alternativamente tres intentos de recuperación.

Baddley (1984) resalta la importancia de la organización de la información como estrategia óptima para facilitar la recuperación puntualizando que: a) el material orga​nizado es más fácil de recordar; b) pedir a lo sujetos que organicen el material mejora la retención, aunque no se solicite explícitamente que se recuerde el material y c) los sujetos imponen su propia organización en el material. Siendo esta subjetividad en la organización decisiva para el recuerdo, en general cualquier pista de recuerdo elabora​da por el propio sujeto mejora el recuerdo sobre otras pistas sugeridas desde fuera.

Otra aportación importante del mismo Baddley (1984) consiste en comprobar que lo que se recuerda no son representaciones específicas de palabras sino que se codifi​ca la información a recordar a partir de un espacio semántico, es decir no se aprenden palabras, sino interpretaciones semánticas basadas en las palabras presentadas. Ade​más los indicadores semánticos, según el mismo autor y frente a la interpretación de Chomski, son superiores a los sintácticos. Lo que no es sino otro vía que corrobora la importancia de los esquemas previos del alumno en el proceso de codificación y recu​peración de la información nueva.

El contexto y el estado emocional y afectivo son dos factores que facilitan la recu​peración. Es decir si el contexto y el estado de ánimo de la situación de recuerdo coin​ciden respectivamente con los de la situación de codificación el recuerdo es más fácil. Todos hemos tenido experiencia sobre la intensidad de recuerdos aparentemente olvi​dados que vuelven a nuestra mente cuando entramos en contacto con el pueblo o el edificio en el que esos acontecimientos tuvieron lugar. En el mismo sentido afecta el estado de ánimo, de modo que cuando estamos deprimidos afluyen a nuestra mente más experiencias tristes que cuando nuestro estado de ánimo es, por ejemplo, eufóri​co. De la importancia de estos factores existe evidencia tanto fenomenológica como clínica basada en estudios de laboratorio (Baddley, 1984; Bower, 1981). La fatiga y la falta de motivación también dificultan la recuperación de conocimientos almacenados en la memoria.

Desde un punto más estrictamente cognitivo, una adecuada codificación, el esta​blecimiento de relaciones con los conocimientos previos y llevar a cabo un procesa​miento profundo de la información, son factores de consecuencias directas en la recu​peración.

La imposibilidad para recuperar la información se suele considerar como sinónimo de olvido, aunque para algunos autores el olvido sería una imposibilidad prácticamen​te definitiva de recuperación.

Las dos teorías clásicas para explicar el olvido son la de interferencia y la de de​caimiento de la huella. La teoría de la interferencia explica el olvido porque la infor
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mación aprendida oscurece la ya existente (interferencia proactiva) o bien porque es la información ya existente la que bloquea o distorsiona los aprendizajes adquiridos en último lugar (interferencia retroactiva). Según la teoría del decaimiento de la hue​lla el paso del tiempo hace que las huellas de memoria en el sistema nervioso, base fi​siológica de la información codificada, se desvanezcan y en consecuencia la informa​ción se olvida.

El decaimiento de la huella se compensa recuperando la información periódica​mente, lo que desde el punto de vista de la praxis educativa implica la necesidad de repaso periódico, que deben llevarse a cabo guiados por el propio profesor. La interfe​rencia se reduce elaborando la información con más profundidad, relacionando explí​citamente la información nueva con la precedente y buscando entre ellas semejanzas y diferencias, así como integrando adecuadamente el conocimiento nuevo en los esque​mas cognitivos previos. En función del tipo de información a la que hagamos referen​cia, también es útil la utilización de reglas mnemotécnicas y pistas de recuerdo.

Algunos estudios clásicos en situaciones de laboratorio como el de Jenkins y Da​llenbach (citado por Gimeno, 1985, pág. 327) reducen la interferencia haciendo que tras la sesión de codificación y durante el periodo de retención los sujetos duerman; en esta situación el recuerdo es significativamente superior al obtenido por el grupo de control, si bien algunas revisiones posteriores encuentran resultados menos espec​taculares.

4.6.
tipos de procesamiento. El Conocimiento Profundo

Basado en la analogía con el ordenador sobre todo en sus orígenes la teoría de pro​cesamiento de la información considera que los estímulos que captan nuestros senti​dos se someten a distintos procesos cognitivos a través de las diferentes estructuras de memoria. En un principio pues se estudia el llamado “procesamiento ascendente”, también llamado “de abajo a arriba” que se inicia con la entrada de la información a través de registro sensorial y termina con el almacenamiento de la información en la memoria a largo plazo.

Por otra parte, ante una evocación espontánea de un recuerdo almacenado, por ejemplo al recordar que el viernes próximo es la noche de San Juan, el sujeto puede empezar a hacer planes y por fin ponerse a telefonear a un amigo para salir a la playa. Este es un caso en donde se empieza por un proceso de recuperación de la informa​ción en la memoria a largo plazo se activa la memoria de trabajo y por último se llega a una experiencia sensorial de coger el teléfono. Es éste un procesamiento en sentido inverso y recibe el nombre de “procesamiento descendente” o “de arriba a abajo”.

En la mayoría de situaciones en las que se implica el sujeto no se da un procesa​miento puramente ascendente o descendente sino que se dan ambos, es lo que se co​noce como “procesamiento interactivo”. La interacción entre ambos tiene lugar en la memoria de trabajo o si se prefiere en la memoria a corto plazo, coincidiendo con su función operativa.

El proceso de lectura de un texto es un proceso claramente interactivo que tiene lugar en la memoria de trabajo. El sujeto se enfrenta a un texto que debe descifrar, captando inicialmente, por vía sensorial, los trazos escritos; pero el proceso no es so​lamente ascendente, sino que en cuanto lee las primeras palabras se activan y recupe​ran de la memoria a largo plazo conceptos, relacionados con lo leído, que el sujeto ya conocía y que ejercen una función anticipatoria, facilitando al lector la selección rápi​

da y significativa de las palabras siguientes. También se activan reglas gramaticales y guiones de estructura del texto... que facilitan la descodificación del mensaje y su comprensión. Así en la memoria de trabajo se van elaborando unidades de informa​ción, frases u oraciones, que se van empaquetando y remitiendo a la memoria de tra​bajo hasta construir el mensaje completo.

Por otra parte Lindzey y Norman (1983) advierten del conflicto entre el procesa​miento ascendente y descendente, cuando se refieren a contenidos diferentes, como el caso del estudiante que toma notas de una conferencia y trata también de recordar su contenido. Tomar notas supone un procesamiento ascendente, y comprender a fondo y recordar lo que se ha dicho supone un procesamiento descendente, pero los recursos no son suficientes para hacer todo de modo que es necesario elegir hacia donde dirigir el esfuerzo.

Posteriormente y más alejados de la analogía con el ordenador, Craick y Lohart (1973) lanzaron su teoría de niveles de procesamiento según la cual el procesamiento ascendente no es idéntico para todos los materiales y situaciones sino que la informa​ción puede elaborarse más o menos porque en realidad los modelos son jerárquicos y cada uno completa, y es superior, al precedente.

Es ésta una hipótesis lanzada contra los modelos estructurales de memoria (como el mencionado de Atkinson y Shiffrin), y sostiene que la información recibida puede ser elaborada en diferentes niveles, más o menos profundos, en función del tipo de material y demandas de la tarea. Cada nivel de procesamiento supone sobre el anterior que se han llevado a cabo más operaciones mentales que en el nivel precedente, ade​más el tiempo empleado en codificar el material y la duración del recuerdo son tam​bién superiores en los niveles superiores de procesamiento. Se considera que los nive​les más superficiales codifican las características más superficiales, propiedades físicas y sensoriales de la información, mientras los niveles más profundos implican análisis de las propiedades semánticas. Una revisión muy completa de está hipótesis de sus orígenes y revisiones puede encontrarse en el libro de Vega (Vega, 1984) que incluimos en la bibliografía.

Son muchas las investigaciones que ha generado esta hipótesis, algunas de la cua​les han llevado incluso a modificar el planteamiento inicial admitiendo la posibilidad de procesamiento más dependiente de la atención y de las estrategias aplicadas que del tiempo de procesamiento (Kleiman, 1975). Otras modificaciones como la del Nel​son y Brooks (1977) y Baddley (1982) prefieren hablar de dominios de procesamien​to para resaltar la flexibilidad en los niveles aplicados, de modo que el procesamiento dependería de las características del estímulo o de las preferencias del procesador pe​ro no estaría sujeto a la jerarquía que establece el modelo de niveles.

Un ejemplo claro de esta flexibilidad de procesamiento ¡o vemos en el acto lector (Gimeno, 1985), ante un texto escrito el procesamiento ascendente hace que nos fije​mos primero en los atributos visuales, luego en los fonéticos y que accedamos luego al significado. Sin embargo, también es posible acceder al significado sin mediación fonológica lo que muestra la flexibilidad de los niveles de procesamiento.

En relación con la profundidad de procesamiento y desde el punto de vista instruc​cional nos interesa resaltar las conclusiones de una recopilación de investigaciones rea​lizada por Enwistle (1988) que incluye tanto aspectos cognitivos como motivacionales. Basándonos en su trabajo diferenciamos tres modos de adquisición de la información: el aprendizaje superficial, el aprendizaje profundo y el aprendizaje estratégico.

El aprendizaje superficial en donde el sujeto de modo mecánico y repetitivo, alma​cena una información carente de significado sin apenas relacionarla con el conoci​
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miento existente. La motivación en este proceso suele ser extrínseca, bien ante la ex​pectativa de refuerzos positivo o incluso sólo por miedo al fracaso o al castigo.

El aprendizaje profundo es un aprendizaje significativo, lógica y psicológicamen​te, que el sujeto codifica tras aplicar sobre las diversas operaciones mentales que or​ganizan la nueva información y la relacionan con los esquemas cognitivos previos. El alumno responde a una motivación intrínseca y el resultado es un conocimiento es​tructurado en unos esquemas o mapas cognitivos bien elaborados.

El aprendizaje estratégico se da cuando se responde a una motivación extrínseca, sobre todo orientada al éxito, para lo cual se elabora la información a diferente nivel porque lo importante no es el descubrimiento sino el logro.

4.7.
Mejorar la memoria. Implicaciones instruccionales

Aún a pesar de los condicionantes biológicos y/o evolutivos que afectan la capaci​dad de almacenamiento y procesamiento de la información, la memoria aparece como un proceso susceptible de ser optimizado a lo largo de todo el ciclo vital (Israel, 1994), de ahí que, partiendo los modelos de memoria que ha desarrollado la psicolo​gía cognitiva, se hayan desarrollado también programas para optimizar la memoria dentro y fuera del curriculum.

En este apartado y dadas las dificultades planteadas por los programas extracurri​culares consideramos que la optimización de la memoria debe ser una tarea mediada por el profesor e incluida en el curriculum, es decir trabajada a partir de los conteni​dos que establece la LOGSE. En consecuencia y partiendo pues de esta posibilidad esperanzadora de intervención en los procesos de memoria enumeraremos algunos principios instruccionales derivados de la investigación existente y que deben orientar inicialmente por el profesor quien irá progresivamente cediendo el control al alumno verdadero protagonista del procesamiento.

Teniendo en cuenta la importancia que las teorías cognitivas al sujeto como proce​sador activo de la información y como sujeto que no calca sino que construye de mo​do activo el significado, la primera condición para la optimización de la memoria está la intencionalidad del sujeto para asumir la mejora de esos procesos mnémicos. Inten​cionalidad que va a incidir directa e indirectamente en el procesamiento. Una conse​cuencia de esta intencionalidad es el mayor esfuerzo, perseverancia y tiempo real de dedicación del sujeto en el procesamiento. A lo largo de toda la intervención el do​cente debe tener en cuenta que todas sus intervenciones van orientadas a que progresi​vamente sea el alumno/a quien asuma el autocontrol del proceso de memorización.

—
Teniendo en cuenta la relevancia asignada a la atención en el apartado anterior en primer lugar facilitaremos que, tanto externa e internamente, el sujeto atiende ade​cuadamente a la información presentada. Atención que supone ausencia de distrac​ciones y persistencia en la focalización de los materiales que hay que memorizar y dentro de éstos focalizar la atención en los aspectos más relevantes de la tarea.

—
Asimismo la intencionalidad a la que hemos hecho referencia guarda relación con la competencia de propio yo. Es decir que si el sujeto encuentra que la informa​ción presentada es acorde con sus motivaciones, su memorización alcanzará resul​tados superiores. Motivación que no se refiere sólo a intereses puntuales, sino tam​bién a la motivación básica de todo ser humano de percibirse competente y eficaz en la resolución de la tarea que se le encarga.
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Precisamente y en concordancia con este principio Baddley (1990), recopila algu​nos estudios realizados por Hunter en donde se comprueba que un simple entrenamien​to en ejercicios de memoria puede no ejercer ningún efecto en la memoria del sujeto.

—
Además, utilizar materiales significativos pafK el sujeto o darles significado a los materiales existentes. Este principio supone que las tareas mecánicas vacías de significado o que el sujeto no comprende deben rechazarse como contenidos de memoria. En cambio son más fáciles de recordar aquellos contenidos significati​vos, es decir que el sujeto comprende, y, por lo tanto, que guardan relación con los conceptos previos que el alumno posee (significatividad psicológica en términos de Ausubel) y con los que el alumno debe establecer relaciones.

Esta importancia atribuida a la signiftcatividad no significa que los materiales con poca relación con los conceptos previos que se poseen deban rechazarse, como sucede cuando hay que aprender alguna fecha o cuando se aprenden palabras de una lengua extranjera, en estos casos como indicamos cuando hablamos de estrategias mnemo​técnicas es la imaginación del alumno (orientado por el profesor cuando fuera necesa​rio) quien debe crear la relación.

A título anecdótico Baddley (1990) cita el caso de un sujeto que consiguió memo​rizar series de 80 dígitos. La retención de este tipo de material se incrementó cuando se sugirió al sujeto del experimento que utilizase como estrategia la asociación de grupos de dígitos con marcas de velocidad que constituían una información relevante y de interés para ese sujeto.

—
Incidir directamente en los distintos procesos cognitivos, para lo que es útil cono​cer, adquirir y utilizar diferentes estrategias mnemotécnicas y pistas de recuerdo para codificar la información de modo organizado. Sin embargo no basta con ad​quirir estas estrategias fuera de contexto sino que una vez adquiridas hay que apli​carlas a los materiales concretos que el alumno deba memorizar.

—
Las estrategias mencionadas ayudan a organizar la información pero el sujeto pue​de y debe descubrir en cada caso los criterios que él considere más adecuados para organizar el material. Es precisamente cuando el sujeto decide el tipo de organiza​ción cuando se mejoran los resultados. Esta defensa de la organización subjetiva no va en detrimento de que los contenidos que exponen el maestro gocen de la or​ganización lógica necesaria para facilitar su adquisición.

La organización subjetiva inicialmente puede no ser la óptima de ahí que sea nece​sario también un entrenamiento para que el sujeto organice los materiales almacena​dos. La organización lógica de los materiales que presente el profesor y el análisis y retroalimentación de los mapas conceptuales que elabore el alumno son buenos proce​dimientos para lograr representaciones que faciliten el recuerdo.

—
Realizar lo que Ebbinghauss llamaba práctica distribuida, es decir evitar las sesiones maratonianas y aplicar lo que Baddly (1990) denomina estrategia de poco y frecuen​te. Obviamente los términos poco y frecuente no indican tiempo ni número de ensa​yos fijo, sino que es el propio alumno, en función del contenido que debe aprender y del tiempo de que disponga y de la naturaleza del contenido, quien debe realizar las fragmentaciones necesarias y su distribución temporal. La fragmentación del conte​nido total no debe ser arbitraria ni hacer que el sujeto pierda la visión de conjunto.
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Esta práctica debe incluir repasos que no deben confundirse con meras repeticiones mecánicas de la información recibida, sino que marcan diferentes niveles de elaboración de esa información. La información se elabora sintetizándola, estableciendo relaciones ca​da vez más complejas con el conocimiento previo, diferenciando progresivamente sus unidades de contenido, analizando semejanzas y diferencias... Así hasta lograr un adecua​da codificación de la información en esquemas o mapas conceptuales bien elaborados.

—
Estas repeticiones o reelaboraciones de la información son necesarias pero pueden resultar tediosas por lo que es recomendable que el alumno (o el profesor cuando orienta el proceso) la realicen con apoyo de recursos variados; exposición oral, realización de esquemas, verbalización subvocal...

—
Ejercitar la recuperación de la información, utilizando las mismas estrategias utili​zadas en el proceso de codificación, pero conscientes de que codificación y recu​peración son dos procesos diferentes que hay que practicar de modo diferenciado.

—
Transferir el contenidq~t situaciones nuevas, lo que a menudo obliga a una reorga​nización del material adquirido. Esta situación nueva puede ser real o imaginada por el propio alumno, por ejemplo imaginando una pregunta del examen, haciendo una crítica al autor que está estudiando, formulándose nuevas preguntas sobre el contenido, haciendo explícitas sus dudas...

—
Es el alumno quien debe controlar todo el proceso de memorización, pero debe ha​cerlo no de una modo unidireccional sino este proceso debe regularse en base a la experiencia. El alumno hará las modificaciones oportunas a partir de la retroalimen​tación proveniente del análisis de los resultados y del proceso de memorización.

Mejora la memoria:

—
Dar significado a los materiales presentados.

—
Implicar personalmente al alumno/a en el proceso.

—
Localizar la atención en los aspectos relevantes de la tarea.

—
Utilizar pistas y estrategias mnemotécnicas y contextualizarlas.

—
Codificar y organizar la información adecuadamente.

—
Realizar una práctica distribuida sin perder la visión global.

—
Repasar o reelaborar la información con más profundidad.

—
Ejercitar la recuperación de la información codificada.

—
Transferir la nueva información a nuevas situaciones.

Regular el proceso a partir de la retroalímentacíón recibida.

—
Asumir progresivamente el autocontrol del proceso.
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5.
Procesos de control: Metacognición

5.1.
La naturaleza de la metacognición

En la actualidad, las teorías psicológicas y modelos de aprendizaje, están especial​mente interesados por los procesos internos; es decir, en cómo el sujeto codifica, al​macena, recupera y combina la información para dar respuestas adaptadas a las exi​gencias del ambiente, prestando una atención especial a los procesos de búsqueda que cada sujeto realiza y en la evaluación de las alternativas con respecto a la meta (Fla​vell, 1987; García-Ros, Pérez-González y Clemente, 1993; Ríos, 1991).

Para esta búsqueda y evaluación de alternativas de solución es necesario que el su​jeto aplique estrategias cognitivas las cuales deben disponer de un “sistema de con​trol” que guíe el funcionamiento de todos los procesos cognitivos. De ahí que la ma​yoría de los investigadores en el área hayan incorporado en sus teorizaciones, tal y como dijimos al principio del capítulo, algún constructo referido al mecanismo orga​nizador del funcionamiento cognitivo como totalidad. Desde la década de los setenta el término más aceptado es el de “metacognición” y se refiere a la habilidad de pensar sobre el propio pensamiento.

En primer lugar, cabe señalar que existe un acuerdo unánime en atribuir la proce​dencia del término metacognición al de metamemoria que definió inicialmente Flavell (1971) refiriéndose al conocimiento que los individuos tienen de su propia memoria. En este sentido, Flavell fue el primero en señalar que los conocimientos adquiridos por los sujetos respecto a los hechos y procesos numéricos (es decir, la metamemoria) podrían contribuir al control de la conducta en este aspecto de la actividad psicológi​ca: la conducta de memorizar. Posteriormente han ido surgiendo otros términos tales como el de metaaprendizaje que se referiere a la aplicación de la metacognición al ca​so específico del aprendizaje de los estudiantes (Biggs, 1987, 1988). A mediados de los 80, se replantea con fuerza la aplicación del término a la metacognición en general y la necesidad de definirlo teórica y operacionalmente (Borkowski, 1985; Yussen, 1985; Brown, 1987; Garner y Alexander, 1989>.

Todas las aproximaciones iniciales al concepto de metacognición se han referido tanto a la conciencia del propio conocimiento como al control o regulación de los pro​cesos de conocimiento (p.e., Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983; Flavell, 1979; Weinstein y Mayer, 1986; Nisbet y Shucksmith, 1987; Pelegrina y Justicia, 1991). La metacognición representa el conocimiento que los sujetos tienen de sus pro​pios estados y procesos cognitivos y, también el control que el individuo ejerce sobre dichos procesos; es decir, se manifiesta tanto en la descripción abierta del conoci​miento como en el uso efectivo que los sujetos hacen del mismo (Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983). Este componente de control es el responsable de la apli​cación de los procesos cognitivos básicos, incluyendo los de atención y memoriza​ción, de la regulación del uso y su modificación, cuando son juzgados como inefica​ces por los propios sujetos (Kuflz, 1991).

En este sentido, Flavell propone la existencia de tres tipos de metacognición rela​cionados con variables que afectan la actuación en tareas dependientes de la memoria:

1)
la metacognición personal (el conocimiento de las aptitudes y limitaciones de la memoria de las personas, incluido uno mismo, y la capacidad de controlar las ex​periencias inmediatas de la propia memoria); 2) la metacognición de la tarea (el co​nocimiento de cómo la dificultad de un problema de la memoria se relaciona con los aspectos específicos de una tarea), y 3) la metacognición de las estrategias (el
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conocimiento de las cosas que se pueden hacer para influir en el rendimiento de la memoria). Por otra parte, y desde el punto de vista del desarrollo, la metamemoria de​bemos entenderla como un tipo especializado de conocimiento que es considerado co​mo muy importante para explicar cómo los niños aprenden a funcionar de una manera sofisticada cognitivamente a lo largo de su desarrollo.

Pensemos, por ejemplo, en una tarea de memorización de una información especí​fica. En un primer momento, cuando iniciamos una tarea de ese tipo tomamos deci​siones acerca de la cantidad de esfuerzo que deberemos dedicar al proceso de memo​rización. Es decir, no estamos estudiando indefinidamente el material que hay que recordar. Posiblemente, la decisión de dejar de estudiar se toma cuando tenemos la se​guridad de que ese material está suficientemente bien aprendido para garantizar su posterior recuperación. En definitiva, estamos hablando de la capacidad de evaluación de la propia memoria, habilidad claramente metacognitiva.

Por otra parte, en lo que se refiere a los procesos atencionales, sabemos que a me​dida que aumenta el nivel de desarrollo, los niños desempeñan un papel más activo en el control de su propia atención y se muestran más flexibles en el ajuste de su aten​ción para cubrir las necesidades de las distintas tareas. Entre otras cosas, esto qwere decir que son capaces de atender de fonna diferenciada a los estímulos dependiendo de qué sea lo más eficaz de acuerdo con las demandas de la tarea. Además, se van ha​ciendo menos susceptibles a los factores distractores (Short y Weissberg-Benchell, 1989). Siguiendo el esquema explicativo que hemos definido para explicar el concep​to de metacognición, la metaatención haría referencia a dos áreas claramente diferen​ciadas: conocimiento acerca de cómo funciona y qué variables afectan a la atención y control de la misma.

5.2.
Las dos facetas de la metacognición

No obstante, a pesar del incremento del volumen de investigaciones que ponen de manifiesto la relevancia de la metacognición, se mantienen divergencias en cuanto a su definición. La mayoría de investigadores han aceptado dos facetas del término: el conocimiento sobre la cognición y la regulación de los procesos cognitivos (Flavell, 1978, 1987). En la actualidad, la práctica totalidad de trabajos que giran en torno al tópico metacognitivo recogen estas dos facetas: la conciencia del propio conocimien​to y el control o regulación de los procesos de conocimiento (Glaser y Pellegrino, 1987; Greeno y Riley, 1987; Nisbet y Shucksmith, 1987; Pelegrina y Justicia, 1991).

En este sentido, la metacognición, como hemos señalado anteriormente, representa tanto el conocimiento que los sujetos tienen acerca de sus propios estados y procesos cognitivos como el control que el individuo ejerce sobre dichos procesos; es decir, se manifiesta tanto en la descripción abierta del conocimiento como en el uso efectivo que los sujetos hacen del mismo, tal como queda reflejado en la figura 1. Desde el punto de vista educativo, este componente de control es el responsable de la aplica​ción de las estrategias que utiliza el estudiante, de la regulación de su uso y modifica​ción cuando son juzgadas como inapropiadas.

Aunque no es objetivo de este capítulo abordar el tema de las estrategias de apren​dizaje si parece oportuno precisar su significado. En este sentido, el concepto de “es​trategia de aprendizaje” se entiende como aquellos procedimientos planificados, en​cargados de seleccionar y organizar los mecanismos cognitivos y metacognitivos del sujeto con el fin de enfrentarse a situaciones de aprendizaje, globales o específicas
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(Kirby, 1984; Nickerson y cols., 1987; Nisbet y Schucksmith, 1987). En este sentido, la figura 1 representa la relación existente entre el doble significado del concepto de metacognicién y las estrategias de aprendizaje.

Como señalábamos, el componente regulativo de la metacognición es el responsa​ble, entre otras cuestiones, de la aplicación de las estrategias de aprendizaje y de su modificación al ser juzgadas como inapropiadas. Este aspecto de la metacognición, es considerado como un procesador central o ejecutivo capaz de realizar evaluaciones inteligentes de sus propias operaciones. Por otra parte, este aspecto también es el res​ponsable de la adquisición de nuevas informaciones metacognitivas (Pressley, Bor​kowski y O’Sullivan, 1985).

Figura 1. Metacognición y su relación con las estrategias de aprendizaje

(adaptado de Kurtz, 1991).


Por otra parte, resulta oportuno resaltar el hecho de que los dos componentes de la metacognición presentan algunas diferencias ampliamente aceptadas por los investi​gadores. Entre ellas, el componente de conocimiento se muestra como un factor esta​ble, de desarrollo evolutivo tardío y falible, mientras que el componente regulativo no está necesariamente establecido, en ocasiones es inestable, es relativamente indepen​diente de la edad de los sujetos y se muestra dependiente de la situación y de la tarea (Brown y cols., 1983).

Estas aportaciones de la investigación metacognitiva han tenido una amplia reper​cusión en el terreno de la psicología de la educación. En la actualidad se ha acrecenta​do considerablemente el interés por investigar los procesos a través de los cuales los estudiantes llegan a controlar y regular su propio aprendizaje y que ha generado la aparición del término “aprendizaje autorregulado” (Pramling, 1988; Zimmerman, 1986; Zimmerman y Schunk, 1989). Pero ha sido recientemente cuando los investiga​dores han empezado a identificar y conocer los procesos por los cuales los estudiantes autodirigen la adquisición del conocimiento académico (Zimmerman, 1990). Esta nueva perspectiva que plantea el aprendizaje autorregulado y que tiene su origen en la
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La psicología de la instrucción forma parte del conjunto de disciplinas que constituyen las denominadas ciencias de la educación, manteniendo, por tanto, una notable interrelación con otras disciplinas psicológicas y educativas que integran este corpus. La interdisciplinariedad en este campo es generalizada y marcada por un gran dinamismo que enriquece cada una de estas materias. Pero también es evidente que ello genera una cierta área de estudio y de poseer un status de disciplina que intenta articular teoría psicológica y práctica educativa.

Desde este planteamiento, la psicología de la instrucción seria una disciplina aplicada e interrelacionada con aquellas otras cuya finalidad sea el estudio y optimi​zación de la instrucción o, si se quiere, de los procesos de enseñanza-aprendizaje con el conocimiento sobre qué factores de orden psicosocial contribuyen a su cambio y optimizaciÓn. Ha de mantener, por tanto, un fuerte compromiso con los avances derivados tanto de la psicología de la educación, con la que mantiene una fuerte dependencia e interrelación, como de la psicología cognitiva, la psicología del aprendi​zaje y la psicología del desarrollo. Pero, puesto que el desarrollo y el aprendizaje no se pueden concebir en el vacío, al margen del medio sociocultural en que un individuo se desenvuelve, es imprescindible tomar en consideración tanto las variables contex​tuales como aquellas relacionadas con las formas de interacción que posibilitan el aprendizaje de los individuos en un sentido más amplio. En este sentido, la psicología de la instrucción también mantiene contactos estrechos y se beneficia de las aportacio​nes de disciplinas como la didáctica, la psicología social, la sociología

Pero, a su vez, la psicología de la instrucción, cuyo desarrollo es relativamente reciente en comparación con el de otras disciplinas integrantes de este tronco común, posee algunos aspectos que permiten caracterizarla como una disciplina que tiene una entidad propia y diferenciada. Así, su interés por el estudio de todos aquellos procesos instruccionales que cumplen la condición de ser liberados, es decir, que surgen de situaciones explícitamente diseñadas para promover aprendizaje; el estudio del aprendizaje humano en situaciones diseñadas a tal efecto: qué aprende, cómo aprende y dónde aprende; y su preocupación, finalmente, por el desarrollo de programas instruccionales que permitan la consecución de aprendizajes óptimos, que recoge el carácter prescriptivo que esta disciplina ha tenido desde sus orígenes. Todo ello nos pone en la pista de una disciplina interesada por encontrar la manera óptima de intervenir para que la instrucción que se desarrolla en las aulas facilite la consecución de aprendizajes significativos.

Con este eje de referencia, y desde una perspectiva psicológica, a partir de los fundamentos teórico-conceptuales de nuestra disciplina, esta obra que aquí presenta​mos va a abordar el estudio de los procesos de construcción de significado en las
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situaciones educativas, incidiendo en cómo el alumno y el profesor se enfrentan a la tarea común de aprender y enseñar, y en qué estrategias ponen en juego para el logro de este objetivo compartido, tomando como base siempre las disposiciones hacia la ensenanza y el aprendizaje y articulándose en torno a cómo se negocian dentro del aula los procesos de interacción entre profesor-alumno y entre alumnos.

La intención que persigue esta obra es que sirva como base fundamental para que todos aquellos interesados en esta disciplina todavía reciente, pero con una intensa trayectoria desde que apareció mencionado este término por primera vez, tengan una fuente de información que les sirva de referencia, y que los estudiantes encuentren en ella una sólida base de conocimientos que contribuya a su adecuada formación psicológica y/o psicopedagógi ca.

Finalmente, unas palabras sobre los autores. Reúne esta obra contribuciones de profesores de la casi totalidad de las universidades españolas en las que existen los estudios de psicología y/o psicopedagogía.

(inicio de la pag. 23)

investigación metacognitiva, tiene importantes implicaciones sobre la forma de inte​racción entre los profesores y los estudiantes y, por ende, sobre la forma en que los centros educativos deberían estar organizados.

En primer lugar, ha dado lugar a la consideración de los estudiantes como partici​pantes activos, desde el punto de vista metacognitivo, en su propio aprendizaje (Zim​merman, 1986). En cuanto a los procesos metacognitivos deberíamos tener en cuenta los aspectos relacionados con la planificación, organización, autoregulación y autoe​valuación del aprendizaje (Como, 1986, 1989; Ghatala, 1986; Pressley, Borkowski y Scheneider, 1987). Estos procesos son los responsables de la adquisición de la auto-conciencia y conocimiento del estudiante acerca de su decisión de aprender. Por otra parte, todos los estudiantes utilizan estos procesos metacognitivos en algún grado, aunque los estudiantes calificados de expertos se diferencian de los menos hábiles por su conciencia de las relaciones entre las estrategias metacognitivas y la mejora del aprendizaje y el uso de las mismas para alcanzar los objetivos académicos.

A modo de ejemplo, la metacognición requiere de un conocimiento declarativo (p.e., conocimiento de que resumir es una estrategia de aprendizaje que facilita la me​morización posterior de la información relevante), un conocimiento procedimental (p.e., conocer cómo resumir efectivamente), y un conocimiento condicional (p.e., co​nocer cuándo resumir y por qué). Bastaría añadir tan sólo las habilidades necesarias para evaluar, planificar y regular nuestro pensamiento y el resumen (Cross y Paris, 1988; Pérez-González, 1991). El uso sistemático de estrategias metacognitivas, es un hecho diferencial para distinguir los estudiantes autorregulados de los que no lo son (Zimmerman, 1989).

En segundo lugar, otro aspecto de interés es el que se refiere a cómo y por qué los estudiantes deciden utilizar una estrategia concreta. En este sentido, un estudiante ha de tomar la decisión de utilizar una estrategia y ha de realizar el esfuerzo necesario para regular su uso asi como la dedicación del tiempo requerido para su puesta en funcionamiento. En este caso cobran sentido las estrategias motivacionales como res​ponsables en alguna medida de los procesos autoregulatorios. Estas variables motiva​cionales están relacionadas con los refuerzos externos contingentes o castigos tales como una aprobación social, la mejora del estatus, o una ganancia material o por un sentido global de autoestima o autoactualización (García-Ros; Pérez-González y Cle​mente, 1993).

En definitiva, las consideraciones que hemos recogido sobre las variables meta​cognitivas implican tres aspectos que son el uso de las estrategias de aprendizaje me​tacognitivas, el interés por el feedback que el estudiante recibe sobre la efectividad de su aprendizaje, y la relevancia de los procesos motivacionales en el funcionamiento autorregulado del aprendizaje. Los estudiantes autorregulados seleccionan y usan es​trategias de aprendizaje autorreguladas para lograr el resultado académico deseado so​bre las bases de feedback acerca de la efectividad de la estrategia y del aprendizaje (García-Ros, Clemente y Pérez-González, 1994; Zimmerman, 1989, 1990; Zimmer​man y Martínez-Pons, 1988, 1990; Zimmerman y Schunk, 1989).

Por otra parte, la investigación empírica subraya la importancia creciente en los contextos escolares de las habilidades de los estudiantes para regular y controlar sus propios procesos de pensamiento y aprendizaje. Numerosas investigaciones (Mc​Combs, 1986, 1988, 1989, 1991; McCombs y Wishler, 1989), acerca de los procesos y estructuras psicológicas que subyacen a las capacidades de aprendizaje autorregula​do han identificado una serie de procesos de orden superior que son los responsables del control de otros procesos cognitivos, afectivos y motivacionales de orden inferior
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durante el aprendizaje. Estos procesos metacognitivos consisten fundamentalmente en la autoevaluación y autocontrol que el sujeto ejerce acerca de los propios pensamien​tos y sentimientos; implican básicamente “el hacerse consciente del rol que uno mis​mo desempeña como agente en el proceso de aprendizaje” (McCombs, 1991).

El incrementar los procesos metacognitivos de orden superior, en general, y en particular la autoconsciencja reflexiva ha demostrado tener efectos positivos sobre el rendimiento y la motivación del sujeto. Parece demostrado que el aumento del nivel de consciencia del sujeto acerca de su rol a la hora de dirigir y/o controlar sus proce​sos de pensamiento incrementa la motivación y la decisión del estudiante para adqui​rir y/o utilizar estrategias metacognitivas responsables del control ejecutivo, la plani​ficación consciente y la autorregulación de su propio aprendizaje.

Desde el punto de vista de la intervención educativa, y cuando nos planteamos có​mo incrementar la capacidad metacognitiva de los sujetos resulta necesario profundi​zar en el funcionamiento psicológico de los alumnos así como en las interrelaciones existentes entre múltiples aspectos como son, la metacognición, la cognición, las va​riables afectivas y las motivacionales. Incrementar este nivel metacognitivo de los alumnos equivale, entre otras cosas, a hacerles más conscientes del papel que desem​peñan en la dirección, selección y regulación de su funcionamiento intelectual (Mc​Combs, 1991; Pérez-González, García-Ros y Clemente, 1993).

5.3.
Mejorar la metacognición. Implicaciones instruccionales

Ante una situación de enseñanza habitual nos podemos plantear dos tipos de obje​tivos diferentes, tal como señalan Weinstein y Mayer (1986): Los relativos a los “pro​ductos” del aprendizaje, es decir, qué deberían saber los estudiantes o qué deberían ser capaces de hacer como resultado del aprendizaje, esto es, enseñar qué aprender y, los referidos a los “procesos” del aprendizaje que se centran en las técnicas y estrate​gias que los estudiantes pueden utilizar para conseguir el aprendizaje efectivo, esto es, enseñar cómo aprender.

La efectividad de la enseñanza quedará garantizada cuando tengamos en cuenta los dos tipos de objetivos instruccionales y los profesores dispongan de los conoci​mientos y habilidades requeridas para instruir ambos tipos de objetivos.

Además, surge con claridad la idea de que ambos tipos de objetivos no sólo son compatibles, sino que probablemente se requieren mútuamente. Difícilmente se podrá comprender una disciplina concreta sin una serie de habilidades o destrezas en el estu​dio, pero al mismo tiempo la aplicación de las estrategias de aprendizaje más comple​tas requiere, para ser eficaz, de un cierto nivel de conocimientos específicos (García-Ros, Pérez-González y Gimeno, 1993; Pozo, 1990).

En este sentido, es necesario hacer una diferenciación entre tener conocimientos y ser capaz de recuperarlos de la memoria cuando se necesiten. Esta distinción tiene im​portantes implicaciones prácticas, porque nos sugiere que la adquisición de conoci​mientos es un objetivo educacional insuficiente. No sólo se necesita adquirir conoci​mientos, sino también la capacidad de tener acceso a ellos en el momento oportuno y con un determinado propósito.

Esta misma idea está recogida también por los teóricos de la psicología instruccio​nal. Son numerosos los investigadores que han acabado por sustituir el planteamiento dicotómico del tema: “enseñar conocimientos” (contenidos o destrezas) frente a “en​señar a conocer cómo conocemos” (metacognición) por una postura de carácter inter​medio que queda representada por el “enseñar cómo aprender enseñando qué” (conte​nidos y destrezas) (Genovard y Gotzens, 1990).

Desde una óptica diferente, las investigaciones basadas en el análisis de las dife​rencias entre expertos y novatos sostienen que los primeros —los expertos— se diferen​cian de los novatos en que saben más sobre el tema en que son expertos; saben que saben más; saben mejor cómo emplear lo que saben; tienen mejor organizado y más fácilmente accesible lo que saben y saben mejor cómo aprender más todavía (Nicker​son, Perkins y Smith, 1987).

Una revisión de la investigación pone de manifiesto también la diferenciación que numerosos investigadores realizan entre el “acceso múltiple” y el “acceso reflexivo” (Brown y Campione, 1980). El conocimiento de acceso múltiple debería ser entendi​do como aquel conocimiento que se puede emplear en una serie de contextos además del contexto en que fue adquirido. Por el contrario, el acceso reflexivo vendría referi​do al tipo de conocimiento que implica su percepción a nivel consciente. Esto debe​mos entenderlo como la capacidad del sujeto tanto para hablar de ese conocimiento como de emplearlo.

A lo largo de este capítulo hemos sugerido implícitamente que la repetición ciega

o
mecánica de ciertos recursos o hábitos no supone en ningún caso una estrategia de

aprendizaje, crítica importante a numerosos programas consistentes en adiestrar a los

alumnos en ciertas habilidades sin considerar los aspectos de planificación —decidien​do qué acciones son más apropiadas en cada caso— regulación y evaluación —del éxito

o
fracaso— de las propias actividades.

Monereo (1990a) afirma que el estudio de las estrategias de aprendizaje no se han incorporado a la “educación formal” y cuando lo ha hecho ha sido de forma limitada bajo el epígrafe de “habilidades para el estudio” que representan los aspectos más me​cánicos, de cuestionable efectividad si no se acompañan de recursos reguladores de su uso. Este hecho nos adentra en el campo de la metacognición, coincidiendo en señalar la insuficiencia de las intervenciones y programas de instrucción en estrategias de aprendizaje que no introduzcan ciertas dosis de metaconocimiento sobre su empleo (p.e., Andreassen y Salatas, 1989; Lepper, 1988; Garner y Alexander, 1989; Reynolds y Shirey, 1988; Pozo, 1990).

