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Editorial

Hace ahora 25 afios se publicaba un decreto por el cual las escuelas
normales se vinculaban a la Universidad; a partir de entonces la formacion del
profesorado de Educacion Primaria adquirié rango universitario. Habian tenido
que transcurrir mas de cien afos (125 exactamente en € caso de la escuela normal
de Vitoria-Gasteiz, que este afio celebra su 150 aniversario) para que los estudios
conducentes a la capacitacién profesional en el oficio de ensefiar fuesen
equiparados a |os de otras profesiones.

Queremos sumarnos a quienes ven llegado e momento, en estas bodas de
plata, de revisar €l presente para proyectar el futuro. Y felicitamos iniciativas como
la de realizar un encuentro en Madrid a finales de este afio en € que contrastar
valoraciones y, tal vez, consensuar objetivos de accion asumibles por los
numer 0sos centros universitarios dedicados a la formacion del profesorado.

El estado de opinion méas extendido denuncia la precaria integracion de la
formacion del profesorado en la Universidad. Los planes de estudio en las
diplomaturas de Educacién Infantil y de Educacién Primaria no se entienden bien
desde el objetivo de formar maestros; se explican mejor como resultado de las
luchas interdepartamentales por asegurarse créditos. El modelo formativo del
profesorado de Secundaria suscita reservas ya antes de ser puesto en préctica.
Incluso los centros universitarios encargados de formar profesionales de la
ensefianza estan viviendo una época de ajuste: la mayoria se han transformado en
facultades de educacién que imparten varias titulaciones; los menos mantienen su
antiguo status.

Cabria citar muchos otros problemas y retos. Pero ninguno de ellos deberia
desviar la atencidn de la cuestion basica: ¢qué supone la integracién universitaria?
Ante todo, que un determinado corpus de conocimientos se convierta en objeto de
investigacion. Y, si se admite esta premisa, habra que convenir en que la temética
qgue constituye la formacion del profesorado (las situaciones de
ensefianza/aprendizaje, las didacticas de los distintos contenidos académicos, los
problemas del aula) se explican en la universidad pero son dudoso objeto de
investigacion.

Hacer esta afirmacion desde las paginas de una revista de investigacién en
psicodidactica editada en una escuela de Magisterio pudiera parecer una
contradiccién. Pero creemos que no lo es. No son razones epistemoldgicas las
Uni cas que deciden cuando un corpus de conocimientos adquiere identidad propia y
desarrollo cientifico; se precisan, ademas, reconocimientos institucionales y



condiciones estructurales. Pues bien, aun cuando nadie medianamente informado
ponga hoy en duda la relevancia, tanto tedrica como social, de investigar en
psicodidactica, la practica institucional constrifie las vias de investigacion de las
materias psicodidacticas al enconsertarlas en los primeros ciclos de los estudios
universitarios.

Como no se pueden poner puertas al campo, resulta que se estan
consolidado numerosos programas de tercer ciclo en torno a la problematica de la
ensefianza/aprendizaje en el aula. Pero sigue dandose la paradoja de que el
profesorado de Educacion Infantil y Primaria no tiene acceso a los programas de
doctorado ni a los proyectos de investigacion. Solo aquellos maestros que, ademas,
han obtenido alguna diplomatura tienen la posibilidad de dedicarse a investigar las
numer 0sas cuestiones que se les plantean en su gjercicio profesional en €l aula.

En definitiva, la clave esta en la licenciatura de los maestros. No nos cabe
duda de que la aportacién del colectivo del profesorado de Educacion Infantil y
Primaria a la investigacion, una vez salvado el portén de cierre que supone no
contar con una licenciatura, seria espectacular. Y la situacion, bien se sabe, es que
€n numerosos paises de nuestro entorno la Licenciatura de Magisterio es una
realidad; y no sélo por el argumento aqui esgrimido de que luego podran investigar
sino por las exigencias mismas de su ejercicio profesional. La exigencia de
equiparacion de la titulacion de Magisterio entre los diversos paises de la
Comunidad Europea terminara por vencer las resistencias, ante todo econémicas,
que en el estado espafiol se vienen ofreciendo a lo que es una reclamacion
ampliamente apoyada.

Probablemente se trate de una cuestion de tiempo. Pero lo es también de
voluntad humana. De algo deberia servir la reciente experiencia de estos 25 afios
de integracién precaria de las escuelas normales en la Universidad. La mitad de
ellos, al menos en la mayoria de los centros, transcurrieron sin que apenas se
notase cambio alguno. No puede decirse o mismo de los Ultimos 10 6 12 afios en
los que si se han detectado importantes avances, sobre todo en la actividad
cientifica del profesorado, respecto a toda la trayectoria centenaria anterior.
Aunque no fuera mas que por razones de rentabilidad social, hora es ya de utilizar
€l actual potencial docente y de emplearlo en la imparticion de segundos y terceros
ciclos relacionados con la formacion de profesores.



Concepcionesy enfoques de aprendizaje

Ramon Gonzalez Cabanach
Departamento de Psicoloxia Evolutiva e da Educacion
Universidad de A Corufia

En este articulo se realiza una revision actual de las concepciones y
enfoques de aprendizaje, situando, de partida, el papel que la disposicién para
aprender desempefia en el aprendizaje. Se desarrolla en dos partes: en la primera,
se estudian las concepciones de aprendizaje, su posibilidad de modificacion y la
relacion que tienen con los enfoques de aprendizaje; en la segunda, se revisan los
diferentes enfoques de aprendizaje, su relacién con la motivacioén, su
caracterizacién y, finalmente, el papel que desempefia el contexto en el desarrollo
de estos enfoques.

Palabras clave: Disposicion para el aprendizaje, concepcion de aprendizaje,
enfoques de aprendizaje.

In this paper we make a review about learning conceptions and learning
approaches. In a first moment we situate the role that learning disposition plays in
the learning process. This review had been made in two parts: In a first one
learning conceptions, their modification posibilities and the relation between
learning conceptions and learning approaches are studied. In the second one we
make a review of the different learning approaches, their relation with motivation
and their characterization. Finally, the role that the context plays in the
development of this approachesis studied.

Key words: Learning disposition, learning conception, learning approach.
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APRENDIZAJE AUTORREGULADO Y DISPOSICION PARA
APRENDER

En el momento actual cada vez cobra mayor importancia el estudio del
aprendizaje desde la perspectiva del alumno, que es quien otorga significado y
sentido a los materiales que procesa 'y € que decide lo que tiene que aprender, asi
como la manera de hacerlo. Pero el interés no se centra en saber cuanto
conocimiento ha adquirido, sino, sobre todo, en conocer la estructura y la calidad
de ese conocimiento, asi como |os procesos utilizados para aprenderlo. Partiendo de
la evidencia de que € aprendizaje es un proceso sociamente mediado, también es
necesario precisar que requiere una implicacion activa del estudiante, nica manera
de que se produzca un cambio real en la comprensién significativa (Beltran, 1993a).

Los alumnos que se implican cognitivamente en el aprendizaje, mediante e
uso de estrategias cognitivas, suelen obtener mejores rendimientos académicos.
Pero esta utilizacién de estrategias cognitivas ha de asociarse al empleo de
estrategias autorregulatorias. En efecto, la utilizacién de estrategias
autorregulatorias (supervision de la comprension, establecimiento de metas y
gestion del esfuerzo y la persistencia) es esencial para el rendimiento académico en
distintos tipos de tareas. El estudiante debe comprender no sélo el qué de las
estrategias cognitivas, sino también e como y el cuando emplearlas adecuadamente.

Algunos estudiantes construyen sus propias "herramientas" cognitivas,
motivacionales y conductuales para conseguir un aprendizgje eficaz (Winne, 1995).
Son capaces de autorregular su aprendizaje y poseen un alto grado de direccién y
control sobre su propio proceso de aprendizaje. La autorregulacion, pues, aparece
como un componente clave de lo que es un aprendizaje eficaz o de lo que se ha
caracterizado como un éptimo aprendizaje (Borkowski, Day, Saenz, Dietmeyer,
Estraday Groteluschen, 1992; De Corte, 1995; McCombs, 1988).

Pintrich y De Groot (1990) sefidlan como |os tres componentes descritos del
aprendizaje autorregulado se asocian con la utilizacion de diferentes estrategias de
aprendizaje (estrategias metacognitivas, estrategias de manejo de recursos y
estrategias cognitivas). Pero para que e alumno emplee estas estrategias es preciso
gue tenga una disposicion para aprender. No sdlo es preciso tener habilidad ("skill")
para aprender, sino que hace falta también voluntad ("will") para ello. Algo que ya
habia sido puesto de manifiesto por Ausubel (1968), quien sefialé la necesidad de
gue el alumno tuviera una disposicién o actitud favorable al aprendizaje para que
pudiera realizarse un aprendizgje significativo. Las capacidades del alumno pueden
ser ineficaces si no van acompafadas de las disposiciones que hagan viable su
gjercicio (Beltran, 1995). La calidad del aprendizaje y de los procesos de
pensamiento asociados a dicha actividad no puede ser descrita Unicamente en
términos puramente cognitivos; ha de tenerse en cuenta la disposicion del aprendiz
(Pintrich, Marx y Boyle, 1993).