En este mismo sentido, Main (1985) señala que “los métodos más productivos han sido aquellos en los que los estudiantes reflexionan críticamente sobre sus propias prácticas en vez de seguir prescripciones de “buenas” prácticas de aprendizaje”, afir​mación que propugna claramente la necesidad de promoción de las habilidades meta​cognitivas, que sólo mediante la explicitación de las propias actuaciones cognitivas, pueden analizarse, discutirse y optimizarse.

La gran mayoría de investigadores coinciden en afirmar que la capacidad de los estudiantes para poner en funcionamiento estos procesos metacognitivos es crucial para sus logros y en nuestro caso, para un aprendizaje efectivo. De hecho, numerosos programas de entrenamiento en estrategias de aprendizaje incluyen la instrucción ex​plícita en metacognición (Weinstein y Mayer, 1986; Zimmerman, 1989). Sin embar​go, a pesar de los éxitos relatados en estas investigaciones y programas de interven​ción se plantea la dificultad de enseñar a los estudiantes a autorregular su aprendizaje, siendo éste un problema más complejo de lo que inicialmente pudiera pensarse (Zim​merman, 1989).

Más específicamente, en los programas centrados en las instrucción de estrategias metacognitivas se han manifestado como procedimientos más efectivos los siguientes (Nisbet y Schucksmith, 1987; Monereo, 1990, Nisbet, 1991):
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1.
Modelado metacognitivo: El modelo lleva a cabo y verbaliza simultáneamente las acciones cognitivas implicadas en la aplicación de la estrategia, haciendo explíci​tos en cada momento los motivos que le llevan a efectuar cada nueva ejecución. El alumno reproduce posteriormente este modo de proceder al enfrentarse con una ta​rea similar.

2.
Planteamiento de preguntas o interrogación metacognitiva: consistente en formu​lar preguntas dirigidas a hacer reflexionar a los alumnos sobre sus propios proce​sos de pensamiento subyacentes a la aplicación de la estrategia, y a efectuar una reflexión crítica sobre éstos.

3.
El análisis y discusión metacognitiva: Consistente en que los sujetos expresen

—“pensando en voz alta”— conscientemente sus razonamientos al aplicar la estrate​gia, permitiendo así valorar los procesos de pensamiento que subyacen al producto final y facilitando que el alumno sea consciente de la bondad y eficacia de sus pro​pios mecanismos de resolución, y de los de sus compañeros, permitiendo, en su caso, modificarlos.

4.
La autointerrogación metacognitiva tiene como objetivo que el estudiante conozca las modalidades de procesamiento y las decisiones cognitivas que emplea con el fin de optimizarlas; para ello se establece un sistema de autorregulación del proce​so de pensamiento, a través de interrogantes que el sujeto debe hacerse a sí mismo antes, durante y después de la ejecución de una tarea.

5
El aprendizaje cooperativo, entendido como una situación en la que los estudiantes trabajan juntos en parejas o pequeños grupos permitiendo compartir y discutir las estrategias, y de esta forma, aprender de los errores de los demás así como de los suyos propios.

Selmes (1988), planteando la necesidad del entrenamiento en metacognición, y desde la perspectiva de la práctica educativa, ofrece un conjunto de directrices a con​siderar en las actividades escolares:

1.
Introducir actividades que promuevan la reflexión del alumno sobre sus propios mecanismos de aprendizaje.

2.
Ofrecer la oportunidad de reflexionar y debatir sobre los procesos y tácticas de aprendizaje de otros.

3.
Facilitar la aplicación selectiva de las estrategias de aprendizaje identificadas co​mo eficaces, con prácticas en clase.

4.
Meditar sobre los procesos de aprendizaje implicados en tareas de la vida diaria.

5.
Apoyar la implantación de las nuevas habilidades y estrategias a lo largo de todas las áreas curriculares.

De cara a la potenciación de las habilidades metacognitivas, la literatura aporta di​versos procedimientos de fácil aplicación e incorporación en la intervención escolar. Evidentemente, esta potenciación tendrá mayor probabilidad de ocurrencia si ofrece​mos al sujeto conocimientos acerca de la naturaleza del proceso de aplicación de la estrategia, la influencia de los factores que afectan su ejecución, así como de las estra​tegias de procesamiento y autorregulación de ese procesamiento. Los conocimientos que se suministren al sujeto deben permitirle aproximarse a las implicaciones del pro​cesamiento de la información y cómo éstas influyen en la selección y aplicación de las estrategias (Brown y Palincsar, 1982).
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Mejora la metacognición:

—
Hacer consciente al estudiante de la estrategia que va a aprender.

—
Explicar a los estudiantes cómo aprenderá la estrategia, qué beneficios obtendrá si la utiliza...

—
Explicar cuándo utilizar la estrategia atendiendo a la situación y al material a aprender (diferentes áreas curriculares y situaciones

educativas).

—
Discutir y reflexionar acerca de las propias estrategias del estudiante así como las que utilizan otros.

—
Enseñar al estudiante cómo evaluar la efectividad de la utilización de la estrategia.

6.
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1.
Introducción

Una de las razones más poderosas por la cual es inevitable el análisis de la motiva​ción académica es su incidencia significativa en el aprendizaje escolar. En consecuen​cia, aprendizaje y motivación son dos variables de análisis conjunto. Si bien es verdad que durante algunos años el centro de atención de las investigaciones sobre el apren​dizaje escolar ha estado dirigido prioritariamente a la vertiente cognitiva del mismo, en la actualidad existe una coincidencia generalizada en subrayar, desde diferentes concepciones o perspectivas psicopedagógicas, la necesaria interrelación entre lo cog​nitivo y motivacional. La conocida frase coloquial de “querer es poder” integra de una manera muy ilustrativa los dos componentes a los que estamos haciendo referencia. Para aprender es imprescindible saber cómo hacerlo, poder hacerlo, lo cual precisa el disponer de las capacidades, conocimientos, estrategias y destrezas necesarias (com​ponentes cognitivos); pero además, es necesario querer hacerlo, tener la disposición, intención y motivación suficientes (componentes motivacionales) que permitan poner en marcha los mecanismos cognitivos en la dirección de los objetivos o metas que se pretenden alcanzar. Pero estos factores no son totalmente independientes; aunque las intenciones y el querer aprender puede conducir a los estudiantes a buscar qué tipo de
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estrategias pueden ser más útiles para sus propósitos, el desconocimiento de estas es​trategias y el no saber cuándo y cómo aplicarlas suele llevar a que los estudiantes se desrnotiven y dejen de esforzarse en la dirección adecuada.

Las variables motivacionales (percepciones que tiene el estudiante del contexto académico y las percepciones sobre sus propias capacidades para enfrenterse a las ta​reas que aquél le plantea, sus intereses, metas, actitudes y atribuciones, etc., constitu​yen un conjunto de factores sin cuya consideración es imposible entender el proceso de aprendizaje y la construcción de significados que lleva a cabo el estudiante en el contexto académico. Reconociendo el indudable papel que desempeña el alumno co​mo el auténtico protagonista de su proceso de aprendizaje y como la persona que, en último término, le da sentido y significado a lo que aprende, debemos también reco​nocer la innegable influencia del contexto académico (profesor y de otras variables instruccionales), así como de otro tipo de contextos (por ejemplo, el familiar), como elementos que pueden contribuir a favorecer o entorpecer las condiciones del aprendi​zaje significativo a las que hemos hecho referencia. Y esta es la perspectiva que utili​zamos para elaborar el capítulo que ahora estamos comenzando.

2.
Concepto de motivación y su contextualización

2.1.
¿Qué es la motivación?

Aún a riesgo de simplificar en exceso la realidad, podemos afirmar que el nivel de rendimiento alcanzado por un alumno está en función tanto de sus conocimientos y capacidades como de otros factores que pueden englobarse genéricamente bajo el tér​mino de “motivación”. Tenemos que pensar, por tanto, en una estrecha interdependen​cia entre ambos aspectos: un alumno con un alto nivel de conocimientos y capacida​des no tendrá éxito si los niveles motivacionales son realmente tan bajos como para impedir que pueda realizarse ningún intento de alcanzar el éxito. De la misma forma, aún con la máxima motivación y esfuerzo, la carencia de capacidades y conocimien​tos relevantes hará imposible que se logre el éxito.

Hay un acuerdo unánime en considerar que la motivación constituye un concepto vital en cualquier teoría pedagógica y en la educación en general; cuando algo falla en un sistema educativo se culpa a menudo a la motivación (BalI. 1988). Sin embargo. a pesar de que la motivación es una de los factores a los que se recurre con frecuencia para tratar de dar explicación a los posibles ‘desajustes” que se producen en el apren​dizaje escolar, la diversidad de enfoques que existen de este concepto así como la am​plia variedad de teorías sobre la misma ha llevado consigo que, todavía, en la actuali​dad, no exista un enfoque teórico lo suficientemente sólido y contrastado que ofrezca una aproximación unificada sobre este fenómeno (Pintrich, 1991). Además, la motiva​ción no es un proceso unitario, Sino que abarca componentes muy diversos que ningu​na de las teorías más significativas elaboradas hasta el momento ha conseguido expli​car e integrar totalmente; y esto es aplicable con mayor claridad a la motivación académica, fenómeno esencialmente complejo (González Cabanach, Núñez y Gar​cía—Fuentes, 1994). De ahí que uno de los retos importantes de los teóricos e investiga​dores sea el tratar de clarificar, de la forma más precisa posible, lo que se engloba den​tro de este amplio y complejo proceso que denominamos como motivación.

Pero a pesar de las diferencias existentes entre los múltiples enfoques, todos coin​ciden en definir la motivación como el conjunto de procesos implicados en la activa
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ción, dirección y persistencia de la conducta (p.ej., BalI, 1988; Beltrán, 1993a; Bue​no, 1995; Good y Brophy, 1983; McClelland, 1989). Si consideramos el carácter pro​positivo e intencional de la conducta humana, resulta evidente que entre los factores o variables que guían y dirigen dicha conducta dentro del ámbito académico se encuen​tran las percepciones que el sujeto tiene de sí mismo y de las tareas que va a realizar, las actitudes, intereses, expectativas, y las diferentes representaciones mentales que él va generando sobre el tipo de metas que pretende alcanzar dentro del contexto educa​tivo. Todos estos factores que guían y dirigen la conducta académica del alumno, tam​bién reciben la influencia de variables contextuales de indiscutible importancia dentro del proceso de enseñanza/aprendizaje; como son, por ejemplo, los contenidos, el pro​fesor, los mensajes que transmite, el tipo de interacción, el sistema de evaluación, etc. En consecuencia, según nuestro punto de vista, la motivación, aunque desde la pers​pectiva conceptual se muestre como una fuerza personal e interna —lo cual no es fal​so—, hemos de comprenderla y explicarla desde la opción más integradora posible, lo cual pasa por la búsqueda de la síntesis o vínculo entre todo este conjunto de variables de orden individual (autoconcepto, metas, atribuciones, expectativas, etc.) y contextu​al (escolar y familiar). Si no lo hiciésemos así, tendríamos un concepto de fácil ma​nejo pero de muy discutible valor para la explicación de la conducta del estudiante.

2.2.
Perspectiva histórica

No cabe duda que puede ser ventajoso, para el desarrollo del tema, realizar un aná​lisis, siquiera, breve de los aspectos más relevantes que ya son historia pero que, jus​tamente por ello, ayudan a comprender mejor la situación presente. Sin embargo, tal recorrido por la historia de la motivación es posible realizarlo siguiendo diversos sen​deros (autores relevantes, momentos en el tiempo, modelos teóricos, paradigmas, etc.). En este caso, nos parece un buen camino el examen de cuáles han sido los mo​mentos más importantes en el estudio de este fenómeno. Y para llevar a cabo esto, to​mamos como punto de referencia un artículo publicado por Weiner (1990), uno de los autores más relevantes en este campo, en el que realiza una revisión de la investiga​ción motivacional en educación a través del examen de los capítulos dedicados a este tema en la Encyclopedia of Educational Research, desde 1941 a 1990.

Al margen de los periodos destacados en el cuadro mencionado, es posible realizar un esquema en el que

 incluir dos grandes periodos históricos en el estudio de la moti​vación. El primero, que iría desde los años veinte hasta final de los años sesenta, ca​racterizado por el estudio del fenómeno motivacional, o bien, como algo interno y guiado por fuerzas inconscientes -desde una perspectiva psicoanalítica—, o bien consi​derando que la conducta humana está guiada por fuerzas externas o impulsos del me​dio -desde un enfoque conductista—. El segundo gran periodo en el estudio de la mo​tivación se inicia a final de los años sesenta y abarca hasta la actualidad. El cambio más significativo en este periodo se produce en el momento en que desde diferentes perspectivas cognitivas se produce un acercamiento al estudio de este proceso y se in​tegran diferentes aspectos interrelacionados, tales como las atribuciones causales, las percepciones de eficacia y control, percepciones de competencia, pensamientos sobre las metas que una persona se esfuerza en conseguir; y sobre todo la incorporación del autoconcepto como principal elemento en el estudio del proceso motivacional. De he​cho, la mayor parte de los enfoques teóricos actuales sobre la motivación destacan el papel central que desempeña el self tanto en la motivación como en el aprendizaje au
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torregulado (McCombs, 1986, 1989; McCombs y Marzano, 1990; McCombs y Whis​ler, 1989).

En la actualidad, en el estudio del aprendizaje escolar se tiene en cuenta tanto la vertiente motivacional como la de las capacidades y conocimientos. En efecto, si hasta hace unos años las líneas de trabajo e investigación sobre cognición y motivación han discurrido distantes entre sí (Pintrich, Marx y Boyle, 1993), en la actualidad existe un indudable interés en el estudio de ambos aspectos de manera conjunta y relacionada, con el fin de determinar su influencia sobre el aprendizaje y el rendimiento académico. Cada vez parece más evidente que la mejora del aprendizaje y del rendimiento acadé​mico pasa por la consideración tanto de los componentes cognitivos como motivacio​nales (Weinstein y McCombs, en prensa). Es decir, el conocimiento y regulación de las estrategias cognitivas y metacognitivas debe ir asociado a que los alumnos estén moti​vados e interesados por las tareas y actividades académicas (Pintrich y De Groot, 1990). Algunos autores de prestigio en este campo (p.e., Alexander, y otros, 1995; Ga​llagher, 1994; Lehtinen, y otros, 1995; Pintrich, 1989, 1994; Pintrich y De Groot, 1990; Tobias, 1995) consideran prioritario integrar ambos aspectos si queremos llegar a la elaboración de modelos adecuados sobre el proceso de aprendizaje escolar. Para estos autores, de cara a obtener éxitos académicos y óptimos resultados de aprendizaje, los alumnos necesitan tener tanto “voluntad” (will) como “habilidad” (skill), lo cual refleja con claridad el grado de interrelación existente entre lo afectivo—motivacional y lo cog​nitivo dentro del aprendizaje escolar.

2.3.
Motivación, aprendizaje y rendimiento académico

Recientemente, Pintrich ha publicado un excelente trabajo en el cual aborda el te​ma de la dirección futura que tomará, desde el campo de la psicología educativa, la investigación sobre el aprendizaje escolar. Este autor cree que los constructos que más serán investigados son: (a) el conocimiento base de los estudiantes, (b) sus habilida​des de procesamiento, (c) la autorregulación del aprendizaje, (d) la motivación acadé​mica y (e) el componente conativo. Por lo que hace referencia a aquellos que más nos interesan en estos momentos (motivación, metas, autoconcepto, autorregulación), en opinión de Pintrich, “la investigación sobre las variables motivacionales llegará a ser incluso mucho más importante en el futuro (de lo que es hoy) ya que nos movemos desde un foco de atención centrado en construir modelos de competencia que puedan ser modelados a partir de un ordenador, hacia la consideración de modelos de logro que consideren distintos procesos motivacionales y situacionales (1994, pág.139)”.

Este autor pone como ejemplo la teoría de las metas académicas como algo nove​doso y que suscitará mucha investigación en el futuro. Otro constructo motivacional que podría ser muy poderoso, pero del que también se precisan más análisis concep​tuales y empíricos en ámbitos educativos, es el constructo de los autoes quemas, inclu​yendo los “possible selves” presentes y futuros, como sugirieron Markus y sus cole​gas. Los autoesquemas son similares a los autoconceptos pero representan una perspectiva del self más dinámica, futura y situacional (Núñez y González—Pienda, 1994). La aplicación de los autoesquemas para conceptualizar el aprendizaje y desa​rrollo del profesor añadirá una fuerte perspectiva psicológica a la investigación en el área y tendrá implicaciones para la formación de los profesores (Gallagher, 1994). Por otro lado, el afecto es otro constructo que tiene interés, sobre todo, en el sentido de in​tentar descubrir cómo se puede incorporar el afecto en nuestros modelos de aprendi​
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zaje en el aula. Finalmente, también existe un cierto reconocimiento entre los psicólo​gos educativos respecto a la necesidad de incluir algún tipo de constructo auto—regu​lador, como la voluntad, el deseo y la autorregulación, en nuestros modelos de apren​dizaje.

Aunque hemos aprendido mucho de los modelos basados en la metáfora del orde​nador, constructos como las metas, las intenciones, los deseos, la voluntad, el auto-control y la autorregulación, representan un modelo del aprendiz mucho más dinámi​co y poderoso. Estos constructos nos ayudan a estudiar el problema de cómo se enfrentan los sujetos a las múltiples demandas tanto del ambiente extemo como del sistema interno. También nos ofrece un modo de representar a los sujetos como agen​tes activos e individuales en una relación dialéctica con el medio ambiente. Los mo​delos de aprendizaje basados en la ciencia cognitiva, hasta hace muy poco, no afron​tan estos temas del afecto, la motivación, la responsabilidad personal, el compromiso y la regulación, ni consideran los contextos culturales y sociales de aprendizaje.

2.3.1.
Relación entre procesos motivacionales, afectivos y metacognitivos en la explicación del aprendizaje y el rendimiento: Un modelo como ejemplo

En la línea de los argumentos anteriores, relacionando significativamente procesos motivacionales, afectivos y metacognitivos, Borkowski y Muthukrishna (1992) han elaborado un modelo metacognitivo—motivacional que intenta dar explicación a los procesos que ponen en funcionamiento tanto los niños con buen rendimiento como los alumnos con dificultades en su trabajo escolar. Estos autores parten de la idea de que cualquier acto cognitivo importante tiene unas consecuencias motivacionales y, ade​más, estas consecuencias potencian futuras conductas autorreguladoras.

Según este modelo, una autoestima positiva y creencias atribucionales específicas sobre el papel del esfuerzo en el rendimiento contribuyen poderosamente al surgi​miento de un sistema metacognitivo maduro. La autoestima y los patrones atribucio​nales, entre otros estados motivacionales, se cree que se desarrollan a partir del cono​cimiento estratégico general, lo cual es una prueba de que un buen rendimiento se encuentra mediatizado por el aprendizaje, memoria y estrategias de resolución de pro​blemas. En términos de su realización estratégica y metacognitiva, los alumnos de ba​jo rendimiento (comparados con sus compañeros de buen rendimiento) son menos persistentes en el logro de una meta, fracasan mucho más en la “aplicación” de estra​tegias adecuadas y tienen mucho menos en cuenta las demandas de las tareas. Estas deficiencias parece que son producto, en parte, del fracaso de los alumnos con bajo rendimiento en el desarrollo de estados afectivos y creencias de carácter motivacional apropiados. Al explicarnos los detalles concretos del entrenamiento metacognitivo, en términos de sus autores, y sólo en lo que se refiere al desarrollo y participación de los estados motivacionales pertinentes en el funcionamiento metacognitivo óptimo, se afirma que “en la medida en que se van perfeccionando los procesos estratégicos y ejecutivos, el niño llega a reconocer la utilidad general e importancia de comportarse de forma estratégica (conocimiento estratégico general) y del desarrollo de expectati​vas de autoeficacia. Los niños aprenden a atribuir los resultados académicos positivos (y negativos) al esfuerzo dispensado en la organización estratégica más que a la suer​te, y a comprender que la competencia mental puede ser mejorada a través de la con​ducta autorregulada y/o autodirigida. De esta forma, el modelo metacognitivo integra

37
acciones cognitivas (en la forma de utilización de estrategias) con sus causas motiva​cionales y,consecuencias” (Borkowski y Muthukrishna, 1992, pág. 485).

2.3.2.
La autorregulaeión en el aprendizaje

Aunque no es algo habitual, existen estudiantes que construyen sus propias “herra​mientas” cognitivas y motivacionales para conseguir un aprendizaje eficaz (Winne, 1995). Estos sujetos, que Paris y Byrnes (1989) describen como personas que tienen deseos por aprender, “buscan metas realistas y utilizan un amplio número de recursos. Se enfrentan a las tareas académicas con confianza y determinación. La combinación de expectativas positivas, motivación y estrategias diversas para la solución de un problema son virtudes de los aprendices autorregulados” (Paris y Byrnes, 1989, p. 169). Aunque las perspectivas teóricas son bastante diferentes entre sí, todos los auto​res comparten una definición de aprendizaje autorregulado considerándolo como el grado en que el alumno es un agente activo en su propio proceso de aprendizaje, a ni​vel metacognitivo, motivacional y conductual (Zimmerman, 1989; Zimmerman y Martínez—Pons, 1990; Ridley, Schutz, Glanz y Weinstein, 1992).

Según Pintrich y De Groot (1990), pueden distinguirse tres componentes del apren​dizaje autorregulado, especialmente relevantes para el rendimiento académico: (a) el aprendizaje autorregulado incluye estrategias metacognitivas de los alumnos dirigidas a la planificación, control y modificación de su cognición, (b) el manejo y control por parte de los alumnos del esfuerzo implicado en las tareas académicas constituye otro elemento importante, (c) otro aspecto destacable del aprendizaje autorregulado son las estrategias cognitivas reales que los alumnos utilizan para aprender, recordar y com​prender el material. Aunque cada uno de estos tres componentes mencionados se en​cuentra asociado con diferentes estrategias de aprendizaje, sin embargo, el conocimien​to de las estrategias cognitivas y metacognitivas suele ser insuficiente para promover el aprendizaje y el logro académico, ya que los alumnos deben estar motivados para utili​zar dichas estrategias así como para regular su cognición y esfuerzo.

En las investigaciones recientes sobre el aprendizaje se pone de manifiesto las li​mitaciones de los enfoques cognitivos puros y descontextualizados, de ahí que algu​nos autores hayan expresado la necesidad de aproximaciones teóricas y metodológi​cas más ajustadas a los contextos reales en los que se produce dicho aprendizaje. La calidad del aprendizaje y de los procesos de pensamiento asociados a dicha actividad, en consecuencia, no puede ser descrita únicamente en términos puramente cognitivos; debe tenerse en cuenta también la disposición motivacional del sujeto que aprende. Como indica acertadamente Beltrán (1995, p. 149), “para pensar, no es suficiente te​ner la capacidad de pensar; hace falta, además, tener las disposiciones adecuadas para hacerlo”.

Pintrich y De Groot (1990), plantean un modelo en el que incluyen tres elementos motivacionales que pueden estar vinculados a los tres componentes del aprendizaje autorregulado que hemos mencionado con anterioridad. Este marco teórico sobre la motivación, que es una adaptación de un modelo general de motivación (modelo ex​pectativa—valor) (Eccles, 1983; Pintrich, 1989), estaría integrado por tres componen​tes: (a) un componente de expectativa, que incluye las creencias de los estudiantes so​bre su capacidad para realizar una tarea; (b) un componente de valor, que incluye las metas de los alumnos y sus creencias sobre la importancia e interés de la tarea; y (c) un componente afectivo, que incluye las reacciones emocionales de los alumnos ante
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la tarea. Aunque el componente de expectativa ha sido concebido de diferentes mane​ras en la investigación motivacional (p.ej., competencia percibida, autoeficacia, creen​cias de control, etc.), el significado del mismo implica creencias de los sujetos de que ellos son capaces de resolver la tarea y de que son responsables de su propio rendi​miento. En otros términos, este componte supone por parte del alumno responder a la siguiente pregunta: ¿puedo hacer esta tarea?. El segundo componente también ha si​do concebido de diferentes maneras (p.ej., metas de aprendizaje i’ersus metas de ren​dimiento, orientación intrínseca versus orientación extrínseca, etc.), y se refiere a las razones de los alumnos para hacer una tarea. En este caso, responderían a la siguiente pregunta: ¿por qué hago esta tarea?. El tercer componente motivacional hace refe​rencia a las reacciones afectivas y emocionales ante la tarea. En este caso, las reaccio​nes suelen ser muy variadas (p.ej., orgullo, ira, culpa, ansiedad, etc.) y el alumno res​pondería a la siguiente pregunta: ¿cómo me siento con esta tarea? Las consecuencias afectivo—emocionales derivadas de la realización de una tarea así como de los resulta​dos de éxito o fracaso a nivel académico, interpretados por un determinado sujeto, constituyen un elemento sustancial dentro de la teoría atribucional de la motivación de logro formulada por Bernard Weiner.

En consecuencia con todo esto, queda claro que las variables que hacen posible el proceso de autorregulación del aprendizaje son aquellas que actualmente se estudian bajo el rótulo de motivación académica (expectativas y creencias sobre la propia ca​pacidad, metas académicas y procesos de atribución causal).

2.3.3.
La motivación como síntesis de un amplio conjunto de variables

Atendiendo a una perspectiva mucho más molecular que la desarrollada en las pá​ginas precedentes, centrándose en los correlatos motivacionales, González y Tourón (1992; González, Tourón y Gaviria, 1994), diferencian varias perspectivas desde las que se aborda la relación entre motivación y aprendizaje escolar (p.e., teoría atribu​cional de la motivación de logro de Weiner, la teoría de la autovalía de Covington y Berry, la teoría de las metas de aprendizaje de Dweck, la teoría de Nicholls, el mode​lo de la eficacia percibida de Schunk, la teoría del control percibido de Skinner et al., etc.), y en todas ellas el autoconcepto, contemplado desde los diversos puntos de vis​ta, desempeña un papel más o menos central en el proceso motivacional. En conse​cuencia, no debemos pensar en el constructo ‘~motivación” como una variable, en sin​gular, sino enfocarlo como un “complejo” o conjunto de variables en contínua interacción entre sí, de tal suerte que los cambios que se produzcan en una de tales va​riables conllevarán modificaciones en las otras restantes (Sterling, Yeisley—Hynes, Little y Cater, 1992).

Relacionando los aspectos centrales de cada una de las teorías mencionadas, cree​mos que las variables o constructos fundamentales que dan lugar a este “complejo motivacional” son el autoconcepto, los patrones de atribución causal, las metas de aprendizaje, expectativas de logro, entre otras. Según algunos de los investigadores más relevantes en el campo del aprendizaje escolar, el tipo de motivación que predo​mine en el sujeto podría estar significativamente relacionada con la puesta en práctica de ciertos patrones de comportamiento estratégico (estrategias de aprendizaje) y, en consecuencia, con el enfoque de estudio utilizado por el alumno (Biggs, 1985, 1989, 1991; Entwistle, 1988; Porto, 1994a; Schmeck, 1988; Selmes, 1988; Weinstein, Goetz y Alexander, 1988). En estos modelos se entiende que un determinado tipo de motiva-
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ción da lugar a la puesta en escena de un conjunto específico de estrategias de estudio y de aprendizaje, generando un estilo de aprendizaje particular el cual incidirá signifi​cativamente en la cantidad y calidad del aprendizaje dcl alumno.

3.
Componentes de la motivación académica

A pesar de que la motivación académica casi siempre se ha tratado desde la pers​pectiva de la persona, es decir, como una variable personal, sin prestar demasiada atención a los factores del contexto que funcionan como variables moduladoras de aquella, aquí se observará como el producto de la interacción entre los intereses per​sonales del alumno y los condicionantes del contexto en que se desarrolla su activi​dad. En este capítulo vamos a describir la motivación académica desde ambas pers​pectivas. Desde la vertiente personal, abordamos la motivación como condicionada por tres tipos de variables más específicas: la imagen que el alumno tiene de sí mis​mo, las metas académicas y las atribuciones causales. De la relación concreta que exista entre los tres tipos de variables se derivará un patrón motivacional determina​do. Desde una perspectiva externa al alumno, pretendemos explicar de qué manera ciertos factores contextuales (p.e., la familia y la escuela) inciden significativamente en la forma, tipo e intensidad de la tendencia motivacional de los alumnos al enfren​tarse con las tareas académicas.

3.1.
Atribuciones causales y motivación académica

A partir de los años 40, aproximadamente, el interés por los factores que motivan el comportamiento humano se centra en el estudio de los aspectos cognitivos, concre​tamente en cómo el sujeto percibe e interpreta la información que recibe, cómo juzga las causas de los acontecimientos, de manera que esto le permita predecir y controlar no sólo su comportamiento, sino también el de los demás. El interés por esta cuestión llevó al desarrollo de distintos modelos teóricos de atribución causal entre los que destaca la Teoría atrihucjonal de la Motivación de Logro de Weiner (1974, 1985). Se​gún este autor, la conducta de rendimiento estaría determinada fundamentalmente por las explicaciones o atribuciones que los sujetos realizan ante los resultados obtenidos. Señala, además, que las causas a las que el sujeto puede atribuir estos resultados son, básicamente, la habilidad (o falta de ella), el esfuerzo (o falta de esfuerzo), el azar y la dificultad o facilidad de la tarea. Estas causas están caracterizadas por las dimensio​nes “locus de control”, “estabilidad” y “controlahjlidad”, que indican el significado de las mismas y representan la manera en que éstas son organizadas. Así, el locus de control se refiere al lugar donde se encuentra la causa, que puede ser dentro del pro​pio sujeto (locus interno), o fuera del mismo (locus externo). La segunda dimensión, la estabilidad o constancia de la causa, se refiere a si ésta se considera estable o va​riable en el tiempo. Esta dimensión está relacionada, como veremos posteriormente, con el cambio de expectativas. Y, finalmente, la dimensión controlabilidad indica la creencia que tiene el sujeto acerca de su capacidad para controlar las causas de los acontecimientos. Son estas dimensiones, y no las causas en sí, las que determinan las expectativas y afectos de los sujetos y, por lo tanto, su motivación, lo que posterior​mente repercutirá también sobre su rendimiento (Weiner, 1985, 1986).

Por otra parte, Weiner señala la necesidad de tener también en cuenta los anteceden-
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tes que llevan a realizar una determinada inferencia causal, de manera que el esquema de su teoría podría representarse con la secuencia estímulo—organismo—respuesta, don​de el estímulo estaría constituido por los antecedentes o determinantes de la atribución causal, el organismo serían los procesos cognitivos,,airibucionales, que el sujeto pone en marcha y la respuesta las consecuencias que de tal atribución se derivan.

En relación a los antecedentes causales, este autor señala, entre otros, (1) la infor​mación específica que posee el sujeto acerca de sus realizaciones (información derivada de la observación de los resultados de su propia conducta y de la comparación de los mismos con los obtenidos por sus compañeros. En función de ésta evaluará su capaci​dad, lo que afectará al proceso atribucional que realice en las distintas situaciones en ¡as que se encuentre); (2) el conocimiento de las reglas de causalidad (p.e., si un sujeto asocia éxito con capacidad y fracaso con falta de la misma, ante un resultado negativo ex​perimentará un sentimiento de frustración que le llevará a hacer una atribución poco adaptativa (fracaso debido a incompetencia) que repercutirá de forma negativa sobre su conducta). Finalmente, (3) las tendencias hedónicas que motivan a los sujetos para de​sarrollar y ofrecer a los demás una imagen positiva de sí mismos, adoptando para ello una serie de estrategias como la “autoalabanza”, la “autoconsistencia” (crear entornos tanto mentales —mediante la atención, recuerdo e interpretación selectiva de la informa​ción—, como reales que permitan verificar las autopercepciones), etc. Estos y otros mu​chos factores cognitivos influirán en el proceso de atribución realizado por el sujeto.

Este proceso de atribución tendrá consecuencias tanto a nivel cognitivo como a nivel afectivo. A nivel afectivo, Weiner señala que las cogniciones son condicionantes suficientes de las emociones. Concretamente, en situaciones de logro se ha encontra​do que los determinantes de las emociones son el resultado de la acción, la atribución particular realizada y la dimensión causal implicada. Con respecto al primero, se ha señalado que todo resultado conlleva determinados sentimientos, independientemente de sus causas (“afectos dependientes del resultado, independientes de la atribución”, Weiner, 1974). Por ejemplo, un sujeto que gana (o pierde) en una competición siente felicidad (o frustración y tristeza en caso de fracaso), al margen de que dicho resulta​do se haya debido a suerte, facilidad de las pruebas, etc. En cuanto a la atribución particular realizada se ha señalado que si el éxito se atribuye a capacidad, el sujeto experimentará un sentimiento de competencia; si a esfuerzo, relajación; si es al azar o a la suerte, sorpresa; y en caso de que se atribuya a la influencia de otros, gratitud. Sin embargo, en el caso del fracaso, la atribución a falta de capacidad conllevará un senti​miento de incompetencia; si a esfuerzo, culpabilidad; al azar, sorpresa; y si se atribuye a los otros, ira. Por último, las emociones están relacionadas con la dimensión causal implicada. Por ejemplo, el orgullo y la alta autoestima resultan de la atribución inter​na de éxito (“locus interno”), mientras que la baja autoestima resulta de realizar el mismo tipo de atribución ante el fracaso (Weiner et al., 1978, 1979).

Las consecuencias cognitivas derivadas del proceso atribucional están relacionadas con la dimensión estabilidad o constancia, que influye sobre las expectativas de futuro del sujeto. La motivación ante las tareas está determinada por las expectativas que el su​jeto tenga de lograr una meta (Bandura, 1977; Schunk, 1981). La estabilidad de una ex​pectativa después de alcanzar una meta depende de la constancia de la causa a la que se atribuye el resultado. Así, la atribución a un factor estable produce un cambio caracte​rístico en las expectativas consistente en un incremento de la expectativa de éxito ante el logro y un decremento en el caso de fracaso. Sin embargo, la atribución a causas inesta​bles no supone tal modificación en las expectativas. Por ejemplo, si un sujeto atribuye sus éxitos académicos a su alta capacidad (factor estable) tendrá mayores expectativas
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de éxito que otro que los atribuya a su suerte (factor inestable). En el primer caso, el su​jeto anticipará el éxito en situaciones similares con un alto grado de seguridad, por lo que tendrá altas expectativas de logro y estará muy motivado hacia las tareas. Sin em​bargo, en el caso de fracaso, las expectativas de futuro serán negativas y el sujeto se sen​tirá muy poco motivado. Por otra parte, si el éxito y el fracaso se atribuyen a factores inestables, los resultados futuros pueden cambiar, pudiendo surgir en el caso del fracaso un sentimiento de esperanza, no viéndose afectada la motivación de manera negativa.

En función de las características o dimensiones de las causas a las que el sujeto atri​buye los resultados obtenidos, González y Tourón (1992) señalan que se puede hablar de patrones atribucionales adaptativos que favorecen la motivación académica y patro​nes desadaptativos que la inhiben. Así, dicha motivación aumenta cuando el sujeto atri​buye sus éxitos bien a capacidad (factor interno y estable), bien a esfuerzo (factor inter​no, inestable y controlable). También se verá favorecida si ante el fracaso el sujeto hace atribuciones internas y controlables (esfuerzo), ya que se siente capaz de modificar las causas que han llevado a tal resultado, o bien lo atribuye a factores externos que le per​mitan eludir su responsabilidad (p.e. dificultad en la tarea). Por el contrario, la motiva​ción académica disminuye en aquellos casos en que el sujeto atribuye sus éxitos a facto​res externos e incontrolables (p.e. el azar) y sus fracasos a baja capacidad, factor interno, estable e incontrolable. El sentirse poco capaz y sin posibilidades de modificar o controlar ¡as causas a las que se atribuye el resultado reduce las expectativas de futuro y provoca sentimientos negativos, lo que influirá de forma negativa en su motivación. En relación a esto se ha señalado que frente a los sujetos con un rendimiento normal, que suelen mostrar el primer tipo de patrón atribucional, los sujetos con dificultades de aprendizaje tienden a mostrar el segundo, de manera que debido a los repetidos fracasos académicos en los que se ven envueltos desde el inicio de la escolaridad, pierden la con​fianza en sus capacidades, considerando que cualquier intento por salir de esta situación tan frustrante es inútil (González—Pienda, Núñez y González—Pumariega, 1996). Esto, unido a las negativas expectativas que de ello se derivan, conlleva un descenso en el es​fuerzo dedicado a las tareas y una falta de implicación en los aprendizajes escolares, lo que supone nuevos fracasos que refuerzan las ideas del sujeto, que caerá en un círculo de desamparo del que le será muy difícil salir (p.e., Chapman, 1988).

Sin embargo, los resultados obtenidos en otras investigaciones señalan que no to​dos los sujetos con dificultades de aprendizaje caen inevitablemente en esta deterio​rante cadena, sino que algunos tienden a atribuir sus fracasos a falta de esfuerzo (Co​vington, 1985); o bien atribuyen sus éxitos y sus fracasos a factores externos como la dificultad de las tareas (p.e., Jacobsen, Lowery y DuCette, 1986), la suerte (p.e., Apo​nick y Dembo, 1983), la ayuda del profesor y/o de los iguales (Pintrich, Anderman y Klobucar, 1994); y, finalmente, en otras investigaciones se señala que no se aprecian diferencias en el estilo atribucional utilizado por los sujetos con dificultades de apren​dizaje y el utilizado por los sujetos sin tales problemas (p.e., Cooley y Ayres, 1988), concluyendo que no se puede hablar de un patrón atribucional característico en los su​jetos con experiencias negativas de rendimiento (Durrant, 1993).

3.2.
Autoconcepto y motivación académica

Como hemos visto en diversos apartados de este capítulo, la imagen que cada uno tiene de sí mismo, y las expectativas que de ella se derivan constituyen poderosos agentes reguladores de los procesos motivacionales y de regulación del propio com
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portamiento. En el apartado anterior hemos explicado de que manera es afectado por el tipo de atribución causal que se realice, aunque también dejamos constancia del pa-
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pel que puede jugar en la realización del proceso atribucional. Como vemos, el auto-concepto es una variable cognitivo—afectiva de indudable interés en la explicación de la motivación académica.

Shavelson, Hubner y Stanton (1976) definen al autoconcepto como “las percepcio​nes que una persona mantiene sobre sí misma y que han sido formadas a través de la interpretación de la propia experiencia y del ambiente, siendo influenciadas, de mane​ra especial, por los refuerzos y feedback de los otros significativos así como por los propios mecanismos cognitivos tales como las atribuciones”. Según estos autores, el autoconcepto se carateriza por ser: (a) multidimensional —las autopercepciones se en​cuentran organizadas según su naturaleza en dimensiones específicas, más o menos amplias—, (b) jerárquico —las dimensiones del autoconcepto derivadas directamente
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de las experiencias concretas se organizan para dar lugar a otras dimensiones más glo​bales, las cuales pueden a su vez reorganizarse a otro nivel, o niveles, más generales, (c) estable —cuanto más general es una dimensión mayor estabilidad posee—, y (d) con entidad propia —diferenciable de otros constructos como, por ejemplo, el rendimiento académico—.

Desde una perspectiva funcional, el autoconcepto es el resultado de un proceso de análisis, valoración e integración de la información derivada de la propia experiencia y del feedback de los otros significativos. Esta información constituye una importante base de conocimiento acerca de nuestras habilidades, logros, preferencias, valores, metas, etc. La base de conocimiento, y su organización, no es elaborada de forma alea​toria, sino que el proceso de constitución del autoconcepto es selectivo, inventivo y creativo (Segal, 1988). Desde esta perspectiva, el autoconcepto sería “un conjunto de autoes quemas que organizan la experiencia pasada y que son utilizados para recono​cer e interpretar la autoinforinacíon relevante procedente del contexto social inme​diato” (Markus, Smith y Moreland, 1985). Como hemos visto, este conjunto de auto-esquemas tendría una estructura multidimensional y jerárquica. Los autoesquemas se definen como “generalizaciones cognitivas sobre el yo, derivadas a partir de la expe​riencia pasada y que organizan y guían el procesamiento de la informacon relevante existente en las experiencias sociales concretas (Brown y Taylor, 1986). La perspec​tiva cognitiva asume que los autoesquemas frecuentemente implican y contienen feed​back relevante procedente de otras personas (otros significativos). Las estructuras de autoconocimiento, o autoesquemas, se vuelven más elaboradas y diferenciadas a me​dida que se va obteniendo más información significativa. Estas generalizaciones cog​nitivas, como un mecanismo de selectividad, guían al individuo en la elección de aquellos aspectos de la conducta social (propia y de otros significativos) que han de tenerse en cuenta por su relevancia y, además, funcionan como marcos interpretativos para dar significado a su conducta. Desde este punto de vista, podemos hablar de que el autoconocimiento se construye de forma creativa y selectivamente ya que cada nue​va información se selecciona, interpreta y asimila en función de los autoesquemas preexistentes.

En su interacción con el medio el sujeto recibe tanto información positiva como negativa. En el primer caso, la información será integrada y la estructura del autocon​cepto se reforzará, pero en caso de que dicha información resulte incoherente, esta es​tructura se verá amenazada, generándose una disonancia cognitiva y afectiva que el sujeto tratará de resolver recurriendo a distintos tipos de “estrategias o sesgos cogniti​vos” que le penniten, más que negarla, evaluarla e integrarla en la estructura ya exis​43

tente (Banaji y Prentice, 1994; Markus y Wurf, 1987). Algunas de tales estrategias son, por ejemplo, la tendencia de los sujetos a considerar como más relevante la infor​mación coherente con las propias percepciones y a desechar aquella otra que resulta discrepante; la búsqueda de entornos que permitan confirmar las propias percepcio​nes; la distorsión de la información disonante mediante el uso de estrategias como la atención, el recuerdo y la interpretación selectiva; la concesión de suma relevancia a las actividades en la que se es mejor que los demás; la comparación social selectiva; la utilización de determinadas estrategias atribucionales, como la “autoafirmación”, consistente en reforzar una dimensión no amenazada, el fenómeno del “self—handi​capping”, que consiste en mostrarse de manera denigrante y con ello disponer de una excusa para poder mantener un autoconcepto positivo, o también el “realzamiento de los otros”. Estas estrategias se utilizan con el fin de proteger y realzar el autoconcep​to. Siguiendo la tesis de algunos especialistas en el campo, tales estrategias implican:

(1) “egocentricidad” o la tendencia de enjuiciar la información teniendo el yo como punto de referencia de conocimiento, (2) la tendencia a “tomar responsabilidad para los éxitos” y no en los fracasos y (3) la tendencia a “mantener las estructuras de auto-conocimiento existentes” o, en otras palabras, la resistencia al cambio cognitivo.

Por lo que se refiere a la función, o funciones, del autoconcepto, numerosas inves​tigaciones han señalado que una de las tareas más importantes del autoconcepto es re​gular la conducta mediante un proceso de autoei’aluación o autoconciencia, de mane​ra que el comportamiento de un sujeto dependerá en gran medida del autoconcepto que tenga en ese momento (Machargo, 1991). Sin embargo, este proceso de autorre​gulación no se realiza globalmente (Bandura, 1989; Brown y Smart, 1991), sino a tra​vés de las distintas autopercepciones o autoesquemas que constituyen el autoconcepto y que representan generalizaciones cognitivas, actuando de punto de contacto entre el pasado y el futuro, pudiendo controlar la conducta presente en función de éste (Mar​kus y Ruvolo, 1989). Estos autoesquemas, también llamados possihle selves (Markus y Nurius, 1986), influyen sobre la conducta bien por medio de las expectativas, bien determinando la interpretación de las distintas situaciones en las que se encuentra el sujeto, así como la información que será seleccionada, o bien afectando a las inferen​cias que se realicen. Las funciones de estos “possible selves” son muy variadas desta​cando el ser fuentes motivacionales que favorecen los sentimientos de autoeficacia, competencia y de control sobre la propia conducta (pe., Bandura, 1986; Harter, 1985). En relación a este papel motivador, recientes investigaciones han puesto de manifiesto que los “possible selves” representan los distintos motivos del sujeto, dan​do forma cognitiva y cargando de afectividad sus intereses, deseos, objetivos, miedos, etc. Según lo señalado, este constructo constituye el punto de contacto entre los moti​vos y la conducta, siendo, por tanto, el autoconcepto, a través de ellos, el que la dirige e incentiva. Por otra parte, como se ha visto, también por medio de estos autoesque​mas, el autoconcepto actúa como un filtro a través del cual se selecciona y procesa la información relevante que el sujeto recibe en su interacción con el medio, determi​nando el resultado de la conducta.

En definitiva, y según todo lo dicho, el autoconcepto, por medio de los autoes que​mas que lo constituyen, se encarga de integrar y organizar la experiencia del sujeto, regular sus estados afectivos y, sobre todo, actúa como motivador y guía de la con​ducta (Markus y Kitayama, 1991).

Gran parte de la investigación realizada sobre el autoconcepto se dirigió hacia el papel de éste en la conducta académica del alumno. Esto ha sido así no sólo por la re​levancia del logro escolar, sino también por la importancia del contexto escolar en el
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desarrollo del niño. En la mayoría de estas investigaciones se ha encontrado relacio​nado, más o menos, el autoconcepto y las experiencias y/o logros escolares de los alumnos. Una vez constatada dicha relación, la discusión se ha centrado en saber có​mo es la relación entre ambos constructos (unidireycional, recíproca) y, conocido esto, cuáles son los mecanismos y/o procesos que hacén posible tal relación. Los resultados de las investigaciones más relevantes (con respecto a la calidad del trabajo) no son concluyentes. Mientras que, por ejemplo, Marsh (1990) encuentra que el autoconcep​to determina causalmente el rendimiento de] alumno, Chapman y Lambourne (1990) afirman que son las experiencias de logro académico quienes determinan el autocon​cepto de los alumnos, Skaalvik y Hagtvet (1990) obtienen una determinación recípro​ca, aunque también hay quien no encuentra relación (p.e., Helmke y van Aken, 1995). En general, los datos disponibles parecen ofrecer más apoyo a la hipótesis de la supre​macía de la influencia del autoconcepto sobre el rendimiento del alumno, que a la contraria.

Desde nuestra perspectiva (p.e., González—Pienda, 1993; González—Pienda, Núñez y Valle, 1992; Núñez, 1992), estos resultados demuestran dos hechos fundamentales. El más notable se refiere a que efectivamente el autoconcepto es frente de motivación que incide directa y significativamente sobre el logro del niño. Pero, ya que una de las fuentes principales de información para la formación del autoconcepto es el resultado del comportamiento de los demás hacia uno mismo y el de la propia conducta, los re​sultados del aprendizaje escolar, necesariamente, tienen que incidir sobre el autocon​cepto del niño, aunque pensamos que esta influencia no es directa y pasiva, sino el re​sultado de una elaboración cognitivo—afectiva previa por parte de la dimensión correspondiente del autoconcepto. Es decir “la influencia del autoconcepto sobre el rendimiento puede ser inmediata, mientras que la incidencia del logro académico so​bre el autoconcepto se encontraría mediatizada por la elaboración cognitivo—afectiva del propio autoconcepto”.

Es probable que una de las posibles razones de la divergencia de los resultados de los trabajos realizados hasta ahora quizá esté en que tanto el rendimiento como el au​toconcepto están sujetos a la influencia de otras variables que, con frecuencia, no sue​len ser tenidas en cuenta (Cabanach, Valle, Núñez y González—Pienda, 1996; Núñez, González—Pienda, et al., l995,en prensa; Valle et al., en prensa). Una variable posible​mente implicada serían las “expectativas de logro”. Los resultados del estudio de Platt (1988) indican que el autoconcepto académico no se encuentra relacionado directa​mente con el rendimiento, sino que su influencia se manifiesta a través de las expecta​tivas de logro. Como hemos visto, también es necesario tener en cuenta los procesos de atribución causal, por encontrarse relacionados directamente con el autoconcepto del alumno. Cuando el individuo se encuentra motivado o interesado por conocerse tal como es y no se siente angustiado por la posibilidad de obtener información nega​tiva, en este caso una vez que se logra información autorreferente, se busca la causa que ha originado tal resultado. La naturaleza de la causa encontrada como responsable más directo de lo sucedido puede implicar cambios en alguna de las dimensiones del autoconcepto, aunque casi nunca en la imagen global que se posee. En consecuencia, estamos hablando de la dependencia del autoconcepto del tipo de atribución causal que se realice, encontrándonos ante los planteamiento de la teoría motivacional desa​rrollada por B. Weiner. De otro lado, en ocasiones (por determinadas circunstancias) algunos individuos utilizan los procesos atribucionales de una manera sesgada con el propósito de seguir manteniendo una imagen positiva de sí mismos. Una de estas es​trategias más investigada es la tendencia a realizar atribuciones internas sobre resulta-
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dos positivos de la propia conducta y atribuciones externas sobre los resultados nega​tivos. En este caso, el autoconcepto previo, del momento, se constituye en la variable de referencia para la búsqueda de causas a nuestra conducta y, así, los procesos atribu​cionales son un instrumento del autoconcepto para su defensa ante información no agradable. Un caso particular de este tipo de planteamientos es la teoría del autorres​peto de M. Covington.

La estrecha relación entre aprendizaje, rendimiento, autoconcepto, procesos de atribución y expectativas de logro se pone de manifiesto de manera especial cuando ocurren alteraciones o déficits en el logro escolar del alumno (González—Pumariega, 1995). Por lo que hace referencia al autoconcepto, en la mayoría de los trabajos en los que se considera alguna muestra de niños con problemas en su aprendizaje escolar, se ha observado que generalmente cuando los niños presentan estas dificultades también tienen déficits en su autoconcepto (Núñez, González—Pienda y González—Pumariega, 1995). No obstante, esta relación tiene lugar sólo cuando ha tenido tiempo para desa​rrollarse. Por otra parte, parece que no son, sin embargo, las experiencias de fracaso en sí quienes deciden la suerte de los niveles del autoconcepto, sino más bien la natu​raleza de las causas a las que el sujeto recurre para explicar su fracaso. Y es aquí tam​bién, en la interpretación de la conducta de logro académico, donde el autoconcepto vuelve a jugar un papel sumamente significativo, ya que es éste quien decide cómo ha de ser juzgado el input. A su vez, el modo de juzgar las experiencias de éxito o fraca​so (la causa encontrada como responsable) podría contribuir a la aparición de diñcul​tades en el aprendizaje.

En definitiva, estas investigaciones ponen de manifiesto que la implicación activa del sujeto en el proceso de aprendizaje aumenta cuando se siente autocompetente, es decir, cuando confía en sus propias capacidades y tiene altas expectativas de autoefi​cacia, valora las tareas y se siente responsable de los objetivos de aprendizaje (Núñez, González—Pienda, et al., 1995). Todo ello influye tanto sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas que pone en marcha a la hora de abordar las tareas, como sobre la regulación del esfuerzo y la persistencia (McCombs, 1988, 1993), lo que a su vez in​cide de forma directa y positiva sobre el rendimiento académico de los alumnos (Gon​zález y Tourón, 1992).

3.3.
Metas académicas y motivación.

Numerosas investigaciones han puesto de manifiesto la existencia de distintos pa​trones motivacionales en relación al rendimiento, señalando como variable determi​nante de éstos el tipo de metas académicas que persigue el sujeto. Así, se ha encon​trado que las metas determinan tanto las reacciones afectivas, cognitivas x conductuales del sujeto ante los resultados de éxito o fracaso, como la calidad de sus ejecuciones (Dweck, 1986; Dweck y Leggett, 1988; Ames y Archer, 1988; Ames, 1992). Según estos autores, las metas representan un constructo fundamental que per​mite predecir la conducta, constituyendo el punto de referencia a la hora de abordar el estudio de la motivación de logro.

En base a la clasificación que proponen algunos autores (p.ej., Alonso, 1991; Alonso, 1992; Alonso y Montero, 1992), las metas que persiguen los estudiantes y que determinan su modo de afrontar las actividades académicas pueden agruparse en cuatro categorías: (a) metas relacionadas con la tarea, (b) metas relacionadas con la autovaloración (con el “yo”), (c) metas relacionadas con la valoración social y, por
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último, (d) metas relacionadas con la consecución de recompensas. Se caracterizan por los siguientes rasgos (ver González Cabanach, Valle, Núñez y González—Pienda, 1996):

Metas relacionadas con la tarea. En esta categoría se incluyen tres tipos de metas, a las que se hace referencia frecuentemente cuando se habla de motivación intrín​seca. En primer lugar, cuando lo que determina la actividad es tratar de incremen​tar la propia competencia (motivación de competencia) en relación con algún as-pecto de los contenidos presentados o de los procedimientos seguidos para hacer algo. En segundo lugar, cuando lo que determina la actividad no es tanto el interés por incrementar la competencia sino la propia tarea en sí misma en la que la perso​na se siente a gusto y cuyo fin está básicamente en sí misma (motivación intrínse​ca), con independencia de que, indirectamente, esté incrementando sus conoci​mientos en un área determinada. Finalmente, en tercer lugar, con independencia de que esté en juego la consecución de otras metas, para muchos alumnos el experi​mentar que se actúa con cierta autonomía y no obligado (motivación de control) es una meta importante que puede condicionar su mayor o menor dedicación a las ta​reas académicas.

•
Metas relacionadas con la autovaloración (con el “yo”). En esta categoría, estre​chamente vinculada al autoconcepto y a la autoestima, se incluyen dos tipos de metas. Por una lado, cierto tipo de comportamientos con deseos de alcanzar al éxi​to y experimentar las experiencias positivas de orgullo y satisfacción que se deri​van del mismo, recibiendo de otros o de sí mismo una valoración positiva de su competencia actual (motivación de logro); y por otro, determinados comporta​mientos de algunos alumnos que tratan de evitar las experiencias negativas asocia​das al fracaso; se trata de sujetos que, debido a su historia personal y a las implica​ciones negativas que las experiencias de fracaso tienen sobre la propia competencia y, en general sobre el autoconcepto, presentan un cierto temor al fra​caso (miedo al fracaso), dado que este resultado se interpreta con frecuencia como indicador de que uno no vale, y por lo tanto es algo que hay que evitar.

•
Metas relacionadas con la valoración social. Aunque este tipo de metas no están relaciondas directamente con el aprendizaje y el logro académico, sí desempeñan un papel muy importante ya que tienen que ver con la experiencia emocional que se deriva de las reacciones de personas significativas para el alumno (padres, pro​fesores, iguales, etc.) ante su propia actuación. La cuestión clave en este tipo de metas es conseguir un grado óptimo de aceptación social y evitar ser rechazado, como resultado de su conducta académica.

•
Metas relacionadas con la consecución de recompensas externas. Las metas que se incluyen en esta categoría tampoco se relacionan directamente con el aprendiza​je o el logro académico, aunque pueden servir y suelen utilizarse para favorecerlo. Este tipo de metas están relacionadas tanto con la consecución de premios o re​compensas como con la evitación de todo lo que signifique castigo o pérdida de si​tuaciones u objetos valorados por el sujeto.

En el campo de la motivación de logro numerosos estudios señalan la importancia que tienen dos tipos de metas relacionadas con la competencia o habilidad que han si​do etiquetadas, respectivamente, de formas tan diversas como metas de aprendiza​je/metas de rendimiento (Dweck, 1986), metas de atención a la tarea/metas de aten​ción al yo (Nicholls, 1984), metas de desafio/metas de logro (Ames, 1992), etc. Las
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metas de aprendizaje o atención a la tarea o de desafío suponen la búsqueda por parte del sujeto del desarrollo y mejora de su capacidad, mientras que las de rendimiento o atención al yo o de logro reflejan el deseo del sujeto, más que de aprender, de demos​trar a los demás su competencia, de obtener juicios positivos acerca de la misma. Es​tos dos tipos de metas generan dos patrones de motivación diferentes. Así, las prime​ras llevan al sujeto a adoptar un patrón denominado “de reto”, y las segundas a un patrón denominado “de indefensión” (Dweck, 1986; Dweck y Leggett, 1988; Elliot y Dweck, 1988; Ames, 1992). Ambos patrones son coherentes con las cogniciones del sujeto, pero mientras que el primero resulta adaptativo, el patrón de “indefensión” puede resultar perjudicial. En relación a esto, diversos estudios (p.c., Dweck, 1986; Dweck y Leggett, 1988) indican que los sujetos que adoptan un patrón de reto tienden a implicarse, movidos por su deseo de mejorar su competencia, en tareas que suponen un desafío, poniendo en marcha una serie de estrategias cognitivas que les permiten superar las dificultades con las que se encuentran. Sin embargo, el sujeto que busca demostrar y obtener juicios positivos acerca de su capacidad, muestra el llamado pa​trón de indefensión, caracterizado por el intento de defender ante sí mismo y ante los demás las creencias sobre su habilidad, evitando todas aquellas tareas que supongan un riesgo de fracaso, aunque esto suponga, en ocasiones, perder oportunidades para aprender y, por lo tanto, para desarrollar dichas habilidades (Cabanach y otros, 1996).

El que los sujetos persigan distintos tipos de metas, bien de aprendizaje, bien de rendimiento, depende tanto de aspectos individuales como situacionales. Así, distintas investigaciones destacan que tanto variables como el autoconcepto del sujeto o sus experiencias previas, como las exigencias familiares, escolares, la actitud del profesor en el aula, llevan a que el sujeto perciba como más adecuadas unas metas que otras, dando esto lugar a distintas conductas, cogniciones y afectos ante las tareas escolares (p.c., Ames, 1992; Heyman y Dweck, 1992; Miller y otros, 1993; Smiley y Dweck, 1994).

En relación a las variables individuales, numerosos autores han explicado la orientación hacia las distintas metas de logro en función de las teorías que los sujetos tengan acerca de su inteligencia, de su competencia. Entre éstos destaca Dweck (1986) que propone una teoría en la que, a partir de las metas que persigue el sujeto, distingue dos patrones motivacionales: uno adaptativo (‘mastery oriented”) y otro de​sadaptativo (“helpless oriented”). Aquellos sujetos, cuyo objetivo es incrementar y mejorar su competencia mediante la adquisición de nuevos aprendizajes (“meta de aprendizaje”) muestran el primer tipo de patrón motivacional, mientras que los sujetos que buscan demostrar a los demás su competencia (“meta de rendimiento”), adoptan el patrón desadaptativo o de indefensión.

Según Dweck, lo que determina la elección de una mcta u otra y, por lo tanto, el patrón motivacional que mostrará el sujeto, es el concepto que éste tiene de su capaci​dad. Los sujetos que consideran (1) su capacidad como algo fijo e inmodificable adoptan metas de rendimiento con las que demostrar su competencia a los demás. Así, aquellos que tienen creencias de alta capacidad se implican en tareas de dificultad me​dia en las que esperan tener éxito, demostrando con éste a los demás su competencia. Sin embargo, por miedo a fracasar, evitan otras con las que podrían adquirir nuevos aprendizajes y, por lo tanto, mejorar su capacidad. Por otra parte, los sujetos con creen​cias de baja capacidad, para no correr el riesgo de fracasar, se implican en tareas de​masiado fáciles, ya que con ellas se aseguran el éxito, o excesivamente difíciles, con las que el fracaso quedaría justificado sin afectar a sus creencias de competencia. Frente a éstos, los sujetos que consideran la (2) inteligencia como un rasgo que se
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puede modificar mediante el esfuerzo y el aprendizaje tratarán de mejorarla (mcta de aprendizaje) implicándose activamente en tareas que supongan un desafío, dedicando el esfuerzo y la persistencia necesarios para su resolución. Esta conducta se observa incluso, en aquellos sujetos con creencias negativas en relación a su capacidad, ya que el fracaso no es visto como una amenaza, sino como un estímulo para adquirir nuevos aprendizajes. Así, para resolver las dificultades, dedican un mayor esfuerzo y ponen en marcha distintas estrategias que permitirán ir regulando el propio aprendizaje.

Según esto, es la conceptualización que el sujeto hace de su capacidad la que de​termina la elección de las metas de logro y, por lo tanto, la conducta de rendimiento. Sin embargo, Dweck y Leggett (1988) añaden que para lograr una mejor comprensión de esta conducta habría que tener en cuenta, además, las variables situacionales que rodean al sujeto, ya que éstas pueden alterar su predisposición a adoptar un tipo de metas u otro.

¡
En relación a las variables situacionales, existen numerosas investigaciones que señalan que la orientación hacia distintas metas de logro depende tanto de variables individuales (autoconcepto), como de las demandas contextuales, de manera que éstas pueden llevar al sujeto a considerar unas metas como más importantes que otras (Ames y Archer, 1988). Entre estas variables situacionales destaca fundamentalmente la escuela. Así, se ha señalado como el modo en que el aula está estructurada, el tipo de tareas que en ella se proponen, el modo de evaluar, la actitud del profesor, influyen en el tipo de mcta que elige el sujeto (Ames, 1992). En relación al tipo de tareas, se ha señalado cómo la percepción que de ellas tenga el sujeto, en función de sus carac​terísticas individuales, puede verse influida por las características de la tarea en sí misma, por las exigencias que plantea, por el interés que despierta y por lo relevante que resulte. De hecho, aquellas tareas que permiten al sujeto mejorar sus habilidades o adquirir otras nuevas mediante un esfuerzo adecuado, valorar los propios avances, favorecen el desarrollo de metas de aprendizaje, las cuales están asociadas con un pa​trón motivacional que repercute favorablemente sobre el rendimiento. El modo de lle​var a cabo la evaluación es otro de los elementos fundamentales a la hora de estudiar la orientación del sujeto hacia un tipo de metas u otro. El recurso a una evaluación ba​sada en la comparación social, que se caracteriza por la exposición pública de las pun​tuaciones obtenidas por el sujeto, las alusiones a los subgrupos de la clase que más éxitos tienen comparándolos con los que fracasan, una mayor valoración de los resul​tados obtenidos que de los esfuerzos y estrategias que el sujeto pone en marcha para realizar los aprendizajes, ejerce una negativa influencia sobre la motivación. Sin em​bargo, una evaluación basada en criterios propios, en la que el esfuerzo sirva de punto de referencia para las autoevaluaciones del sujeto y que ofrezca oportunidades para mejorar mediante estrategias de aprendizaje adecuadas, facilita la orientación hacia metas de aprendizaje en sí. Finalmente, la actitud que el profesor adopta en el aula es otro de los aspectos relacionados con la elección de distintas metas de logro. Así, aquellos profesores que ofrecen oportunidades para participar en las decisiones que se toman en el aula, para desarrollar la responsabilidad e independencia de los sujetos, que valora el esfuerzo y enseña estrategias de autorregulación del aprendizaje, favore​ce la motivación intrínseca del sujeto, es decir, la orientación hacia aquellas metas que, más que centradas en el rendimiento, se centran en el aprendizaje en sí como me​dio de enriquecimiento (Ames, 1992; Covington, 1984; Marshall, 1988).

La interacción entre las variables individuales, sobre todo concepto de inteligen​cia que tenga el sujeto, y las variables situacionales determinan el tipo de metas aca​démicas hacia las que éste se orienta, bien aprender (mcta de aprendizaje), bien rendir

49

exitosamente (meta de ejecución). La elección de una u otra tendrá como resultado distintos natrones motivacionales, cuyas consecuencias sobre el rendimiento serán muy distintas.

En relación a esto, Dweck y Leggett (1988) han estudiado las distintas respuestas cognitivas, afectivas y conductuales ante los resultados de éxito o fracaso en los suje​tos que persiguen metas de aprendizaje y en los que persiguen metas de rendimiento, señalando que, si bien la respuesta ante el éxito es igual para ambos grupos, la reac​ción ante el fracaso es muy distinta. Los sujetos con metas de rendimiento, que bus​can ante todo demostrar su capacidad o evitar juicios negativos acerca de la misma, interpretan las situaciones de logro como un examen a su competencia, mientras que los sujetos con metas de aprendizaje, consideran dicha situación como un medio para lograr el objetivo que persiguen. En el primer caso, el fracaso es interpretado como una falta de competencia, lo que provoca un sentimiento de incapacidad y afectos ne​gativos en relación a las tareas (p.c., aversión, ansiedad), empezando a ser éstas consi​deradas como una amenaza. Todo ello se traducirá en una falta de implicación en los distintos aprendizajes y en un descenso tanto en la persistencia como en el uso de es​trategias adaptativas (cognitivas, metacognitivas y de apoyo) que permitan solucionar las dificultades. Por el contrario, ante ese resultado, la reacción del sujeto que persi​gue metas de aprendizaje es bien distinta, de manera que más que centrarse en realizar atribuciones a su fracaso, lo que hace es buscar estrategias de autorregulación que le permitan solucionar las dificultades, dedicando un mayor esfuerzo y atención a las ta​reas. Como resultado, el sujeto se sentirá estimulado por los aprendizajes escolares, ya que constituyen un medio para lograr adquirir nuevas habilidades y desarrollar su competencia (Bandura y Dweck,l985; Dweck y Leggett, 1988).

3.4.
Determinantes personales de la motivación y del comportamiento estratégico en el aprendizaje

Actualmente, se está trabajando con un constructo que tiene la virtud de englobar en una sola a las dos vertientes (cognitiva y motivacional) en el estudio del aprendiza​je: los enfoques de aprendizaje. Con el fin de delimitar los tipos de enfoques que me​jor definen el aprendizaje de los estudiantes, Biggs (1985) señala que una situación de aprendizaje formal genera tres expectativas, cada una de las cuales configura los moti​vos o intenciones del estudiante para implicarse en la tarea: (a) obtener una califica​ción con el mínimo esfuerzo; (b) actualizar los propios intereses; y (c) manifestar pú​blicamente la propia valía al obtener las máximas calificaciones. Estos motivos están generalmente asociados a unas determinadas estrategias afines: (a) reproducir lo que se percibe sin datos esenciales; (b) comprender el significado de la tarea; y (c) organi​zar el tiempo y la dedicación adáptandolo a las demandas de la tarea.

Estos tres motivos y estrategias se corresponden con tres grandes enfoques o apro​ximaciones al aprendizaje: (1) enfoque superficial (El Motivo Superficial es instru​mental: el objetivo principal es cumplir los requisitos mínimos; un equilibrio entre fracasar y trabajar más de lo que es necesario/ La Estrategia Superficial es reproducti​va: el objetivo es limitarse a descubrir lo esencial y reproducirlo a través de un apren​dizaje mecánico), (2) enfo que profundo (El Motivo Profundo es intrínseco: estudiar para actualizar interés y competencia en materias académicas concretas/ La Estrategia Profunda es significativa: leer en profundidad interrelacionando con el conocimiento previo relevante) y (3) enfoque de logro (El Motivo de Logro está basado en la com​
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petición y en realzar el “yo”: obtener altas calificaciones sea o no el material intere​sante/ La Estrategia de Logro está basada en la organización del tiempo y el espacio de trabajo: comportarse como “estudiante modelo”), (Biggs, 1984, l987a) o enfo que estratégico (Entwistle, 1988).

Seguidamente exponemos algunos de los resultados obtenidos en una serie de tra​bajos realizados por nosotros, los cuales se han llevado a cabo con el fin de analizar cuál era la relación concreta entre todo este conjunto de variables estudiadas en este capítulo; es decir: autoconcepto, proceso de atribución causal, metas académicas, con​cepto de inteligencia y enfoque de aprendizaje (aunque también se han estudiado las estrategias de aprendizaje por separado). Los resultados más relevantes de este con​junto de estudios (p.e., Barca y otros, 1995; Cabanach et al., 1992; García García, 1994; García Rodríguez, 1994; Núñez y González—Pienda, 1994; Núñez, Gonzá​lez—Pienda, García, y otros, 1995; Núñez, González—Pienda, González—Pumariega, et al., en prensa; Porto, l994a,b,c; Valle, Cabanach, Barca y Núñez, en prensa), podría​mos resumirlos en los cuatro puntos siguientes.

En primer lugar, un enfoque profundo del aprendizaje se caracteriza por la aplica​ción de conocimientos previos, relación de ideas, aplicación de los conocimientos, re​lacionar los conocimientos con experiencias concretas, búsqueda de información prin​cipal de textos, comprobación de ideas, revisión de los propios conocimientos, etc. Los expertos en el tema indican que la utilización de este tipo de habilidades y estra​tegias conlleva un considerable esfuerzo y tiempo pero conducen a un aprendizaje significativo y funcional. En consonancia con lo dicho, en primer lugar, los resultados de los trabajos mencionados muestran que los alumnos que utilizan este tipo de estra​tegias suelen obtener un buen rendimiento académico.

En segundo lugar, los alumnos que utilizan un enfoque profundo en su estudio suelen responsabilizarse de su conducta académica atribuyendo sus logros a causas internas tales como su habilidad o esfuerzo. En este caso, el esfuerzo parece incluso más relevante que las mismas habilidades para explicar el resultado de la acción em​prendida en la resolución de tareas escolares. Puesto que en la mayor parte de las oca​siones en que el alumno utiliza estrategias adecuadas obtiene logros positivos, al atri​buir éstos a sus buenas habilidades y al gran esfuerzo que es capaz de desplegar en la realización de la tareas escolares, es lógico que todo ello tenga efectos positivos sobre el autoconcepto del niño y su motivación académica. La existencia de esta falta de ha​bilidades, por otra parte, correlaciona significativamente con la tendencia a atribuir sus logros escolares a causas de naturaleza interna. Es decir, cuando el alumno es consciente de que sus escasos logros académicos van unidos a una falta de habilida​des para trabajar las tareas escolares, lógicamente, tiende a pensar que es precisamen​te esta falta de habilidades la causa de sus insuficientes resultados. Por otro lado, tam​bién creen que el esfuerzo que dedican al estudio y aprendizaje de las tareas escolares está implicado en los logros alcanzados. En el mismo sentido que la atribución a la falta de capacidad, estos alumnos creen que sus malos resultados se deben también al poco esfuerzo que ellos invierten en sus tareas. No obstante, la principal causa en​cuentran que es la ausencia de habilidades para el estudio. Este tipo de atribuciones tendrá “consecuencias negativas” para el autoconcepto del alumno, su motivación posterior, su persistencia ante futuras tareas que requieren este tipo de habilidades, el enfoque de estudio que elija para el acercamiento a las tareas académicas y, finalmen​te, para sus logros cognitivos y de rendimiento académico.

En tercer lugar, los resultados derivados de estos trabajos también indican que los alumnos que utilizan estrategias de estudio y aprendizaje propias de un enfoque pro-
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fundo suelen creer ser muy capaces para el trabajo escolar (competencia percibida), influyendo tales percepciones en el desarrollo de una buena imagen de sí mismo co​mo persona (perspectiva general). Por otro lado, cuanto mayores sean las dificultades percibidas para la realización de sus tareas escolares peor es la imagen que tienen de sí mismos como estudiantes e, incluso, a nivel general.

En cuarto lugar, por lo que hace referencia a la motivación, la utilización de un en-foque profundo de estudio se encuentra fuertemente relacionado con un nivel alto de motivación intrínseca. En terminos de la teoría de Dweck, estos alumnos poseen nive​les elevados de metas de aprendizaje. Pero, además de la motivación intrínseca, estos niños suelen también estar motivados para la búsqueda de refuerzo y reconocimiento social (metas de refuerzo social). En general, los alumnos que estudian mediante la utilización de estrategias propias de esta dimensión factorial se sienten muy preocupa​dos por la dirección de sus estudios y muestran buenas expectativas de éxito en las tu-reas futuras. En cuanto a la vertiente negativa, la percepción de dificultades para el es​tudio también tiene consecuencias negativas para su motivación para el aprendizaje posterior. Cuanto mayores sean las dificultades percibidas para el estudio, debidas a la ausencia de ciertas habilidades, más escasas serán sus metas de aprendizaje; o lo que es lo mismo, menor será su motivación intrínseca. De hecho, aquellos niños que per​ciben que no poseen las habilidades necesarias para realizar un aprendizaje significa​tivo es lógico que no sientan interés por demostrarse a sí mismos “lo que valen”, o gusto por el mismo hecho de realizar dichas tareas. Al contrario, evitarán las situacio​nes en las que sea necesario el concurso de dichas habilidades y tenderán a utilizar es​trategias más económicas intelectualmente y con mayor garantía de éxito.

En consecuencia con esto, los niños tienden a evitar la comparación con los demás compañeros, para lo cual se implicarán en las tareas siempre de manera que no pue​dan realizarse estas comparaciones fácilmente (p.e., tareas distintas, no se esfuerzan para poder excusarse ante el posible fracaso, etc). Los alumnos que perciben una ausencia de habilidades necesarias para su trabajo escolar suelen tener una baja mo​tivación para conseguir refuerzo social, ya que ello les parece algo difícil. Por el contrario, cuanto mayor es la imposibilidad percibida de realizar un aprendizaje sig​nificativo también mayor será la motivación para el logro de resultados (aprobar un examen, conseguir pasar el curso, etc.) y la utilización de estrategias memorísticas u otro tipo de estratagemas (estudiar únicamente lo que otros años ha caído en el exa​men, conseguir las preguntas, copiar, etc.). En general, el interés por los estudios dis​minuye muy significativamente a medida que los estudiantes perciben mayores difi​cultades para realizar verdaderos aprendizajes.

3.5.
Determinantes contextuales de la motivación académica

Por último, intentaremos destacar la relevancia que tienen las variables contextua​les (familia y escuela) en el desarrollo de los procesos motivacionales del alumno. Como ya queda dicho, el autoconcepto, las metas de aprendizaje, los procesos atribu​cionales y los patrones motivacionales que se derivan de la interacción entre estas va​riables juegan un papel central en cómo se lleve a cabo la actividad de selección de estrategias de estudio, aprendizaje y resolución de tareas. Por otra parte, los estudios revisados indican que el tipo de interacción entre dichos factores cogmtivo—motiva​cionales puede variar sistemáticamente dependiendo del tipo de experiencias de aprendizaje a las que se encuentre sometido el alumno. De hecho, por ejemplo, parece
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que los niños con dificultades de aprendizaje pueden desarrollar patrones motivacio​nales distintos que los niños con un rendimiento satisfactorio. Si bien es cierto que los propios valores de estas variables y el procesamiento subjetivo de las mismas incide significativamente sobre el patrón interactivo desayrollado, no lo es menos el que tales estrategias dependen en gran medida de diversés factores o variables ambientales o contextuales. Tanto las características propias del ambiente familiar como las del con​texto escolar influyen poderosamente sobre las variables individuales—personales un​teriormente citadas (autoconcepto, atribuciones, metas o motivos, motivación), así co​mo sobre el rendimiento académico.

En consecuencia, aunque al hablar de las metas de aprendizaje ya hemos hecho re​ferencia a la importancia de las variables contextuales sobre los motivos por los que los alumnos estudian y la motivación que desarrollan, examinaremos, aunque no am​pliamente, los aspectos más relevantes de las variables del ámbito familiar y escolar (familia, profesores, iguales) y su posible relación con los factores cognitivos—motiva​cionales y el rendimiento académico. Numerosas investigaciones han señalado la im​portancia que el conocimiento social tiene en relación a la conducta del sujeto ya que a través de él, éste va desarrollando una imagen de sí mismo (autoconcepto), de los demás, los roles que ha de desempeñar. En este conocimiento juegan un papel funda​mental los otros significativos, que son las personas más relevantes para el sujeto y entre los que se encuentran los padres, profesores y compañeros. En el apartado si​guiente intentaremos analizar cómo cada uno de estos tres grupos de variables se rela​cionan con los factores cognitivo—motivacionales del niño y, a través de ellos, influ​yen sobre la conducta escolar de éste.

3.5.1.
Contexto familiar

El papel que juega la familia en relación al desarrollo del sujeto es fundamental, no sólo porque a través de ella son cubiertas las necesidades básicas para la supervi​vencia, sino porque además en su seno se realizan los aprendizajes imprescindibles para poder desenvolverse en la sociedad. La familia constituye, pues, un contexto de socialización especialmente relevante para el sujeto, ya que en él se establecen las pautas que caracterizarán su apertura y estilo de relación en otros entornos. En el ám​bito familiar es donde el sujeto desarrolla las primeras percepciones acerca de sí mis​mo, basándose en la información que sobre él le transmiten los “otros más significati​vos”, que en este caso son los padres. Así, se ha señalado como aquellos padres que ofrecen una educación caracterizada por el control y exigencia de madurez al sujeto, al mismo tiempo que por altas manifestaciones de comunicación, aceptación y respeto hacia el mismo, favorecen en éste el desarrolo de una imagen positiva, así como sen​timientos de autoconfianza y autoeficacia, que repercutirán de forma positiva sobre sus futuras relaciones con los demás y sobre su ajuste y conducta social (p.e., Cutrona y otros, 1994).

Por otra parte, en edad escolar, la familia también ejerce una gran influencia sobre la conducta de aprendizaje del sujeto y sobre su rendimiento. La actitud y conducta de los padres, sus creencias y expectativas acerca de la capacidad y logros del sujeto, fa​vorecen el desarrollo de un autoconcepto académico positivo o negativo, así como un tipo de motivación (intrínseca o extrínseca) hacia las tareas escolares, factores que de​terminan, en parte, los resultados académicos que éste obtenga. De esta forma, aque​llos padres que tienen creencias, conductas y actitudes positivas (p.e. estimular la cu​
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riosidad, la persistencia, independencia, etc., en relación a las tareas) y altas expectati​vas en cuanto al rendimiento del sujeto, están promoviendo el desarrollo de senti​mientos positivos de autoconfianza y autocompetencia, que favorecerán la motivación ¡intrínseca hacia los aprendizajes escolares, repercutiendo ésto de forma positiva sobre el rendimiento. Dix (1993) ha realizado una revisión de los resultados de los trabajos sobre las creencias y atribuciones que los padres realizan sobre sus hijos y la impor​tancia que ello tiene sobre la conducta de éstos últimos, y ha concluido que aunque la conducta previa de sus hijos es una fuente importante para la formación de pautas atribucionales sobre los mismos, éstas dependen en gran parte, también, de las carac​terísticas personales y socioculturales de los padres. En este sentido, los padres que tienen tendencias depresivas, con baja autoestima, y ansiosos perciben a sus hijos co​mo más difíciles y no complacientes que los padres que no experimentan emociones negativas. Los patrones atribucionales que llevan a ciertas percepciones de los padres sobre sus hijos conllevan consecuencias específicas para éstos últimos. Según este au​tor, “las atribuciones sobre los hijos tienen, fundamentalmente, dos consecuencias: (a) regulan las reacciones de los adultos sobre los niños y, así, las experiencias de sociali​zación a las que los niños se encuentran expuestos, y (b) influyen sobre el concepto que los niños tienen sobre sí mismos y sobre cómo los adultos quieren que actúen” (Dix, 1993, pág. 637).

En definitiva, durante los primeros años de vida, el contexto familiar, la informa​ción y valoración que los padres ofrecen al sujeto, la conducta y actitudes hacia el mismo, determinarán sus sentimientos de confianza y competencia y, por lo tanto, su conducta. Por todo esto, la salud psicológica de la familia (estructura y relación entre los miembros) es fundamental para un correcto desarrollo de los niños (Kurdek y Sin​clair, 1988).