En resumen, como sefiala Beltran (1993b), |a posesion de estrategias,
disposiciones afectivo-motivacionales y el conocimiento y regulacién de sus




propios procesos cognitivos son requisitos fundamentales para conseguir un
estudiante auténomo, independiente y que controle su aprendizaje.

Parece aceptado, por tanto, que aprender requiere disposicién para ello,
ademés de la posesion y utilizacion de las estrategias precisas. Esta disposicion
implica, necesariamente, motivacién (o, mas concretamente, un conjunto de
variables cognitivo-motivacionales como las metas de aprendizaje, las pautas
atribucionales o el autoconcepto), pero también qué concepcion de aprendizaje
mantiene el estudiante y como lo aborda (enfoques de aprendizaje). Ambas
temdticas, relacionadas entre si, serén € tema que trataré a continuacion.

LASCONCEPCIONES DE APRENDIZAJE

La corriente cognitivista ha situado en primer plano el interés por el
conocimiento de los procesos de pensamiento (qué concepciones tiene acerca del
aprendizaje y del conocimiento) del profesor y del estudiante.

Recientemente, la investigacion se ha preocupado por el estudio de los
modelos mentales que poseen los estudiantes. Se interesa por teméticas tales como
los siguientes; concepciones acerca de uno mismo como aprendiz, concepciones de
aprendizaje y estudio, regulacion de las concepciones, etc (ver, p.e., Marton,
DallAlba, Beaty, 1993; Trigwell, Prosser y Taylor, 1994).

Sus antecedentes inmediatos proceden de Saljo (1979), quien realizd una
investigacion sobre las concepciones de aprendizaje de estudiantes universitarios. El
andlisis de las respuestas obtenidas le llevl a sefialar la existencia de diferentes
concepciones, la mayoria de las cuales han vuelto a encontrarse en trabajos
posteriores:

1. el aprendizaje como incremento de conocimiento.
2. el aprendizaje como memorizacion.

3. el aprendizaje como adquisicion de datos y procedimientos que pueden ser
utilizados en la practica.

4. &l aprendizaje como abstraccién de significado.

5. el aprendizaje como un proceso interpretativo que conduce al
conocimiento de larealidad.

En efecto, diversos estudios posteriores han apoyado lo esencial de las
aportaciones del trabajo de Salj6 (p.e., Giorgi, 1986; Van Rossum y Schenk, 1984;
Van Rossum, Deijkersy Hamer, 1985).

Las tres primeras concepciones son marcadamente diferentes de las dos
ultimas. Reflgjan més lo que puede ser denominada como una visién reproductiva o
superficial del aprendizaje y las dos Ultimas manifiestan una vision constructiva o
profunda del aprendizaje.




Ya en la década actual, Watkins, Regmi y Astilla (1991), en un estudio
realizado con estudiantes nepaleses, encontraron evidencia de tres concepciones de
aprendizaje:

1. el aprendizaje como un incremento en el conocimiento, que reflgjaun claro
componente cuantitativo.

2. el aprendizaje como aplicacion; el aprendizaje se considera como la
habilidad para aplicar conocimiento a nuestravida diaria.

3. el aprendizaje como desarrollo personal.

Las dos primeras concepciones, que son las que aparecen con mayor
frecuencia, son muy similares a las citadas por Saljo (1979) y Watkins y Regmi
(1990), obtenidas de los andlisis de comentarios abiertos de estudiantes suecos,
britanicos y nepaleses universitarios, respectivamente.

La tercera concepcion, también identificada por Watkins y Regmi (1990),
implica no sélo ver el mundo de forma diferente, sino también el cambio de la
persona debido a€llo.

Sin embargo, no se encontré evidencia de las otras concepciones descritas
anteriormente, el aprendzaje como memorizacion y reproduccion de hechos y el
aprendizaje como comprension, identificadas en investigaciones suecas y briténicas.

En la investigacion de Watkins y Regmi (1992), realizada con estudiantes
nepaleses de primer curso de un master, aparecieron cinco concepciones de
aprendizaje ya descritas en otros trabajos anteriores:

1. e aprendizaje como incremento en e conocimiento, que fue la respuesta
mas comun (el 44,00%).

2. €l aprendizaje como aplicacion, que es la segunda concepcion més popular
(el 22,8%). Aplicacion entendida como capacidad para resolver problemas
delavidarea (problemas practicos).

3. el aprendizaje como comprension, que refleja ya un papel activo del
estudiante en €l aprendizaje. El énfasis se pone en € significado de lo que
sevaaaprender.

4. el aprendizaje como vision diferente de las cosas, en la que el aprendiz
cambialaforma de pensar como resultado de |a ensefianza (9,2%).

5. el aprendizaje como transformacion de la persona. Esta concepcién se
construye jerarquicamente sobre las dos concepciones previas. a obtener
insight sobre el objeto de estudio, se desarrolla una nueva forma de ver €l
mundo y esto puede llevar a una transformacion de la persona.

Pero también aparecieron dos concepciones adicionales, explicitadas por
aproximadamente & 10% de |os sujetos:

- €l aprendizaje mas real se produce fueradel contexto escolar o académico.

- existencia de un conocimiento correcto o incorrecto que puede ser ensefiado.




Un estudio reciente, €l de Bruce y Gerber (1995), realizado con profesores
universitarios, puso de relieve seis concepciones de aprendizaje. Cada una de ellas
se formula en términos de tres componentes: qué es € aprendizaje, cOmo se obtiene
y como se demuestra el aprendizaje realizado.

En la primera concepcién € aprendizaje se considera como la adquisicion
de conocimiento a través del uso de habilidades de estudio en la preparacion de
tareas de valoracion.

Esto implica la utilizacion apropiada de estrategias de estudio para el
aprendizaje de textos, participacién en lecturas y especialmente en la preparacion
para tareas 0 exadmenes. En esta concepcion se resalta la capacidad del estudiante
para aprender a través de la aplicacion de destrezas tales como la toma de notas, la
lectura de textos, la preparacion de exdmenes y las tareas escritas. EI empleo de
capacidades analiticas apropiadas y laimplementacion de estas destrezas de estudio
académicas permite un aprendizaje més efectivo y un mayor grado de éxito.

En la segunda concepcion el aprendizaje se considera como la asimilacion de
nuevo conocimiento y la habilidad de explicarlo y aplicarlo en disciplinas relevantes
0 en areas profesionales. El foco se centraen el contenido.

Esta asimilacion se facilita a través de diversas estrategias como la toma de
notas, € conocimiento de la estructura de la lectura, la revisién y contestacion a
preguntas u otras, tales como la solucién de problemas.

El aprendizaje se demuestra por |la capacidad para explicar conceptos
importantes o para aplicar o ensefiado en contextos alternativos.

En la tercera concepcién el aprendizaje se contempla como el desarrollo de
habilidades de pensamiento. Como consecuencia, los estudiantes desarrollan
estructuras cognitivas indicativas de que se ha producido aprendizaje. Mediante el
uso de estas estrategias cognitivas de alto nivel, los estudiantes son capaces de
construir significados de contenidos particulares en las distintas materias y
demostrar su conocimiento.

El foco esta en las habilidades de pensamiento y abstraccion. El aprendizaje
se demuestra mediante la capacidad para argumentar o contestar y es a veces
reforzado através de la experiencia préctica.

En la cuarta concepcién € aprendizaje se considera como el desarrollo de
competencias de profesionales principiantes. Estas competencias reflejan los
procedimientos mediante los que los profesionales aplican su conocimiento en sus
actividades profesionales, desarrollan conceptos claves y resuelven problemas. Se
piensa que la habilidad para realizar aplicaciones préacticas con éxito es un
importante aspecto de la experiencia de aprendizaje. El foco aqui esta en el
desarrollo de competencias para el contexto profesional.

Se aprende mediante experiencias que facilitan la gjercitacion de destrezas
béasicas y asimilacion de conceptos. Estas destrezas se desarrollan a través de
experiencias con problemas de la "vida real" y de la comparacién de posibles
soluciones con las de un experto.




En la quinta concepcion el aprendizaje se contempla como un cambio en las
actitudes personales, en las creencias o0 en las conductas, en respuesta a diferentes
fendmenos. Las experiencias personales de los estudiantes dentro y fuera de las
aulas influencian tanto su aprendizaje académico como el desarrollo de perspectivas
personales acerca del mundo. Los profesores estiman que pueden influenciar su
aprendizaje mediante la organizacion de los ambientes de aprendizaje.

De acuerdo con esta concepcion también el aprendizaje necesita ser
experimentado y construido sobre experiencias personales.

Disefiar la situacion de aprendizaje para asegurar que los estudiantes tengan
acceso a otras perspectivas se convierte en una estrategia critica para facilitar el
aprendizaje.

En la sexta concepcién € aprendizaje se contempla como una experiencia
pedagbgica participativa en la que los estudiantes tienen oportunidad de aprender
diferentes estrategias de aprendizaje; esto se reconoce en que aprenden
diferencialmente a partir de distintos enfoques. Mediante su activa participacion en
las actividades de ensefianza y aprendizaje, los estudiantes aprenden a hacer y
experimentar. El aprendizaje es determinado mediante algunas formas de control de
su experiencia pedagdgica.

El foco esta en la exploracion de cédmo los estudiantes participan en la
experiencia de aprendizaje con la intencion de optimizar las oportunidades
disponibles en un contexto de ensefianza/aprendizaje.