3.5.2.
Contexto escolar: Los profesores

En relación a los profesores, se ha puesto de manifiesto cómo la conducta que es​tos tienen en el aula influye tanto sobre el comportamiento del sujeto como sobre su rendimiento, bien de forma positiva, bien de forma negativa. Para comprender este ti​po de influencia es necesario tener en cuenta no sólo la conducta observable y mani​fiesta del profesor, sino también los pensamientos o cogniciones en los que aquélla se basa, concretamente las percepciones y representaciones que el profesor desarrolla acerca del sujeto, es decir, lo que piensa y espera de éste, las capacidades e intencio​nes que le atribuye, etc. Estas representaciones constituyen las expectativas del profe​sor respecto al sujeto y reflejan las creencias que tiene sobre las posibilidades de éste para cambiar y beneficiarse de los aprendizajes escolares, determinando la interpreta​ción y valoración de lo que éstos hacen, las reacciones ante sus realizaciones e, inclu​so, modificando el comportamiento del profesor en función de esas expectativas (Ba​bad, 1995).

La información que utiliza el profesor para elaborar las distintas representaciones o expectativas sobre los sujetos procede de diversas fuentes, como son la observación inicial de las características y comportamiento de éstos (expectativa inicial), la infor​mación proporcionada por otros (por ejemplo, informes, pruebas objetivas, etc.) y la observación continuada que tiene lugar en el aula, que confirmará o modificará la ex​pectativa inicial. Sin embargo, no toda esta información es utilizada, sino que será se​leccionada y categorizada en función de determinados factores, entre los que se han
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señalado como más importantes el atractivo físico del sujeto (que, en un primer mo​mento, influye sobre las expectativas, de manera que los profesores suelen tener ex​pectativas más altas respecto a los sujetos que resultan más atractivos), el sexo, el es​tatus social, la raza y, sobre todo, el comportami9nto y características personales del sujeto y concepto que de su propio rol tiene el pfofesor.

Los efectos que estas expectativas y la conducta del profesor tienen sobre el rendi​miento de los sujetos son una realidad (Skinner y Belmont, 1993). Sin embargo, esta influencia no es lineal, sino que su amplitud y funcionamiento dependen de complejos mecanismos que deben tenerse en cuenta. En relación a esto, Jussin (1986) propone un modelo con el que trata de explicar los efectos que las variables del profesor, tanto cognitivas como conductuales, tienen sobre la conducta de rendimiento del sujeto, así como los factores que pueden limitar o disminuir dicha repercusión.

De la misma forma que el profesor, en función de sus características personales y del concepto que tiene de su propio rol, percibe y representa la información que obtie​ne sobre el sujeto, éste también interpreta la información que le transmite el profesor en relación a lo que espera de él. En esta interpretación juegan un papel fundamental el autoconcepto que tiene el sujeto, tanto en el aspecto cognitivo (creencias acerca de sus capacidades) como en el afectivo (valoración de las mismas o autoestima), y las atribuciones que realiza ante los resultados que obtiene. En relación al primer aspecto, Bandura (1977) señala como a partir de las creencias y valoración que hace de sus ca​pacidades, el sujeto anticipa el resultado de su conducta, es decir, genera expectativas, bien de éxito, bien de fracaso, que repercutirán sobre su motivación y su rendimiento. Estas expectativas determinarán, pues, si la conducta será iniciada o no, qué esfuerzo dedicará a la realización de las tareas, así como la persistencia ante las dificultades, etc. De esta forma, se ha señalado como los repetidos fracasos que experimentan los sujetos con dificultades de aprendizaje les llevan a desarrollar creencias de falta de competencia, que conllevan bajas expectativas de logro y, como consecuencia de ello, una escasa implicación en las tareas y un menor rendimiento. En cuanto al tipo de atribución que realizan, Weiner (1984) ha señalado que las expectativas del sujeto de​penden de la estabilidad o constancia de la causa a la que atribuye sus resultados. Los sujetos que interpretan los resultados obtenidos como debidos a una causa estable ten​drán altas expectativas de éxito en caso de logro y bajas expectativas ante el fracaso. Por otra parte, también es importante el grado de controlabilidad que el sujeto cree que tiene sobre las causas que han llevado a determinados resultados, de manera que aquéllos que consideran que no pueden controlarlas tendrán expectativas más bajas que aquéllos que piensan que están bajo su control. Por ejemplo, en el caso de los su​jetos con dificultades para el aprendizaje, y debido a sus repetidos fracasos, se ha se​ñalado que existe mayor probabilidad de que atribuyan sus resultados negativos a fal​ta de capacidad (factor estable e incontrolable) y sus resultados positivos a factores externos e incontrolables (p.e. suerte), lo que repercute negativamente sobre sus ex​pectativas y, por lo tanto, sobre su motivación y rendimiento.

En definitiva, según el modelo de Jussim (1986, 1989), el profesor proporciona al sujeto información acerca de lo que espera de él por medio de su conducta en el aula. Pero el efecto que tal información tiene sobre la motivación y rendimiento del sujeto dependerá de las variables personales de éste. Según estas características y en función de si existe o no ajuste entre las expectativas de uno y otro, el sujeto reaccionará de manera distinta ante la conducta del profesor, confirmando o no sus expectativas, lo que se reflejará en su motivación y rendimiento. A su vez, el comportamiento del alumno (cognitivo, afectivo, esfuerzo unte las tareas escolares, calidad de la interac
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ción con el profesor, etc.) influye sobre el comportamiento posterior del profesor. Re​cientemente, Sk.inner y Belmont (1993) han obtenido evidencia empfrica de que esta​mos ante una situación con una secuencia recíproca de interacciones. Según estos au​tores, la conducta del profesor influye sobre el nivel de implicación (conductual y afectiva) de los alumnos, el cual es percibido por el profesor e influye sobre sus inte​racciones con estos alumnos.

3.5.3.
Contexto escolar: Los compañeros

Finalmente, entre los “otros significativos” señalábamos el grupo de iguales. El papel que éstos desempeñan es fundamental, ya que no sólo favorecen el aprendizaje de destrezas sociales y la autonomía e independencia del sujeto con respecto del adul​to, sino que además ofrecen un contexto para la interacción social, a partir del cual el sujeto recibe gran cantidad de información autorreferente, relativa no sólo a la dimen​sión académica del autoconcepto (la imagen que tiene de sí mismo como estudiante y cómo valora esa imagen), sino también a la dimensión no académica o social (referida a la apariencia y capacidad física y a la competencia social) (Thornton y Moore, 1993). Esta información le servirá para desarrollar, mantener y/o modificar su auto-concepto, lo que repercutirá posteriormente sobre su motivación y su comportamiento académico.

En cuanto a la dimensión académica, numerosos autores han señalado la importan​cia que la información sobre la propia competencia (autoeficacia) tiene en relación a la conducta del sujeto (p.e., Bandura, 1977; Schunk, 1981; Covington, 1985). La va​loración que el sujeto hace de su competencia, a partir de los resultados que obtiene y de la información que recibe al compararse con los demás, determina sus expectativas de logro y su motivación, repercutiendo ésto sobre su conducta de aprendizaje y su rendimiento. Así, los sujetos que por sus problemas de aprendizaje fracasan repetida​mente, tienden a dudar de su competencia, generando esta creencia bajas expectativas de logro y escasa motivación, lo que afecta de forma negativa a su conducta, que se caracterizará por falta de persistencia, rechazo a las tareas difíciles, poca atención, etc. Finalmente, todo esto repercutirá en su rendimiento, que será menor que el de sus compañeros (Butler, 1995).

En relación a esto, Marsh (1986; González—Pienda, Núñez y Valle, 1991) propone un modelo con el que trata de explicar la relación entre conducta de aprendizaje y au​toconcepto, a partir no sólo de un proceso de comparación externa, sino también de comparación interna, actuando ambos de forma independiente. Según este autor, cuando los sujetos buscan información autorreferente realizan una comparación exter​na y otra interna. En el primer caso, el sujeto compara sus habilidades con las de los iguales significativos para él. En el segundo, compara sus propias habilidades entre sí, de manera que la evaluación negativa de alguna de esas habilidades será compensada por una evaluación positiva en otra. A nivel general, en relación a ésto, Winne y Marx (1981) señalan como aquellos sujetos que tienen bajas autopercepciones en la dimen​sión académica tienden a compensarlas con más altas percepciones en la dimensión social. Aunque por lo general los sujetos recurren a la comparación externa para obte​ner información acerca de sí mismos, comparación que en muchos casos resulta nega​tiva, también realizan una comparación interna, que en último caso podrá repercutir sobre su autoconcepto y, por lo tanto, sobre su motivación, su aprendizaje y su rendi​miento.
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4.
Conclusiones

Tal y como hemos señalado con anterioridad, la perspectiva actual sobre el apren​dizaje escolar sugieren que tanto la cognición como la motivación son dos componen​tes importantes en el aprendizaje y logros escolares. Trabajos como los de Pintrich y De Groot (1990) o Pintrích y Schrauben (1992) indican que la integración de estas dos dimensiones posibilita un modelo más detallado del proceso del aprendizaje esco​lar. Sin embargo, gran parte de las investigaciones realizadas sobre este tema han pre​tendido estudiar ambas dimensiones por separado (Pintrich, Anderman y Klobucar, 1994). Como consecuencia de este planteamiento notoriamente inapropiado, los tra​bajos realizados bajo la perspectiva motivacional han dirigido su atención sobre cómo las creencias motivacionales inciden sobre la selección y persistencia de las metas de aprendizaje, sin tener en cuenta los aspectos cognitivos y metacognitivos que el aprendiz utiliza para la consecución de tales metas. Siguiendo a Pintrich y García (1991), estas investigaciones tratan de explicar el proceso de aprendizaje de unos alumnos cognitivamente pobres. Al mismo tiempo, los modelos cognitivos se han centrado en el desarrollo de modelos de competencia, no de rendimiento académico, los cuales tienden a ignorar los intereses personales, las metas de aprendizaje y los as​pectos motivacionales, en general. En estos casos, según los mismos autores, estarían describiendo el funcionamiento de alumnos motivacionalmente inertes.

La motivación facilita el aprendizaje y éste, a su vez, incide de manera sustancial sobre las expectativas de autoeficacia y la competencia percibida del alumno, lo cual termina por generar un estado motivacional positivo de cara a los siguientes aprendi​zajes escolares. La interrogante que se plantea ahora es: ¿Cómo hacer que nuestros es​tudiantes desarrollen un mínimo de motivación hacia el aprendizaje académico? La investigación en comprensión de textos, por ejemplo, nos informa de que la compren​sión de los textos y su recuerdo se ven facilitados cuando los alumnos trabajan con material relacionado con sus intereses (p.e., Renninger, y otros, 1992). Por tanto, el aprendizaje significativo se encuentra vinculado a una importante cantidad y calidad de motivación (p.e., intrínseca) y ésta, a su vez, es posible instaurarla, o elicitarla, a partir de aspectos significativos de la situación; seguramente una tarea que suscita la curiosidad del alumno elicita interés y, puede que, motivación intrínseca, mientras que otra tarea que no despierta su curiosidad, escasamente le motivará. Como muy bien señala Alonso Tapia (1995, pág.182—183), “el aprendizaje, y el grado en que los alumnos se interesan y se esfuerzan en aprender, es algo que se produce en un contex​to. Los profesores, al definir objetivos de aprendizaje, presentar información, propo​ner tareas, responder a las demandas de los alumnos, evaluar el aprendizaje de éstos y ejercer el control y la autoridad, crean entornos de aprendizaje que afectan no sólo al aprendizaje, sino también a la motivación”. Aunque estamos de acuerdo con lo seña​lado, finalizamos este capítulo con algunos comentarios sobre el aprendizaje y la mo​tivación dentro de un marco constructivista que define los procesos de aprendizaje y de enseñanza.

Esta perspectiva asume todo un conjunto de postulados en torno a la consideración de la enseñanza como un proceso conjunto, compartido, en el que el alumno, gracias a la ayuda que recibe de su profesor, puede mostrarse progresivamente competente y autónomo en la resolución de tareas, en el empleo de conceptos, en la puesta en prác​tica de determinadas actitudes, y en numerosas cuestiones. Según este modelo, dicha ayuda se sitúa en la Zona de Desarrollo Próximo del alumno, entre el nivel de desa​rrollo efectivo y el nivel de desarrollo potencial, zona en la que la acción educativa
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puede alcanzar su máxima incidencia. En realidad, esta ayuda, la orientación que ofrece y la autonomía que permite, es la que hace posible la construcción de signifi​cados por parte del alumno. El motor de todo este proceso hay que buscarlo en el sentido que el alumno le atribuye; en el sentido intervienen los aspectos motivaciona​les, afectivos y relacionales que se crean y se ponen en juego a propósito de las inte​racciones que se establecen alrededor de la tarea (Onrubia, 1993). Considerar la im​portancia de dichos aspectos no supone depositarIos exclusivamente en el alumno.
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1.
Introducción

Al concretar cuáles son las características más sobresalientes que el estudiante tiene presente a la hora de realizar el proceso de enseñanza—aprendizaje, necesariamente te​nemos que contextualizarlo en el nuevo paradigma instruccional en el que uno de los postulados básicos es describir al alumno como procesador activo que construye sus propios conocimientos, alejándose de la vieja concepción asociacionista del aprendiza​je que concebía al estudiante como un recipiente pasivo sobre el que se depositaban los conocimientos, y al profesor como mero transmisor de esos conocimientos. El nuevo paradigma implica algunos cambios básicos en la concepción del aprendizaje.

Frente a la concepción tradicional de que el aprendizaje depende directamente del profesor y de la metodología de la enseñanza utilizada, en los últimos años se destaca la importancia que desempeñan los pensamientos de los alumnos, es decir, un conjun​to de elementos significativos que se encuentran en la mente del alumno y que afectan a su aprendizaje (conocimientos previos, estilos cognitivos, autoconcepto, metas aca​démicas, expectativas, actitudes, estrategias, etc.) que engloban tanto aspectos consi​derados tradicionalmente como cognitivos, como aquellos otros estrictamente afecti​vos y motivacionales, pero que a nivel de funcionamiento y de incidencia sobre el aprendizaje actúan de manera conjunta. Por lo tanto, el aprendizaje que realiza el alumno no puede entenderse únicamente a partir del análisis externo y objetivo de lo que se le enseña y de cómo se le enseña, sino que es necesario tener en cuenta, tam​bién, las interpretaciones que el propio alumno va construyendo.

Este cambio de perspectiva en la concepción del proceso de enseñanza/aprendizaje
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centra su interés en el importante papel concedido al alumno en dicho proceso, pasan​do a considerarlo como agente activo que construye significados y como auténtico protagonista de su aprendizaje (Beltrán, 1993). Estas ideas desarrolladas a lo largo de los últimos años parten del supuesto de que el aprendizaje sucede a los alumnos, sino que sucede por los alumnos. En este sentido, silo que se aprende se debe retener y de​be estar listo para ser utilizado, los alumnos tienen que construir sus propio conoci​miento y deben aprender a ser responsables del manejo y control de éste; con lo cual el aprendizaje deja de ser un mero producto de la enseñanza, ya que requiere un es​fuerzo activo de comprensión e implicación en el mismo por parte del alumno.

El concepto actual de la eficacia en el aprendizaje no reposa únicamente en el re​conocimiento de la existencia de un potencial cognitivo, aptitudinal y motivacional en el alumno, ni sólo en la calidad de la acción didáctica del profesor, o sólo en la preci​sa adecuación de los contenidos de aprendizaje a las características específicas del es​tudiante. Tampoco está exclusiva y explícitamente relacionado con los prerrequisitos de aprendizaje. Se trata de una determinada competencia derivada de una progresiva interiorización de conocimientos, construida en la interacción entre el sujeto y el obje​to y favorecida por la asistencia o tutela del adulto o experto. En este vago y amplio concepto de aprendizaje, se pueden diferenciar dos aspectos que se complementan:

por una parte, la ejecución (producto) final o nivel de conocimientos que posee el su​jeto (valoración estática) y, por otra, la forma de adquisición o acto procedimental, mediante el cual el sujeto adquiere los conocimientos (valoración dinámica).

Una de las tareas básicas del psicólogo escolar estuvo orientada durante muchos años a la fijación de hitos acerca de lo que un sujeto debe saber, la determinación de requisitos previos para un futuro aprendizaje, la predicción futura basada en el bagage cultural actual, las capacidades, los estilos cognitivos, rasgos de personalidad y moti​vaciones, y la valoración de estas adquisiciones a nivel estático (Coll, 1994). Sin em​bargo, la orientación actual centra su foco de atención en las acciones ocurridas entre la captación de la información y la competencia final (proceso de aprendizaje> y trata de conocer las variables (individuales, contextuales y educativas> que intervienen en este proceso a fin de conseguir mayores éxitos. Dentro de estas variables se encuentra el estilo cognitivo característico de cada sujeto

El objetivo de este capítulo es describir una de esas variables, los estilos cogniti​vos y de aprendizaje, sus características, su relación con otras variables y, sobre todo, su influencia en el aprendizaje y rendimiento escolar en orden a conseguir una funda​mentación para la intervención instruccional.

2.
Caracterización de los estilos

Hay autores para los que los conceptos de estilos cognitivos y estilos de aprendiza​je son sinónimos (Entwistle, 1981; Genovard y Gotzens, 1990; Messick, 1976), mien​tras que para otros (Das, 1988; García Ramos, 1989) se trataría de conceptos diferen​tes aunque relacionados entre sí. Los estilos de aprendizaje tendrían un carácter más general y englobarían los estilos cognitivos, estando más orientados a la acción y pre​sentando mayores implicaciones tanto educacionales como de entrenamiento.

Para Riding y Cheema (1991) se trataría de conceptos distintos, cuya diferencia más significativa entre ambos está en el número de elementos de estilo considerados. Así, mientras el estilo cognitivo es una dimensión bipolar, el estilo de aprendizaje su​pone diversos elementos que no son necesariamente opuestos o extremos.
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Al mismo tiempo, los estilos cognitivos se han descrito desde una triple perspectiva:

—
Como estructura: se enfatiza la estabilidaad a través del tiempo con una valora​ción estática del mismo. En este caso, el estilo cognitivo se contempla como un conjunto de características fijas que poseen los individuos que participan en una actividad de entrenamiento o educacional. Desde este análisis, el objetivo educa​cional, una vez identificado el estilo, se centraría en la adaptación del material de entrenamiento a éste.

—
Como proceso: a partir de una valoración dinámica y desde una perspectiva edu​cativa, el objetivo prioritario sería su cambio o modificación.

—
Como estructura y proceso al mismo tiempo: en este caso, el estilo cognitivo se considera como algo relativamente estable, pero siendo susceptible de una conti​nua modificación como resultado de nuevos acontecimientos que lo influencian directa o indirectamente.

Desde los primeros estudios sobre los estilos cognitivos, la problemática está cen​trada en esa zona fronteriza entre la dimensión estrictamente cognitiva y la de otros aspectos de la personalidad. Este carácter de puente le ha dado una especial populari​dad pero al mismo tiempo constituye el origen de las dificultades en su investigación y de la multiplicidad de planteamientos y metodologías que se han empleado en su es​tudio (Carretero y Palacios, 1982, García y Pascual, 1994). Ahora bien, esta plurali​dad de enfoques sigue básicamente dos orientaciones: una se centra en la naturaleza fronteriza del problema e incluye en la concepción de los estilos cognitivos otras di​mensiones de la personalidad, no tan estrictamente cognitivas, como motivaciones e intereses, sentimientos y actitudes. Así se describen los estilos cognitivos como las di​ferencias cognitivas individuales asociadas con otras dimensiones no cognitivas de la personalidad o como modos consistentes de funcionamiento que son manifestaciones en la esfera cognitiva de dimensiones más amplias de funcionamiento personal pre​sentes también en otros aspectos de la actividad psicológica (Kogan, 1971). El estilo cognitivo sería una síntesis de rasgos individuales, motivos y preferencias, por un la​do, y criterios lógicos y estratégicos de competencia, por otro.

Desde el enfoque cognitivo las orientaciones se centran en los aspectos estricta​mente cognitivos describiendo los estilos como “la variación individual de los modos de percibir, recordar y pensar, o como formas distintas de aprender, almacenar, trans​formar y emplear la información” (Kogan, 1971, p. 306>. Wittrock (1978, p. 21) los define como “las formas estables en que las personas difieren en percepción, codifica​ción y almacenamiento de la información.

Desde este mismo enfoque, que es el que predomina en la actualidad, se tiende a interpretar los estilos cognitivos relacionándolos con los tipos de estrategias de proce​samiento de información y resolución de problemas que el sujeto emplea. En este ca​so, el estilo cognitivo se define como “el tipo de estrategias mentales mediante las cuales el sujeto adquiere información del medio, la almacena en su memoria, la anali​za y organiza, elabora y opera con ella, la recupera y utiliza para resolver los distintos problemas que se le plantean” (García y Pascual, 1994). Así pues, los estilos cogniti​vos representan modelos de variabilidad individual en las formas de percibir, recordar y pensar que tienden a reproducirse de forma consistente en una amplia gama de si​tuaciones sociales y de aprendizaje (Debus, 1987).

Como ha señalado Schmeck (1988), el estilo de aprendizaje es una predisposición a utilizar una estrategia particular de aprendizaje, al margen de las demandas específi​
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cas de la tarea. Es decir, una estrategia que se utiliza con alguna característica transi​tuacional. Otros autores como Craik y Lockart, Kirby, Entwistle, Weinstein    se re​fieren a los estilos de aprendizaje y/o cognitivos como.conjunto de estrategias que uti​lizan los sujetos de forma habitual. La estrategia se define como un conjunto de actividades que emplea el sujeto para facilitar la adquisición, almacenamiento y utili​zación de la información o conocimientos.

Recientemente, De la Torre y otros (1993) describen el estilo cognitivo como aquella “macroestrategia de funcionamiento mental que permite diferenciar a los suje​tos por el modo prevalente de percibir el medio, procesar la información, pensar o re​solver problemas, aprender y actuar”.

En resumen y siguiendo algunas aportaciones recientes (González Cabanach y otros, 1994; De la Torre y Mallan, 1991), el concepto de estilo cognitivo vendría a de​limitar un constructo cuyas características básicas serían:

1)
Su especial incidencia en lo procesual frente a las aptitudes mentales, definidas en términos potenciales o de resultado.

2)
La polaridad o representación habitual mediante escalas con polos contrapuestos.

3)
La integración de dimensiones psicológicas.

4)
Su carácter estratégico, con lo que ello comporta de secuenciación de procedi​mientos susceptibles de ser repetidos y transferidos a otras situaciones.

5)
Cierta estabilidad, no opuesta a su modificabilidad.

6)
Su transferibilidad o aplicabilidad a múltiples situaciones aparentemente distintas.

7)
Su diversificabilidad y gradación en estrategias de nivel inferior.

En síntesis, los estilos cognitivos serían ciertas formas diversas y específicas de captar la información y de enfrentarse a la solución de tareas. Resulta evidente que cualquier estilo puede relacionarse con aspectos de la personalidad, ambiente, educa​ción familiar, etc. Las formas educativas familiares y la interacción entre el estilo cog​nitivo del alumno y del profesor tienen notables repercusiones en la forma de apren​der (Carretero, 1982; Palacios, 1982; Palacios y Carretero, 1982; Kirchmer, 1988; Witkin y Goodenough, 1977).

Describiremos seguidamente las principales concepciones de los diferentes tipos de estilos de aprendizaje y/o cognitivos directamente relacionados con el contextos escolar.

3.
Tipos de estilos cognitivos

Entre los más utilizados en la investigación actual (Beltrán, 1984; Carretero y Pa​lacios, 1982; Fernández Ballesteros, 1980; García Ramos (1989) y que presentan ma​yores implicaciones en la teoría y práctica educativa estarían los siguientes:

3.1.
Dependencia—Independencia de campo (D—l)

Los estudios sobre este estilo cognitivo dejan constancia de la aplicación variante que se ha hecho del mismo. Al comienzo de las investigaciones (Witkin et al., 1962) aparece limitado a los procesos perceptivos, pasando más tarde a relacionarlo prácti​camente con todas las dimensiones de la actividad humana (procesos cognitivos, di​
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mensión afectivo—motivacional, conducta interpersonal y social). Las primeras des​cripciones (Witkin, 1977)) de estilo cognitivo D—I hacen referencia al grado en que la persona percibe una parte del campo perceptivo como separado del contexto que lo rodea en vez de hacerlo como si estuviera incluid~ en él, o al grado en que un indivi​duo percibe la realidad de una manera analítica.

En sus formulaciones más recientes, la Dependencia—Independencia de campo está relacionada con la orientación social del individuo, con el grado de aceptación y de in​fluencia de las normas sociales y con el tipo de relación social que establecen. Witkin y Goodenough (1977, 1985); Fernández Ballesteros, 1980; Frank, 1983) han señalado di​ferencias en las habilidades cognitivas de los dependientes e independientes de campo.

Independientes de campo

Se perciben como más capaces en

estas tres áreas:

Proporcionar estructura a un complejo estimular ambiguo, es decir, poseen mayor capacidad estructuradora y de organización de la información. Descomponer un campo organizado en sus elementos básicos.

*
Proporcionar una organización diferente a un campo de la sugerida por la estructura inherente del complejo estimular.

*
Siguen más los referentes internos y autodefinen sus objetivos y metas.

*
Responden mejor cuando el material posee un contenido impersonal y aprenden más fácilmente cuando al contenido le falta estructura y organización.

Prefieren desarrollar sus propias estrategias de aprendizaje. Responden mejor a motivaciones intrínsecas.

Dependientes de campo*


Son más sensibles a las claves externas.

Muestran preferencia por aprender en grupo y por la interacción frecuente con otros compañeros y con el profesor.

Siguen las pautas que les vienen dadas.

Requieren metas definidas e instrucciones externas.

Tienen más habilidades sociales.

Aprenden mejor cuando el material está estructurado y organizado y cuando reciben instrucciones explícitas sobre qué estrategias utilizar en la resolución de problemas, así como el tipo de resultados de aprendizaje que se espera de ellos.

Aprenden mejor con motivación extrínseca.

Para Witkin et al. (1977) la D—I de campo son dos modos igualmente adaptados de enfrentarse a las demandas del medio y, supuestamente, las competencias y limitacio​nes de cada estilo se compensarían entre sí. Sin embargo, la investigación disponible no parece confirmar este supuesto. Como conclusión general apunta a la superioridad de los independientes de campo en un amplio espectro de actividades de carácter cog​nitivo como conceptualización, razonamiento y resolución de problemas y toma de decisiones. En cambio, los dependientes de campo suelen obtener mejores resultados
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que los independientes en todas aquellas materias que versan principalmente sobre contenidos sociales. Suelen ser, pues, más eficientes en los aprendizajes de materiales que tengan contenido social.

En el aprendizaje de las matemáticas, las diversas investigaciones (Satterly, 1976; Kornbluth y Sabban, 1981) prácticamente ofrecen el mismo tipo de resultados: los in​dependientes de campo obtienen mejores resultados que los dependientes. Una posi​ble explicación está en el hecho de que el enfoque analítico de los problemas de tipo matemático, mostrado preferentemente por los independientes de campo, les coloca en mejores condiciones de obtener puntuaciones más elevadas en el rendimiento en este tipo de tareas (González Cabanach et al., 1994). Algo semejante ocurre en las ta​reas de tipo científico; los mismos trabajos de Witkin et al. (1977) ponen de manifies​to que los independientes de campo obtienen mejores resultados que los dependientes, sobre todo, si requieren la utilización de hipótesis y control de variables. Hay que te​ner en cuenta, sin embargo, que estas investigaciones presentan limitaciones en el tipo de diseño utilizado ya que no están controladas adecuadamente algunas variables me​diadoras (como la inteligencia, el ambiente familiar, la motivación, el tipo de profe​sor, etc.) que, sin duda, de tenerlas presentes, tal vez variarían los resultados.

En cuanto a las preferencias profesionales, los mismos estudios concluyen que los independientes de campo preferían carreras de tipo científico y técnico (Arquitectura, Ingeniería, Físicas, Matemáticas...), mientras que los dependientes de campo se incli​naban más por estudios relacionados con las Ciencias Sociales (Humanidades, Socio​logía, Psicología, Filología...).

Desde el punto de vista del sistema educativo y el propio sistema sociocultural no se daría una neutralidad axiológica de los estilos cognitivos, sino que se tiende a considerar más madura y adaptada la independencia de campo. Uno de los objetivos básicos de la enseñanza e instrucción es hacer al individuo más independiente, analítico y crítico. De hecho los método de enseñanza—aprendizaje y la evaluación adoptada por los profesores está más en consonancia con las estrategias de procesamiento en las que sobresalen los sujetos independientes de campo y, por tanto, su rendimiento puede resultar más refor​zado y favorecido. No obstante, los dependientes de campo presentan otras ventajas que resultan también adaptativas, como son las habilidades sociales, el ajuste interpersonal, la sensibilidad y la empatía con el entorno (García y Pascual, 1994).

3.2.
Reflexividad—Impulsividad (R—I)

El estilo cognitivo reflexividad—impulsividad aparece en la década de los años se​senta en los trabajos de Kagan et al. (1964). Se emplea para describir las diferencias individuales en la velocidad con la que se toman decisiones bajo condiciones de in​certidumbre. Se trata de una dimensión de la actividad cognitiva que hace referencia al modo en que los individuos reflexionan en torno a las diversas soluciones posibles a una situación problemática, si muestra una tendencia al sosiego y reflexión sobre el problema y sus posibles vías de solución, o si, por el contrario, tiende a responder con rapidez y sin tomar en consideración las posibles alternativas.

Desde las primeras formulaciones del constructo se tomaba como indicador funda​mental el tiempo de latencia o demora en que los individuos tardaban en dar respuesta a la solución de un determinado problema (“tiempo conceptual”). Se partía del supuesto que la dimensión R—I es operativa cuando caben varias hipótesis o respuestas posibles en un problema o situación. Los reflexivos se caracterizaban por un elevado tiempo de

70

latencia, es decir, antes de responder evaluaría mentalmente las posibles soluciones o al​ternativas y se decidiría por la más correcta o adecuada, mientras que los impulsivos no se tomarían el tiempo preciso para tomar en consideración las posibles opciones o hipó​tesis, pasando rápidamente a la acción y sólo después de actuar consideraría las conse​cuencias de su respuesta. En este caso, el tiempo de latencia sería muy corto.

Con posterioridad, Kagan (1978) y las investigaciones más recientes constaron que para evaluar el estilo cognitivo no resulta tan decisivo el tiempo de latencia o de-mora, señalando que la latencia “per se” no es un índice de una actitud reflexiva. De hecho,. los individuos pueden mostrar un índice de latencia largo como resultado de factores muy diversos (no saber qué hacer con la tarea, no comprender algunos con​ceptos de la misma, timidez, ...) que no guardan relación con la forma de procesa​miento de la información. En este caso, los sujetos presentarán tiempos de respuetas amplios, pero cometerán muchos errores. La medida del número de errores cometidos pasé a considerarse un índice indicativo de la forma en que los individuos procesaban la información. Sin embargo, este criterio también tiene sus limitaciones ya que algu​nos alumnos utilizan estrategias apropiadas que les permite completar la tarea o resol​ver el problema con pocos errores y además en tiempo breve, mientras que otros co​meten muchos errores incluso después de búsqueda prolongadas porque no saben cómo abordar el problema.

En términos de comportamiento instruccional, el estilo R—I implica un modo dife​rente de procesar la información.

[ Estilo cognitivo reflexivo

*
Dedican más tiempo al examen del modelo y al procesamiento de la información.

*
Procesamiento secuencial de la información

*
Sopesan las distintas alternativas posibles evaluándolas antes de pasar a la acción.

*
Manejan bloques informativos más pequeños.

*
Presentan una mayor capacidad de concentración y una atención más sostenida.

*
Utilizan estrategias más analíticas.


Se benefician en tareas de detalle.

Estilo cognitivo impulsivo

*
Procesan bloques informativos más amplios, requiriendo menos tiempo.

*
Procesamiento no sólo más difuso, sino más simultáneo.

*
Aceptación escasamente crítica de las primeras hipótesis que les surge.

*
No reexaminan las posibles soluciones ante respuestas incorrectas.

*
Menor capacidad de atención y una atención más lábil y difusa.

*
Utilizan estrategias más globales y hollsticas.

*
Suelen tener éxito en aquellas tareas que redaman una visión de conjunto.
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En relación con los aprendizajes escolares, en nuestra cultura y sistema educativo se tiende a valorar los procesos reflexivos mientras que la impulsividad se asocia con cierto grado de inmadurez o deficiencia en el desarrollo psicológico. Sin embargo, desde una perspectiva psicodidáctica el estilo, en»uanto que es una modalidad gene​ral de procesamiento, puede ser más o menos adecuado según la tarea o actividad concreta a realizar (García y Pascual, 1994). En este sentido, una estrategia idónea pa​ra unos objetivos puede resultar inadecuada o menos eficaz para otros. Por ejemplo, cuando se trata de resumir o sintetizar un tema es más adecuado tener una visión glo​bal del mismo. En este supuesto, los impulsivos podrían realizarla mejor que los refle​xivos, más atentos a los detalles que pueden interferir en la visión global de la tarea (Zelniker y Jeffrey, 1979; Palacios, 1982; La Torre y Mallafl, 1991).

Los resultados de un estudio de Keogh y Donlon (1972), sobre sujetos con edades comprendidas entre ocho y catorce años que presentaban problemas de aprendizaje, sociales y emocionales, indican una mayor impulsividad que otros grupos.

En otras investigaciones (Banta, 1970; Massari, 1975; Masser, 1976; Neimarck, 1975) los resultados ofrecen suficientes evidencias sobre la relación existente entre el estilo cognitivo R—I y el de dependencia—independencia de campo, señalando el em​parejamiento entre reflexividad e independencia de campo, por un lado, y entre im​pulsividad y dependencia de campo, por otro.

3.3 Serialistas—Holistas (parcialistas—totalistas)

Aunque no han sido tan estudiados como los estilos expuestos anteriormente exis​ten otros estilos cognitivos caracterizados por las preferencias que manifiestan los su​jetos por aproximaciones que van contrastando las hipótesis una a una o, por contra, por aproximaciones lógicas, racionales y generales a problemas concretos. Las notas distintivas entre holistas y serialistas serían las siguientes:


Holistas
Serialistas


Intentan tener una visión comprensiva de
Se interesan por la búsqueda de datos

la situación.
específicos.


Preferencia por reunir gran cantidad de
Tendencia a examinar poco los datos y a

datos, buscando establecer entre ellos
usar una aproximación paso a paso para

pautas y relaciones,
confirmar o no sus hipótesis.


Procesan la información como un todo.
Mantienen el orden de presentación del

Cambian el orden dc presentación dcl
material de aprendizaje.

programa.


Reproducen en sus explicaciones la

La comprensión de los conceptos es
misma línea argumental presentada.

variada.


Formulan hipótesis simples.

Formulan hipótesis complejas.


No utilizan información redundante,

Utilizan información redundante y ven las
actúan lógicamente paso a paso.

cosas desde distintos puntos de vista.
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3.4.
Estilo de conceptualización

Hace referencia al criterio de mayor o menor generalización que adoptan los suje​tos al clasificar la realidad heterogénea, de form9 que a mayor amplitud de criterio, menor es el número de grupos y viceversa. Se ddn dos formas básicas:

a)
Agrupación de los diversos objetos en un número escaso de categorías que están basadas en semejanzas conceptuales.

b)
Utilización de un número amplio de categorías, basadas en abundantes diferencias perceptivas existentes entre ellos, es decir, en características concretas.

3.5.
Nivelamiento—agudización

Referido al grado en que un individuo es capaz de mantener y organizar en su me​moria una secuencia de estímulos que se han presentado en el pasado. Si se les pide a los sujetos que los comparen con los estímulos que se les presenta más tarde, los nive​ladores tienden a asimilar los estímulos nuevos a una organización cognitiva ya domi​nante, no siendo conscientes de las diferencias que hay entre lo nuevo y antiguo; mientras que los discriminadores se dan cuenta de los cambios y mantienen las situa​ciones estimuladoras separadas unas de otras.

3.6.
Convergencia—divergencia

Se caract&riza por el modo en que un individuo emplea preferentemente el pensa​miento convergente o el divergente, según la terminología de Guilford. El pensamien​to convergente se caracteriza por la habilidad para proporcionar respuestas convencio​nales correctas que se obtienen claramente de la información que se le proporciona al sujeto. En cambio, el pensamiento divergente presenta una gran facilidad para generar respuestas igualmente aceptables que enfatizan la variedad y originalidad de las res​puestas.

4.
Enfoques y estilos de aprendizaje

Otra forma de abordar las marcadas diferencias interindividuales en el tipo de aprendizaje que desarrollan los individuos cuando se enfrentan con materias de apren​dizaje, son los denominados “enfoques” o “estilos de aprendizaje”. Estos se definen como “los procesos de aprendizaje que emergen de las percepciones que los estudian​tes tienen de las tareas académicas influidas por sus características de tipo personal” (Biggs, 1988, p. 185).

El origen y desarrollo del concepto surge de una serie de investigaciones que, aun​que realizadas en contextos socio—culturales y educativos distintos y con metodologí​as de investigaciones diferentes, han llegado a identificar trasculturalmente de forma general tres estilos característicos en estudiantes de secundaria y universitarios. Nos referimos a los estudios realizados en Suecia por Marton, Sáljó, Svensson, Sanrillard; en Australia, por Biggs; en Lancaster, por Entwistle y Ramsden; y en Estados Unidos, por Schmeck, entre otros.
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El planteamiento inicial de Marton y otros (1984) era de que, si realmente existen determinadas diferencias cualitativas en los resultados de aprendizaje (tipos de res​puestas) de los estudiantes, sería probable que también estas diferencias se produjesen en el proceso de aprendizaje que el alumno emprendía a la hora de enfrentarse a la tarea. Así Marton y otros (1984) describen dos grandes estilos de aprendizaje o nive​les de procesamiento, que fueron denominados nivel de procesamiento profundo y ni​vel de procesamiento superficial. Para descubrirlos ofrecían un artículo al estudiantes, para posteriormente hacerles unas preguntas sobre el mismo. Los estudiantes podían emplear todo el tiempo deseado, así como tomar notas del artículo. La primera pre​gunta que se les hacía era sobre la intención del autor. La pregunta más importante se refería a la forma en que el sujeto había abordado la tarea, es decir, qué había intenta​do hacer, qué dificultades había encontrado. Unos estudiantes interpretaron que se les exigía la comprensión total del argumento principal o mensaje del texto, mientras que otros interpretaron que debían aprender de memoria aquella información que consideraban sería la que se preguntaría posteriormente. Se describieron así, básica​mente y de forma clara, dos grandes formas de abordar una tarea:

1)
Estilo profundo (nivel de procesamiento profundo): dirigían su atención hacia el contenido intencional del material de aprendizaje (lo que significa), hacia la com​prensión de lo que el autor intentaba transmitir. Existe, pues, una intención de comprender, de relacionar las nuevas ideas con el conocimiento anterior; se da una interacción con el contenido buscando la relación de conceptos con la experiencia cotidiana; existe un examen de la lógica del argumento. Un ejemplo de estilo pro​fundo sería: “Mientras leí el artículo traté de comprender a dónde quería llegar el autor; buscaba argumentos y datos que los apoyaran; relacionaba constatemente el artículo con mi experiencia personal facilitando, de esta manera, la comprensión”. En el estilo profundo se da una forma de aproximación activa hacia la tarea de aprendizaje en la que a) la atención estaba centrada en el contenido como un todo; b) se intentaba descubrir la relación entre las diversas partes del texto; c) se refle​xionaba sobre las conexiones lógicas implicadas; y d) la estructura del texto era percibida como un todo.

2)
Estilo superficial (nivel de procesamiento superficial): la atención se dirige hacia el aprendizaje del texto en sí mismo con el propósito de memorizar la información necesaria para pruebas y exámenes, encaran la tarea como algo impuesto exterior​mente, desprovista de significado personal por lo que no relacionará el contenido del artículo con sus conocimientos previos o su experiencia personal; predominio de una concepción reproductiva del aprendizaje con ausencia de reflexión sobre propósitos o estrategias, uso de una estrategia de aprendizaje maquinal o repetitiva con acento en elementos sueltos sin integración. Un ejemplo de este estilo superfi​cial es el siguiente: “Al leer el artículo busqué sobre todo datos y ejemplos, y tomé notas porque sabía que me harían preguntas sobre el tema. Pensaba que las pre​guntas se iban a referir a los datos del artículo. “Esto influyó en su forma de leer, intentando memorizar nombres, figuras citadas, etc.” La intención inicial, por tan​to, es la de memorizar las partes del artículo que consideran más importantes de acuerdo con el tipo de preguntas que ellos preveen que se les va a formular. La atención se traslada del significado del texto a las preguntas anticipadas.

En este nivel de procesamiento, los estudiantes parecían entender, pues, que la tarea de aprendizaje requería de ellos bajos niveles de exigencia y, por tanto, po​dían abordarla mecánicamente, adoptando una aproximación más pasiva hacia el
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aprendizaje. Para estos estudiantes lo importante son los elementos del contenido, abordan irreflexivamente la tarea y perciben el material de aprendizaje, prioritaria​mente, como una tarea de memorización.

Una distinción semejante a la Marton y Sáljó la realizó Svensson (1976,1977) al describir los estilos opuestos en actividad y actitudes de los estudiantes a la hora de enfrentarse a las tareas escolares. Diferenció dos estilos: el atomista y el bolista.

Al relacionar los informes de los estudiantes, referidos a (1) cómo abordaban la tu​rea de lectura de textos y (2)la comprensión que obtenían de dichos textos, describió dos aproximaciones opuestas en su actividad cognitiva:

Estilo atomista: su actividad cognitiva se caracteriza por

centrarse en comparaciones específicas;

prestar atención a las partes del texto tal como se presentaban secuencialmente sin fijarse en los fragmentos más importantes;

memorizar los detalles e información, mostrando una ausencia de orientación ha​cia el mensaje del texto como un todo.

Estilo holista: se caracterizaba por el intento del estudiante de

comprender el mensaje global del texto;

buscar la intención comunicativa del autor;

relacionar el mensaje con un contenido más amplio;

identificar las principales partes del argumento, así como los datos o hechos que lo apoyan.

Estos mismos tipos de actividad cognitiva se hicieron igualmente evidentes cuan​do se solicitaba a los estudiantes que informasen de cómo realizaban el recuerdo de los textos. Así, los estudiantes con estilo atomista confiaban en el recuerdo de las fra​ses introductorias, visualización de cuadros o figuras, partes del texto o la estructura resumida (esquematizada) de textos, adoptando una orientación general hacia los re​sultados.

En cambio, los estudiantes con estilo holista aludían a su intento por recordar el mensaje principal o lo que el autor intentaba transmitir; los puntos esenciales del ar​gumento y, en general, el mensaje en un sentido más amplio y contextualizado.

Esta distinción entre nivel de procesamiento profundo (estilo holista) y superficial (estilo atomista) se refleja también en los informes que los estudiantes realizaban —al margen del experimento- sobre la actitud cognitiva que adoptaban en sus estudios ha​bituales (Svensson (1977). Así, los estudiantes que adoptaban un estilo profundo/bo​lista en sus estudios relacionaban el nuevo material con el conocimiento y experiencia previa, enfatizando la importancia de reorganizar la nueva información en función de la estructura de conocimientos existentes. Sin embargo, los estudiantes con un estilo atomista concedía más importancia a la prepación de sus exámenes, a la memoriza​ción y a un aprendizaje “por encima

En las investigaciones realizadas por Selmes (1986, 1987) se describen las carac​terlsticas según el estilo empleado por los alumnos en el estudio de diferentes mate​rias del curriculum de los últimos cursos de secundaria. En los cuadros siguientes se reflejan las características de los dos estilos según este autor.
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Características de estilo profundo (Selmes, 1986, p. 19) 

1. Integración personal de los conocimientos

*
Crear una interpretación personal del material.

*
Enfatiza la importancia de comparar la interpretación personal con la de otros.

*
Tendencia a relacionar la tarea con la situación personal más allá del contexto inmediato.

*
Vincula las ideas/experiencias personales con el tema de la tarea.

*
Relacionan la tarea/concepto con las situaciones cotidianas.

*
Consideran la tarea como parte del desarrollo personal.

2.
Interrelaciones

*
Relaciona las partes entre sí.

*
Relaciona la tarea con otras panes relevantes.

*
Relaciona lo que se conoce de otro problema con un nuevo problema.

*
Relacionar los materiales previamente estudiados con los nuevos o éstos con los

materiales futuros.

*
Intención de relacionar los materiales procedentes dc diferentes fuentes.

*
Pensar activamente sobre las relaciones entre las partes del material.

*
Intento de relación entre los aspectos de un problema.

3.
Signiflcatividad (trascendencia)

*
Se centra en el contenido.

*
Piensa sobre la estructura subyacente de la tarea.

*
Intención de utilizar parte del material el todo.

Características del estilo superficial

1.
Aislamiento

*
Sc centra en los elementos de procedimiento de la tarea.

*
Tendencia a tratar el material como si estuviese aislado dc otros materiales.

*
Considera que la tarea consta dc partes discretas.

2.
Memorización

*
Cree que el contexto de la tarea requiere el recuerdo del material.

*
La tarea se describe por parte del alumno como una tarea de memoria.

*
Los estudiantes expresan su intención de memorizar el material.

3.
Pasividad

*
Su tarea es definida por otra persona.

*
Se manifiesta una aproximación irreflexiva y pasiva hacia la tarea.

*
Dependencia del profesor y se trata el material externamente.
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Estas mismas características se pueden igualmente reconocer en las tareas básicas de estudio que realizan los estudiantes en la educación secundaria: la lectura, la toma de apuntes o notas y dar respuestas a instrucciones específicas (Selmes, 1987, Porto Rioboo, 1994). Así, por ejemplo, en la lectura el estilo profundo aparece cuando se re​lacionan distintos materiales para obtener una mejor comprensión o cuando ésta se considera parte del desarrollo personal; el estilo superficial, en cambio, se produce cuando el estudiante se concentra fundamentalmente en los hechos que se describen en la lectura o cuando manifiesta una clara intención de memorizar el texto. En la toma de apuntes o notas, el estilo profundo se manifiesta cuando el alumno intenta relacionar las partes del material o aplica el mismo a un nuevo contexto; sin embargo, en el estilo superficial la toma de apuntes se reduce a una simple copia literal de lo dicho por el profesor sin ningún tipo de reflexión por parte del alumno. En la tarea de dar respues​tas a instrucciones específicas, el estilo profundo se manifiesta cuando el alumno se es​fuerza por desarrollar la comprensión relacionando aspectos o mediante una interpreta​ción personal de las mismas; por el contrario, el estilo superficial considera que la tarea simplemente sirve para recordar el material o se hace de modo mecánico.

En resumen, los estudios sobre el aprendizaje comentados (Marton y Säljö, 1976; Marton, 1988) han puesto de manifiesto cómo el alumno que se enfrenta a una tarea utiliza preferentemente dos formas cualitativamente diferentes de procesar el conteni​do de aprendizaje: un nivel de procesamiento (estilo) profundo y un nivel de procesa​miento superficial que se corresponden con los diferentes aspectos del material en los que el alumno centra su atención.

Ambos estilos cualitativamente diferentes de procesar el material de aprendizaje se relacionan además con los resultados o niveles de comprensión alcanzados por los estudiantes. Sin embargo, esta distinción original de Marton y colaboradores entre ni​vel de procesamiento profundo/bolista y superficial/atomista, no parece ser nueva. sino que recuerda el concepto de ¡os niveles de procesamiento desarrollado por Craik y Lokhart (1972) en sus investigaciones sobre cómo las personas almacenan y retie​nen la información. Según estos autores, el tipo de almacenamiento de la información depende del rivel de análisis o procesamiento que el sujeto hace a la hora de adquirir esa información. Este análisis puede hacerse a nivel profundo, basado en el análisis semántico o del significado, o a nivel superficial, basado en una elaboración senso​rial o del significante (Hernández y García, 1991; Porto Riobo, 1994). La eficacia del aprendizaje dependerá de la profundidad con la que se hubiera procesado la informa​ción, siendo los niveles de análisis más profundos —más próximos a lo semántico— los que producen un mejor recuerdo (Craik y Tulving, 1975: Pozo, 1990). Siguiendo esta misma línea de investigación, en los trabajos de Entwistle y colaboradores (1987), di​rectamente relacionados con el aprendizaje escolar, se amplía la categorización dis​tinguiendo tres enfoques de aprendizaje: profundo, superficial y estratégico. Para este autor el enfoque está estrechamente relacionado con la motivación y el interés del alumno. Un enfoque profundo supone la intención de comprender y el intento de relacionar la información entrante con la experiencia y los conocimientos previos a fin de extraer significados personales. En un enfoque superficial la intención consiste en satisfacer los requisitos de la tarea, lo que conduce a memorizar lo que se cree que exige el profesor. En un enfoque estratégico el estudiante también se centra en la eva​luación con la intención de obtener las notas más altas posibles. En el cuadro siguien​te se representan algunas de las características de estos enfoques:

A partir de la identificación y caracterización de estos tres tipos de aprendizaje se diseña el Inventario de Enfoques de Aprendizaje (Approaches to Studying Inven​
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Motivación y enfoques de aprendizaje (Entwistle, 1987)

MOTIVACION
/ INTENCION/ENFOQUE
/PROCESOS
Intrínseca
Comprender
Profundo
— Fuerte interacción con el


contenido.

—
Relación de las nuevas

ideas con el conocimiento

previo y experiencia.

—
Relación de datos con conclusiones.

—
Examen de la lógica de la argumentación.


Miedo al fracaso
Cumplir los
Superficial
— Memoriza temas sueltos


requisitos de la

  de información para


tarea

  pruebas y exámenes.




— Se enfrenta a la tarea




  como una imposición




  externa.




— Ausencia de reflexión




  sobre propósitos o




  estrategias.




— No extrae principios a




  partir de ejemplos.


Necesidad de
Obtener las
Estratégico
— Uso de exámenes previos

rendimiento
mejores notas

  para predecir preguntas.


posibles

— Organiza el tiempo y




  distribuye el esfuerzo




  según la rentabilidad.




— Atento a pistas sobre




  criterios de clasificación.




— Asegura materiales




  adecuados y condiciones




  de estudio.

tory— ASI). Del análisis factorial realizado sobre los resultados de la aplicación de la escala, se puede identificar de modo consistente tres orientaciones principales hacia el estudio: La Orientación al significado, que no sólo conlleva los elementos de moti​vación intrínseca que indican una inclinación a aprender por interés, como una forma de desarrollo personal, sino que también indica cómo esta intención de comprender está empírica y lógicamente vinculada a procesos y estrategias de aprendizaje que in​cluyen entre otros, la selección y organización del material, el razonamiento, cuestio​namiento, relación y personalización.

En cambio, en la Orientación de Reproducción se percibe el aprendizaje como algo impuesto por lo que se limita a lo prescrito en el programa de estudio y las de
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mandas de tareas específicas. Lo que tiene que ser aprendido se limita a los conteni​dos presentados, de ahí que el proceso de aprendizaje sea más mecánico, más orienta​do al recuerdo textual y repetición del contenido de aprendizaje. La Orientación de logro se diferencia de las otras dos en cuanto no describe de forma directa procesos de aprendizaje. Las formas de motivación que presenta están más mezcladas, lo que explica, en cierto modo, esta tendencia a dividirse en dos dimensiones. Los compo​nentes de esta Orientación describen una combinación de planificación cuidadosa, métodos de estudio sistemáticos, actitudes positivas que pueden vincularse a un enfo​que profundo, superficial o estratégico, dependiendo de las concepciones individuales de aprendizaje y finalidad en el estudio de aprendizaje.

Simultáneamente a los estudios de Lancaster, pero desde una perspectiva teórica distinta, la de la Cognición y el Procesamiento de la Información, R. Schmeck (1983, 1988), elaboré un Cuestionario para la evaluación de los estilos de aprendizaje a par​tir de unas preguntas de verdadero-falso sobre las tácticas que los estudiantes usan en sus prácticas de estudio normales. Del análisis factorial de las respuestas Schmeck concluyó que cada uno de los “clusters” de tácticas representa una estrategia; y el uso transituacional de esa estrategia representa un estilo. Este es definido como “la predis​posición por parte de algunos estudiantes a adoptar una estrategia de aprendizaje par​ticular sin tener en cuenta las demandas específicas de la tarea de aprendizaje. Así, un estilo es simplemente una estrategia que se utiliza con alguna consistencia transitua​cional” (Schmeck, 1983, p. 233).

Los resultados de la investigación han demostrado variabilidad en las estrategias del aprendizaje de un individuo de una situación a otra, pero también alguna consis​tencia transituacional. La influencia del estilo de aprendizaje se entiende mejor si se considera la vieja polémica persona—situación (Beltrán, 1993). Schmeck adopta una posición intermedia entre los que sostienen que la conducta está determinada por la persona (rasgos de personalidad del sujeto) y los que defienden que la conducta está determinada por la situación. El resultado del aprendizaje para este autor depende de la interacción compleja entre la persona y la situación escolar, materiales escolares, ti​po de prueba, etc. Ahora bien una de las características del estudiante es su estilo de aprendizaje. No es tan específico como la estrategia ni tan general como la personali​dad. Es la expresión de la personalidad dentro del contexto, es decir, del escenario es​colar. El estilo de aprendizaje también refleja la estrategia de aprendizaje preferida por el estudiante, pero implica más que ésta. Así, incluye también elementos de moti​vación, actitud, el locus de control, etc..

El Cuestionario elaborado a partir del modelo de Schmeck y colaboradores, el In​ventario de Procesos de Aprendizaje (Inventory of Learning Processes—ILP) dio como resultado la existencia de tres estilos de aprendizaje:

Estilo profundo: el estudiante con este estilo adopta una estrategia conceptualiza​dora, por ejemplo, utiliza claves conceptuales en la organización y recuperación del material informativo porque piensa que aprendizaje y educación están interesados en el desarrollo y refinamiento de las estructuras cognitivas. Se concentra en el proceso de clasificación verbal y comparación categórica, organizando las abstracciones para formar jerarquías y teorías. Los items de la escala de procesamiento profundo evalúan el grado en el que el alumno de forma crítica analiza, organiza conceptualmente, com​para y contrasta la información que está estudiando. Contrasta explicaciones opuestas y hace comparaciones entre las distintas materias. El resultado de aprendizaje tiende a ser el análisis, la síntesis y evaluación de conocimientos y procesos de subsunción (Genovard y Gotzens, 1990).
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Estilo elaborativo: el estudiante prefiere una estrategia personalizada. La escala evalúa el grado en el que el alumnado traduce la información a su propia terminología, generando ejemplos de su propia experiencia y aplicando la nueva información a la vi​da cotidiana. Traslada la información a imágines visuales, relacionando el material de clase con la propia vida y prefiere, para ello, ilustraciones que sean experiencias o epi​sodios de su vida. Los estudiantes con este estilo piensan que el aprendizaje implica adaptación, aplicación y desarrollo de mecanismos de superación (desarrollo personal).

Estilo superficial: el alumno con un estilo superficial tiende a adoptar una estrate​gia de aprendizaje memorística. El resultado de aprendizaje implica una descripción literal de lo que se ha leído. Para el estudiante con un estilo superficial la verdad es suministrada por el sistema escolar y su objetivo es confiar esta verdad a la memoria de una manera literal y verbal. Por ello muestra más interés por las tácticas dirigidas por la memoria. En cambio, los profundos y elaborativos están más interesados en tácticas dirigidas por la comprensión. El elaborativo también da importancia a las tác​ticas dirigidas por la memoria y valorará ejemplos y oportunidades de traducir la in​formación a sus propias palabras. Las metáforas que usará serán más bien personales, concretas y sacadas de la experiencia. En cambio, el profundo se guía más y prefiere obtener metáforas teóricas y disfmta las ideas de redes bien escritas o a través de comparaciones y contrastes. Es cierto que la mayor parte de los sujetos muestran componentes de las tres estrategias (conceptualizar, personalizar y memorizar), pero una de ellas prevalecerá sobre los demás para cada alumno en la mayoría de las con​ductas de aprendizaje.

En Australia, los estudios llevados a cabo por Biggs (1988, 1990) muestra un es​trecho paralelismo con los de los autores aquí comentados anteriormente, diferencian​do tres estilos: superficial, profundo y logro.

Los estudiantes que adoptan un estilo superficial están instrumentalmente y ex​trínsecamente motivados; su principal propósito es el de satisfacer los requisitos de la tarea con el mínimo esfuerzo. El objetivo es evitar el fracaso y no trabajar demasiado. La estrategia adecuada para lograr esta intención es limitarse a lo esencial, reproduci​ble por medio de un aprendizaje mecánico. El estudiante se centra en los aspectos concretos y literales de los componentes de las tareas, más que en su significado. Evi​ta u omite las interrelaciones que puedan existir entre los componentes de la tarea, de tal manera que ésta no se percibe como un todo unificado. Se resiente o preocupa del tiempo invertido en la tarea.

En los estudiantes con estilo profundo la orientación afectiva es la motivación in​trínseca para comprender y la expectativa de disfrutar haciéndolo. Consecuentemente, adoptan estrategias que lleven a satisfacer su curiosidad por la búsqueda del significa​do inherente a las tareas. Intentan relacionar el contenido a contextos personalmente significativos o al conocimiento previo existente, teorizando sobre lo que están apren​diendo, formulando hipótesis sobre cómo relacionarlo con lo conocido o con temas de interés. Encuentran el aprendizaje emocionalmente satisfactorio.

En los estudiantes que adoptan un estilo de logro la orientación afectiva está basa​da en la manifestación de la propia competencia con respecto a sus compañeros, in​tentando obtener las calificaciones más altas; es decir, su orientación se basa en una forma particular de motivación extrínseca: el incremento de la autovaloración mani​festada a través de un logro visible y, en particular, de las altas calificaciones. Este ti​po de motivación maximiza el coste—eficacia del tiempo y esfuerzo, incluyendo con​ductas organizativas que caracterizan es este tipo de estudiantes: toma de apuntes claros, planificación de las actividades y del tiempo empleado. Se ve como importan
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te la autodisciplina, el orden, la sistematización, planificación y distribución del tiempo a las tareas en proporción a su importancia percibida.

Los estilos ‘profundo” y “superficial” difieren del de logro de una forma impor​tante. Las estrategias implicadas en los dos primeyos describen formas en que los es​tudiantes se comprometen con las tareas de aprefidizaje en sí mismas, mientras que el enfoque de “logro” describe la forma en que los alumnos organizan el contexto tem​poral y espacial en que las tareas se llevan a cabo. Por tanto, no se refiere a cómo abordar el contenido de la tarea, sino a cómo auto-.organizarse, particularmente en lo referido al tiempo invertido: cómo organizar el tiempo, el espacio de trabajo, y cómo abordar el programa de estudios de la forma más eficaz.

En síntesis, pues, existen tres estilos o enfoques de aprendizaje sobre cuyas carac​terísticas generales se da un razonable consenso, aunque varíen sus denominaciones. Sin embargo, ello no quiere decir que estos enfoques sean exclusivamente tres.

5.
Los estilos intelectuales

Desde un planteamiento diferente, Sternberg (1990) señala que los intentos de in​terpretar la ejecución académica en términos de inteligencia o habilidad han fracasado posiblemente porque han olvidado el estilo intelectual o de aprendizaje, es decir, los efectos de la inteligencia y la personalidad entre sí, ya que el estilo representa el lazo de unión entre ambos constructos psicológicos.

Para Sternberg es un modo de autogobierno de la mente centrado más en los usos que en los niveles de inteligencia. Es decir, hace referencia a la forma cómo una per​sona utiliza su inteligencia, lo que lleva a evaluar no cuánta inteligencia tiene una per​sona, sino cómo la emplea. De ahí que dos individuos que presenten el mismo nivel de inteligencia pueden ser bastante diferentes intelectualmente, debido a las distintas maneras en que organizan y dirigen esa inteligencia. En base a esas maneras diferen​tes de emplear la inteligencia distingue tres estilos intelectuales: el legislativo, el eje​cutivo y el judicial.

Los sujetos con estilo legislativo se caracterizan por el predominio de la función legislativa, que implica crear, formular y planificar ideas. Es propio de las personas que les gusta usar su creatividad, formular y planificar la solución de problemas; les gusta crear sus propias reglas, se divierten haciendo las cosas a su manera, prefieren problemas y actividades que no están estructurados, suelen construir todo el contenido del problema, así como el procedimiento que les llevará a la solución del mismo y prefieren actividades creativas basadas en la planificación como escribir artículos, di​señar proyectos o hacer una composición. Las profesiones preferidas pueden ser es​critor, artista, científico, escultor o arquitecto.

El estilo ejecutivo se caracteriza por el predominio de la función ejecutiva que implica fundamentalmente desarrollar los planes formulados por la función legislati​va. Los sujetos con estilo ejecutivo son más ejecutivos que creadores, les gusta seguir las normas ya establecidas y marcos configurados; suelen elegir los problemas que es​tán semiestructurados, no les gusta los poco estructurados, se inclinan por tareas bien definidas como aplicar reglas o problemas cuya solución exija aplicar un algoritmo. Sus preferencias profesionales se orientan hacia actividades que exijan aplicar ideas o principios ya establecidos como las de abogado, ejecutivo, constructor, cirujano, etc.

El estilo judicial es propio de personas que les gusta evaluar, controlar y supervi​sar una actividad. Así les agrada evaluar reglas y procedimientos que han construido
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otros, juzgar lo que otros hacen; prefieren trabajar con problemas cuya solución exija analizar y evaluar ideas; se inclinan por actividades en las que se ejercita el enjuicia​miento y la crítica; sus preferencias profesionales abaican las de juez, consultor, eva​luador de programas, analista de sistemas, periodista, etc.Las personas no tienen un estilo u otro en exclusiva, sino que comparten en mayor o menor medida los distintos estilos (Beltrán, 1993). Además tienden a utilizar un estilo u otro según campos de ac​tividad y demanda de la situación. Habitualmente las escuelas premian los estilos eje​cutivos, es decir, a los alumnos que aceptan y trabajan en el sistema de reglas estable​cido. En cambio, los estilos judiciales se refuerzan en la enseñanza secundaria y, sobre todo, en la universitaria. El estilo legislativo sólo es premiado en la enseñanza superior en la que ya tiene cabida las ideas para la investigación.

Otro aspecto de relevancia educativa es el ajuste profesor alumno. Por ejemplo, un estudiante legislativo y un profesor ejecutivo pueden no sintonizar. Incluso es posible que un estudiante legislativo no se entienda con un profesor también legislativo, si el profesor es intolerante con las legislaciones de otros. Lo importante es que los profe​sores tengan en cuenta su propios estilos y valoren la influencia que ejercen en el pro​ceso de enseñanza aprendizaje y rendimiento de los alumnos.

6.
Conclusiones

En las diferentes categorizaciones que se han expuesto de los autores existe una clara abundante solapación en las formas apreciadas de procesar la información y en las maneras de situarse en las tareas de aprendizaje, que básicamente se pueden redu​cir a dos grandes estilos de aprendizaje adoptados por los estudiantes según la natura​leza de la tarea, sus propias predisposiciones hacia un estilo u otro o sus motivos para implicarse en la tarea (Beltrán, 1993). Estos estilos serían el profundo y el superficial, a los que algunos autores añaden el estilo estratégico o de logro.

A modo de síntesis, se resumen las características más representativas de cada uno de ellos.

Estilo profundo:

*
Mantiene una concepción cualitativa del aprendizaje.

*
Está interesados en la tarea académica y disfrutan al realizarla.

*
Busca el significado inherente a la tarea.

*
Personaliza la tarea, haciéndola significativa para su experiencia y para el mundo real.

*
Integran las partes de la tarea en un conjunto y buscan las relaciones de este con​junto con los conocimientos previos.

*
Teoriza sobre la tarea formando hipótesis sobre ella y relacionándola con otros as​pectos del conocimiento

Estilo superficial:

*
Mantiene una concepción cuantitativa del aprendizaje

*
Considera la tarea como una demanda que debe ser satisfecha o cumplida, una im​posición necesaria para poder alcanzar las metas.

*
Ve las partes o aspectos de la tarea como discretas y no relacionadas una con otra o

con las otras tareas.
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Evita los significados personales u otros que la tarea pueda tener.

Confía, sobre todo, en la memorización de los componentes de las tareas.

Muestra una dependencia constante del profesor y tratan el material externamente.

Se preocupa por el fracaso.

Estilo estratégico o de logro:

Mantiene un enfoque institucional sobre el aprendizaje. Busca la forma de obtenerlas mejores notas.

Se preocupan por conocer qué buscan los profesores al poner notas y se concentra

en lo que cuenta para la nota.

Considera importante satisfacer todos los requisitos formales como la presenta​ción, tiempo de realización, interpretación de la tarea, pero además intenta econo​mizar esfuerzos.

Impiden que la vida social o personal interfiera sus estudios.

Dado que el estudiante no puede simultáneamente aprender memorlsticamente y

buscar el significado del contenido de aprendizaje, los estilos profundo y superficial son, en cualquier momento dado, exclusivos, lo cual no impide que se puedan desa​rrollar de forma sucesiva. Por el contrario, el estilo estratégico o de logro al estar rela​cionado con el contexto puede ser utilizado con cualquiera de los otros dos. De hecho, no es incompatible aprender mecánicamente de forma organizada (superficial—logro) o aprender significativamente de una forma organizada (profundo-logro).

A partir de la investigación disponible, existe un acuerdo generalizado en que es necesario en la instrucción tener presente los estilos de los estudiantes. De manera que las estrategias de enseñanza deberán tener en cuenta el estilo característico de proce​sar la información del estudiante y el material de aprendizaje, adaptando la presenta​ción de éste a las exigencias psicológicas de la tarea y a las predisposiciones cogniti​vas del alumno. Para esto es preciso, en primer lugar, que el profesor conozca sus propio estilo cognitivo, pues ello influye en la manera en que enseña y, en segundo lu​gar, que se identifique y se tenga en cuenta los estilos de los estudiantes, sabiendo que son modificables a través de la enseñanza y que los efectos que tienen en el aprendi​zaje y rendimiento académico también son diferentes.
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1.
Introducción

En las últimas décadas se ha constatado tanto en el ámbito de la enseñanza, en ge​neral, como en el ámbito de la psicología de la instrucción, en particular, un creciente interés no tanto por los contenidos cuanto por el análisis e intervención en las activi​dades que despliega el alumno cuando aprende. El elevado fracaso de las reformas educativas (McCombs, 1993), el especial énfasis de la psicología en el estudio de los procesos cognoscitivos (De Vega, 1985) y, finalmente, el reconocimiento explícito de que los resultados de aprendizaje dependen, no tanto del modo en que el profesor pre​senta la información, sino del modo en que el alumno la procesa (Weinstein y Mayer, 1986), han sido factores determinantes en el desarrollo del mencionado interés.

En el contexto de la enseñanza—aprendizaje, la tarea principal que debe llevar a cabo
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el alumno es, en un sentido amplio, aprender antes, durante y después de participar en las distintas actividades académicas. Sin embargo, la actividad académica que ocupa más tiempo a los alumnos es la actividad de estudiar. El estudio es una modalidad de aprendizaje, un caso especial de actividad cognitiva académica, frecuentemente indivi​dual (Thomas y Rohwer, 1986), intencional, intensiva, autorregulada y basada en un tex​to (Hernández y García, 1991), que además supone automotivación y esfuerzo personal.

1.1.
Las Estrategias de Aprendizaje

Para estudiar, los alumnos deben procesar eficazmente la información, siendo de gran ayuda para este fin, la utilización de estrategias de aprendizaje. La definición y categorización de las estrategias ha sido abordada por diversos autores (Beltrán, 1993; Cano, 1994; Pozo, 1990; véase el capítulo, en este mismo manual, sobre esta cuestión), comprobándose una gran pluralidad conceptual y de supuestos teóricos de partida. No obstante, podemos afirmar que las estrategias son conductas desplegadas por el que aprende para operar sobre el modo en que la información es procesada (Mayer, 1988); competencias necesarias para un aprendizaje efectivo, incluyendo las estrategias y ha​bilidades que los estudiantes necesitan para manejar y controlar su propio aprendizaje en una gran variedad de contextos (Weinstein, Zimmerman y Palmer, 1988).

Se trata de acciones iniciadas por el sujeto (Palmer y Goetz, 1988), secuencia de actividades más que simple acto, ampliamente controladas por el sujeto que aprende y, generalmente, intencionadas y planificadas (Garner, 1988). Su función es facilitar los procesos de aprendizaje (atención, adquisición, recuperación, etc.), para lo cual se sirven de tácticas o técnicas específicas de estudio (Beltrán, 1993).

El interés por comprender los procesos internos del procesamiento humano de la información, ha tenido como consecuencia no sólo su detección y conocimiento, sino también el descubrimiento de la existencia de notables diferencias individuales en és​te ámbito. Así por ejemplo, en un reciente artículo del Annua! Review of Psvchologv, Snow y Swanson (1992), hacen referencia a las estrategias y a los estilos de aprendi​zaje como aptitudes cognitivas de necesaria consideración en psicología de la instruc​ción, junto a otras aptitudes de carácter conativo y afectivo.

1.2.
Los Estilos de Aprendizaje

El concepto estilo de aprendizaje aparece en el ámbito de la investigación en la dé​cada de los 50, aunque no entra en escena en el ámbito de la educación hasta veinte años después. Como en el caso de las estrategias, no existe una definición unívoca del concepto, y cada autor y/o grupo de investigación propone una diferente y con distin​to grado de generalidad.

1.3.
Clasificación de los Estilos de Aprendizaje

La gran cantidad de investigaciones realizadas sobre los estilos de aprendizaje, la variedad de bases teóricas sobre las que se apoyan, así como la construcción y utiliza​ción de numerosos instrumentos para medir los estilos, hace difícil elaborar una clasi​ficación que refleje la riqueza de datos acumulada.
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Claxton y Murrell (1987) ofrecen una taxonomía de estilos de aprendizaje, agrupa​dos en cuatro categorías: estilos de personalidad, de procesamiento de la información, de interacción social y de preferencias de instrucción. Sin embargo, una de las clasifi​caciones más conocidas es la ofrecida por Curry (>983), quien tras realizar un metaa​nálisis sobre 21 modelos de estilos de aprendizaj’e, propone distinguir tres conjuntos o tipologías de estilos. Estilos relacionados con el ámbito cognitivo y de la personali​dad; estilos de procesamiento de la información; y estilos relacionados con las prefe​rencias de instrucción.

Sin embargo, esta y otras clasificaciones han quedado desfasadas debido a los avances que en el estudio de los estilos de aprendizaje se han producido en los últi​mos años. La motivación del sujeto, la percepción de la tarea y del contexto de apren​dizaje (Biggs, 1994; Entwistle, 1988; Marton, 1988) son elementos a los que se les concede gran importancia en las investigaciones recientes, llevadas a cabo, sobre todo por investigadores europeos y australianos. En esta sentido, una de las clasificaciones más recientes es la formulada por Biggs (1994). En ella se integran parte de las tipo​logías tradicionales con las aportaciones últimas a que hemos hecho referencia. Así pues, Biggs (1994) distingue cuatro modelos de estilos de aprendizaje.

a) Modelo de estilos personales. En este bloque se incluyen las investigaciones de Herman Witkin y colaboradores sobre los estilos cognitivos, tales como la depen​dencia—independencia de campo, o la reflexividad—impulsidad. Sus investigacio​nes vinculan las dimensiones de la personalidad con los estilos cognitivos. Los es​tilos no serían sino manifestaciones cognitivas de dimensiones más amplias del funcionamiento personal.

b) Modelo de procesamiento de la injórmación. Se trata de estilos que hacen referen​cia al modo que los i     ndividuos tienen de abordar intelectualmente el procesamien​to de la información. En este modelo se incluyen las investigaciones de Schmeck, Ribich y Ramanaiah (1977) y Weinstein, Zimmerman y Palmer, (1988), dedicadas a analizar las estrategias y estilos de los sujetos cuando aprenden y estudian.

c)  Modelo fenomenográflco. Es un modelo en el que se enmarcan investigaciones con características muy definidas. Son trabajos fundamentados en análisis de tipo cuali​tativo del fenómeno de la comprensión de la información y de la propia experiencia de aprendizaje del alumno. No utilizan instrumentos para medir el modo que tienen de aprender los estudiantes. Ejemplos de este tipo de trabajos son las investigacio​nes de Marton y Sáljó (1976), que tratan de identificar los modos diferentes en que los sujetos abordan tareas concretas como estudiar un texto. Para ello, tienen en cuenta la perspectiva que adopta cada sujeto, su percepción de la tarea, etc., y utili​zan entrevistas y cuestionarios de respuesta abierta para recoger datos.

d)  Modelo de sistemas. En este bloque Biggs incluye las investigaciones de Entwistle y Ramsden (1983), así como, sus propios trabajos. Se trata de investigaciones cu​yo interés se centra en analizar el modo de aprender de los estudiantes, y cómo ese modo que adopta cada alumno, depende de la percepción que tienen de la situa​ción de aprendizaje, de la motivación para realizar la tarea y de otras variables. En estas investigaciones, a diferencia de las del bloque anterior, se utilizan cuestiona​rios que permiten medir el modo peculiar de aprender de cada alumno.

La clasificación de Biggs tiene interés por ser reciente y recopilar datos de las últi​mas investigaciones sobre estilos aunque presenta ciertos problemas. Entre los cuales, podemos destacar los siguientes:
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a) Omite los tradicionales modelos de estilos sobre preferencias de instrucción. Éstos son modelos que destacan las preferencias de los estudiantes por un ambiente u otro de aprendizaje (la clase magistral, las discusiones y debates, los proyectos, etc.), tal es el caso del Learning Stvles Jnventory de Renzulli—Smith. Tampoco ha​ce referencia a los modelos dirigidos a conocer los estímulos (ambientales, emoti​vos, etc.) que definen los estilos de aprendizaje de los alumnos, como por ejemplo, el Inventario de Estilos de Dunn y Price.

b~ No menciona dos modelos de interés, relacionados con la teoría de procesamiento de la información. Uno de ellos es el modelo de estilos quizás más conocido en las dos últimas décadas. Nos referimos al modelo de aprendizaje experiencial, pro​puesto por Kolb. El segundo, es el modelo reciente propuesto por Sternberg.

c)
Por último, decir que resulta difícil mantener los bloques de estilos propuestos en la clasificación. En efecto, los diferentes grupos de estilos mantienen entre sí rela​ciones teóricas y metodológicas, sin que los criterios utilizados en la clasificación parezcan sostenerse en demasía. Así por ejemplo, el modelo de sistemas utiliza un enfoque de tipo cuantitativo, pero se apoya sobre los conceptos y los descubri​mientos previos del modelo de tipo cualitativo fenomenográfico. E incluso, como Murray—Harvey (1994) reconoce, el modelo de sistemas tiene rasgos en común con el modelo de procesamiento de la información.

Los problemas mencionados y el escaso espacio para expresarnos en este capítulo, nos previenen respecto a la opción y el tratamiento que damos a los estilos de apren.

dizaje en el presente capítulo. Nuestra clasificación seguirá un criterio descriptivo, tratando de presentar un espectro amplio de las diversas tendencias que plantean los investigadores en el estudio de los estilos de aprendizaje.

2.
Cuatro estilos de aprendizaje

Los estilos de aprendizaje, como hemos podido comprobar, responden ciertamente a una tipología diversa y extensa. Para la clasificación que presentamos optamos por una solución integradora, centrándonos en los autores más recientes y representativos, e intentando seleccionar, al mismo tiempo, los bloques más significativos de la clasi​ficación que propone Biggs. No haremos mención de los autores del modelo de estilos personales o cognitivos, ni tampoco de los autores del modelo de preferencias de ms​trucción. Dos razones justifican nuestra decisión.

En primer lugar, porque los estilos cognitivos, en el sentido que los concibe el mo​delo de estilos personales, tienen un significado genérico relacionado con la manera con que procesamos la información (Brooks, Simutis y O’Neil, 1985); tienen un ca​rácter persuasivo y suelen asociarse con la conducta general de la persona, a modo de variables de la personalidad (Snow y Swanson, 1992). Por el contrario, los estilos de aprendizaje, en tanto que estrategias que utilizan diferencialmente los estudiantes para aprender, tienen lugar o se aplican en una situación determinada (Brew y McCormick, 1979; Baron, 1985); se relacionan con conductas específicas aplicadas en un momen​to determinado de un proceso (Perkins, 1985); y constituyen secuencias de procedi​mientos o de habilidades cognitivas para lograr aprender (Schmeck, 1988).

En segundo lugar, porque las preferencias relacionadas con la instrucción son poco firmes. De hecho, según afirma Curry (1983), las preferencias, en tanto que criterios para establecer una clasificación de estilos, son los elementos poco estables. Por con​
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siguiente, con el fin de obtener una comprensión precisa de los planteamientos y con​ceptos implicados en el ámbito de los estilos de aprendizaje, haremos mención de los trabajos sobre estilos que han llevado a cabo cuatro autores relevantes: Kolb, Entwis​tle, Schmeck y Sternberg.

3.
Kolb: el aprendizaje como proceso

3.1
El Aprendizaje Experiencial

El modelo de estilos de aprendizaje propuesto por Kolb es uno de los primeros que surgen en la historia de la psicología. Este autor llama la atención sobre una amplia variedad de procesos que diversos autores han destacado al estudiar el aprendizaje. Insiste en el papel de la experiencia como base del aprendizaje, de ahí el término de aprendizaje experiencial.

El modelo (Kolb, 1971, 1984) trata de explicar cómo aprendemos, es decir, cómo asimilamos la información, solucionamos problemas y tomamos decisiones. El mode​lo ha sido elaborado a partir de varios aspectos que tomó de diversas teorías: destaca el papel del medio ambiente en el aprendizaje (Lewin); concibe el aprendizaje como un proceso dialéctico que integra experiencia y conceptos, observación y acción (De​wey); asume la descripción de las etapas del desarrollo cognitivo y el papel de la adaptación (Piaget); por último, retoma los conceptos de logro, retención y transfor​mación de la información (Bruner).

El análisis de los aspectos comunes que presentan los modelos de aprendizaje mencionados, permite a Kolb proporcionar un fundamento teórico a su concepción del aprendizaje experiencial, con los siguientes rasgos característicos: el aprendizaje debe ser concebido como un proceso, y no simplemente en términos de resultados; se trata, además, de un proceso continuo construido sobre la experiencia; requiere la so​lución de conflictos entre modos dialécticos de adaptarse a la realidad; es un proceso holístico, global, de adaptación al mundo; implica transacciones entre la persona y el medio; y, también es un proceso de creación del conocimiento. En definitiva, Kolb considera el aprendizaje como el proceso que origina el conocimiento mediante la transformación de la experiencia.

El aprendizaje es una secuencia cíclica iterativa de actividades vitales e intelectua​les, en las que la experiencia y el análisis de ésta generan conceptos que, una vez asi​milados y organizados, pueden aplicarse a nuevas experiencias; para ello, son necesa​rias cuatro capacidades o modos adaptativos primarios: experiencia concreta (EC), observación reflexiva (OR), conceptuación abstracta (CA) y experimentación activa

(EA).