En esta concepcion se producen con facilidad cambios en el enfoque de los
profesores del aprendizaje de los estudiantes. Se interesan por lainvestigacion sobre
la naturaleza del aprendizaje de los estudiantes y se quedan con la mejor teoria del
aprendizaje.

El andlisis de estas concepciones de |os profesores acerca del aprendizaje de
los estudiantes pone de relieve algunas diferencias significativas en relacién con
otros estudios previos, particularmente en relacion a la primera y la Ultima
categoria, que pueden ser consecuencia de que los sujetos empleados en esta
investigacion son profesores. El énfasis puesto en la primera concepcion en las
destrezas académicas de estudio puede ser €l resultado de incluir en este trabgjo a
profesores noveles. La aparicion de esta sexta concepcion puede deberse a fuerte
interés por la ensefianzay el aprendizaje en la cultura de la universidad en la que se
realiz6 esta investigacion. En ella se ha prestado una significativa atencion a la
creacion de un ambiente en el que se fomente la calidad de la ensefianza y el
aprendizaje.

Las otras categorias reflgjan concepciones similares a las encontradas en
investigaciones previas. Asi, la segunda concepcion es semejante a la concepcion
del aprendizaje como un incremento de conocimiento. Esta vision del aprendizaje
puede también apuntalar concepciones de ensefianza como una presentacién o
transmision de informacion.
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La tercera concepciédn puede estar relacionada con la concepcion de
ensefianza que propicia un cambio conceptual. Las relaciones entre estas categorias
dependen del significado del término "cambio conceptual”. La descripcion de
Dall”Alba (1991) identifica el foco de la concepcion de la ensefianza como un
cambio en el conocimiento de los estudiantes. Esto puede implicar o no e cambio
de "estructuras cognitivas' descrito por |os participantes en este estudio.

El aprendizaje en la cuarta concepcion tiene claras relaciones con otras
identificadas previamente. Puede asociarse con la concepcion de la ensefianza
descrita como "desarrollo de la capacidad de ser experto” (Dall’Alba, 1991). La
nocién de "hacerse capaz" descrita por este autor se relaciona féacilmente con las
necesidades de los estudiantes por desarrollar destrezasy conocimientos que puedan
implementar. Esta concepcion del aprendizaje del estudiante es también similar ala
concepcion del aprendizaje de los estudiantes como una aplicacion (Marton,
Dall’Alba y Beaty, 1993) y del aprendizaje como una adquisicion de datos y
procedimientos que pueden ser utilizados en la practica (Saljo, 1979).

La quinta concepcion tiene también homologos entre las concepciones del
aprendizaje y las concepciones de la ensefianza. P.e., cuando la ensefianza es vista
como una via para explorar conocimiento desde perspectivas particulares
(Dall’Alba, 1991), la asuncién subyacente es que los estudiantes aprenderian que
existen visiones alternativas a las que tienen otros estudiantes. Cuando se comparan
las concepciones de los aprendices, esta categoria es una amalgama de dos
categorias identificadas previamente (Marton y otros, 1993): el aprendizaje como un
procedimiento diferente y como un cambio en la persona.

Los resultados de las diversas investigaciones revisadas sobre las
concepciones de aprendizaje apuntan a la evidencia de ciertas diferencias en las
concepciones encontradas en funcion de los sujetos estudiados, y especiamente
cuando se comparan profesores y estudiantes. Puede apuntarse que estas
concepciones reflejan las influencias de contextos distintos en los que se
desenvuelven. Algo que, veremos, se observa de manera méas acusada en los
enfoques de aprendizaje. Por ello, especialmente de caraalainvestigacion futura, es
necesario plantearse la investigacién de las concepciones de aprendizaje en grupos
diversos.

Pero también observamos que, a pesar de estas diferencias, puede hablarse
de una notable coincidencia en las concepciones de aprendizaje descritas. En
concreto, pueden sefialarse dos grandes tipos de concepciones de aprendizaje; 1) las
gue podriamos denominar como cuantitativas o ingenuas o reproductivas, siguiendo
la terminologia de Martin y Ramsden (1987) y de Van Rossum y Schenk (1984),
respectivamente; 2) las que podriamos denominar como cualitativas, sofisticadas o
constructivas, siguiendo la terminologia de los autores ya sefialados.

En lineas generales, las primeras conciben el aprendizaje como una
adquisicion o incremento de conocimientos, apoyandose béasicamente en una
memorizacion mas repetitiva que comprensiva, que se aplica a diversas situaciones.
Por eso, puede afirmarse que esta primera concepcion esta mas asociada con los
enfoques superficiales (Marton y Salj6, 1984; Biggs, 1989). Las segundas conciben
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el aprendizaje como un proceso que lleva a un mayor conocimiento de la realidad,
que facilita una comprension significativa y que puede generar cambios
conceptuales y personales. Esta segunda concepcién se asocia mas con el enfoque
profundo (Marton y Salj6, 1984; Biggs, 1989).

Dada la notable relacién entre las concepciones de aprendizaje y las
concepciones de ensefianza, especialmente cuando los sujetos estudiados son
profesores, puede conjeturarse con la existencia de relaciones entre una concepcion
individual de ensefianza y de aprendizaje. De hecho, Watkins y Regmi (1992)
encontraron alguna evidencia, aunque débil, de relacién entre concepciones de
ensefianza y de aprendizaje cuando |as concepciones de aprendizaje se agruparon en
dos categorias, cuantitativa y cualitativa, y las concepciones de ensefianza se
agruparon en otras dos, objetivos cuantitativos y cualitativos.

De los resultados obtenidos en e estudio de Bruce y Gerber (1995) podemos
extraer algunas conclusiones de interés para esta linea de investigacion. P.e., puede
pensarse que las concepciones de la ensefianza como transmisién o presentacion de
la informacion estén ligadas a una concepcion del aprendizaje del estudiante como
una adquisicion de nuevo conocimiento. De la misma manera, la concepcion de la
ensefianza como el desarrollo de la capacidad para ser experto puede estar asociada
con la consideracion del aprendizaje del estudiante como el desarrollo de
competencia profesional. Algunas investigaciones previas se han interesado ya por
€l estudio de estas relaciones (Trigwell y otros, 1994).

En cualquier caso, parece posible hablar de una cierta consistencia en las
concepciones de aprendizaje, que son mas dificilmente modificables. Ahora bien,
cuando se logra un cambio en ellas, nhormalmente ello tiene efectos inmediatos
sobre los enfoques de aprendizaje, sobre el proceso de aprendizaje vy,
previsiblemente, sobre algunos de los componentes de la motivacién (p.e., las metas
y las atribuciones).

Algunos estudios recientes han planteado la posibilidad de modificar estas
concepciones de aprendizagje. En concreto, € estudio de Norton y Crowley (1995)
investigo las concepciones de aprendizaje de estudiantes de primer curso de
psicologia, la incidencia de un programa de cambio de estas concepciones y su
repercusion sobre las calificaciones obtenidas en el curso. Se aplicd un programa de
ocho talleres. El primer taller fue disefiado como una sesién introductoria del
programa completo destacando la natural eza de la educaci én superior con particular
énfasis en la comunicacion de las expectativas departamental es acerca del logro de
aprendices independientes. Los siguientes cuatro talleres fueron dedicados a ensayo
escrito, centrandose especificamente en la consecucion de los objetivos que los
tutores de psicologia querrian encontrar en los ensayos escritos de los estudiantes.
El sexto taller se dedico a andlisis de los beneficios del desarrollo de un enfoque
profundo. Finalmente, los dos Ultimos talleres se referian a los examenes. El
séptimo taller tenia como objetivo animar a los estudiantes a adoptar un enfoque
profundo cuando repasaban y el octavo taller fue usado para dar consejos sobre
como los estudiantes podrian maximizar su rendimiento en los exdmenes. Los ocho
talleres fueron desarrollados alo largo del curso.
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Se pretendio que cada taller siguiera el formato de una corta introduccién
seguida por algunos ejercicios practicos o discusion en pequefios grupos.

A todos los estudiantes que iniciaron el primer taller se les pidié que
respondieran a la siguiente cuestion: ¢Qué significa para ti € aprendizaje? Se les
pregunté lo mismo en el pendltimo taller. De esta manera, se obtuvieron dos
registros de las concepciones de aprendizaje de los estudiantes: una medida antes
del programay otra posterior. Al final del afio académico, se recogieron medidas de
rendimiento académico y de asistencia a los diversos talleres que integraban el
programa. Concretamente, se registraron las notas en los trabajos de curso de los
estudiantes, las notas en los examenes y 1os niveles de asistencia alos ocho talleres.

Las concepciones de aprendizaje utilizadas para €l andlisis del contenido de
las respuestas son | as descritas por Martin y Ramsden (1987).

Uno de los resultados més significativos de este estudio fue que € 77% de
los 123 estudiantes a los que se les preguntd a comienzo sobre su concepcion de
aprendizaje tenian una concepcidn ingenua del aprendizaje. Esto confirma la
afirmacion de Van Rossum y Schenk (1984) de que una buena parte de los
estudiantes universitarios que comienzan sus estudios tienen una concepcion de
aprendizaje reproductiva. La evidencia sugiere que la aplicacion de un programa de
aprender a aprender, integrado dentro del curriculum de la carrera, ayuda a los
estudiantes a desarrollar una concepcion mas sofisticada. En efecto, los resultados
muestran un significativo incremento en el porcentaje de estudiantes que tienen una
concepcion sofisticada (del 29 al 60%).

Al mismo tiempo, se produce un decremento en el nimero de estudiantes
con concepciones 1y 2 y un aumento paralelo de las concepciones 3, 4y 5. El
porcentaje de estudiantes que mantienen una concepcién de aprendizaje ingenua
descendi6 desde el 71% al 40%.

Otro de los resultados obtenidos puso de relieve que los estudiantes con
concepciones sofisticadas rendian mejor en los examenes que aquéllos que tenian
una concepcién ingenua. Sin embargo, estas diferencias no aparecian cuando se
midié el rendimiento en las pruebas de ensayo. La explicacion de este hecho no
parece clara.

Finalmente, los datos apuntan a una confirmacién de la relacién entre
concepciones sofisticadas y enfoques profundos.

LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE. TIPOS DE ENFOQUES DE
APRENDIZAJE

Como hemos sefialado, las concepciones de aprendizaje estén relacionadas
con los enfoques de aprendizaje. Desde un punto de vista légico, tiene sentido
pensar que la forma en que el estudiante caracterice el aprendizgje mantenga una
fuerte relacion con la manera en que aborde las diferentes tareas de aprendizaje.
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En 1975, Salj6 encontré que un grupo de estudiantes universitarios que
tenian que realizar una tarea de leer textos ponian nitidamente de manifiesto
estrategias diferentes. unos se centraban preferentemente en las palabras utilizadas
por el autor, intentando memorizar y recordar posteriormente las consideradas
claves; otros, por el contrario, emplearon estrategias que les posibilitaban la
comprension del significado del texto. Unos usaban estrategias encaminadas a la
reproduccién precisa, mientras que los otros pretendian una comprension profunda
de lainformacién, buscando su interrelacion con otras informaciones. Mientras que
los primeros tenian la intencion de reproducir la informacién, los segundos
pretendian comprender en profundidad.

Estos resultados le llevaron a introducir el concepto de aproximacion o
enfoque ("approach"), buscando caracterizar 1o que considerd una diferencia
fundamental en la intencion con que grupos de estudiantes abordaban las tareas de
aprendizaje. Adoptando la denominacién utilizada por Craik y Lockhart (1972)
acerca de los niveles de procesamiento en la memoria de trabajo, Marton se refirio a
estos enfoques como "procesamiento superficial" del texto, al nivel delas palabrasy
las oraciones, y como "procesamiento profundo” del contenido semantico. El
posterior trabajo de Marton y Salj6 (1976) confirmaba la existencia de estos
distintos niveles de procesamiento de un texto.

Estas diferencias sefialadas en la forma en que los estudiantes abordaban las
situaciones de aprendizaje se evidenciaron, posteriormente, en muy diversas
actividades. Ello propicié que se le atribuyera una mayor generalidad a esta
caracteristica del estudiante a la hora de abordar la realizacién de una tarea, y que
surgiera una corriente investigadora, desarrollada en distintas universidades de todo
el mundo (Inglaterra, EE.UU., Suecia, Australia, Hong Kong, Sudéafrica....)
interesada en el estudio de los enfoques de aprendizaje. También aqui surgio la
dicotomia entre el uso de metodologias "cuantitativas', apoyadas en € empleo de
grandes muestras, la elaboracion de cuestionarios y € uso de sofisticadas técnicas
multivariadas de andlisis; y metodologias més "cualitativas", que estudian
minuciosamente un pequefio nimero de estudiantes, cuyas introspecciones acerca
de sus enfoques de aprendizaje proporcionan la mayor parte de los datos que son
sometidos a andlisis.

En cualquier caso, desde ambos planteamientos metodol 6gicos se observo
una notable consistencia en la identificacion de dos tipos de enfoques de
aprendizaje: profundo y superficial. Marton, Hounsell y Entwistle (1984) sefidlaron
también la existencia de un tercer enfoque, € estratégico. Sin embargo, no parece
que pueda afirmarse con certeza que sea claramente distinto de los otros dos.
Richardson (1994), en un trabgjo reciente, reitera la evidencia de la existencia
diferencial de estos dos enfoques: una orientacion hacia la comprension del
significado (enfoque profundo) y una orientacién hacia la reproduccion (enfoque
superficial). Considera, en cambio, que la evidencia existente de un enfoque
estratégico o de logro es inconsistente.

En la literatura especializada a estos dos enfoques se les ha considerado
contrapuestos y, por lo tanto, no combinables. Asi, Biggs (1987) resumia sus
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caracteristicas diferenciales tal como aparecen en el cuadro siguiente, distincion
muy similar ala ofrecida por Entwistle (1987).

Aproximacion profunda

Aproximacion superficial

« interés en la tarea académica y obtencién de
satisfaccion por su realizacion.

« busca el significado inherente alatarea.

« personaliza la tarea, extrayendo significado
para la propia experiencia y para la vida
diaria.

« integra las partes de la tarea en un conjunto,
buscando las relaciones entre él y el
conocimiento previo.

« intenta construir hipétesis acerca de la tarea,
formula hipétesis.

e considera la tarea como una imposicion
necesaria para €l logro de otro objetivo (p.e.,
una calificacion positiva).

«confia en la memorizacion, intentando
reproducir los aspectos superficiales de la
tarea.

« evita significados personales u otros que la
tarea pueda tener.

econsidera las partes de la tarea como
discretas y no relacionadas unas con otras o
con otrastareas.

* se preocupa por € tiempo de realizacion de

latarea

Selmes (1987) aporta una caracterizacion amplia del enfoque profundo. En el
cuadro siguiente realizo una sintesis de su punto de vista.

intento de
personal

integracion

blsgueda de relaciones entre
los materiales de aprendizaje

propésito de extraer
significado de los materiales
implicados

- intencién de crear una
interpretacion personal del
material de aprendizaje.

- importancia de comparar esta
interpretacion personal con la
de otras personas.

- consideracion de la tarea
como parte del desarrollo
personal.

- deseo de poner en relacion la
tarea con la situacién personal
fuera del contexto inmediato
de aprendizaje.

- intencién de vincular las
ideas vy experiencias
personales con el tema de la
tarea

- deseo de relacionar la tarea
con las situaciones cotidianas.

- piensa de forma activa en las
relaciones entre las partes del
material.

- intencién de relacionar la
tarea con otros conocimientos
relevantes.

- relacion de lo que conoce
acerca de otro problema con
uno nuevo.

- establecimiento de relaciones
entre los materiales estudiados
previamente con nuevos
materiales o de los nuevos
materiales con materiales
futuros.

- intencién de relacionar las
partes de latarea entre si.

- intencién de relacionar
materiales procedentes de
diversas fuentes.

- intento por relacionar los
diversos aspectos que integran
un problema.

- intencion de centrarse en el
significado del contenido.

- intencién de pensar acerca de
la estructura subyacente de la
tarea.

- intencion de utilizar parte del
material para representarlo
todo o un texto para
representar un determinado
tipo de texto.

Ampliando estas caracterizacién, y apoyandome en un trabajo anterior
realizado sobre este tema (Cabanach, Barca, Lema y Garcia-Fuentes, 1992),
describiré a continuacién |os componentes basicos del enfoque profundo.
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Manifiesta un interés intrinseco en el contenido a aprender, que se aborda
con la intencién de comprenderlo. El estudiante pretende extraer significado
personal de latarea.

Diversas investigaciones se interesan por estudiar las relaciones entre tipos
de motivacién y enfoques de aprendizaje (p.e., Entwistle y Kozéki, 1985; Entwistle
y Ramsden, 1983). A partir de sus conclusiones, se mantuvo posteriormente la
intima relacién entre este enfoque profundo y la motivacion intrinseca.

La asignacién por parte del estudiante de un valor intrinseco a las diversas
tareas y a trabgjo escolar lleva a un mayor compromiso cognitivo con €l trabao
diario en €l aulay fuera de é. Hay, pues, una mayor implicacion cognitiva. Esta
implicacién favorece € empleo y mantenimiento de un esfuerzo prolongado.

El estudiante con un enfoque profundo utiliza estrategias cuyo objetivo es
encontrar el significado profundo del contenido, adquiriendo competencia mediante
la interrelacion de los contenidos entre si, relacionandolos, a su vez, con los
conocimientos previos pertinentes.

Construye, pues, su conocimiento mediante el establecimiento de unared de
conexiones significativas entre la nueva informacion y los conocimientos
previamente adquiridos. De esta manera, se facilita la realizacion de aprendizajes
significativos, posibilitando el establecimiento de relaciones entre conceptos en la
memoria semantica alargo plazo.

Suele propiciar aprendizajes de més alta calidad que €l otro enfoque (Biggs,
1979; Dahlgren, 1984; Schmeck y Phillips, 1982), si bien esto no siempre se reflgja
en las calificaciones académicas, aunque lo habitual es que los estudiantes con este
enfoque obtengan aceptables o buenos resultados académicos. En efecto, Watkins
(1982, 1983) comprobo la existencia de una correlacion no excesivamente elevada
entre este enfoque y las calificaciones obtenidas por los estudiantes que lo
presentaban.