En el aprendizaje concurren cuatro etapas: la) estar inmerso en una situación espe​cífica o concreta recibiendo estímulos y respondiendo a ellos (EC); 28) observar para obtener datos e ideas acerca de los distintos elementos que intervienen y de sus inter​conexiones, reflexionando sobre ello y observando la experiencia desde diferentes puntos de vista (OR); 38) elaborar o formalizar en conceptos los datos e ideas anterio​res, es decir, abstraer leyes generales que permitan explicar la realidad (CA); y 48) aplicar a situaciones nuevas, bien sea de modo directo, bien sea a través de la transfe​rencia, el núcleo conceptual previamente asimilado; a saber, actuar experimentando con los conceptos adquiridos (EA). Una vez concluido el ciclo, se inicia una nueva experiencia concreta, y se repite, de nuevo, el ciclo de aprendizaje.
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Desde un punto de vista estructural, entre las operaciones que ocurren en cada fa​se, se establecen transacciones que se resuelven mediante una adaptación dialéctica. Las diversas modalidades de aprendizaje conforman dos dimensiones distintas, que representan orientaciones adaptativas dialécticamente opuestas. La dimensión concre​ción—abstracción conlleva una dialéctica de prensión, de captar la experiencia, lo cual puede realizarse por dos vías opuestas: la primera, la aprehensión, que equivale a fi. jarse en las cualidades de la experiencia inmediata (color, textura, sonido, etc.); y la segunda, la comprensión, que consiste en introducir orden en las sensaciones, recurrir a la interpretación conceptual y a la representación simbólica.

La dimensión reflexión—acción se resuelve en una dialéctica de transformación y modificación de la experiencia, también a través de dos vías opuestas: la primera, la intención o reflexión interna; la segunda, la extensión o manipulación activa. La idea central que aporta esta segunda dimensión es que “el aprendizaje, y por tanto el cono​cimiento, requiere a la vez una captación o representación figurativa de la experiencia y una transformación de esa representación. La captación figurativa o la transforma​ción operativa por si solas no son suficientes” (Kolb, 1984, p. 42). Esta complejidad favorece la aparición de estructuras de procesamiento, que son únicas e individuales, los denominados estilos de aprendizaje.

3.2.
Los estilos de Aprendizaje

Los estilos de aprendizaje se configuran con la formación de la persona, su carga genética, las influencias del entorno, etc., y aunque son complejos y difícilmente re​ductibles a simples categorías o tipologías, se miden mediante el Inventario de Estilos de Aprendizaje L.S.I. (Learning Stvle Inventorv), elaborado por el propio Kolb (1976a). Kolb propone cuatro estilos, resultantes de la confluencia de las dos dimen​siones a través de las cuales intenta explicar el aprendizaje.

Asimilador: desarrolla la CA y la OR más que la FC y la FA, respectivamente. Se trata de personas preocupadas por el aprendizaje de conceptos abstractos y la creación de modelos teóricos en los que son capaces de integrar, de modo coherente, observa. ciones dispersas. A su vez, están poco interesadas en la búsqueda de una aplicación de las teorías. Es el caso de personas con una formación científica de tipo básico (por ejemplo, matemáticos), en las cuales se aprecia un interés mayor por las ideas y los conceptos abstractos que por las personas. Juzgan las teorías por la precisión y la lógi​ca que encierran y no tanto por las aplicaciones prácticas para las que pueden servir.

Divergente: combina experiencia concreta (FC) con la observación reflexiva (OR). Son personas con buena capacidad de imaginación, que pueden abordar las situacio​nes desde múltiples perspectivas y encontrar un significado global que las explique. Además, son capaces de generar ideas alternativas y ver las implicaciones que tienen. Según Kolb es el estilo típico de las personas con formación humanística, artes, letras (por ejemplo, artistas, trabajadores sociales, orientadores, etc.); muy interesadas por las otras personas, por los sentimientos, y con amplios intereses culturales.

Acomodador destaca en experiencia concreta (FC) y experimentación activa (EA), frente a sus opuestos la CA y la OR. Son personas activas, implicadas en nuevas expe​riencias, que llevan a cabo las ideas, proyectos y tareas que les ocupan. Siempre bus-
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can oportunidades~ corren riesgos y actúan adaptándose con facilidad a nuevas circuns​tancias, no quedando pasivos ante los hechos sino resolviendo los problemas mediante pruebas de ensayo—error. Este estilo es el propio de quienes poseen una formación téc​nico—práctica (por ejemplo, técnicos de ventas, relaciones públicas, supervisores, etc.). Por otra parte, son personas que se sienten a gusto con la gente, aunque son percibidos como algo impacientes.

Convergente:
pone énfasis en la conceptuación (CA) y la experimentación activa (EA) más que en la EC y la OR. Se trata de personas que organizan su conocimiento de modo que por el razonamiento hipotético deductivo llegan a solucionar problemas concretos. Tras el razonamiento previo, aplican de forma práctica las ideas; aunque eso sí, principalmente en situaciones que demandan una única solución. Se trata de personas con intereses muy específicos, con formación científica (por ejemplo, cien​cias flsicas o ingeniería). Controlan sus expresiones emocionales y se inclinan más por los problemas técnicos que no porlos problemas interpersonales.

Las personas modelan su estilo de aprendizaje a través de numerosas fuerzas per​sonales, educativas, profesionales, demandas de la situación, etc. Los estilos se pue​den representar como un punto en el espacio de las dos dimensiones anunciadas: con​crección—abstracciófl, reflexión—acción. Sin embargo, de este modo, sólo estaríamos representando diferencias cualitativas en las orientaciones que adoptan los individuos hacia el aprendizaje. Para comprender, en sentido amplio, el estilo de aprendizaje que caracteriza a las personas es preciso recurrir a una tercera dimensión: la dimensión del

desarmllo.

El proceso de aprendizaje actualiza el desarrollo y se inserta en un modelo dialéc​tico de adaptación al mundo que permite dividir el proceso de crecimiento en tres grandes estadios de creciente complejidad perceptiva, afectiva, simbólica y comporta​mental: el primer estadio, se caracteriza por adquisición de las habilidades básicas y de las estructuras cognitivas (primeros años). El segundo, estadio de especialización, es el estadio marcado por la influencia de las fuerzas educativas y sociales, así como por el desarrollo de modos especializados de adaptación social, laboral, etc. (etapa de la educación formal y/o formación profesional). Es a lo largo de este período cuando se configura el estilo particular de aprendizaje. El tercer estadio, denominado de inte​gración, es aquel en el que se confirma y expresa el modo de adaptación y el estilo de aprendizaje, propio de cada persona.

Cada uno de los cuatro modos adaptativos primarios se asocia con una de las di​mensiones principales del crecimiento personal: FC, con la complejidad afectiva; OR, con la complejidad perceptiva; CA, con la complejidad simbólica; y EA, con la com​plejidad de comportamiento.

Los trabajos de Kolb están dominados por la idea de relacionar los estilos de aprendizaje, medidos con el inventario creado al efecto, y las demandas concretas de las actividades que realizan los sujetos. En España, contamos con algunos trabajos en este sentido, por ejemplo, al estudio realizado por González Tirados (1983) en el que se relaciona el estilo de aprendizaje con las opciones que siguen los estudiantes al cur​sar estudios universitarios.

Kolb (1985) intentó relacionar el rendimiento académico con el estilo de aprendi​zaje, no pudiendo comprobar completamente la hipótesis que planteó, a saber, que los estudiantes que mejor se acomodaran a las demandas de su campo de especialización obtendrían mejores resultados que aquellos otros que tuvieran estilos de aprendizaje
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diferentes a los requeridos por una especialidad académica determinada. Los datos, por tanto, parecen insuficientes; aunque recientemente nosotros (Cano y Justicia, 1993) hemos podido comprobar algunas diferencias entre estudiantes universitarios de alto y bajo rendimiento en relación con su estilo de aprendizaje. Observamos que los alumnos con mejor rendimiento mostraban una mejor conceptuación abstracta, mientras que los sujetos de rendimiento más bajo destacaban en observación reflexiva y experiencia concreta.

Las propuestas teóricas de Kolb y su traducción, concretada en la propuesta de un instrumento para medir los estilos de aprendizaje, han tenido un eco positivo conside​rable (Highhouse y Doverspike, 1987; Sims, 1983; Tepper, Tetrault, Braun y Romero, 1993; Torrealba, 1972), aunque no inferior al eco negativo que también han suscitado las críticas, especialmente en lo que se refiere al procedimiento seguido en la cons​trucción y puntuación del inventario; y la fiabilidad y validez de constructo que posee (véase Cano y Justicia, 1995). De ahí, la propuesta de nuevas versiones que se han he​cho del cuestionario (Kolb, 1985b; Ruble y Stout, 1991; Veres, Sims y Loclear, 1991), e incluso el planteamiento de cuestionarios alternativos, aunque construidos a partir de los supuestos teóricos de Kolb (Honey y Mumford, 1986; Romero, Tepper y Te​trault, 1992).

El trabajo de Kolb y los estudios que ha generado, han permitido consolidar una concepción del aprendizaje, así como las modalidades o estilos que los sujetos pueden adoptar en función de un amplio conjunto de variables, entre ellas las de tipo personal y ambiental. Otros investigadores, con otro tipo de planteamientos, han precisado aún más la relación entre conductas de aprendizaje y variables personales y contextuales implicadas. Este es el caso del profesor NoeI Entwistle y sus colaboradores de la uni​versidad escocesa de Edimburgo.

4.
Entwistle. Las orientaciones de aprendizaje

4i.
Aprendizaje, percepción del contexto y motivación

En éste bloque agrupamos a una serie de trabajos interesados en el análisis del mo​do en que los estudiantes abordan la tarea de aprender y estudiar. Los autores trabajan en un marco peculiar que no comparte ni los niveles de integración teórica de Kolb, ni los rigurosos niveles de análisis propios del procesamiento de la información. El pun​to de partida para estos investigadores es el concepto experiencial de aprendizaje, es decir, el estudio del aprendizaje en contextos naturales. Utilizan para ello una metodo​logía que siendo inicialmente de tipo cualitativo, se adentra posteriormente en el ám​bito cuantitativo, ya que los constructos teóricos que postulan se plasman en cuestio​narios de tipo cualitativo.

Lo que importa es el sujeto, su propia concepción acerca de lo que es aprender, su percepción de la enseñanza, de los criterios de evaluación, de las condiciones en las que aprende, los procedimientos que utiliza, etc. Para investigar esas concepciones se recurre a las técnicas de entrevista y, en especial, a la fenomenografía, definida como la descripción, análisis y comprensión de las experiencias de los sujetos (Marton, 1981).

¿Cuál es la idea central de partida? El alumno que aprende lo hace inmerso en un contexto de aprendizaje determinado, y precisamente desde ese marco reacciona utili​zando estrategias paniculares, acordes con su experiencia y motivación, es lo que de-
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nominan estos autores enfoques de aprendizaje. Los enfoques varían en función de las distintas situaciones, el contenido o el contexto del aprendizaje (Entwistle y Ramsden, 1983; Laurillard, 1979; Ramsden, 1988).

Se detecta cierta consistencia en el modo de ~ctuar los alumnos cuando abordan las distintas actividades que llevan a cabo para’estudiar (realizar consultas, redactar trabajos, preparar exámenes, etc.). Esa consistencia entre unas situaciones y otras es denominada orientación hacia el estudio. Este término se asemeja al de estilo, aunque Entwistle (1988) prefiere utilizarlo en su lugar, pues comporta elementos no sólo cog​nitivos, sino también motivacionales. Así pues, el aprendizaje resulta de la interrela​cién de tres elementos clave: la intención (motivo) de quien aprende, el proceso (es​trategia) que utiliza para aprender, y los logros que obtiene.

4.2.
Antecedentes conceptuales de los enfoques y orientaciones hacia el aprendizaje.

Hasta llegar al concepto de enfoque y de orientación, tuvieron lugar numerosas in​vestigaciones. El punto de partida lo tenemos en los trabajos de Marton y colaborado​res, en Suecia, concentrados en el análisis de una tarea muy común entre las activida​des del estudiante como es el leer textos o artículos académicos. Llegó, de esta forma, a descubrir una serie de diferencias individuales en el modo en que la información era procesada.

Inicialmente, Marton y Sáljo (1976) describieron dos tipos de estrategias para pro​cesar y adquirir la información, una estrategia profunda y otra superficial. Los estu​diantes que siguen una estrategia profirnda, tratan de comprender el significado del artículo que leen y los argumentos utilizados por el autor, relacionando todo esto con su experiencia personal y los conocimientos previos. Además, procuran determinar en qué medida las conclusiones del autor son justificables desde el punto de vista de las pruebas o evidencias que presenta.

Los estudiantes que siguen una estrategia superficial, tratan de memorizar aquello que consideran importante en función de las preguntas que prevén se les harán des​pués, al ser evaluados. Su atención se concentra en hechos específicos o en fragmen​tos de información inconexos que son aprendidos de memoria, tendiendo además a mostrarse ansiosos por la tarea.

Posteriormente, como resultado de nuevas investigaciones realizadas en Gran Bre​taña (Fransson, 1977; Entwistle et al., 1979), en cada una de las estrategias detectadas se distinguieron dos nuevos aspectos, relacionados con la actividad—pasividad que de​mostraban los estudiantes en la tarea, es decir, en función del grado de actividad, aten​ción e implicación observado en estudiantes de enseñanza media y universitaria. Así pues, resultaron cuatro modos de aprendizaje: profundo—activo, característico del alumno que comprende la intención del autor y demuestra cómo el argumento resulta apoyado por las evidencias. Pmfundo—pasivo, orientación propia de alumnos que mencionan el argumento principal pero no relacionan las evidencias con la conclu​sión. Superficial—activo, consistiría en describir los puntos principales de la tarea, pe​ro sin integrarlos en un argumento. Y, por último, la orientación superficial—pasiva, características de alumnos que mencionan unos cuantos ejemplos o hechos aislados.

En esta línea, Swenson (1977) demostró que los estudiantes que adoptan un estilo profundo, emplean más tiempo en el estudio y consideran al material que aprenden como más fácil de comprender que los estudiantes que adoptan un estilo superficial.
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Los segundos, al concentrarse en estrategias de memorización, encuentran el trabajo tedioso e ingrato, y suelen fracasar más frecuentemente en los exámenes. También se ha detectado (Fransson, 1977) que si la situación de aprendizaje está muy orientada al rendimiento y a la evaluación de resultados, los estudiantes pueden experimentar an​siedad y adoptar estilos superficiales que les conducen a intentar memorizar la infor​mación para superar las pruebas de evaluación.

Otras investigaciones interesantes, han sido las de Pask (1976), mediante las cuales conseguió definir tres clases de estilos de aprendizaje. 1) El aprendizaje por compren​sión: propio de quienes operan de un modo holista en la tarea de aprender. Los sujetos que lo utilizan, captan rápidamente el programa general de la materia y reconocen cla​ramente donde se puede obtener la información. 2) El aprendizaje por operación, muy semejante a un modo de operar serialista y que implica el aprendizaje de los detalles de procedimiento; los sujetos que lo utilizan captan los detalles, los métodos y las reglas, pero no son conscientes de cómo o por qué van juntos. Y 3) el aprendizaje versáti~ que utiliza los dos modos de operación anteriores y es empleado por sujetos que adap​tan sus estrategias de aprendizaje a las demandas de la tarea en cuestión.

4.3.
El A.SJ. y las Orientaciones hacia el Aprendizaje

Entwistle incorpora toda la variedad de conceptos y conclusiones de las investiga​ciones mencionadas en un cuestionario: el inventario de enfoques de estudio, o Ap​proac hes ¡o Studying Inventory, ASI. La finalidad del mismo no fue otra que obtener una medida cuantitativa de los enfoques de estudio y orientaciones de aprendizaje desplegadas por los estudiantes. El procedimiento seguido en la construcción del cuestionario fue el siguiente: se formularon un conjunto amplio de ítems que respon​dían a las observaciones y al análisis conceptual de la actividad desplegada por los es​tudiantes para estudiar. A través de la técnica de análisis factorial se obtuvo, de una muestra amplia de respuestas de sujetos (2.208 alumnos) la estructura factorial del cuestionario. En los resultados se confirmé la existencia de tres dimensiones o facto​res principales. Cada uno de ellos apunta a una orientación o enfoque de aprendizaje, según los cuales, los estudiantes cuando estudian o aprenden adoptan enfoques hacia el estudio, caracterizados por un tipo de motivaciones, intenciones, procesos y resulta​dos diferentes (Entwistle, 1988). A continuación, haremos una breve descripción más detallada de las tres orientaciones al estudio detectadas.

Orientación al significado. Sus componentes fundamentales son el enfoque pro. fundo, el aprendizaje por comprensión y la motivación intrínseca. El sujeto que adop​ta esta orientación muestra motivación hacia la asignatura; aprende con gran interés, quiere desarrollarse como persona. Su intención es comprender, lograr que lo que es​tudia tenga para él un significado personal. Para ello, puede poner en marcha diversos procesos tales como seleccionar y organizar los contenidos, así como relacionarlos con los conocimientos y la experiencia previa acumulada. El tipo de aprendizaje utili​zado es, básicamente, un aprendizaje que trata de organizar los materiales y de captar el plan general (aprendizaje por comprensión).

Orientación a la repetición. Sus componentes fundamentales son el enfoque su. perficial, el aprendizaje por operación (serial), la motivación extrínseca y el miedo al fracaso. Al sujeto que adopta esta orientación únicamente le motiva el cumplir con el
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programa, responder a las demandas del programa, llevar a cabo lo que se le ha pres​crito. Actúa bajo la presión de una motivación teñida de pesimismo y de miedo a los resultados que pueda obtener (miedo al fracaso). Su intención es satisfacer simple​mente los requisitos mínimos que le han sido marcados. Para ello utiliza procesos co​mo aprender de memoria, por repetición, hechos e ideas sin apenas establecer relación entre ellas; un aprendizaje de hechos, detalles y procedimientos con escasa conexión entre sí (aprendizaje por operación). Lógicamente, los resultados conseguidos se cen​tran en un nivel de comprensión muy superficial y, a veces, nulo.

Orientación al rendimiento. Sus componentes fundamentales son el enfoque estra​tégico, los métodos de estudio organizados y la motivación de logro. El sujeto que adopta esta orientación de aprendizaje está motivado por el hecho de obtener buenas calificaciones, por competir con los demás. Su intención es lograr tener éxito como sea. Para ello recurre a cualesquiera de los procesos ya mencionados: aprendizaje por comprensión, por memorización, o por operación; además de utilizar métodos de estu​dio sistemático. Los resultados obtenidos dependerán de diversas variables, entre las que cabe destacar las características del curso (objetivos, métodos de evaluación, etc.).

La existencia de estas orientaciones hacia el estudio se vieron corroboradas en los trabajos que llevó a cabo lan Selmes (1986, 1987), quien describe tres rasgos caracte​rísticos en cada uno de los enfoques. El enfoque profundo se caracteriza por: intentar lograr una integración personal del material, buscar interrelaciones y extraer el signi​ficado. Los rasgos característicos del enfoque superficial son: aislar los diferentes as​pectos de la tarea, memorizar del material y pasividad en la realización de la tarea. También Biggs (1979), con el Study Behavior Questionnaire, detecté tres dimensiones o vías para llegar al aprendizaje, vías que recoge muy acertadamente Porto (1994). Estas tres dimensiones son: interiorización, caracterizada por la motivación intrínseca, la búsqueda del significado y la utilización de estrategias de comprensión. Utiliza​ción, caracterizada por la motivación extrínseca y el miedo al fracaso, así como por una estrategia memorística de tipo mecánico. Y logro, caracterizada por la motivación de éxito y la utilización de estrategias de organización del material y del estudio. Tres dimensiones que han podido ser detectadas en una muestra de universitarios españo​les, y con diferentes instrumentos de medición de los estilos de aprendizaje (Cano y Justicia, 1994).

La adopción de una u otra orientación por parte de los estudiantes depende de nu​merosos factores, desde el propio dominio de los procesos que sirven de base al aprendizaje, hasta la motivación y percepción de variables del contexto educativo. Así, por ejemplo, se ha comprobado que si los estudiantes perciben los programas de las disciplinas que estudian como sobrecargados en exceso, sus relaciones con los profesores o los departamentos a las que pertenecen, son distantes en el sentido de que no favorecen un buen clima de aprendizaje; y además, los métodos de enseñanza que desarrollan son de tipo formal, resulta altamente probable que adopten enfoques y orientación de aprendizaje de tipo superficial. (Entwistle y Ramsden, 1983; Rams​den, 1979; Selmes, 1986).

La relación entre estilos y métodos de enseñanza es realmente interesante. Así por ejemplo, Entwistle y Tait (1993) utilizando una versión revisada del ASI detectan que los estudiantes tienden a definir diferencialmente la buena enseñanza en función de sus estilos de aprendizaje. Tanto los que operan de modo profundo, como aquellos que lo hacen de modo superficial prefieren métodos de enseñanza y de evaluación
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acordes con sus estilos de aprender; y, curiosamente, los que fracasan presentan una fuerte incoherencia entre su estilo de aprendizaje y su esquema de preferencias por di​ferentes tipos de enseñanza.

Diversas investigaciones han detectado que algunas subescalas del ASI muestran relación significativa con el rendimiento académico. Por ejemplo, Entwistle y Rams​den (1983) comprueban, mediante análisis factorial, la relación existente entre rendi​miento académico y las puntuaciones en las escalas de motivación intrínseca y motiva​ción de logro. Y Watkins (1986), utilizando la regresión múltiple, señala igualmente que las escalas de miedo al fracaso y el aprendizaje por comprensión se relacionan po​sitivamente con la nota media que obtienen los estudiantes; mientras que la escala de motivación extrínseca e imprevisión lo hacen negativamente.

En una investigación llevada a cabo con universitarios españoles (Cano y Justicia, 1994) nosotros hemos podido comprobar también diferencias significativas, entre su​jetos de alto y bajo rendimiento académico, en un gran número de escalas del ASI. Por otra parte, el análisis discriminante practicado nos permitió detectar que los suje​tos de buen rendimiento mostraban una mayor motivación de logro y menor motiva​ción extrfnseca y miedo al fracaso.

Las investigaciones sobre las orientaciones de aprendizaje surgen principalmente en el ámbito europeo y han tenido una gran resonancia en el ámbito de la investiga​ción educativa por la relación que establecen entre aspectos estratégicos y motivacio​nales del aprendizaje y, al mismo tiempo, porque aúnan procedimientos metodolégi​cos tanto cuantitativos como cualitativos. Sin embargo, prácticamente sobre la misma década, en Estados Unidos se comienza a trabajar sobre una base científica tradicional evaluando las diferencias intersujetos en procesos o dimensiones previamente analiza​das por los investigadores en el laboratorio; éste es el caso de Schmeck y su grupo de colaboradores y, también, aunque con ciertas diferencias, de Sternberg.

5.
Aprendizaje, pensamiento e inteligencia

5i.
Schmeck: El ILP y los estilos de aprendizaje

Schmeck investiga el problema de las diferencias individuales en el modo de lle​var a cabo el aprendizaje, aunque partiendo de supuestos diferentes a los de los auto​res hasta ahora mencionados. Parte de la necesidad de describir e identificar procesos conductuales básicos (estrategias de aprendizaje) tomando como referencia teórica el marco de los niveles de procesamiento de información (Craik y Lockhart, 1972; Craik y Tulving, 1975). Según estos autores, la información puede ser procesada desde los niveles más superficiales o simples (shallow) (por ejemplo, atender a los signos de un texto) hasta los niveles más complejos y profundos (deep) (como por ejemplo, extraer el significado y la relevancia personal del texto). Siempre se recuerda mejor aquello que se procesa a un nivel más profundo.

Además de este marco teórico, Schmeck recurre a otra serie de conceptos (la for​mación de imágenes, Paivio, 1971; la organización, Tulving y Donaldson, 1972 y la codificación, Melton y Martin, 1972). El siguiente paso consiste en medir las diferen​cias interindividuales en estos procesos básicos o dimensiones previamente analizadas por los investigadores en el laboratorio.

Desde este punto de vista, considera la memoria como un (by product) producto del pensamiento, una huella dejada por el procesamiento de la información en el suje
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to (Craik y Lockhart, 1972). El aprendizaje puede ser considerado como un sub—pro​ducto del pensamiento, la huella que dejan nuestros pensamientos. Po esta razón, las estrategias (y estilos) de aprendizaje más efectivas son aquellas que tienen un mayor impacto sobre nuestros procesos de pensamiento (Beltran, 1993).

Schmeck define la estrategia de aprendizaje como una ~‘pauta de actividades en el procesamiento de la información en tareas de memoria” (Schmeck, 1983, p. 234); y el estilo de aprendizaje como una predisposición a adoptar una pauta particular de pro​cesamiento de la información. A raíz de sus investigaciones sobre estrategias y esti​los, Schmeck, Ribich y Ramanaiah (1977) elaboraron un cuestionario (ILP, Inventory of Learning Process) con cuatro escalas, que identifican cuatro posibles estilos de aprendizaje.

a)El primer estilo se mide con la escala de procesamiento profundo. Los sujetos con puntuación alta en esta escala son personas en las que predornina un pensamiento de tipo conceptual; tienden a realizar categorizaciones, a compararlas y contrastar-las con otras, y a evaluar su adecuación.

b)El segundo estilo viene definido por una alta puntuación en la escala de procesa​miento elaborado. Se trata de sujetos que procuran personalizar la información tra​duciéndola en sus propias palabras y experiencias y buscando aplicaciones prácticas. 

c)El tercer estilo es medido por la escala de memoria factual o de hechos y detalles. Los sujetos cuyas puntuaciones en esta escala son altas, tienden a ser personas con una especial predisposición a prestar atención y procesar los hechos específicos y los detalles; se asemejan en cierta manera al estilo de aprendizaje por operación, definido por la utilización de una estrategia de tipo serial tal como fue descrito por Pask (1976).

d)El cuarto estilo es el medido por la escala de estudio metódico. Los sujetos que puntúan alto en esta escala son organizados y planificadores, además de aplicar con meticulosidad las clásicas técnicas de estudio (Schmeck, 1983, p. 270).

Posteriormente y como consecuencia del desarrollo de una serie de investigacio​nes, Schmeck hace referencia a las estrategias y estilos no sólo en relación a tareas y pruebas de memoria, sino en relación con el aprendizaje, en general. Sin embargo, mantiene diferentes niveles de análisis en el ámbito de las diferencias individuales que se observan en el aprendizaje de los estudiantes, encontrándose el concepto estilo en la cúspide de todas ellas.

El estilo “es una abstracción no necesariamente concretada en una conducta particu​lar, pero evidente desde una perspectiva general o global, obtenida mediante observacio​nes longitudinales e inter—situacionales repetidas sobre el mismo individuo..., consiste en el uso habitual, en diversas situaciones, de una estrategia” (Schmeck, 1989, p. 86).

Esta idea del estilo colocada en el vértice más alto de las diferencias individuales en el aprendizaje, Schmeck trató de confirmarla mediante la construcción de un cues​tionario sobre estilos de aprendizaje. Para ello propuso diversas tareas y preguntó a los estudiantes cómo las resolverían. Las respuestas de los alumnos más que conduc​tas concretas registran la percepción que tienen del modo de realizar las tareas, los procedimientos que utilizan, la dificultad que entrañan o las consecuencias que se de​rivan de sus acciones. A las respuestas se adjuntan otras observaciones obtenidas de entrevistas de tipo cualitativo mantenidas con los alumnos. Los resultados confirman la validez de constructo que contienen las dimensiones detectadas mediante el análisis factorial de las respuestas de los sujetos a los cuestionarios.
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Trabajos posteriores han intentado relacionar los estilos detectados con el ¡LP y el rendimiento académico de los estudiantes. Los resultados indican el valor predictivo de las escalas. Los sujetos de buen rendimiento puntúan de modo más elevado en las subescalas de procesamiento profundo y memoria de hechos (Cano y Justicia, 1994; Gadzella, Ginther y Williamson, 1986; Miller, Alway y McKinley, 1987; Schmecky Grove, 1979). En la escala de procesamiento elaborado, sólo aparecen diferenciasen el trabajo de Schmeck y Grove (1979). En los otros estudios citados los resultados en esta escala no son significativos en favor de los alumnos de mejor rendimiento (Cano y Justicia, 1994; Gadzella et al., 1986; Miller et al., 1987).

52.
Dimensiones de las diferencias individuales que inciden en el aprendizaje

Como hemos podido observar en los autores analizados hasta ahora, se confirma la existencia de una multidimensionalidad en el modo diferencial con que los alumnos abordan la tarea de aprender. Dato que no es ajeno, por otra parte, a la experiencia de muchos profesores que comprueban a diario, cómo sus alumnos perciben y abordan de modo diferencial las tareas que han de aprender y estudiar. Según Schmeck y Gies​ler—Brenstein (1989), los hallazgos de numerosas investigaciones, en diversos países y con diferentes metodologías, indican importantes diferencias cuantitativas y cualita​tivas en el funcionamiento cognitivo de los estudiantes. Tales diferencias individuales podemos agruparlas en torno a tres principales dimensiones (no ortogonales) que inci​den en el aprendizaje académico: a) global versus analítico; b) abstracto—semántico versus concreto—episódico; y profundo versus superficial.

a)
Global i’ersus analítico. Es la diferencia más elemental. Afecta a todos los niveles del procesamiento de la información (atención, percepción, almacenamiento y re​cuperación). Quienes prefieren procesar de modo global tienen un campo de aten​ción y de formación de impresiones ciertamente amplio; se interesan por las seme​janzas y perciben más el todo que las partes, prefiriendo que la información les sea presentada sin un orden determinado. Es el estilo de aprendizaje por comprensión (Pask) que utiliza una estrategia de aprendizaje holista, pero que puede incurrir en la patología de sobre generalizar sin fundamento.

Por el contrario, quienes optan por un procesamiento de modo analítico poseen un campo de atención más reducido, se fijan en las diferencias, los hechos y detalles y más en las partes que en el todo, prefiriendo se les presente la información de modo ordenado. Es propio de un estilo de aprendizaje por operación (Pask) que utiliza una estrategia de aprendizaje de tipo seriali pero que puede incurrir en la patología de la imprevisión, es decir, en el no ser capaz de construir una visión ar​ticulada del tema en cuestión, descartar las analogías, etc.

b)
Abstracto—semántico versus concreto—episódico. Se ha comprobado que en los es​tudiantes se presenta una preferencia diferencial o bien por un modo de codificar la información que podríamos definir como concreto, visual, personal, metafórico y relacionado con la experiencia y la memoria episódica; o bien por el modo opuesto de la codificación; un modo abstracto, simbólico-lingüístico, relacionado con la memoria semántica. El primer modo vendría claramente delimitado por el estilo de procesamiento elaborado, que conlleva una estrategia de personalización, de relación del material con episodios de la memoria, para facilitar la codificación.
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La distinción semántico—episódico está tomada de Tulving (1972) y la distinción abstracto—semántico, concreto—episódico de la conceptuaciófl de estilo de aprendi​zaje propuesta por Gregorc (1979).

Quienes procesan la información de modo elab,prado tratan de encontrar relaciones entre la información nueva y la previamente áprendida (Speth, 1990). Es un cono​cimiento que implica más al sistema corporal y las emociones que al sistema lin​güístico, estando relacionado con una elevada autoestima por parte de los sujetos (Schmeck y Giesler—BrenSteifl, 1989).

c)Profundo versus superficial. Esta dimensión recoge la polaridad con más peso es​pecífico en las investigaciones y en los resultados académicos de los estudiantes. Quien procesa de modo profundo trata de extraer el significado de los símbolos (Schmeck y Giesler—Brensteifl (1989) y de comprender las ideas e interpretacioneS que trata de transmitir el autor del texto. Ello indica la intención de crear una per​cepción bolista que permite desarrollar una estructura jerárquica en las ideas ex​presadas; y, por supuesto, una concepción cualitativa del proceso de aprendizaje (Marton, 1988). Para conseguir esa búsqueda del significado utilizan alternativa​mente procesos cognitivos analíticos y globales, llegando a mostrar lo que Pask (1976) denominó un estilo versátil de aprendizaje.

Quien procesa de modo superficial toma los símbolos literalmente (Schmeck y Giesler—Brensteifl, 1989), de forma inamovible, y trata de retenerlos tal cual hasta donde su memoria se lo permite. Ello indica una percepción atomista del texto, un intento de recordar las ideas del autor, tal como son dichas y en el orden en que son expresadas; y, por supuesto, una concepción cuantitativa del proceso de apren​dizaje (Marton, 1988).

Los que procesan en profundidad poseen más conciencia y control de sus recursos cognitivoS y tienen menos necesidad de claves externas (Speth, 1990). Los que procesan la información de modo superficial se sienten inapropiados, tienen baja autoestima y conceden un peso excesivo a las ideas de los autores (Schmeck y Gjesler—Brensteifl, 1989).

El alumno 0pta por un modo u otro de procesar la información, aunque es posible distinguir una determinada dirección evolutiva. “El funcionamiento cognitivo es inicialmente más global, superficial y episódico. Después se torna más analítico, profundo y semántico. Finalmente, si el progreso evolutivo no resulta coartado, to​do el funcionamiento se vuelve más integrado, flexible y versátil.

Este tipo de funcionamiento conecta con lo que dijimos al principio sobre la idea de Schmeck a propósito de que la calidad del resultado del aprendizaje viene determi​nada por la calidad de nuestro pensamiento. En la universidad es frecuente encon​trarse con alumnos que dicen “estudiar” muchas horas y, sin embargo, no se trata tanto del qué o del cuánto sino del cómo, es decir, del estilo o del modo en que tratan de aprender. Aprender requiere actividad, compromiso activo con la información, formularse metas, manipular y construir el conocimiento para sí, pensar, utilizar es​trategias. Ahí es donde, precisamente, se detectan la mayoría de los problemas.

Circunstancias parecidas pueden apreciarse en otros países, por ejemplo, el propio Gagné (1977) señala que de los estudiantes que solicitaban su ingreso en la univer​sidad, sólo el 70% podían obtener información de un texto escrito; es decir, que un 30% no sabía conseguir información adecuada de un texto escrito en su propia len​gua. Estos planteamientos del aprendizaje, como un fenómeno activo que requiere manipulación mental del conocimiento conectan en gran manera con los plantea​mientos de Sternberg.
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5.3.
Sternberg: tres aspectos básicos de la inteligencia

En el ámbito de las estrategias, Sternberg contempla no solo aspectos propiamente ejecutivos, sino también aspectos metacognitivos relacionados con el conocimiento que sirve de base a la ejecución. Ambos elementos son integrados por el autor en la teoría triárquica de la inteligencia que propone. La inteligencia incluye tres aspectos diferenciales: el analítico o componencial, el práctico o contextual y el sintético o ex​periencial (Sternberg, 1985).

En el aspecto analítico, o de relación de las destrezas intelectuales con el mundo interno del sujeto se incluyen, a su vez, tres procesos que se explican por componen​tes o unidades de análisis, es decir, por procesos más elementales de tratamiento de la información que operan con representaciones o símbolos. Los tres procesos son: a) componentes de adquisición del conocimiento (facilitan la adquisición, retención y re​cuperación de conocimiento declarativo) y solución de problemas; b) componentes de ejecución (responsables de la ejecución de planes y decisiones, ejecutan las solucio​nes de los problemas y llevan a cabo las instrucciones de los metacomponentes); y c) metacomponentes (procesos de alto nivel que planifican, controlan y evalúan las es​trategias de solución de problemas; activan y reciben el feed—back o retroalimentación de los otros componentes). Los tres procesos son interactivos, integradores. “En gene​ral, los buenos pensadores analíticos emplean bien estos componentes y los aplican a la solución de problemas intelectuales” (Sternberg, 1993, p. 435).

En el aspecto práctico, o de relación de las destrezas intelectuales con el mundo ex​terno del individuo, se incluyen “los antecedentes contextuales y las consecuencias del uso de representaciones mentales, procesos y estrategias” (Stembet-g y Davidson, 1989, p. 24). Los componentes se aplican a la experiencia con la finalidad de lograr metas di​versas: adaptarse, seleccionar o modificar el ambiente actual en función de nuestras ne​cesidades y deseos. Los pensadores prácticos actúan de modo flexible frente a una gran variedad de contextos. A veces ocurre que personas muy eficaces en el ámbito académi​co, fracasan en el dominio práctico al tener que aplicar lo que conocen teóricamente.

En el aspecto sintético, o de relación de las destrezas intelectuales con la experien​cia del individuo. La experiencia actúa como medio de conexión entre los mundos in​temo y externo. Los componentes se aplican a la experiencia, en un contino que oscila entre la novedad relativa (situaciones no sólo nuevas sino de diferente clase) y la auto​matización (cuando el material novedoso deviene familiar). La automatización del pro​cesamiento libera recursos mentales para abordar la novedad y afrontar nuevos desa​fíos.” El pensador sintético es aquella persona que aplica especialmente bien los componentes a tareas y situaciones relativamente novedosas” (Sternberg, 1993, p. 435).

Para aprender de modo significativo es necesario pensar, y cuando pensamos po​demos utilizar algún estilo intelectual o de aprendizaje. Si la inteligencia es el autogo​bienio mental, “la esencia de la inteligencia consiste en proporcionar los medios para gobernarnos a nosotros mismos, de modo que nuestros pensamientos y nuestras accio​nes sean organizadas, coherentes y adecuadas tanto a nuestras necesidades internas como a las necesidades del medio ambiente donde nos desenvolvemos (Sternberg y Detterman, 1988, p. 168). En este sentido, pues, muchas de las características predica​bles del gobierno también lo son de la inteligencia.

La inteligencia al igual que el gobierno debe ejercer tres funciones básicas que proporcionan un sistema de equilibrio y control entre ellas. Estas tres funciones son:

legislar, ejecutar y juzgar o evaluar. Las funciones legislativa y judicial son netamente metacognitivas, siendo la restante una función ejecutiva.
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La inteligencia, al igual que los gobiernos, está organizada jerárquicamente, pero en el sistema de organización podemos observar notables diferencias lo que da lugar a concepciones diferentes de la inteligencia, en función del sistema de organización por el que optemos.

“Un modelo monárquico, por ejemplo, propondría la existencia de un factor gene​ral g en la inteligencia, sin que hubiera otros factores importantes. Un modelo oligár​quico propondría un número reducido de aptitudes mentales, que actúan conjunta​mente para dirigir los pensamientos y las acciones de las personas. Un modelo an~rquico propondría múltiples niveles de inteligencia sin que hubiera ninguna orga​nización o sistema claro que determinara lo que hay que hacer. Mi propia teoría triár​quica (Sternberg, 1985) podría probablemente ser caracterizada como una oligarqula federal modificada” (Sternberg y Detterman, 1988, p. 171).

5.4.
El autogobierno mental: los estilos legislativo, judicial y ejecutivo

En las formas de autogobierno mental existen numerosas diferencias individuales (estilos), es decir, no existe, un modelo único de autogobierno mental. De hecho, Sternberg (1994) propone hasta trece estilos agrupados en cinco categorías, tal como puede apreciarse en la Tabla 1.

El estilo no es una habilidad, sino una preferencia, por ello los estilos no son bue​nos o malos, son, sencillamente, diferentes. Anteriormente, hemos realizado una bre​ve incursión en las formas. En la tabla 1 se explicitan el resto de ámbitos. A continua​ción, haremos una refencia a las funciones diciendo, de modo genérico, que podemos señalar tres maneras de emplear la inteligencia.

TABLA 1. Los estilos de autogobierno mental.

1.
Funciones               Legislativa - Ejecutiva - Judicial

2.
Formas                   Monárquico - Jerárquico - Oligárquico - Anárquico
3.Niveles                    Global:
Trabaja con visiones generales, con abstracciones.

                                   Local: Trabaja con los detalles, con los ejemplos concretos.

4.
Ambito                        Interno:
Prefiere trabajar sólo, hacia adentro, ser autosuficíente
                                           Externo: Trabajo con otros, hacia afuera, ser interdependiente.
5.
Tendencia              Liberal:
Opera con modos nuevos, desafia lo convencional.
                                           Consetvadora:
Idem. con modos seguros, sigue la convención.

Los sujetos con propensión a actuar según el estilo judicial prefieren tareas donde se realizan evaluaciones, enjuiciamientos y críticas; sus problemas favoritos son aque​llos en los que hay que evaluar el contenido y la estructura de las ideas expuestas; eli-
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gen profesiones como consultor, juez, crítico, etc. El profesor puede sacar partido de los alumnos con este estilo pidiéndoles que analicen y evalúen, comparen y contras​ten, critiquen, expresen su opinión, etc. (Sternberg, 1994).

Los sujetos con propensión a actuar según el estilo ejecutivo prefieren tareas bien establecidas, en las que hay que se deben seguir reglas prefijadas; sus problemas favo​ritos son aquellos que ya están preestructurados; eligen profesiones como ejecutivo, abogado, constructor, etc. El profesor puede sacar partido de los sujetos con este esti​lo pidiéndoles que describan, resuman, expresen qué, quién, cuándo, cómo llevó a ca​bo tal acción, etc. (Sternberg, 1994).

Los sujetos con propensión a actuar según el estilo legislativo se interesan por las ta​reas abiertas donde se exige crear y planificar; sus problemas favoritos son los que no es-tAn preestructurados, los que ellos mismos formulan y diseñan; eligen profesiones como arquitecto, científico o escritor. El profesor puede sacar partido de los sujetos con este es​tilo pidiéndoles que creen, inventen, imaginen, diseñen, supongan, etc. (Sternberg, 1994).

Para Sternberg (1990) las personas no escogen un estilo u otro, de modo exclusivo, sino que tienen a equilibrarse, y algunos más que otros; siendo conveniente distinguir entre inclinación hacia un estilo y capacidad para implementarlo. Generalmente, las per​sonas escogen estilos acordes con sus capacidades, pero a veces pueden preferir estilos discordantes con sus capacidades. Además, no existe criterio alguno para evaluar la efi​cacia del autogobierno mental, o calidad de la inteligencia. Lo que interesa es el perfil, es decir, lo que da de sí el sujeto en diversos criterios; éstos pueden ser la velocidad en la ejecución del componente, la exactitud con que opera, y la aptitud para aplicar los com​ponentes a situaciones prácticas. No se trata tanto de examinar la cantidad de inteligen​cia que una persona tiene, sino el modo en que la emplea, y ello porque “dos individuos de igual nivel de inteligencia pueden ser bastante diferentes intelectualmente, debido a las diferentes maneras en que organizan y dirigen esa inteligencia” (Beltrán, 1993, p. 62)

Los estilos propuestos por Sternberg pueden ser aplicados fácilmente a la enseñanza, tal como se ha indicado anteriormente, por ejemplo, en un clase de literatura, el profesor podría sugerir discutir por qué el estilo de tal autor presenta características propias de su época (favorece a los ejecutivos), o compararlo con características de otras épocas (fa​vorece a los tipos judiciales), o ponerse en el lugar del autor y formular un modo alter​nativo de hacer literatura (favorece a los tipos legislativos). En cualquier caso, el prole-sor debe tener en cuenta que él mismo enseña según un determinado estilo, por lo que deberá construir una acción didáctica que tome como base la variedad para favorecer, y enriquecer, al mismo tiempo, a todos sus alumnos (Sternberg, 1994).

6.
Actividades

Como actividad práctica, para concluir este capítulo, presentamos uno de los cues​tionarios de estilos de aprendizaje. Se trata de familiarizarse con el cuestionario y res​ponder a los ítems del mismo como si de una prueba real se tratase. El cuestionario que proponemos es el LSI (Learning Style Inventory) de Kolb.

6i - Instrucciones

A continuación, dispone de una serie de palabras que caracterizan diferentes esti​los o formas de aprendizaje que tienen las personas. Estudie y analice cada una de las
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palabras que se le presentan intentando descubrir cuáles de ellas, pueden caracterizar mejor su forma de aprender.

Procedimiento.

a)
Lea detenidamente cada uno de los grupos de palabras en sentido horizontal.

b)
Conceda la puntuación más alta a las palabras que mejor describan su forma de aprender, o que más se identifiquen con su forma de aprender. Y otorgue la pun​mación más baja a las palabras que menos lo caractericen o se identifiquen, en me​nor medida, con su forma o estilo de aprender.

c)
Rellene la lista completamente, procurando dar una puntuación a todas las pala​bras. Utilice la siguiente escala para valorar los ítems de cada fila.

—
Asigne un 4 a la palabra que mejor le caracterice a usted en su forma de aprender.

—
Asigne un 3 a la siguiente palabra que le caracterice cuando trata de aprender algo.

—
Asigne un 2 a la palabra propia de su forma de aprender, después de las anteriores.

—
Por último, asigne un 1 a la palabra que menos caracterice su estilo de aprender.

d)
Debe recordar que no hay respuestas buenas o malas. Se trata sólo de discriminar en uno u otro sentido. Tampoco se pretende evaluar su capacidad de aprendizaje. Todas las respuestas son igualmente aceptables.

e)
No asigne el mismo número, la misma puntuación a dos palabras. Cada palabra debe llevar ser valorada con uno de los cuatro valores asignados (4, 3, 2, ó 1). De​be situarlos sobre el guión que lleva delante cada palabra. A continuación, tiene el cuestionario. Comience a responder.

6.2.
Inventario de KoIb*

	1. ____ Discriminado
	____ Tanteando
	____ Comprometiédose
	​​​​​​​​____ Práctico

	2. ____ Receptivo
	____  Oportuno
	____ Analítico
	____ Imparcial

	3. ____ Sensitivo
	____ Vigilante
	____ Juicioso
	____ Emprendedor

	4. ____ Aceptando
	____ Arriesgando
	____ Evaluando
	____ Cauteloso

	5. ____ Intiutivo
	____ Productivo
	____ Lógico
	____ Interrogativo

	6. ____ Abstracto
	____ Observsdor
	____ Concreto
	____ Activo

	7. ____ Orientado al presente
	____ Reflexivo
	____ Orientado al Futuro
	____ Pragmático

	8. ____ De la experiencia
	____ Observando
	____ Conceptualizando
	____ Experimentando

	9. ____ Vehemente
	____ Reservado
	____ Racional
	____ Responsable


•
Tradución española del LSI de la versión original inglesa, realizada por LA. Brignardello (F.d. Castillo, 1977), y revisada por MR. González Tirados (1983).

6.3.
Corrección

Obtener las puntuaciones totales para cada columna. El sumatorio de la primera columna corresponde a la puntuación en la escala de experiencia concreta (EC). El su​matorio de la segunda columna corresponde a la puntuación en la escala de observa-
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ción reflexiva (OR). El sumatorio de la tercera columna corresponde a la puntuacién en la escala de conceptuación abstracta (CA). Y el sumatorio de la última columna corresponde a la puntuación en la escala de experimentación activa (EA). Por último, para obtener la coordenada x realizar EA — OR; y para obtener la coordenada realizar CA — EC. Representar los dos puntos en la gráfica adjunta y se obtendrá el estilo de aprendizaje preferido.

6.4.
Discusión

Tras obtener individualmente el estilo de aprendizaje, formar equipos y mediante diversas técnicas grupales (e.g. Phillips 6x6, Diálogos simultáneos, etc.) responder a lo siguiente: ¿Cómo podemos traducir el modelo de Kolb en algo práctico? ¿Cuál es el estilo predominante? ¿Tienen mejor rendimiento académico los alumnos con un de​terminado estilo? ¿Qué tipo de enseñanza (clase magistral, investigación, etc.) prefie​ren los alumnos en función de su estilo de aprender.

Finalmente, se puede realizar una puesta en común y tratar de responder, con los da​tos disponibles, a las preguntas planteadas, aunque esta vez en el nivel de gran grupo.

La primera pregunta se puede responder en varios modos, aunque hay algunas su​gerencias prácticas que ofrece Gibbs del Politécnico de Oxford, recogidas por Her​nández, Iglesias y Serrano (1990). Para aprender hace falta hacer y pensar, aunque ello sólo no basta, también se requiere que el aprendizaje sea experiencial, que ejerza la función de enlace o puente entre el hacer y el pensar, lo cual se concreta en:

a)
Planificación de la experiencia. Es decir, la preparación previa a cualquier expe​riencia de aprendizaje que el alumno debe realizar.

b)
Incremento en la toma de conciencia de la experiencia a realizar.

e)
Revisión y reflexión sobre las experiencias realizadas.

d)
Suministro de experiencias substitutorias a través por ejemplo del role—play.

CA-EC

0

1                         ACOMODADOR                        DIVERGENTE

2

3`03----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

4

5                          CONVERGENTE                      ASIMILADOR

6

       --------------------------------------------------------------------------------------------------------------EA-OR

      5           4          3          2        1       0`27        0       –1         -2           -3  
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1.
Introducción

La aproximación tradicional de la investigación sobre la enseñanza ha consistido en realizar manipulaciones instructivas (como por ejemplo, introducir a los alumnos en el uso de los resúmenes) y medir después el nivel de aprendizaje alcanzado con la presencia o ausencia de tal manipulación. De este modo, la finalidad de la investiga​ción era determinar los efectos de algunas variables instructivas manipulables en rela​ción con determinados comportamientos de los alumnos, igualmente observables. Con este tipo de estudios comprobamos si el método A es mejor que el B. La praxis educativa, en general, no es muy diferente. En efecto, muchos profesores, después de aplicar la metodología que utilizan para enseñar tratan de comprobar (evaluación) si los resultados se ajustan o no a los contenidos que se intentaban enseñar.
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El problema de esta aproximación a la instrucción es que ninguna de las dos op​ciones, ni la científica y ni la práctica, nos proporciona información que nos permita comprender cómo o por qué la manipulación tal es mejor que la manipulación cual (que el método A es mejor que el método B). En la práctica, los profesores comprue​ban con cierta facilidad, a través de los exámenes, que los alumnos aprenden; y obser​van también que unos aprenden más que otros; o que unos alumnos lo hacen más rá​pido que otros. Estos datos son importantes como refuerzo de la actividad de enseñanza que llevan a cabo, cualquiera que ésta sea. Sin embargo, para los profeso​res sería de gran utilidad saber acerca de lo que ocurre entre la instrucción y los resul​tados que proporciona la evaluación. Es decir, saber sobre el por qué y cómo aprenden unos alumnos y otros.

Las diferencias entre los alumnos, siendo en parte provocadas por la actuación de los profesores, tienen su principal fundamento en la actividad del alumno. Este hecho ha sido puesto de relieve por la aproximación cognitiva al estudio de la instrucción. Sabemos que el aprendizaje de nuevas experiencias depende de la actividad que el su​jeto sea capaz de aplicar al nuevo material y del conocimiento previo en el que se puedan integrar.

El aprendizaje no se produce en el vacío. Las experiencias se forman sobre algo consistente para el sujeto. Lo que formalmente pretende la instrucción del alumno (el contenido del currículo) se supone significativo y de valor para el sujeto que aprende. Una parte es el material, los contenidos, las tareas, lo que se ha de aprender, pero la otra y más importante (porque de ella depende que el aprendizaje se produzca) es la actividad del alumno en la tarea. Ante una tarea de aprendizaje el alumno debe reco​nocer los requisitos necesarios para afrontarla, debe poseerlos y aplicarlos según sea la situación de aprendizaje de la que se trate. Por consiguiente, siendo importante pla​nificar, organizar y presentar adecuadamente los contenidos, más importante y decisi​vo resulta detectar los requisitos de las tareas (tipo de procesamiento al que debe so​meterlas el alumno) y entrenar a los alumnos en los procedimientos necesarios para afrontarlas con éxito.

En los últimos años, la educación en los países avanzados afronta un nuevo desafío:

preparar a todos los estudiantes para aprender. En la frontera del siglo XXI, el reto de la educación será incrementar la capacidad de los individuos para aprender, que la edu​cación sirva como instrumento de mejora de la capacidad intelectual, que enseñe a pensar. Caminamos hacia una educación estratégica que potencie el aprendizaje auto​rregulado y no tanto hacia una educación basada en el incremento de conocimientos.

Este reto nos enfrenta a realizar una revisión a fondo del contenido de los progra​mas escolares. Se requiere una enseñanza que dé respuesta a las necesidades particu​lares de los individuos, de las familias y de los sistemas sociales de los que forman parte. Además, la enseñanza es para todos, abarca a todas las capas sociales. Lo que quiere decir que aún debemos precisar con mayor detalle qué objetivos debieran al​canzarse, con qué nivel de competencia y cómo debieran evaluarse de modo que res​peten y ayuden a los alumnos a incrementar sus capacidades.

Pero la reforma educativa no es sólo una cuestión de modificar algo tan externo al alumno como el contenido del currículo (por importante y necesario que esto resulte), para que el alumno esté más tiempo en la escuela, que se incrementen los niveles de exigencia y haga más de lo mismo. Este es el sentido tradicional de los contenidos disciplinares.

La investigación educativa, más reciente, nos proporciona una visión diferente del aprendizaje humano, de la comprensión del pensamiento y de los procesos cognitivos
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y motivacionales. Los resultados apuntan en la dirección de ejercer un efecto de con​trapeso a los contenidos, con la necesidad de insistir en los procedimientos. La acción del alumno sobre los contenidos se ejerce mediante una seiie de actividades mentales que deben ser aprendidas y entrenadas. El dominio de estas actividades (estrategias cognitivas) constituyen el bagaje instrumental cognitivo con el que el sujeto aborda nuevas tareas. Tan importante como el aprendizaje de los contenidos es el dominio de los procedimientos, de modo que deben pasar a formar parte de manera explícita de la instrucción (Coll, 1992). Unos y Otros son las caras de la misma moneda. A ello ha​bría que añadir el entrenamiento en estrategias metacognitivas y motivacionales con el fin de que los individuos adquieran progresivamente un mayor control de la activi​dad de aprender (aprendizaje autorregulado) y lo hagan en ambientes favorables.

Hemos de partir de la idea de que el aprendizaje es un conjunto de procesos que se producen en la mente del alumno y que debemos conocerlos para adaptarnos a ellos, pero también es necesario entender que esos procesos los construye el propio alumno, se aprenden y, por tanto, se pueden enseñar. Es erróneo pensar del aprendizaje, del ra​zonamiento, de la capacidad para resolver problemas, etc., que son capacidades inna​tas de los individuos, en lugar de considerarlas como capacidades que cambian, que se desarrollan y que se aprenden. Ciertamente, se aprenden manejando los contenidos escolares, pero lo que permite su adecuado desarrollo es una atención directa a los mismos en tanto que instrumentos procedimentales del aprendizaje. De aquí, la im​portancia de conocer sobre los procesos y las estrategias de aprendizaje.

2.
Los procesos de aprendizaje

Richard E. Mayer en su obra Educational Psvcholog’4. A cognitive approach (1987), presenta un modelo cognitivo de la instrucción, o lo que es lo mismo, del pro​ceso de ensenanzalaprendizaje. El modelo contempla los siguientes componentes o variables: los métodos de instrucción (las manipulaciones instructivas) que registran los sucesos externos que conciernen a qué se enseña y cómo se enseña; las cara cterív​ticas del alumm) representadas por el conocimiento interno, el conocimiento previo que ya existe y el sistema de procesamiento de la información disponible; los proce​sos de aprendiz~pe que corresponden a los procesos cognitivos internos que se ponen en marcha durante el aprendizaje; los resultados del aprendizaje, es decir, las estruc​turas cognitivas Internas que se construyen durante el aprendizaje; y, por último, los resultados de ejecución representados por la ejecución externa que los alumnos mues​tran, por ejemplo, en las pruebas de evaluación.

El modelo cognitivo de Mayer incluye factores que eran ignorados por los mode​los de inspiración conductista y que resultan trascendentes en la explicación del aprendizaje. Nos referimos a los factores, no observables, que median entre el input informativo y el grado de ejecución que alcanzan los estudiantes: las características del alumno (que implican las diferencias individuales en el proceso de aprendizaje), los procesos de aprendizaje (que manipulan la información) y los resultados del aprendizaje (que contienen el conocimiento nuevo construido). Estos factores también se incluyen en la secuencia del aprendizaje hasta tal punto que la naturaleza del resul​tado final, la calidad de la ejecución del alumno, depende de la manipulación a que sea sometida la información, es decir, del tipo de procesos y estrategias que ponga en juego para aprender. Estos factores constituyen el eje central de la actividad del alum​no en el aprendizaje.
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Como señala el propio Mayer (1987, 1988, 1992), los procesos y estados cogniti​vos que pone en juego el que aprende determinan lo que eventualmente se almacena en la memoria. El resultado final, tanto cuantitativa como cualitativamente, depende de la atención que se preste a la información, del tipo de estrategias que se utilicen y de la intensidad con que se apliquen.

Así, por ejemplo, podríamos encontrarnos con estas situaciones, a) Sin aprendiza​je: el alumno no presta atención a la información de entrada, por tanto no se transfiere a la memoria a corto plazo y tampoco a la memoria a largo plazo. La cantidad de atención, en este caso, determina el aprendizaje final. b) Aprendizaje memorístico (sin comprensión), lo que Ausubel llamaría un aprendizaje no significativo: el alumno presta atención a la información pero carece de conocimiento previo sobre ella. La in​formación es aprendida, llega a la MCP pero no puede ser combinada con el conoci​miento previo. Se almacena en MLP con el formato de la presentación original, es de​cir, de manera literal, palabra por palabra. Con el material aprendido así, el alumno puede responder en la evaluación subsiguiente, pero carece de la comprensión sufi​ciente. c) Aprendizaje integrado: el alumno presta atención a la información entrante y es capaz de construir conexiones internas y externas con la información que maneja. El resultado es un conocimiento organizado e integrado en el conocimiento previo existente. Este aprendizaje hace posible no sólo responder con éxito a las pruebas de evaluación, sino usar la información, de forma eficiente, en la resolución de proble​mas que la demanden y en el aprendizaje de nuevos materiales.

El dominio de las estrategias cognitivas y metacognitivas y el entrenamiento en los procesos de construcción del conocimiento hace que se produzcan resultados dife​renciales en el aprendizaje de los alumnos. De aquí la necesidad de conocer a fondo los procesos y las estrategias de aprendizaje. La instrucción resultará eficaz si desen​cadena en el alumno los procesos cognitivos que le hacen aprender.

Los procesos son las actividades mentales necesarias para que el sujeto introduzca la información en su memoria, y también las actividades que luego realiza cuando ha​ce uso de dicha información. Existen dÑintas clasificaciones de los procesos de aprendizaje (Gagne, 1977; Cook y Mayer, 1983; Sternberg, 1985; Thomas y Rohwer, 1986; Shuell, 1988; Mayer, 1992; Beltrán, 1993). En el contexto de la psicología de la instrucción, Beltrán (1993) propone una clasificación que resulta del análisis y la comparación de las propuestas anteriores. Sobre la base de esta clasificación de los procesos, realiza posteriormente su propuesta de clasificación de las estrategias de aprendizaje. Los procesos que mejor representan los sucesos internos del aprendizaje, a juicio del profesor J. Beltrán, son: sensibilización, atención, adquisición, personali​zación, recuperación, transferencia y evaluación.

La sensibilización es el proceso relativo al marco o pórtico del aprendizaje. Está configurado por tres grandes subprocesos de carácter afectivo—motivacional que son:

la motivación, la emoción y las actitudes. Es coincidente con lo que Bruner (1966) de​nominaba predisposición, como primer aspecto fundamental a contemplar por cual​quier teoría de la instrucción; o con lo que otros autores denominan expectativas (Shuell, Gagne). Se trata de suscitar una predisposición inicial y activa en el estudian​te hacia la actividad de aprendizaje que va a emprender. Una vez dispuesto, el alumno inicia la actividad de aprender propiamente dicha dirigiendo la atención (proceso de atención) a la información que selectivamente debe procesar.

El proceso de atención se encuentra relacionado estrechamente con el de adquisi​ción. El proceso de adquisición es el encargado de codificar, comprender, transformar y retener la información. El alumno da sentido, interpreta y almacena la información
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objeto de conocimiento. El proceso de recuperación permite recuperar lo almacenado y hacer accesible la información aprendida. El proceso de transfer facilita generalizar lo aprendido a nuevas situaciones.

El proceso de personalización y control, señal~ Beltrán, es de los más importantes y olvidados. Mediante este proceso el sujeto asume la responsabilidad del aprendiza​je, valora la pertinencia de los conocimientos obtenidos y explora nuevas alternativas. Este proceso lo relaciona con lo que otros autores denominan conocimiento disposi​cional (Marzano, 1991), es decir, el conocimiento que activa las disposiciones favora​bles del sujeto para asegurar o aplicar creativamente lo aprendido. El control lo rela​cona con la metacognición, o sea, con la actividad de regulación resultante del conocimiento de la propia actividad de aprender. Y, por último, el proceso de evalua​ción, a través del cual el sujeto valora lo aprendido en relación con los objetivos y metas trazados.

Si observamos la Tabla 1, salvando las diferencias en denominación, vemos que las coincidencias entre los autores son altas en lo que se refiere a la consideración de los procesos que median en la adquisición y recuperación de la información. Hay pro​cesos en los que todos los autores coinciden. Algunos de ellos introducen subdivisio​nes o añaden aspectos particulares.

TABLA 1. Procesos de aprendizaje (tomado y modificado de Beltrán, 1993, p. 42).


Gagne                 Cook-Mayer    Thomas/Roh     Mayer          Sternberg       Shuell
               BeItrán

Expectativas



            Expectativas      Sensibilización

Atención
      Selección         Selección            Selección      Codificación     Atención           Atención

Codticación
      Adquisición       Comprensión     Organización  Combinación    Codificación
 Adquisición

Almacenaje
      Construcción      Memoria            Integración     Comparación   Comparación

Recuperación
       Integración       Recuperación

                Repetición         Recuperación

Transfer

           Integración                                                                            Transfer

Respuesta                                   Autocontrol                                                                           Personalización

Refuerzo                                                                                                           Evaluación      Evaluación

2.1.
El proceso de adquisición

Si nos centramos en los procesos de aprendizaje que afectan, de modo directo, a la forma en que se construye el conocimiento, podrían quedar resumidos en los tres que citan Stemberg y Mayer: selección (codificación selectiva), organización (combina​ción selectiva) e integración (comparación selectiva). Entre paréntesis figuran los tres
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componentes de la adquisición del conocimiento de Sternberg. Para completar el estu​dio de los principales procesos que median en la adquisición del conocimiento, nos referiremos a la metacognición. La metacognición es el conocimiento que tenemos sobre nuestros propios procesos psicológicos. El metaconocimiento se traduce en con​trol interno, por el propio conocimiento, de la actividad de aprender. Este control ayu​da a planificar y utilizar con eficacia los recursos (las estrategias) disponibles en clin​dividuo para aprender. La referencia al proceso metacognitivo resulta clave para comprender el funcionamiento de las estrategias y, en último término, el sentido del aprendizaje como proceso autorregulado por el sujeto que aprende.

2.1.1.
Selección

El primer proceso, la selección o codificación selectiva, se refiere a la capacidad del sujeto para distinguir información relevante de la que no lo es. Implica dirigir la atención a las partes de mayor relevancia de la información que se presenta. En la codificación se​lectiva, la atención juega un papel determinante si la entendemos como posibilidad de elegir entre los numerosos estímulos informativos a que estamos expuestos. En el caso de un texto, por ejemplo, la selección requiere repasar los elementos del texto, tomar la información y traerla a la memoria de trabajo. La fmalidad última de la codificación se​lectiva es facilitar la comprensión del material que se procesa. Requiere una simplifica​ción o reducción de la información que redunda en beneficio de la comprensión.

Sternberg (1986) propone un ejemplo de aplicación de este proceso. Presenta un texto donde aparece una palabra cuyo significado resulta desconocido para el lector que debe comprenderlo. El texto es el siguiente:

“Él vio primero un macropodida durante un viaje a Australia. Había llegado justamen​te de un viaje de negocios a la India. Se encontraba cansado. Mirando a la llanura divisó un macropodida que la atravesaba. Era un bípedo marsupial. Mientras lo observaba, el ani​mal marchaba de un lado para otro, deteniéndose de vez en cuando para comer las plantas que encontraba a su alrededor. Con los ojos entrecerrados por la intensidad de la luz solar, percibi_ la presencia de un pequeño macropodida en la abertura delantera de su madre.”

FIGURA 1. Procesos de adquisición, recuperación y control

(tomado y modificado de Mayer, 1992).
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La comprensión del significado de la palabra extraña se realiza mediante una lec​tura atenta del texto y una selección de los elementos que resultan claves para cons​truir su significado. Las claves podrían ser: macropodida, Australia, bípedo marsupial, herbívoro, cría en la bolsa delantera. Con estos elementos el texto se hace comprensi​ble; el resto de la información resulta innecesario.

2.1.2.
Organización

El segundo proceso de organización o combinación selectiva, consiste en poner en orden la información seleccionada. Requiere establecer conexiones internas entre las partes de la información seleccionada, es decir, se trata de relacionar unos elementos con otros. Organizar implica relacionar las partes en un todo armónico y coherente. La finalidad de este proceso de organización no es otra que incrementar el grado de coherencia y significación de la infonnación seleccionada. La organización incremen​ta la capacidad de la memoria de trabajo pues permite distintas combinaciones entre los elementos. Las combinaciones que pueden establecerse entre las panes de la infor​mación son múltiples y dependen de cada sujeto. De las conexiones introducidas de​pende la comprensión y el recuerdo.

2.1.3.
Integración

El tercer proceso de integración o comparación selectiva, tiene que ver con la construcción de conexiones externas entre la nueva información organizada y el cono​cimiento previo ya existente. Integrar es conectar la información organizada con otras estructuras de conocimiento familiares que ya están en la memoria. La información, que en los dos procesos anteriores ha sido sometida a un proceso de simplificación y síntesis con objeto de que la comprensión se dé, se ve ahora, por el contrario, incre​mentada. Se trata de añadir o crear algo nuevo que conecte con la información para facilitar su almacenaje en la memoria. El resultado de este tercer proceso es la forma​ción de nuevas estructuras cognitivas, de nuevos esquemas que modifican los esque​mas y conocimientos preexistentes.

2.2.
El proceso de recuperación

2.2.1.
La recuperación de la información: la búsqueda en la memoria

La recuperación es un proceso que consiste en acceder y traer a la memoria la in​formación previamente almacenada. La recuperación es un proceso crucial en el aprendizaje: si el conocimiento que adquirimos no pudiera ser recuperado, las prácti​cas educativas carecerían de sentido. La recuperación se relaciona con una actividad escolar típica como es la evaluación. La mayor parte de los contenidos que enseñamos tendemos a confirmar que han pasado a formar parte del conocimiento del alumno, tanto si se trata de conocimientos declarativos como procedimentales o condicionales.

Como es obvio, la razón de este comportamiento docente no es torturar al alumno, aunque ciertas prácticas escolares de control tengan esa connotación negativa. La ra​zón de la evaluación se deriva de la propia importancia formativa de los contenidos
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curriculares. Así pues, la evaluación es tanto más importante cuanto mayor sea el va​lor que atribuimos a lo que enseñamos. No obstante, bien sea por la rutina con que lo hacemos, bien sea por carecer de criterios que nos ayuden en la tarea de valorar lo que aprenden los alumnos, lo cierto es que, tal vez, np dispongamos de un conocimiento preciso sobre lo que implica el proceso de recupéración del conocimiento.

Resulta, pues, de gran interés educativo saber cómo se produce el proceso de recu​peración, cómo explican los teóricos cognitivos esta fase importante del aprendizaje consistente en hacer uso de lo aprendido previamente. En la recuperación podemos distinguir dos fases: a) la búsqueda de información en la memoria. En esta fase se analiza el contenido de la memoria respecto a una cuestión planteada. Es la fase de mayor interés y, prácticamente, con la que se identifica el proceso de recuperación. b) Decisión de concluir la búsqueda, es decir, fase de valoración de la información obte​nida en relación con los criterios de búsqueda.

La información que percibimos nos conecta permanente a nuestro conocimiento previo anterior. Cada elemento informativo evoca y conecta con algún conocimiento anterior. Con esto queremos decir que siempre hay en la memoria operativa conoci​mientos que afloran a la conciencia provocados por la permanente estimulación am​biental que percibimos. En este caso, no hay necesidad de búsqueda alguna, pues la información es evocada, de modo espontáneo, por la estimulación exterior.

Sin embargo, en otras circunstancias, las personas estamos sometidas a procesos conscientes de búsqueda de información porque resulta necesaria para tomar decisio​nes importantes, responder en una prueba decisiva, solucionar un problema o comuni​carnos con cierto grado de profundidad con los que nos rodean. Si en el caso anterior de La Alhambra, en lugar de escuchar sin más una información, nos hubieran formu​lado una regunta sobre el estado actual de conservación del monumento, toda la infor​mación previamente elicitada sería insuficiente para responder. Habría que continuar la búsqueda de información en la memoria hasta encontrar una respuesta pertinente en relación con la cuestión planteada.

Es entonces cuando se produce una intervención consciente de la persona en el proceso de recuperación: trata de ajustar el conocimiento que tiene a las cuestiones que se le plantean. Esta realidad es normal y frecuente en las aulas. En el proceso en​señanza—aprendizaje se dan numerosas situaciones en las que se provoca una búsque​da intencionada de la información previamente aprendida.

Para resumir, diremos que hay diferencias notables entre la información disponi​ble, deforma espontánea, en la memoria operativa y aquella otra información a la que podríamos acceder utilizando el proceso de recuperación. Normalmente, aunque esté disponible, no tenemos acceso a toda la información que hemos acumulado a lo largo del tiempo. Una parte de ella resulta accesible sólo a través de la recuperación me​diante el uso adecuado de estrategias de búsqueda.

a) La búsqueda en la memoria. La recuperación comienza normalmente cuando al​guien nos pregunta por algo, cuando leemos las preguntas de un examen, o cuando internamente nos hacemos preguntas sobre algo en lo que estamos interesados. ¿Qué ocurre, entonces? En primer lugar, se produce una activación interna de bús​queda de la respuesta. Si la pregunta proviene de una fuente externa —un examen, por ejemplo-, los elementos de las preguntas se traducen en proposiciones suscep​tibles de representación interna, hasta que entendemos el sentido de lo que se nos demanda. Es decir, traducimos en conocimiento propio el contenido de las cuestio​nes. Después, el conocimiento traducido activa los esquemas de conocimiento ad
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quiridos, o sea, activamos la red de proposiciones y los esquemas que constituyen nuestro conocimiento relacionado con las cuestiones planteadas. Por último, si la respuesta encontrada satisface el criterio de la pregunta, el proceso de búsqueda se detiene, de lo contrario continúa hasta satisfacer un criterio plausible, que nosotros mismos establecemos al percibir las demandas de la pregunta. La mayor parte de los pasos enunciados, hasta ahora, se producen inconscientemente, de modo auto​mático (Gagne, 1985).

El proceso de búsqueda resulta fácil cuando la recuperación es consistente con la forma en que la información fue almacenada y así es como se solicita a los alumnos. En efecto, si preguntamos a los alumnos para que repitan, en los mismos términos, una información aprendida, la recuperación es bien sencilla. La misma pregunta suele desencadenar un proceso de búsqueda consistente en identificar la secuencia de pala​bras que constituyen la respuesta correcta, con independencia de cuál haya sido el procedimiento seguido para aprenderla, es decir, si la cuestión fue aprendida de forma memorística o significativamente. Este proceso elemental de búsqueda subyace, con demasiada frecuencia, a la base de las formas más habituales de evaluación de los alumnos. Una evaluación de este tipo, no garantiza que se haya producido un aprendi​zaje significativo, aunque sirve para constatar si la respuesta correcta está o no pre​sente. Y, como es obvio, los que aprenden memorísticamente, también reproducen respuestas correctas y son valorados positivamente por este procedimiento.

b)
Las claves de búsqueda. Otra situación bien distinta es aquella que se plantea cuando el sujeto debe construir el proceso de recuperación. Entonces, la informa​ción almacenada no es accesible de modo directo ya que su formato no se ajustó, en un principio, a ningún plan específico de recuperación posterior. En este caso, generalmente, son las propias preguntas las que delimitan el campo de búsqueda. Así, por ejemplo, si nos preguntan “¿Qué hace usted por las mañanas cuando se levanta?”, la pregunta lleva implícito descartar de la respuesta comportamientos propios de otros momentos del día que no sean de la mañana.

Esto quiere decir que el contexto, la situación en la que coloca la pregunta contiene claves que dirigen la búsqueda de información en la memoria. A veces, el efecto del contexto va más allá de la propia pregunta en sí. Ciertamente, se ha comprobado que la memoria del alumno depende no sólo de claves asociadas a las preguntas sino también de los aspectos físicos asociados con el soporte de la información (como por ejemplo, el formato de los libros de texto, las figuras que contienen, la tipografía, los colores,...), e incluso el lugar físico (de la clase) donde estudia y trabaja (Smith, 1988).

En la búsqueda juegan un papel importante dos tipos de claves. Por una parte, las claves de la codificación; por otra, el contexto donde se inserta la pregunta, como he​mos observado más arriba. Las claves de codificación tienen más importancia que el contexto. Se refieren a los procedimientos (estrategias) empleados por el estudiante para codificar, organizar e interpretar la información cuando la aprende. Estas claves se relacionan con el principio de especificidad de la codificación según el cual, las ac​tividades que acompañan a la codificación con objeto de facilitarla marcan el recuer​do posterior de la información codificada. Así, por ejemplo, el material verbal autoge​nerado por el estudiante en el momento de la codificación de un texto se recuerda mejor que ese mismo material cuando es simplemente leido por los estudiantes (Rabi​novitz y Craik, 1986).
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Los procedimientos utilizados para modificar los esquemas previos en la fase de adquisición serían los mismos que se activan en la fase de recuperación. En efecto, si en la lectura de un texto hemos utilizado la estrategia de identificar ideas principales, basta con recordar las ideas principales que obtuvimos y, a partir de ellas, reconstruir el contenido informativo del texto. Las actividades que facilitan el almacenaje coinci​den con aquellas que permiten la recuperación.

Hay datos experimentales que confirman el papel de los esquemas en el proceso de recuperación. Pichert y Anderson (1977), en sus experimentos con sujetos univer​sitarios, llevaron a cabo el siguiente estudio. Presentaron a los sujetos unos textos con una determinada información y les pedían que los interpretaran desde perspectivas di​ferentes. De esta forma, confirmaron el efecto de los esquemas previos, utilizados pa​ra interpretar la información, en el recuerdo posterior de la misma.

Una de las situaciones presentada fue la siguiente: se proporcionó a los sujetos un texto en el que se hacía una descripción pormenorizada del aspecto y la distribución de una vivienda amueblada, incluidos los detalles de mobiliario, objetos y materiales de construcción. En las instrucciones se les dijo que leyeran el texto desde diferentes perspectivas, o bien como personas supuestamente interesadas en la compra de su pri​mera vivienda, o bien como supuestos ladrones que la abordarían, más tarde, para ro​barla. Después de la lectura se solicitó que recordaran lo leído desde una u otra pers​pectiva. Los datos confirmaron que la lectura se hizo en función de la perspectiva adoptada, recordando los futuros compradores más detalles acerca del espacio, las di​mensiones y la estética que de los accesos; en lugar de, el sistema de defensa, la colo​cación de las alarmas, el lugar donde se encontraban los objetos de valor,. ..fueron los aspectos de mayor interés en el caso de los supuestos ladrones.

Una de las funciones de los esquemas en la recuperación consiste en reinterpretar la información con el fin de restaurar los datos tal como se aprendieron en la situación inicial. No obstante, en esta tarea juega un papel importante el tiempo transcurrido desde que se aprendió la información inicial y la cantidad de información nueva, con​sistente con la primera, que se haya añadido después.

Para probar este extremo, Spiro (1977) realizó el siguiente estudio. En una prime​ra fase, unos sujetos leyeron una historia bajo el supuesto de que el contenido de la misma era cierto. Después, recibieron más información, en unos casos consistente con la historia previa y, en otros, no. Posteriormente, ambos grupos fueron sometidos a un test de recuerdo. Las resultados muestran que quienes habían recibido información poco consistente deformaban el recuerdo de la historia en el sentido aportado por los datos distorsionantes. Y este efecto era mayor cuanto mayor era el tiempo entre la lec​tura de la historia y la demanda del recuerdo.

Se confirmó así, un hecho que es frecuente en las aulas. Cuando se aporta infor​mación suficiente pero poco relevante al conocimiento de un tema y, además, transcu​rre cierto tiempo entre la exposición y la prueba de evaluación, el recuerdo que el alumno hace del tema, es mucho más inconsistente e irrelevante.

2.2.2.
Implicaciones educativas de la recuperación: el desarrollo de la recuperación

Hemos señalado que las actividades de recuperación tienen lugar cuando el indivi​duo necesita localizar información previamente retenida en la memoria. La localiza​ción puede resultar complicada si la información no se almacenó con suficiente orga
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nización. Imaginemos la mente como una gran biblioteca con miles de volúmenes dis​puestos sin organización alguna. De poco serviría el contenido de lo almacenado allí, sin un dispositivo eficaz de búsqueda.

Es cierto que la analogía no es del todo correcta. Ni la información se encuentra fí​sicamente en un lugar determinado de la mente, como un libro en la estantería de una biblioteca; ni tampoco las relaciones entre las ideas en la mente se asemejan al carác​ter estanco de la información que proporcionan unos libros con relación a otros. Sin embargo, a pesar de las diferencias, el símil biblioteca/mente puede ser válido, pues, tanto en un caso como en el otro la recuperación de información requiere un procedi​miento eficaz de búsqueda para localizarla.

En el caso de la biblioteca, necesitamos conocer las claves de localización para en​contrar el libro en la estantería correspondiente. En el caso de la memoria, las claves se relacionan con la habilidad del sujeto para codificar, organizar e interpretar la in​formación cuando se aprendió por primera vez. El almacenaje inicial se produce en la medida en que se establecen conexiones internas y externas entre los elementos rele​vantes de la información que se ha de aprender. Existen numerosos procedimientos (estrategias) para establecer tales conexiones. Estos procedimientos son los que ac​túan a modo de claves en la recuperación.

La memoria no contiene la información de modo literal, salvo que se haya apren​dido por un procedimiento mecánico o repetitivo. La información en la memoria constituye un gran entramado de redes proposicionales y esquemas. La recuperación se produce, pues, por un proceso de reconstrucción equivalente al utilizado en la ad​quisición del conocimiento. La reconstrucción se activa a través de claves que hacen más rápida la recuperación. Las claves son las habilidades que despliega el sujeto. A ellas se pueden unir indicios contextuales —por ejemplo, el lugar donde se aprende—, que facilitan aún más la reconstrucción.

Los sujetos expertos encuentran rápidamente la información que necesitan porque la tienen bien organizada y localizada. En esto se diferencian de los novatos. Demues​tran pericia en el dominio de habilidades de recuperación que, por otra parte, coinci​den con las habilidades que despliegan cuando aprenden.

Cuando se adquiere una nueva habilidad, al menos en lo que concierne a estudian​tes poco expertos, se tiende a asociar esa habilidad con el contexto y la información

original a la que se aplicó. En este sentido, los niños pequeños no aprecian que una habilidad adquirida en una circunstancia concreta se pueda generalizar y utilizar en otras circunstancias semejantes. Es como si el único camino disponible para que el ni​ño pudiera localizar la habilidad, tuviera que retornar al momento en que la aprendió por primera vez. La pericia en el dominio de habilidades se alcanza con la práctica.

En relación con las estrategias de búsqueda, algunos estudios evolutivos han con​firmado la dificultad de los niños pequeños para utilizar, de forma espontánea, este ti​po de estrategias. Sin embargo, los mismos ninos con entrenamiento mostraban nive​les de recuerdo semejantes a los de niños mayores que ellos. Halpern (1974) proporcionó una lista de 36 palabras pertenecientes a 9 categorías distintas (árboles, muebles, animales,...) a una muestra de niños de 6, 9 y 11 años. Las palabras se pre​sentaron seguidas dentro de cada categoría, precedidas por el nombre de la misma.