Su aprendizaje revela un elevado nivel de comprension, puesto de relieve por
respuestas equivalentes al nivel de "relacionante" (la informacion relevante aparece
interrelacionada y las conclusiones se extraen de este andlisis) o de "abstracta
extendida" (la contestacién no solo interrelaciona la informacion, sino que recurre a
conceptos abstractos y a teorias que permiten dar una explicacion més completa y
formal) en la taxonomia SOL O, desarrollada por Biggs y Collis (1982, 1989). Los
conocimientos aprendidos poseen un alto nivel de estructuracion. Sin embargo,
conviene sefialar que, como han puesto de relieve estudios recientes (p.e., Boulton-
Lewis, 1992, 1994), este tipo de respuestas es poco frecuente entre |os estudiantes, e
incluso entre los profesores, no hallandose, ademés, cambios significativos reales en
la calidad de los aprendizajes alo largo de | os afios de ensefianza universitaria.

El ya citado trabajo de Selmes (1987) aporta una caracterizacion del enfoque
superficial. Basdndome en él, sintetizo en el cuadro siguiente los componentes
fundamental es de este enfoque.

Basandome en el citado trabajo de Cabanach y otros (1992) sobre esta
tematica, ampliaré la caracterizacion de este enfoque superficial.
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pasividad en la realizacion
delatarea

aisTamiento de partes del
material olatarea

memorizacion

« |a tarea es definida por otra
persona.

« enfoque irreflexivo o pasivo
delatarea.

« dependenciadel profesor.

e tratamiento externo del
material.

e se concentra en los
elementos de procedimiento
delatarea

¢ mantiene una tendencia a
tratar el material como si
estuviera aislado de otros
materiales.

« considera que el contexto de
la tarea requiere la
memorizacion del material.

» define la tarea como una
tarea de memoria.- indica su
intencién de memorizar el
material.

« considera que la tarea consta
de partes discretas.

El estudiante pretende alcanzar el logro de los requisitos institucionales que
le permita finalizar con éxito los estudios iniciados. La intencion es, pues, cumplir
los requisitos de la tarea. El miedo al fracaso se presenta fuertemente asociado con
este enfoque. Dada la fuerte cantidad de esfuerzo y de persistencia en él que se
necesita, no siempre el estudiante es capaz de responder a esta demanda,
basicamente como resultado de que la memorizacién de informacion, sin
profundizar en su significado, constituye con frecuencia una actividad tediosa,
rutinariay poco atractiva.

Esta pretension de memorizacion no comprensiva de toda la informacion
constituye un objetivo dificil de lograr con éxito sin el despliegue de una gran
cantidad de esfuerzo y persistencia en la tarea. Por ello, no es infrecuente un
abandono temprano de latarea sin alcanzar el objetivo establecido.

El estudiante con un enfoque superficial utiliza preferentemente estrategias
que pretenden el logro del objetivo de reproducir la maxima cantidad de
informacién.

En general, los resultados de aprendizaje pueden manifestar un buen nivel de
recuerdo de hechos reales, pero, en muchos casos, inadecuadamente estructurados.
Si e estudiante dispone de una buena capacidad de memoria, retendra los datos
considerados mas esenciales, pero solo serd capaz de dar respuestas objetivas
limitadas, con niveles bajos de calidad de aprendizaje dentro de la taxonomia
SOLO.

Por €llo, el aprendizaje sera, basicamente, de tipo reproductivo, pudiendo
adolecer de falta de integracion en una estructura coherente.

Como ya sefialé anteriormente, en algunas de las investigaciones realizadas
sobre esta tematica se identificd un tercer enfoque, a que se denominé como
estratégico, cuya caracteristica definitoria es la busqueda del logro de los mejores
rendimientos académicos, a través de la planificacion del estudio en funcion de la
disponibilidad de tiempo, material y otros factores. Las notas que pueden
caracterizarlo se desarrollan a continuacion.

La intencion basica es la obtencidn de las maximas calificaciones
académicas. El motivo basico que impulsa el aprendizaje es el incremento del
autoconcepto académico.
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L as estrategias utilizadas pretenden la organizacion y distribucion del tiempo
y €l espacio de trabajo, asi como la cobertura mas eficaz del programa de estudios.
Lo mas distintivo es la utilizacion de métodos de estudio bien planificados y
adecuadamente organizados.

En consecuencia, hay un mangjo sistemético del esfuerzo en funcién de las
demandas percibidas en |os procedimientos de evaluacion.

Se asocia generalmente con la obtencién de resultados recompensados
institucional mente.

Dadas las caracteristicas de este enfoque, si se acepta su consideracion como
tal, es muy posible su combinacién con cualquiera de los otros dos. Asi, Biggs
(1988b) aludira a dos enfoques resultantes de esta combinacién: (1) € profundo-
logro, que se caracteriza porque €l estudiante tiene un alto nivel de motivacion
intrinseca, pretende la consecucion de altas calificaciones y se aproxima, por tanto,
a trabajo mediante la blsqueda estratégica y organizada del significado; (2) el
superficial-logro, en el que e objetivo fundamental es obtener buenos rendimientos
académicos, pero € estudiante concibe la reproduccién precisa de detalles como la
manera mas adecuada de conseguir estos resultados.

1. ¢Pueden darse ambos tipos de enfoques de aprendizaje en un mismo
estudiante?

La consecucién de aprendizajes plenamente significativos se ha asociado con
la utilizacion de uno de estos enfoques, €l profundo, identificando, por extension, €
otro enfoque, €l superficial, con larealizacion de aprendizajes por repeticion.

En linea con la contraposicion incorrecta, por excesiva, entre aprendizaje
significativo y aprendizaje por repeticion, afirmando que no se puedan dar
conjuntamente en una misma tarea de aprendizgje, se ha planteado también que
cada uno de estos tipos de aprendizaje estaban relacionados con un tipo de enfoque,
también contrapuestos e incompatibles entre si. La realidad es que, al igua que
durante la realizacion de una misma tarea de aprendizaje (y, por supuesto, de unas
tareas a otras, de una asignatura a otra....) se pueden combinar los dos tipos de
aprendizaje, el significativo y el repetitivo (lo cual, obviamente, no es incompatible
con que el objetivo de la ensefianza sea siempre el logro de aprendizajes
significativos), también pueden utilizarse ambos tipos de enfoques
combinadamente. Y ello tendra que ver, por lo menos, con la forma en que el
estudiante percibe las demandas del contexto o de la tarea y con como gjusta su
manera de abordar el aprendizaje a esta percepcion.

En un trabajo reciente (NUfiez, Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pumariega,
Valle, Cabanach y Cuevas, 1996) se ha puesto de manifiesto cbmo un mismo
estudiante tiene mdltiples metas, 10 que no excluye que algunas alcancen niveles
mas elevados que otras, cuya realizacion puede plantearse distintamente segun las
demandas contextuales o de la tarea. También puede hablarse de intenciones
diferentes en un mismo estudiante, que se actualizan en funcién del contexto, la
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tarea, €l contenido.... 0 de intenciones que se gjustan a las demandas percibidas. Es
también posible, pues, que, en congruencia con ello, el estudiante despliegue las
estrategias mas adecuadas para dar respuesta a estas intenciones diversas.

Algunas investigaciones aparecidas en los Ultimos afios, que apuntan, segin
sus autores, ala aparicion de un nuevo enfoque de aprendizaje, que es combinacion
de los dos anteriores, que conjuga la intencion de comprender con la de memorizar,
vendrian a apoyar mi afirmacion anterior. La mayor parte de estos estudios se han
realizado con estudiantes asidticos que obtienen buenos o excelentes resultados
académicos, a pesar de estar constatado que emplean un aprendizaje
predominantemente reproductivo (ver, p.e., Balard y Clanchy, 1994; Medrich y
Griffith, 1992).

Kember y Gow (1990) resumen asi |as caracteristicas de este enfoque:
- las tareas de aprendizaje son definidas por e profesor.

- el conocimiento se obtiene a través de una sistemética aproximacion paso a
paso.

- una vez comprendida cada parte de la tarea, se intentan memorizar los
detalles pertinentes.

Watkins (1994) explica la aparicion de este enfogque en base a un proceso de
desarrollo que pasa por 3 6 4 etapas. Iniciamente, la intencién del estudiante es
aprender y obtener un buen rendimiento a través de la reproduccion lo més literal
posible de la informacién. Dado que, a medida que progresa en la escuela, se
produce un aumento de la carga de trabajo, se hace precisa una seleccion de la
informacién, ante la imposibilidad de aprenderla literalmente. Se entra entonces en
la fase de aprendizaje memoristico de la informacién relevante. En la siguiente
etapa se descubre el beneficio de intentar comprender el material antes de la
memorizacion. La comprension serviria, pues, para facilitar una mas eficaz
memorizacion (memorizacién comprensiva). También creyd encontrar evidencia de
una 42 etapa, en la que la intencién es comprender y obtener buenos rendimientos
mediante la combinacién de comprension y memorizacion. Se conoce € valor de la
comprensién, pero se sabe la necesidad de reproducir material informativo para la
evaluacion. Se pretende conjugar ambas cosas.

Apuntando en la misma direccion, Tang (1993) distingue subcategorias
dentro del enfoque superficial. Unos adoptan un "restrictivo enfoque superficial”,
gue memoriza material sin intencién de comprender. Otros adoptan un "enfoque
superficial elaborativo”, en el que, a menos, se intenta alglin grado de organizacién
o interrelacion de conceptos antes de su memorizacion.

Asimismo, Marton, Dall’Alba 'y Tse (1992) encontraron evidencia de dos
variantes de memorizacion con comprension. En la 12, lo comprendido es,
posteriormente, memorizado. Esta forma parece corresponderse con la descrita por
Kember y Gow, en la que & conocimiento precede a la memorizacién. En la 22 la
memorizacién es utilizada como una estrategia para conseguir 0 aumentar
conocimiento.
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Afiadiendo el componente estrategia, Kember (1996) describe posiciones
intermedias dentro de los enfoques.

Enfoque Intencion Estrategia

Profundo Comprension Busqueda de comprension

Intermedio 1 Primariamente Empleo de la memorizacién como estrategia para
comprension superar examen o tarea tras alcanzar la memorizacion

Comprensiény Comprension y Buscando la comprensién comprometen ala memoria

memorizacion memorizacién Repeticién y memorizacién para alcanzar la

comprension

Intermedio 2 Primariamente Intento estratégico por alcanzar comprension limitada
memorizacién como una ayuda ala memorizacién

Superficial Memorizacionsin [ Aprendizaje memoristico (memorizacién no
comprension comprensiva)

Hacia la direccion de enfoque profundo, la posicidn intermedia es adoptada
por estudiantes que tienen laintencién de comprender |os materiales de aprendizaje,
pero también se interesan por retener informacion clave para superar con éxito sus
examenes o completar tareas de aprendizaje asignadas. Se corresponderia con €l
enfoque de memorizacion profunda de Tang.

En la otra direccion, hacia e enfoque superficial, la posicién intermedia se
encontraria en estudiantes que consideran la memorizacién como su objetivo
primero. Sin embargo, para ayudar a hacer mas eficaz el proceso de memorizacion
intentan obtener algin grado de comprension. Esta posicion intermedia estaria
representada por el enfoque superficial elaborativo de Tang y las 22y 32 etapas de
Watkins.

Estos trabajos citados parecen reflgjar, mas que la aparicion de un nuevo
enfoque, un intento de gjuste del enfoque alas demandas del contexto de ensefianza,
gue hace que el estudiante utilice estrategias que le permitan obtener el éxito,
modificandolas cuanto sea preciso. En esta linea, se inscribiria la aportacion de
Tang (1991), quien piensa que, si bien laintencidn del estudiante puede ser utilizar
un enfoque profundo y, por tanto, la comprensién, los procedimientos de evaluacion
del curso pueden demandar la reproduccién de cuerpos definidos y extensos de
conocimiento. Ello propicia una variacion en su enfoque, con vistas a obtener
buenos resultados. Y en esta mismalinea, podrian explicarse los trabajos que ponen
de relieve €l incremento de enfoques superficiales a medida que se avanza en los
estudios (p.e., Watkins y Hattie, 1985, 1990) o los que ponen de relieve un
incremento de enfoques profundos cuando se cambia el procedimiento de
evaluacion hacia la exigencia de un mayor grado de comprension (p.e., Newble y

Jaeger, 1983).
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También es coherente con el planteamiento realizado el que se haya
encontrado una elevada presencia de enfoques superficiales, y también en
estudiantes con rendimientos académicos superiores, en sociedades donde se
demanda mucho la memorizacién en la ensefianza y se propicia la préctica de la
retencion de datos (p.e., en las escuelas japonesas, donde es importante para
aprender |os caracteres de la escritura).

2. Enfoques de aprendizaje y motivacion

Como ya sefialé anteriormente, diversos trabajos han investigado las
relaciones entre los enfoques de aprendizaje y la motivacién (Entwistle, 1987, 1988;
Entwistle y Kozéki, 1985; Entwistle y Ramsden, 1983). En esencia, coinciden en
asociar un tipo de motivacion con cada uno de los enfoques de aprendizaje. Asi, la
motivacion intrinseca se relacionaba con el enfoque profundo; el miedo a fracaso
con €l superificial, y la necesidad de logro, con el estratégico. Ahora bien, estas
relaciones, que, indudablemente, existen, parecen ser mas complejasy, en absoluto,
lineales.

El tipo de motivacion predominante en el individuo podria estar
significativamente relacionado con la utilizacién de determinadas estrategias de
aprendizaje y, consiguientemente, con el enfoque de aprendizaje usado por el
alumno (Biggs, 1985, 1989, 1991; Entwistle, 1987; Schmeck, 1988; Weinstein,
Goetz y Alexander,1988). En estos planteamientos se entiende que un determinado
tipo de motivacion propicia €l uso de un conjunto especifico de estrategias de
estudio y de aprendizaje, generando un estilo de aprendizaje particular el cual
incidira significativamente en la cantidad y calidad del aprendizaje del alumno.

Un enfoque profundo del aprendizaje se caracteriza por la utilizacion de
conocimientos previos, la relacion de ideas, la aplicacién de los conocimientos, la
relacion de los conocimientos con experiencias concretas, la blsqueda de
informacién principal de textos, la comprobacion de ideas, larevision de los propios
conocimientos, etc. El empleo de este tipo de habilidades y estrategias exige un
considerable esfuerzo y tiempo, pero también conduce mas facilmente a un
aprendizaje significativo y funcional .

Estos 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 (NUfiez, Gonzalez-Pienda, Garcia,
Gonzélez-Pumariega y Garcia, 1995). En este caso, € esfuerzo parece incluso més
relevante que las mismas habilidades para explicar el resultado obtenido. Puesto que
en la mayor parte de las ocasiones en que e alumno utiliza estrategias adecuadas
obtiene resultados positivos, al atribuir éstos a sus buenas habilidades y a gran
esfuerzo que es capaz de desplegar en la realizacion de las tareas escolares, es
I6gico que todo ello contribuya a incrementar sus niveles de autoconcepto y de
motivacién académica.
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Los resultados derivados de estos trabajos también indican que los alumnos
que utilizan estrategias de estudio y aprendizaje congruentes con un enfoque
profundo suelen creerse muy capaces para el trabajo escolar (competencia
percibida), influyendo tales percepciones en el desarrollo de una buena imagen de si
mismo.

La utilizacion de un enfoque profundo de aprendizaje se encuentra
fuertemente relacionado con un ato nivel de motivacion intrinseca. En términos de
lateoria de Dweck, estos alumnos poseen niveles elevados de metas de aprendizaje.
Pero, ademés de la motivacion intrinseca, suelen también estar motivados para la
blqueda de refuerzo y reconocimiento social (metas de refuerzo social). En general,
los alumnos que utilizan estrategias propias de esta dimensién se sienten muy
interesados por la direccidn de sus estudios y tienen buenas expectativas de éxito en
las tareas futuras.

CARACTERIZACION DE LOSENFOQUES DE APRENDIZAJE

Newble y Entwistle (1986) desarrollaron un modelo sobre los enfoques de
aprendizaje en el que los caracterizaban en base a tres componentes: 1. la
motivacion predominante en €l estudiante, 2. la intencion con la que se aborda la
tareay 3. el proceso de aprendizaje utilizado parallevar a cabo estas intenciones.

Entwistle (1987), que sintetiza muchas de las aportaciones anteriores de
trabajos centrados en esta tematica, destaca dos componentes en el enfoque de
aprendizaje: las intenciones con las que los estudiantes abordan una determinada
tarea de aprendizaje y 10s procesos desarrollados para satisfacer estas intenciones.

Ramsden (1988) sefiala dos componentes en e enfoque de aprendizaje: €l
referencia y €l relacional. El primero serefiere alaintencion del estudiante cuando
aborda una tarea; el segundo trata de los procesos que agquél pone en juego, en
concreto de s se orienta hacia (a) la realizacion de la tarea de forma que se retenga
la estructura subyacente (enfoque profundo u "holistico") o a (b) la realizacion de
los componentes de la tarea de manera que no queda clara la estructura de su
contenido (enfoque superficial o "atomista').

Biggs (1988a) sefialara tres componentes de un enfoque de aprendizaje: 1. la
intencion (o motivo), 2. laestrategiay 3. €l proceso metacognitivo que combinalos
dos componentes anteriores. El aspecto mas sobresaliente y nuevo de esta
caracterizacion esta en la referencia a un proceso metacognitivo que pone en
relacion las estrategias y los motivos.

Biggs (1978, 1985, 1989) en sus diferentes elaboraciones del modelo 3P
sefiala como el motivo predominante se empareja habitualmente con una estrategia
congruente. Biggs (1987), incluso, afirma que la ausencia de congruencia entre
intencion y estrategia puede ser la causa de un bajo rendimiento académico.
Encontré que aquellos estudiantes con alto nivel motivacional y con alto
rendimiento tendian a desplegar |las estrategias que eran congruentes con sus
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motivos, empleandolas eficazmente. Sin embargo, el trabajo de Watkins (1988)
pone en duda la hipétesis de Biggs de que la congruencia motivo/estrategia se
relacione significativamente con el rendimiento académico.