En una primera fase de recuerdo libre, a la mitad de los niños se les pidió, sin más, que recordaran el mayor número posible de elementos de la lista. Como es obvio, los niños mayores recordaron más palabras que los más pequeños. A la otra mitad, se le planteó una situación experimental diferente: el recuerdo lo hicieron por categorías, de manera que no intentaban recordar los objetos de una categoría hasta tanto no iden
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tificaban los cuatro objetos de la categoría anterior. Todos los niños recordaron, de es​te modo, más objetos que en la situación de recuerdo libre.

En una segunda fase, común para toda la muestra, la tarea fue de reconocimiento, y no de recuerdo libre. Se mostraron los objetos de la lista, junto con otros, para que los niños confirmaran su presencia en la lista. En esta tarea no hubo diferencias significati​vas entre unos y otros. Todos identificaron un gran número de objetos. Con esta fase se pretendía demostrar que el conocimiento disponible era semejante entre unos niños y otros pero no así los procedimientos que unos y otros utilizaban para recuperarlo.

Se ha observado que los niños cuando reciben ciertas claves que facilitan la recupe​ración incrementan su nivel de rendimiento en tareas escolares (Kobassigawa, 1974). Ahora bien, ese es el primer paso: utilizar un estrategia que antes se desconocía. El se​gundo paso, es practicar la estrategia en tareas diferentes hasta conseguir un uso espon​táneo de la estrategia. Entonces, la estrategia pasa a formar parte del repertorio de habi​lidades de manejo de información (en este caso, de recuperación), del sujeto.

Como conclusión, diremos que la facilidad de acceso a los conocimientos aprendi​dos por los alumnos depende, por una parte, del grado de organización con que tales conocimientos se hallen dispuestos en la memoria del alumno; por otra, del uso eficaz que hagan de los procedimientos de búsqueda disponibles para identificar tales cono​cimientos. Los procedimientos en el proceso de recuperación actúan como indicios desencadenantes de la activación necesaria para que la red de proposiciones y los es​quemas aprendidos den con el conocimiento en la conciencia, es decir, hagan disponi​ble el conocimiento para el sujeto en la memoria operativa. Estos procedimientos se aprenden y se entrenan, no forman parte, de modo natural o espontáneo, del repertorio de actividades cognitivas que los alumnos pueden realizar.

Y, claro está, a esto habría que añadir que el proceso de recuperación se dé en un clima propicio de control de la situación de aprendizaje por parte del alumno. No de​bemos olvidar que en la recuperación además de los aspectos mencionados, intervie​nen también otros factores como son los factores emocionales y la motivación. Resul​ta fácil imaginar que determinadas situaciones de búsqueda de información se vean afectadas por factores ajenos a las propias estrategias de búsqueda. Estos factores pueden producir —de hecho, lo producen,— un bloqueo en la búsqueda, de manera que elementos ajenos a la propia actividad de recuperación interfieren con el proceso (to​dos recordamos, por ejemplo, situaciones de ansiedad o estrés en pruebas y exáme​nes). A estos elementos de interferencia nos referiremos, más adelante, cuando anali​cemos el proceso de control metacognitivo.

2.3.
El proceso de control

2.3.1.
La metacognición

El término metacognición podríamos definirlo, en sentido amplio, como el conoci​miento sobre el conocimiento. En psicología, el término se utiliza a partir de los años 70, siendo J.H. Flavell (1971) quien introdujo el término de metamemoria para refe​rirse al conocimiento que los individuos tienen de su propia memoria. La metamemo​ria es la conciencia que tenemos de nuestro conocimiento y de todo aquello que resul​ta relevante para el registro, almacenaje y recuperación de la información (Flavell y Wellman, 1977). Más tarde, el término se utiliza para registrar teorías y datos empíri​cos acerca del conocimiento que las personas tienen de su conocimiento y del efecto
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de regulación y control que se deriva de la actividad de conocerse. La metacognición es la capacidad de conocer y controlar los propios estados y procesos cognitivos (Brown, Bransford, Ferrara y Campione, 1983).

“La metacognición se refiere al conocimiento de uno mismo respecto de los pro​pios procesos cognitivos y sus productos o cualquier otra cosa relacionada con ellos como, por ejemplo, las características de la información u otros datos relevantes para el aprendizaje... La metacognición alude, por otra parte, al control activo y a la consi​guiente regulación y ordenación de estos procesos en relación con los objetos de co​nocimiento al que se refieren, generalmente al servicio de una meta (Flavell, 1976, p.

232)”.

El texto anterior presenta, según señala Flavell, las dos características propias de la metacognición, de una parte, su contenido: el conocimiento sobre el propio conoci​miento. Las personas no sólo razonamos y reflexionamos sobre la realidad física y so​cial que nos rodea sino que también nos interesamos por los procesos de pensamiento propios y ajenos. Con esta base elaboramos teorías (implícitas, ingenuas) sobre nues​tra mente, sobre la memoria, el aprendizaje, sobre los motivos de nuestra forma de ac​tuar o la que demuestran los demás. Estas teorías dirigen el pensamiento y la actua​ción posterior.

Pero hay un segundo aspecto en la metacognición: la función de control que ejer​ce. La posibilidad de acceder al contenido del conocimiento permite a las personas un mejor control de su actividad. En este caso, la metacognición ejercería una fun​ción semejante a la de un procesador central, a la de un sistema ejecutivo o supervi​sor. Entre las actividades propias de control, Brown (1987) señala las siguientes: las actividades de planificación antes de acometer una actividad (las personas predeci​mos resultados, programamos el tiempo y el esfuerzo, determinamos los recursos, seleccionamos el procedimiento a seguir para la solución, etc  ); las actividades de supervisión durante el aprendizaje (monitoring), como son la verificación del proce​so o la revisión de los pasos efectuados; y las actividades de control sobre los resul​tados (evaluación de resultados) (Para una revisión más amplia del concepto y las teorías en torno a la metacognición pueden consultarse; Brown, 1987; Mayor, Suen​gas y González, 1993).

2.3.2.
El desarrollo de la metacognicíón

De acuerdo con Flavell (1979, 1987) el desarrollo de la metacognición consiste en adquirir progresivamente conocimiento en dos grandes dominios interrelacionados entre sí y con la conciencia. Nos referimos al conocimiento metacognitivo y a las ex​periencias metacognitivas. El conocimiento metacognitivo es el conocimiento que adquirimos acerca de las variables de las personas, de las tareas y de las estrategias.

El conocimiento metacognitivo se adquiere a partir de la variabilidad de datos que proporcionan los comportamientos inteligentes intra e interindividuales, de las actividades que realizamos y de las estrategias que empleamos para abordarlas. Entre estas tres fuentes de conocimiento se establecen conexiones o relaciones que consti​tuyen la base de la actividad metacognitiva, entendida como la capacidad para com​binar y equilibrar información proveniente de los tres aspectos considerados interac​tivamente.
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a)
Las variables de persona

Es el conocimiento que acumularnos sobre los demás y sobre nosotros mismos co​mo organismos cognitivos. Este conocimiento se,construye a lo largo del desarrollo. Por este conocimiento sabemos cómo funcionafnos en tareas cognitivas intraindivi​duales (los conocimientos y creencias que tenemos acerca de cómo somos o cómo son los otros) (“Sé mucho de deportes”, “Me interesa el cine de vanguardia”); interindivi​duales (los conocimientos que nos formamos en comparación con lo que dicen o ha​cen otros) (“Soy más alto que Luis, pero sabe más matemáticas que yo”); y universa​les (conocimientos proporcionados por las teorías científicas y culturales) (“La tierra es redonda”, “La capacidad de MCP es limitada”).

Los estudios evolutivos en este campo, ponen de manifiesto cómo se adquieren estos conocimientos, si forman parte o no del repertorio de conductas de los niños a una de​terminada edad, si se manifiestan espontáneamente o se perfeccionan con el entrena​miento. En este sentido, Markman (1973) llevó a cabo un trabajo y observó que los ni​ños pequeños son incapaces de predecir su comportamiento en innumerables tareas cognitivas. Así, por ejemplo, demostró que los niños de cinco años no son certeros en la predicción de los elementos que pueden recordar de una lista y, sin embargo, predicen con bastante exactitud la distancia que pueden saltar. Además, algunos niños de 5 allos mejoraron su capacidad predictiva cuando el experimentador les permitió practicar en la tarea de recuerdo. En otro experimento, Markman (1985) puso de manifiesto que los ni​ños tienen dificultades para identificar contradicciones o incoherencias en una historia.

Del mismo modo, Pramling (1983) confirmó que los niños entre 3 y 5 años rela​cionan el concepto de aprendizaje con hacer cosas o con crecer, pero no lo relacionan con algo que tenga que ver con el conocimiento y, menos aún, que éste provenga de la experiencia. No obstante, lo más interesante de esta investigadora sueca tal vez sean los programas que ha desarrollado para incrementar la metacognición en niños de pre​escolar (Pramling, 1989). Su punto de partida se centra en un análisis de los conceptos que los niños tienen de distintos fenómenos. A partir de ahí, en constante interacción con el niño, van trabajando con las ideas previas que los niños tienen de las cosas. Observó que los niños no están capacitados para reflexionar espontáneamente; que aprenden a reflexionar en contacto con los adultos, tomando como contenido de la re​flexión su propio conocimiento de las cosas. Los programas para incrementar la meta​cognición en los niños desde pequeños, dice Pramling (1993, p. 43), “deben ser pro​gramas que tomen en consideración los significados que sobre las cosas son capaces de expresar, siles damos oportunidad para ello... Mi propuesta (de programa) es mirar y escuchar al niño. Está todo expresado en su manera de pensar y actuar —la experien​cia de la sociedad, de la cultura, de la familia, etc.”.

b)
Las variables de tarea

La segunda fuente de metacognición son las tareas. El conocimiento, en este caso, viene dado por la reflexión que supone averiguar las demandas de la tarea: los objeti​vos que pretende, la amplitud que tiene, si es nueva o conocida, el grado de dificultad que entraña, el esfuerzo que requiere, si está bien o mal estructurada, etc. Así, por ejemplo, sabemos que recordar 15 palabras es más difícil que hacerlo con 6, o que ta​reas más amplias requieren más tiempo de ejecución que otras más breves.

La comprensión de la influencia de las variables de la tarea también se adquiere de modo progresivo. Hay estudios experimentales que confirman el grado de dificultad que
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entraña reconocer ciertos aspectos asociados a las demandas de las tareas, de manera que los que implican mayor dificultad o complejidad se aprenden después que los más simples y fáciles (Moynahan, 1973; Kreutzer, 1975). En este sentido, Miller (1985) es​tudió los factores que, según los niños, influyen en la atención que prestan a las tareas escolares en casa y en la escuela. Llegó a la conclusión de que para los niños pequeños (5—8 años) los factores más importantes eran estar callados (no hacer ruido) y centrados en lo que explica el maestro (interés por la tarea), no moverse de su sitio y observar lo que hace el profesor, es decir, todos ellos aspectos extrínsecos a la tarea de aprender. En cambio, los niños cuando son mayores, los factores a los que atribuyen la falta de aten​ción suelen ser de carácter más psicológico: como la falta de motivación, la dificultad de la tarea o el hecho de mostrar interés por otras cosas ajenas a la escuela.

Mazzoni y Cornoldi (1993) demuestran que el conocimiento previo sobre la facili​dad o dificultad percibida o estimada de una tarea afecta a la distribución del tiempo de estudio, de manera que a las tareas fáciles se les dedica menos tiempo que a las di​fíciles. Por su parte, Dufresne y Kobassigawa (1989), en otro estudio experimental manipuló el grado de relación entre los componentes de una lista de pares asociados. El tiempo de recuerdo de los ítems menos relacionados entre sí (más difíciles) supera​ba al tiempo dedicado al recuerdo de los pares relacionados.

Todos estos datos nos indican que la percepción de variables asociadas a las tareas que realizamos afectan al modo de realización. A medida que el sujeto va teniendo mayor conciencia de su presencia se incrementa la eficacia en su realización.

c) Las variables de estrategia

Las estrategias son procedimientos cognitivos que aplicamos a las tareas y que nos permiten conseguir una meta. Las estrategias se adoptan en función del metaconoci​miento. Nos ayudan a organizar mejor el aprendizaje y obtener resultados eficaces. Entre las estrategias podríamos citar, por ejemplo, repetir los elementos de una lista, organizarlos por categorías, ordenarlos de mayor a menor, relacionarlos con otros aprendidos previamente o colocar una señal (cambiarse el reloj de mano) para no ol​vidar hacer tal o cual cosa.

El conocimiento de las variables de estrategia se refiere al conocimiento extraído de la experiencia en la ejecución de tareas anteriores. Este conocimiento incrementa la capacidad del sujeto para planificar, evaluar y controlar su actuación en situaciones posteriores. Así, por ejemplo, le permite tomar conciencia de la necesidad de organl​zar su actividad cognitiva, adoptar una estrategia u otra, percibir las demandas de la tarea, seleccionar la estrategia más adecuadas a cada situación, planificar la secuencia de intervención, distribuir el tiempo y el esfuerzo, valorar si se alcanzan los objetivos con la actividad emprendida, determinar cuándo concluye la acción, etc.

Una de las variables de estrategia que podemos considerar es la variable de con​trol. El control se refiere, sobre todo, a la actividad de supervisión que lleva a cabo el sujeto sobre la acción o tarea concreta que realiza, de modo que la progresión en la ta​rea sea creciente hasta su conclusión. Se ha demostrado que los alumnos expertos en una tarea controlan constantemente su propio progreso. A medida que aprenden, valo​ran lo aprendido y lo que les queda por aprender. Otra variable de estrategia es la pla​nificación. La idea de planificar se asocia con el hecho de prever y coordinar acciones con el fin de lograr un objetivo.

El desarrollo metacognitivo incluye también el conocimiento de las experiencias afectivas que se asocian con las actividades cognitivas, por ejemplo, sabemos que nos
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produce cierta angustia o estrés enfrentarnos a algo desconocido, a los exámenes o a otras tareas para las que no estamos preparados. Del mismo modo, experimentamos sensaciones agradables, cuando solucionamos un problema, cuando conseguimos una meta o cuando realizamos una actividad solidaria. La idea que aporta Flavell sobre es​ta cuestión es que los niños también tienen este tipo de experiencias pero no saben muy bien cómo interpretarlas, carecen de conocimiento sobre sus propias percepcio​nes y sensaciones. El niño tiene dificultades para interpretar sensaciones que a los adultos les parecen de lo más natural, aunque las percibe.

3.
Las estrategias de aprendizaje

3.1.
Procesos y estrategias de aprendizaje

Veíamos al principio del capítulo diversas clasificaciones sobre los procesos de aprendizaje. Todos ellos forman parte de una cadena cognitiva en la que los diferentes componentes (los procesos enumerados) ocupan una parte de la misma, aunque en es​trecha interacción con los restantes. En realidad, los procesos de aprendizaje siguen el flujo de la información desde que estimula los receptores hasta que se consolida como conocimiento o, en su caso, se ejecuta como acción llevada a cabo por influencia del conocimiento adquirido. Todos los procesos cumplen alguna función en relación con la transformación que se opera en la información, bien sea para adquirirla, o bien sea para recuperarla en forma de conocimiento declarativo o de conocimiento procedi​mental. El estudio independiente de cada uno de los procesos, sólo se justifica a efec​tos de facilitar la comprensión.

Los procesos, como afirma Beltrán (1993), son intercurrentes e interactivos, por lo tanto, la secuencia de producción de la cadena no sigue necesariamente el orden pro​puesto por ninguno de los autores mencionados. En una situación más particular, la relación de unos procesos con otros es bidireccional: así, por ejemplo, la atención in​fluye en la organización y ésta, a su vez, influye en aquélla. Seleccionar una informa​ción determinada condiciona el modo de organizarla y la organización obtenida tam​bién influye en la posterior interpretación que hagamos de ella. Y a la inversa, la comprensión que resulta de una adecuada organización condiciona la atención a unas partes relevantes de la información en detrimento de otras. Podemos decir que en la formación del conocimiento hay un proceso constante de ida y vuelta entre las distin​tas actividades que caracterizan los subprocesos que lo explican.

El papel de comunicar y hacer interactivos los diversos procesos lo realiza la me​tacognición (el control metacognitivo). De aquí, que en la Figura 1 apareciera como un proceso superior envolvente de toda la actividad cognitiva del sujeto.

Los procesos de aprendizaje se llevan a cabo a través de actividades mentales muy diversas. Cada uno de ellos puede ejecutarse siguiendo pautas de actuación diferentes. En efecto, si aceptamos como proceso el proceso de organización, fácilmente com​prenderemos que hay una gran variedad de procedimientos o técnicas para organizar una información dada: desde el uso de un organizador previo hasta la utilización de heurísticos en V, pasando por los esquemas, los resúmenes o los mapas conceptuales. Todos estas técnicas facilitan la organización. Por consiguiente, no debe extrañar que del uso adecuado o no que hagamos de ellas dependerá que el conocimiento se pro​duzca, es decir, que el aprendizaje se dé o, al menos, que ocurra en un sentido deter​minado.
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Los procesos de aprendizaje son constructos creados por los psicólogos para facili​tar la descripción y comprensión del conocimiento y el aprendizaje. Como tales no son observables. Sin embargo, a través de las estrategias que activan, desarrollan y fa​vorecen cada proceso particular, disponemos de u9os mediadores, que podemos hacer operativos, y que son susceptibles de ser maniifulados, enseñados y entrenados. Así pues, potenciar y enseñar estrategias de aprendizaje a los alumnos es garantizar la for​mación del conocimiento y del aprendizaje.

La ventaja añadida que proporcionan las estrategias cuando se aprenden es que se convierten en habilidades que el sujeto aplica en nuevas situaciones de aprendizaje. Las estrategias tienen entidad independiente del contenido al que se aplican, de modo que cuando se aprenden y automatizan, garantizan por sí mismas la transferencia de lo aprendido a nuevas situaciones. Lo que favorece la transferencia de una situación a otra es el dominio de la habilidad. Cuando el niño se habitúa a identificar las ideas principales de los párrafos de un texto cualquiera, domina un procedimiento que le ayuda a comprender cualquier texto que lee. Así, con independencia del texto que lea, si recurre a la estrategia de identificar ideas, tendrá asegurada la comprensión.

Por tanto, una educación de calidad no es sólo una educación que proporciona los mejores conocimientos que se pudieran aprender sino, sobre todo, una educación que entrena en habilidades para manejar y adquirir tales conocimientos. Las estrategias son verdaderos instrumentos del aprendizaje, son la base del aprender a aprender. Los fundamentos del aprendizaje estratégico deben correr paralelos con el aprendizaje de las técnicas instrumentales, como son la lectura, la escritura y el cálculo. Esto por lo que se refiere al aprendizaje escolar. Pero con anterioridad a la escolarización del ni​ño, las estrategias también ocupan un papel clave en el dominio de la acción, el espa​cio, el tiempo y el movimiento.

3.2.
¿Qué son las estrategias de aprendizaje?

Las estrategias de aprendizaje son procedimientos internos, no observables, de ca​rácter generalmente cognitivo, que ponen en juego los sujetos cuando aprenden y que tienen como fin lograr un plan, un objetivo o una meta. Normalmente, las estrategias activan los procesos mentales que utilizan las personas, en situación de aprendizaje, para adquirir el conocimiento (Derry y Murphy, 1986). Entre las actividades y opera​ciones mentales —que también tienen un efecto sobre la motivación y los afectos del individuo-, se incluyen la adquisición, la retención y transferencia de lo que se apren​de (Weinstein y Mayer, 1986).

Las estrategias son secuencias integradas de actividades —y por eso las denomina​mos procedimientos—, que se llevan a cabo con el fin de facilitar la adquisición, alma​cenamiento, recuperación y uso del conocimiento (Dansereau, 1985; Nisbett y Shucksmith, 1986). Sirven también para traducir de modo eficaz y eficiente la infor​mación (el conocimiento) en respuesta, en conducta, en comportamiento.

Las estrategias, en tanto que ordenación de un conjunto de actividades para alcan​zar una meta, se identifican con un plan general que se trazan los sujetos para tratar una tarea de aprendizaje (Snowman, 1986). Suponen, como afirma Schmeck (1988), planificar y conducir los resultados del aprendizaje por un camino determinado.

Las estrategias, en suma, son procedimientos que aprendemos y aplicamos para rea​lizar nuevos aprendizajes. Cumplen una función mediadora entre los procesos nece​sarios para adquirir conocimiento y las habilidades específicas (las técnicas) que se
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requieren para dominar de manera completa cada proceso particular. Las técnicas, por tanto, son las actividades específicas que llevan a cabo los estudiantes cuando apren​den. Una habilidad es una disposición que nos distingue como humanos para hacer actividades concretas bien sean de tipo físico bien sean de tipo mental, tales como: leer, escribir, calcular, resolver problemas, dibujar, encuadernar un libro o encestar un ha​lón cuando jugamos al baloncesto. Las habilidades se desarrollan mediante técnicas que a través del entrenamiento y la práctica conducen a adquirir destreza o pericia en diversos dominios. La pericia el resultado del entrenamiento de una habilidad.

Hay otro concepto de uso frecuente en el ámbito de las estrategias, que conviene matizar. Nos referimos al concepto de táctica que para muchos autores resulta impre​ciso e incluso confunden con el de estrategia. Según Snowman (1986) las tácticas se refieren a la ordenación y disposición de una o varias habilidades específicas al servi​cio de una estrategia o plan general. Son modos concretos de hacer operativas las es​trategias. Tienen una relación directa con los contenidos y las demandas del currículo. Una táctica se convierte o pasa a formar parte de una estrategia si se sabe cómo, cuán​do y dónde utilizar determinadas habilidades que previamente han adquirido los estu​diantes. Los estudiantes pueden utilizar una técnica a ciegas sin aplicarla estratégica​mente. Podemos decir que las tácticas se encuentran en una posición intermedia, entre las estrategias y las técnicas de aprendizaje.

Las estrategias son mecanismos de un nivel superior al de las tácticas de aprendi​zaje y trabajan conjuntamente para producir un resultado de aprendizaje unificado (Schmeck, 1988). Lo que determina el resultado final del aprendizaje es la estrategia que utiliza el alumno para seleccionar, en cada caso concreto, la táctica y las técnicas más adecuadas a las tareas de aprendizaje que emprende.

Por último, mencionar otro concepto de interés estrechamente asociado con los con​ceptos anteriores de estrategia, táctica, técnica, destreza y habilidad, y al que dedicaremos un capítulo posterior. Nos referimos al concepto de estilo de aprendizaje. En un sentido amplio, los estilos de aprendizaje apuntan a la predisposición, observada en las personas, a utilizar una estrategia panicular de aprendizaje, al margen de las demandas específicas de la tarea (Schmeck, 1983). Los estilos son formas habituales de enfrentarse a las tareas cognitivas. Gozan de estabilidad y consistencia en el comportamiento de los individuos cuando atienden e instrumentan la información. Los estilos conciernen, como afirma Sternberg (1990), a modos diferentes que tienen los individuos de utilizar la inteligencia.

Para resumir diremos que las estrategias son actividades u operaciones mentales más o menos conscientes, autodirigidas y de carácter general. Son manipulables. Es​tán al servicio de los procesos cognitivos de los que se distinguen por su carácter ope​rativo, funcional y abierto. Además, tienen un carácter intencional o propositivo con​sistente en hacer que el aprendizaje se produzca y sea significativo.

3.3.
Cognición, metacognición y motivación

Antes de presentar la clasificación de las estrategias de aprendizaje, establecere​mos, aunque sea de forma breve, la relación existente entre los componentes enuncia​dos: cognición, metacognición y motivación. Desde los años sesenta, son muchos los educadores que se interesan por los programas de intervención cognitiva. Desde en​tonces, se han multiplicado las investigaciones, los programas y los cursos en los que tanto los psicólogos especializados, como los propios profesores, proponen y realizan numerosas actividades para la mejora de la capacidad cognitiva de los estudiantes.
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Es un hecho que la capacidad para adquirir y utilizar la información se puede me​jorar entrenando a los sujetos en estrategias de procesamiento. La psicología cognitiva ha puesto en evidencia, sin negar por ello la existencia de un componente básico de carácter individual, que la inteligencia es una capacidad fundamentalmente dinámica, a saber, es sobre todo una capacidad para pensar y aprender. Esta capacidad opera a través de una serie de habilidades, estrategias, tácticas y técnicas cuya adquisición se puede manipular y mejorar.

Sin embargo, frente al notable interés que la investigación y la práctica educativa han dispensado al entrenamiento en habilidades intelectuales, también es notable la decepción generada por los programas en relación con el impacto observado sobre el rendimiento real de los estudiantes (Derry y Murphy, 1986). Como ya sugiriera Stern​berg hace unos años (1983), una parte de la pobreza de los resultados obtenidos se de​be a la falta de una teoría coherente y comprensiva sobre el desarrollo de las habilida​des que caracterizan el comportamiento inteligente de los estudiantes. Ni en la formación inicial y permanente de los profesores, ni en el desarrollo del currículo se refleja, de una forma consistente y suficiente, una teoría que se sustente y esté próxi​ma a las concepciones recientes sobre el aprendizaje, el pensamiento y el desarrollo intelectual. Por otra parte, los programas de entrenamiento, continúa Sternbeg, debe​rían dirigirse tanto a las necesidades intelectuales como a las necesidades motivacio​nales de los estudiantes y, además, deberían relacionar la instrucción recibida en la es​cuela con la vida real de los individuos.

La preparación de los estudiantes como aprendices autónomos, creativos y con ca​pacidad para resolver problemas requiere de un buen número de estrategias cuyo en​trenamiento ayuda de manera notoria a atenuar las dificultades que presentan cuando aprenden, particularmente, los estudiantes menos dotados y con peor rendimiento.

3.4.
La clasificación de las estrategias

En la Figura 2 se presentan los tres grandes componentes del aprendizaje. Los componentes se expresan en términos de estrategias. La organización jerárquica sitúa en el vértice superior a la metacognición. La mehwognición ejerce el papel regulador del resto del sistema cognitivo, incrementando la conciencia y el control del individuo sobre su propio pensamiento y sobre el aprendizaje.

La cognición se relaciona con los procesos básicos necesarios para adquirir y pro​cesar la información. Estos procesos son los responsables del aprendizaje, del pensa​miento crítico y de la creatividad. A través de estos procesos el individuo se adapta, selecciona y modela el ambiente en orden a dar satisfacción a sus necesidades e inte​reses. Los resultados de la actividad de procesamiento se reflejan en la producción original de distinta naturaleza —escrita, artística y científica—, que son capaces de ela​borar los individuos.

3.4.1.
Estrategias metacognitivas

En este caso, se atribuye a la metacognición un papel ejecutivo semejante al papel que ejerce un procesador central, es decir, un sistema supervisor que desde arriba domi​na la acción y el pensamiento del individuo, si recordamos la metáfora mente/ordena​dor. Los autores identifican la metacognición con un macroproceso de orden superior,
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FIGURA 2. Estrategias de aprendizaje.

ESTRATEGIAS METACOGNITI VAS

(Control y dirección de la actividad mental)
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caracterizado por un alto nivel de conciencia y de control voluntario, que tiene como fi​nalidad gestionar otros procesos cognitivos más simples y elementales. La base de la metacognición reside en la posibilidad de utilizar, de forma conjunta y flexible, los pro​cedimientos más elementales del procesamiento humano de información, integrándolos en operaciones versátiles y adaptadas que facilitan el aprendizaje. Al fin y al cabo, el efecto último de la metacognición con este papel regulador del sistema cognitivo no es otro que hacer más adaptativa la conducta del individuo a los requerimientos del medio.
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Cualquier comportamiento, por complejo que sea, —y lo son, sin duda, los compor​tamientos que se pretenden inducir yio modificar por efecto de la acción educativa—, se puede descomponer y secuenciar en unidades más simples, que a su vez requieren actividades cognitivas más elementales de procesamiento. Así, por ejemplo, una habi​lidad tan compleja como la lectura podemos descomponerla en elementos más sim​ples (perceptivos, fonéticos, sintácticos, semánticos, motores, etc.) con objeto de que el alumno adquiera práctica y dominio progresivo en cada uno de ellos hasta conse​guir integrarlos en un todo que finalmente le permite leer. El éxito final del alumno, como lector, dependerá del entrenamiento en las habilidades específicas requeridas para leer.

Lo que añade la metacognición como macroproceso al intervenir en la regulación y control de la actividad cognitiva del individuo, es optimar los recursos cognitivos disponibles, es decir, buscar la mejor manera de utilizar la puesta en práctica de las habilidades que ya domina el individuo. En cada ámbito del conocimiento, no hay una relación ni unívoca ni directa entre los comportamientos eficaces que manifiestan las individuos y los procesos elementales que ponen en práctica para realizarlos. Cada su​jeto hace uso de sus recursos cognitivos de una forma determinada con unos resulta​dos concretos, que se pueden incrementar con el papel mediador de la metacognición. La metacognición contribuye a potenciar la funcionalidad de los recursos cognitivos dentro del límite de las posibilidades cognitivas de cada individuo.

Finalmente, hemos de añadir que de la misma manera que las habilidades específi​cas se aprenden, también se pueden aprender las habilidades metacognitivas. Aquí en​cuentra su fundamento el valor del entrenamiento en estrategias metacognitivas tanto en los programas de enseñar a pensar, como en los programas de aprendizaje escolar en las diferentes materias de conocimiento.

Entre las estrategias metacognitivas que conforman este macroproceso, Brown (1987) destaca tres principales: la planificación, la regulación y la evaluación. Se trata de tres procesos altamente interactivos, superpuestos y recurrentes.

a) Las estrategias de planificación (planing) son anteriores a la actuación e incluyen:

el establecimiento de objetivos y metas de aprendizaje, la selección de representa​ciones y enfoques del problema o de la tarea, el recuerdo y la aplicación del cono​cimiento previo, la descomposición de la tarea en pasos sucesivos, la programa​ción de un calendario de ejecución, la previsión de tiempo, recursos y esfuerzo, la selección de la estrategia a seguir para la solución del problema. Estas actividades ayudan a los estudiantes a planificar cómo y en qué dirección deben realizar la ad​quisición del conocimiento, el procesamiento, la retención o la recuperación de la información. Además, indican qué uso se debe hacer y qué estrategias utilizar en cada fase del aprendizaje.

La planificación ha sido estudiada, sobre todo, en relación con la solución de pro​blemas (Nevell y Simon, 1972; Gelman y Greeno, 1989). Rogoff, Newcombe y Ka​gan (1974) realizaron una investigación de carácter evolutivo con el fin de analizar el efecto de la planificación del tiempo de estudio sobre la distancia temporal que me​diaba entre el estudio propiamente dicho y la recuperación de la información estudia​da. Tomaron como muestra varios grupos de niños de distintas edades (4, 6 y 8 años). Los sujetos observaron 40 fotografías y se les advirtió que deberían reconocerlas po​cos minutos después, al día siguiente y transcurrida una semana.

Los autores comprobaron que los niños mayores (los de 8 años), cuando supieron
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que iban a ser evaluados al día siguiente o una semana después, dedicaron más tiempo a estudiar la lista de elementos que los niños más pequeños. Los niños de 4 y 6 años no distribuyeron su tiempo de forma diferente, aun sabiendo, como los mayores, que serían evaluados a más largo plazo. Los cambios en la distribución del tiempo se su​pone que se deben a la valoración que los sujetos hacen de su ejecución mientras aprenden.

La planificación, entendida como proceso mediante el cual los individuos dirigen y controlan la conducta, ha sido objeto de numerosos trabajos en psicología. Se aso-cia, como apuntamos más arriba, con la resolución de problemas, aunque otros auto​res se interesan por el estudio de la planificación desde la perspectiva del desarrollo (para una revisión sobre este punto, véase: Lacasa y Herranz, 1995).

b)
Las estrategias de regulación, dirección y supervisión (monitoring), tienen lugar preferentemente durante la ejecución de la tarea de aprendizaje. La regulación in​cluye la autodirección y control del conocimiento durante la realización de cual​quier tarea cognitiva. La regulación requiere capacidad para realizar actividades tales como: confirmar que se comprende la tarea que se va a realizar, formular y autodirigirse preguntas con el fin de incrementar la comprensión de la tarea y el logro de las metas y objetivos propuestos; seguir el plan trazado; ajustar el tiempo y el esfuerzo requeridos por la tarea; o modificar y buscar estrategias alternativas, en el que caso de que resulten ineficaces las estrategias seleccionadas previamente.

c) Las estrategias de evaluación (evaluating/revising) requieren: verificar el proceso de aprendizaje, revisar los pasos efectuados, valorar si los objetivos se cumplen, evaluar la calidad de los resultados finales, decidir cuándo concluir el proceso em​prendido, cuándo realizar pausas, la duración de éstas, etc.

Los dos últimas estrategias, de regulación y de evaluación, tienen un carácter es​pecialmente recurrente que hacen que el sujeto vuelva, una y otra vez, sobre cada una de ellas, varias veces, mientras realiza la tarea de aprendizaje. La investigación de​muestra que la ausencia de procesos de nivel ejecutivo, es decir, la carencia de estra​tegias metacognitivas constituye el mayor problema de los estudiantes con dificulta​des de aprendizaje (Forrest—Pressley, MacKinnon y Waller, 1985). Los estudiantes expertos en una tarea controlan constantemente su propio progreso. A medida que aprenden, valoran lo aprendido y lo que les queda por aprender.

Biggs (1988) traslada estas funciones al campo de la instrucción y define el apren​dizaje escolar como una actividad estratégica que requiere de los estudiantes evaluar y ser conscientes de sus capacidades cognitivas, percibir las demandas de las tareas, tra​zarse metas y objetivos (actuar motivados) y controlar su actuación a lo largo del aprendizaje.

3.4.2.
Estrategias cognitivas

Las estrategias cognitivas tienen como finalidad el desarrollo de las habilidades cognitivas. Como señala Beltrán (1995), las estrategias cognitivas son reglas o proce​dimientos intencionales que permiten al sujeto tomar las decisiones oportunas de cara a conformar las acciones que caracterizan el sistema cognitivo. Los dos tareas cogniti​vas más elementales conciernen a la adquisición y el procesamiento de la informa​ción.
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Las habilidades se refieren a las distintas capacidades que conforman la inteligen​cia humana. La habilidad es el resultado de la disposición o capacidad que demues​tran los individuos de hacer algo. Las habilidades son, como indican Hartman y Stern​berg (1993), los obreros (workers) del conocimiento. Son numerosas y variadas las habilidades cognitivas que utilizamos cuando prócesamos la información que concier​ne a las distintas áreas de contenidos escolares. La actividad específica que desempe​ñan se ve afectada por numerosos factores que dependen de la materia, de la tarea, de las actitudes y de las variables del contexto donde tienen lugar. La actuación estratégi​ca se refiere a la selección, organización y disposición de las habilidades que caracte​rizan el sistema cognitivo del individuo.

Dentro de las estrategias cognitivas, los autores proponen diversas clasificacio​nes. Las que tienen mayor consistencia, a nuestro juicio, son aquéllas que relacionan las estrategias con los procesos de aprendizaje que se intentan promover y, al mismo tiempo, se ven corroboradas por una investigación consistente que fundamenta los resultados que podemos obtener con su aplicación a diferentes contenidos curricula​res. En la figura 2, podemos observar distintas técnicas relacionadas con los procesos más relevantes que subyacen al procesamiento de la información, tal como hemos expuesto en la primera parte de este capítulo. Sería prolijo descender a un análisis detallado de todas y cada una de las técnicas que se presentan en la clasificación (pa​ra una ampliación puede consultarse la monografía sobre este tema del profesor Bel​trán, 1993).

Las habilidades de adquisición y procesamiento, que son las que permiten la acu​mulación del conocimiento, se identifican frecuentemente con las estrategias de aprender a aprender. Entre estas habilidades se incluyen la atención selectiva, la sepa​ración de la información relevante de la que no lo es, la comprensión o la utilización del conocimiento previo. Son estrategias que requieren analizar, inferir, resumir y co​nectar la información, es decir, transformar la materia prima (la información) de la que se nutre el conocimiento con el fin de hacerla accesible e insertarla en la memo​ria, provocando un reorganización y reestructuración del conocimiento anterior del sujeto que aprende.

2.4.3.
Estrategias de Apoyo

El tercer componente es la motivación. Sintetizamos en este término la referencia al sistema afectivo del individuo. En realidad, como señalan diversos autores, se trata de un sistema paralelo, independiente pero en clara interacción con el sistema cogniti​yo (Hartman y Sternberg, 1993; Zajonc, 1980). La traducción de este componente en términos de estrategias ha dado lugar a una denominación genérica, asumida por mu​chos autores. Nos referimos a las estrategias de apoyo (Beltrán, 1987; 1993; 1995; Dansereau, 1985; Pintrich, 1989; Weisntein y Mayer, 1986, entre otros).

Las estrategias de apoyo tienen como finalidad sensibilizar al estudiante con lo que va aprender. Hay tres ámbitos que marcan el grado de implicación hacia el apren​dizaje: la motivación, el afecto y las actitudes. El tipo de motivación (intrínseca o ex​trínseca) que opera en los estudiantes influye en el curso de la autorregulación afecti​va y, en último término, en el rendimiento intelectual. La motivación es un proceso dinámico que cambia desde que se inician las tareas hasta que se completan, que se ve afectada por las metas y los objetivos que nos marcamos, y que interactúa con el co​nocimiento y con las experiencias anteriores del sujeto.
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Se asume, desde hace tiempo, que las personas cuando actúan motivadas, la direc​ción que indica cl camino para adquirir dominio o maestría en cualquier campo, resul​ta de una mezcla interactiva de conocimiento y afecto. La actuación motivada es, por tanto, el resultado de elementos conscientes e inconscientes determinados por el siste​ma afectivo del individuo. A través de ciertos mecanismos inconscientes la actuación de las personas también adquiere un principio de organización que se deriva de los valores, las expectativas, las creencias sobre la propia capacidad de esfuerzo y de tra​bajo, la autoestima, y las emociones que se arrastran de experiencias anteriores. La autorregulación afectiva funciona en múltiples situaciones que caracterizan la vida de las personas. El control emocional es otra de las variables que afectan al rendimiento de los individuos en las tareas de aprendizaje.

Por último, las actitudes constituyen otra variable que afecta al comportamiento intelectual. Influyen en el comportamiento que los estudiantes mantienen durante la instrucción; se relacionan con la perseverancia en el trabajo, con los pensamientos que generan sobre sí mismos en tanto que aprendices y con la posición que adoptan frente a las tareas, a través de las cuales aprenden. Las actitudes facilitan la curiosi​dad, el control interno y la apertura de miras.

Las estrategias de apoyo se dirigen, pues, al control de los recursos no cognitivos que el estudiante puede manejar para mejorar el rendimiento en las tareas académicas que emprende. Estos recursos regulan el tiempo de estudio, el ambiente de aprendiza​je, el esfuerzo y la perseverancia en la tarea. La inteligencia sin el concurso de la vo​luntad resulta poco efectiva. La mejora del rendimiento requiere el concurso interacti​yo de la motivación (will) y la cognición (skill) (Pintrich y De Groot, 1990).
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METACOGNICIÓN Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE





Conciencia del propio conocimiento





Control y regulación de los procesos





Conocimiento declarativo, condicional y procedimental sobre la estrategia.














Planificación, Regulación y Evaluación en la aplicación de la estrategia





Conocer las demandas de la tarea





Conocer los medios para lograr las metas.





Evaluación propia ejecución





Saber seleccionar la estrategia adecuada





Saber como transferir las estrategias aprendidas a otros contextos
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