En general, puede afirmarse que el enfoque de aprendizaje se considera
formado por dos componentes: una intencion (por qué el estudiante adopta una
estrategia particular) y una estrategia (Io que el estudiante hace). A mi juicio, el
componente fundamental del enfoque de aprendizaje es la intencion con la que €
estudiante aborda la realizacién de una tarea de aprendizaje. De hecho, las
investigaciones més recientes insisten en €l papel relevante de la intencidn, que se
trata de un componente fundamental del enfoque, a mismo nivel, al menos, que las
estrategias en la determinacion de los resultados de aprendizaje (Biggs, 1993).

Ya en el modelo 3P de ensefianza Biggs (1989) sefialaba una estructura
similar en el enfoque de ensefianza: una intencion y una estrategia, siendo la
intencion una parte importante del enfogque. A 1os mismos componentes del enfoque
de ensefianza aluden en un trabajo reciente Trigwell y otros (1994).

El trabajo de Trigwell y Prosser (1996) confirma que las estrategias de
ensefianza adoptadas por los profesores se empargjan con la intencion que tienen
parala ensefianza. Asi, sefidla la existencia de cinco enfoques de ensefianza:

a. estrategia focalizada en el profesor con la intencién de transmitir
informacion alos estudiantes.

b. estrategia focalizada en €l profesor con laintencion de que los estudiantes
adquieran los conceptos fundamentales de la disciplina.

c. estrategia focalizada en la interaccion profesor-estudiante con la intencion
de que los estudiantes adquieran los conceptos fundamentales de la
disciplina.

d. estrategia focalizada en el estudiante dirigida a que los estudiantes
desarrollen sus concepciones.

e. estrategia focalizada en el estudiante dirigida a que los estudiantes
cambien sus concepciones.

Creo que habria que incidir en la relacién entre concepcion de aprendizaje
(¢qué es e aprendizaje?), enfoque de aprendizaje (intencidn con que se aborda €
aprendizaje, el objetivo que se pretende lograr) y las estrategias que se utilizan
(¢gué se hace para cumplir con las intenciones?).

Es muy probable que estos tres aspectos estén relacionados y respondan a
una direccion: concepcion ---> enfoque ---> estrategia. Y considero que o que pone
en marcha esta secuencia son las demandas percibidas del contexto o de una tarea
concreta.

Conviene precisar, finalmente, que los enfoques hacen referencia ala manera
en gue un estudiante aborda una tarea; no son, por tanto, una caracteristica
permanente o estable del individuo. Asi, un estudiante puede modificar este enfoque
de unatarea a otra, de una asignatura a otra, de un profesor a otro y también, como
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ya hemos puesto de manifiesto, dentro de una misma tarea. Ello no esincompatible,
por supuesto, con €l hecho de que se observen tendencias individuales hacia el uso
de uno u otro enfoque.

1. Enfoques de aprendizajey contexto

Cada vez se observa una mayor revalorizacion del papel que desempefia el
contexto social y situacional del aprendizaje escolar. Glaser resume claramente su
importancia:

"Un tercer aspecto de la cognicion que tiene implicaciones para el cambio
en la practica educativa es la influencia del contexto o la situacién en la que ocurre
el aprendizagje. La actividad cognitiva dentro y fuera de la escuela es inseparable de
su medio cultural. La escuela interpreta la cultura, los canales de aprendizaje y
define las claves de los problemas a resolver y los instrumentos adecuados para
resolverlos. Asi, los objetivos y las instrumentalidades del ambiente escolar dan
forma a lo que se aprende y a las disposiciones para usar y buscar conocimiento"
(Glaser, 1991: 134).

Laidea basica es que el conocimiento se construye a través de la interaccion
entre sujeto y situciones, los contextos socioculturalmente organizados en los que
actlia. El funcionamiento cognitivo no puede seguir explicandose solo en términos
de la posesion o no de determinadas habilidades.

Resnick (1989) identifico tres aspectos instruccionales del aprendizagje:
1. como un proceso de construccidn de conocimiento.

2. como dependiente del conocimiento: el individuo utiliza el conocimiento
actual paraconstruir otro nuevo.

3. como fuertemente influenciado por el contexto en quetiene lugar.

La perspectiva sociohistérica pone de relieve que para conocer no es
suficiente con poseer representaciones, sino también habilidades y condiciones
necesarias para su uso en un contexto determinado. Los conocimientos se
construyen "usandolos' en contextos y situaciones sociaes. Interesa conocer como
el estudiante construye conocimientos sobre el contenido o la tarea de aprendizaje,
pero es indudable que esta construccién no es solo resultado de la posesion o no de
determinadas habilidades y estrategias, sino también de como atribuya significado y
sentido a acto de aprender en un contexto determinado.

Cuando el estudiante se enfrenta a una situacion de aprendizaje lo hace
pertrechado de una serie de conocimientos previos sobre los contenidos, las
situaciones, etc., pero también de una serie de ideas sobre qué es €l aprendizaje,
intenciones sobre el aprendizaje, que le lleva a abordar la tarea de una forma
diferente, percepciones sobre las demandas del contexto de aprendizaje, metas que
pretende alcanzar con dicho aprendizaje, etc.

En mayor o menor medida, todos los investigadores més destacados de esta
tematica han puesto de relieve € papel que desempefia € contexto en los enfoques
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de aprendizaje. La evidencia de que el ambiente de ensefianza influencia el enfoque
de aprendizaje utilizado por parte de los estudiantes se ha encontrado en diversos
estudios (Gow y Kember, 1990; Kember y Gow, 1991). Cuando se pusieron en
marcha experiencias concretas para incrementar la calidad de la ensefianza y el
aprendizaje, como, p.e., la investigacién-accion, se produjeron incrementos en las
puntuaciones de enfoque profundo, que aumentaron a lo largo del curso (Kember,
Charlesworth, Davies, McKay y Sivan, 1994).

Y a Entwistle y Ramsden (1983) habian puesto de relieve cémo los
estudiantes adoptaban diferentes enfoques de aprendizaje en base a sus percepciones
de las demandas del contexto de aprendizaje (demandas de la tarea, ritmo de
presentacion, entusiasmo del profesor, carga de trabajo o procedimientos de
evaluacion). EI modelo de influencias situacionales (aprendizaje en contexto),
formulado por Ramsden (1988), alude a tres campos contextuales que gjercen una
notable influencia en el uso de estrategias por parte del estudiante: a. las estrategias
de ensefianza utilizadas (el método de transmision de lo que se aprende); b. la
evaluacion (laforma en que se evalUa € aprendizaje); c. € curriculum (el contenido
de aprendizgje).

Estos efectos contextuales operan tanto directa como indirectamente.
Directamente, estos tres campos pueden propiciar el uso de determinadas estrategias
(p-e., un material de aprendizaje que carezca de una estructura coherente puede
forzar su memorizacién no comprensiva). También pueden influir indirectamente, a
través de las percepciones que los estudiantes tienen de los requisitos de las tareas
de aprendizaje, 1o que propiciard que utilicen estrategias que consideran adecuadas
para el logro de los objetivos perseguidos.

Otros trabajos mas recientes (p.e., Entwistle y Tait, 1990; Chamersy Volet,
1991) han proporcionado apoyo a este planteamiento. El trabajo de Volet, Renshaw
y Tietzel (1994) puso de relieve que los enfoques de aprendizaje de estudiantes
asidticos y australianos se asemejaban después de un semestre de estudiar en el
mismo contexto académico.

Asimismo, € reciente trabajo de Volet y Renshaw (1995) aport6 evidencia
de como estudiantes del sureste asiatico que realizaban sus estudios en
universidades australianas eran altamente perceptivos a las demandas del nuevo
contexto académico, llegando a tener una gran semejanza con los estudiantes
locales tras un semestre de estudio en Australia. Algunos de los resultados se
exponen a continuacion.

Por un lado, ambos grupos de estudiantes modificaron su forma de pensar
sobre €l aprendizaje y en la misma direccion. Se produjo un acusado ajuste de sus
concepciones ante lainfluencia de los requisitos del curso y del contexto.

Estos datos apoyan la significatividad de las influencias contextuales no solo
sobre la naturaleza de las metas de aprendizaje de los estudiantes y |as estrategias de
estudio, como ya se observo en investigaciones previas (Ramsden, 1992; Volet y
Chalmers, 1992), sino también en la concepciodn sobre el aprendizaje.
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Por otro, también sus niveles de metas de aprendizaje llegaron a ser
similares.

Ademés, al comienzo del curso los estudiantes se parecian en su falta de
seguridad sobre cudles contextos de estudio serian mas Utiles para el logro de sus
metas personales, 1o que parece reflgjar la incidencia de la novedad del estudio
universitario. Algunos aspectos contextuales fueron percibidos como altamente
tiles (el estudio individual, las tutorias y las conferencias) y otros eran
considerados como poco o nada Utiles (estudio con otros y consulta a tutor). Las
diferencias aparecian en este segundo apartado.

Al cabo del semestre se observo un patrén similar de cambios (estudio
individual y tutorias fueron percibidos como los aspectos del contexto mas Utiles).
Sin embargo, continuaba existiendo alguna discrepancia en cuanto a la importancia
de las conferencias y de la consulta a tutor. Esto Ultimo como consecuencia de que
los estudiantes asiédticos concedian una gran importancia para su aprendizaje al
apoyo de otras personas, especialmente de sus tutores.

En resumen, a pesar de que continlian existiendo algunas diferencias, puede
hablarse de una adaptabilidad estratégica a los requerimientos de un nuevo contexto
académico. Estos datos vienen a refrendar la afirmacion ya realizada por Selmes
(1985) de que los estudiantes, especialmente |os que tienen éxito, adoptan diferentes
enfoques de latarea en funcidn de su percepcién del contexto.

En la literatura especializada se ha investigado el efecto de diferentes
variables contextuales. Una de las variables relevantes es el interés por latareao €
contenido. El interés y la asignacion de valor a la tarea (vaor intrinseco) lleva d
estudiante a una mayor implicacion cognitiva y autorregulacion de su aprendizaje.
Aungue no siempre determine mas altas calificaciones, favorece un mayor
compromiso con € trabajo diario en el aula. Para sentir este interés, es necesario
gue €l estudiante sepa qué se pretende y sentir que ello cubre alguna necesidad (de
saber, de redlizar, de informarse, de profundizar). Desde luego, si un aumno no
conoce €l propésito de una tarea y no puede relacionar dicho proposito con la
comprension de lo que la tarea implica y con sus propias necesidades, muy
dificilmente va a poder llevar a cabo 1o que supone € estudio en profundidad. Al
contrario, cuando todo ello permanece desconocido, 10 que emerge como guia son
las indicaciones del profesor para cumplir con los requisitos de la tarea, que a no
poder ser relacionadas con las finalidades a que responden pueden propiciar la
adopcién de un enfoque superficial.

Lagestion del esfuerzo y de la persistencia es una estrategia autorregul atoria
esencia para e rendimiento académico en distintos tipos de tarea (Pintrich y De
Groot, 1990). Una de las manifestaciones de esta gestion esta en el tiempo de
estudio individua que emplea el estudiante, que mantiene una fuerte asociacion con
la carga de trabgjo.

La investigacion de Svensson (1977) puso de relieve que muchos de los
estudiantes con un enfoque profundo ("holistico", en su terminologia) manifestaban
dedicar a estudio més de tres horas diarias, mientras que los que utilizaban un
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enfoque superficial dedicaban menos horas. Para este autor la explicacion de esta
diferencia residia en que, si bien algunos estudiantes con enfoque superficial
("atomista") estaban lo suficientemente motivados para perseverar durante horas en
el estudio exigido por las diversas materias, la mayor parte de estos estudiantes
pensaban que ello erairrelevante y aburrido y, ademas, no conducia a la obtencion
de éxito en los examenes.

Posteriormente, Parer y Benson (1989) también sugirieron que aguellos
estudiantes que estaban intrinsecamente motivados y tenian un enfoque profundo
estudiaban durante periodos més largos de tiempo. Lee (1991), que replicod esta
investigacion, sefialaba que los estudiantes con un enfoque profundo se sentian més
capacitados para afrontar una fuerte carga de trabajo sin estresarse. Debido a su
interés por el contenido y a su implicacién, afrontaban las tareas de aprendizaje
como un reto. Ello les permitia perseverar mas en su trabajo.

Sin embargo, un estudio reciente (Kember, Jamieson, Pomfret y Wong,
1995) parece contradecir las aportaciones anteriores. En efecto, estos autores
hallaron que los estudiantes que utilizaban un enfoque superficial dedicaban mucho
tiempo a estudio individual. Lo explican como resultado de la falta de eficacia de
las estrategias de estudio utilizadas por ellos. En cambio, la facilidad que tienen los
estudiantes con un enfoque profundo para captar la informacion relevante hace que
no precisen tanto tiempo para comprenderla.

Kember y otros (1995) explicaron la aparente contradiccion de los resultados
de estas investigaciones como resultado de analizar la relacion entre el tiempo de
estudio y el enfoque de aprendizaje en funcion de la interrelacion entre estrategias
de estudio, motivacién y naturaleza de la materia.

El enfoque superficial no se encamina, primordialmente al menos, a la
comprensién del significado, por lo que los estudiantes ponen en juego estrategias
gue les permitan memorizar repetitivamente la densa informacion. Ello,
|6gicamente, les hace emplear unamayor cantidad de tiempo en la tarea.

Ahorabien, la persistencia en la tarea de estudio esta relacionada con €l nivel
de motivacién del estudiante por la consecucion del objetivo establecido. Si éste es
ato, el estudiante persistira en su estudio €l tiempo preciso para completar |a tarea.
Ello le llevara a dedicar un mayor nimero de horas de estudio individual. No
ocurrird lo mismo, en cambio, cuando el nivel motivacional sea menor, pues
entonces no persistira lo suficiente, produciéndose més facilmente un abandono. En
este caso, €l tiempo de estudio individual serd menor.

Pero también €l tipo de materia, y mas concretamente €l procedimiento de
evaluacion usado en ella, influencian el tiempo de estudio, ya que actlan sobre la
motivacion del estudiante. Si, por gjemplo, se realizan controles 0 exdmenes cada
cierto tiempo, € estudiante, aunque tenga un enfoque superficial, puede verse mas
apoyado externamente y mas motivado, lo que influenciara su persistencia en €l
estudio.

Desde la perspectiva de la ensefianza, el tiempo de aprendizaje académico
tiene que ver con la facilitacion de enfoques profundos o superficiales en el
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estudiante. En efecto, cuando la carga de trabajo es excesiva y el tiempo de
aprendizaje es corto, es més facil que se propicien enfoques superficiales, cuyo fin
es evitar e fracaso, que ponen en marcha estrategias de aprendizaje repetitivo. En
efecto, como puso de relieve Entwistle (1987), € enfoque profundo requiere tiempo
de aprendizaje para poder utilizar las estrategias que permitan interrelacionar la
informacién y una comprensién profunda del significado; es decir, para poder
profundizar en el contenido o latarea.

También se han puesto de relieve conexiones entre carga de trabgjo, ciertos
procedimientos de evaluacién y la facilitacién de enfoques superficiales (ver, p.e.,
Entwistle y Ramsden, 1983). Newble y Hejka (1991), tras estudiar las
aproximaciones a aprendizaje de estudiantes de medicina, sefialan que los datos
encontrados parecen sugerir que €l enfoque profundo, que tedricamente representa
el més consistente con los objetivos educativos establecidos, es infrautilizado, en
favor de los otros enfoques. Las razones parecen estar en la sobrecarga del
curriculum y en una sobredependencia de los procedimientos de evaluacion, que
exigen especialmente recordar y reproducir una gran cantidad de informacién.

Asimismo, una combinacién de excesiva carga de trabajo y una limitada
seleccién de métodos de estudio estaba fuertemente asociada con altas puntuaciones
en enfoque superficiales en un estudio realizado con estudiantes universitarios
briténicos (Ramsden y Entwistle, 1981).

El enfoque superficial prevalece en aquellas clases cuyo método de
ensefianza favorece la dependenciay en las que se combina el exceso de trabajo con
la falta de tiempo. Cuando la dinamica que se ha establecido en un grupo exige que
e profesor detalle minuciosamente las consignas que acompafian a una tarea o que
se atribuya en exclusiva su seguimiento, podemos esperar que se favorezca la
dependencia de los alumnos; conviene percatarse de que éstos no necesitan
preocuparse mucho por comprender [0 que hacen, pues con seguir las indicaciones
del profesor se aseguran el éxito. Los alumnos tenderan a la autonomiay a
implicarse en el aprendizaje en la medida en que puedan tomar decisiones
razonadas sobre la planificacion de su trabajo, se responsabilicen de é y conozcan
los criterios a través de los cuales se van a evaluar sus realizaciones y puedan irlas
regulando.

Cuando €l profesor utiliza métodos de ensefianza muy formales cabe esperar
que facilite la adopcién de enfoques superficiales. Caben esperar resultados
similares cuando €l estudiante depende del profesor a causa de una estructura rigida
0 cuando actlia para agradarle. Cuando la ensefianza es menos formal, como es el
caso de una discusion, o cuando existe por parte del profesor unaintencién clara de
fomentar la comprension, se favorece el desarrollo de enfoques profundos.

La ensefianza efectiva y una gran libertad para elegir e contenido también
parecen ser importantes influencias positivas en el uso de enfoques profundos. La
ensefianza efectiva pone a los estudiantes en situaciones en las que se sienten
motivados para profundizar en el aprendizaje. Hay una notable coincidencia acerca
de las caracteristicas de la ensefianza que estan vinculadas al desarrollo de enfoques
profundos: habilidad para expresarse, eleccion del contenido y del método,
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razonable carga de trabajo, objetivos claros y un factor denominado como
"orientacion individualizada'. Especialmente importante en la categorizacion de una
buena ensefianza era el hecho de que se prestara ayuda a los estudiantes con
problemas en su aprendizaje.

Diversas investigaciones han identificado los procedimientos de evaluacion
de los estudiantes como las influencias contextuales mas criticas (p.e., Watkins y
Hattie, 1985). Mientras que los profesores no consideran la evaluacion como parte
de la tarea, los estudiantes, por € contrario, si lo hacen, lo que justifica e notable
efecto que parece tener este componente instruccional. La eleccién de una
determinada forma de evaluacion refleja en parte las caracteristicas de una
determinada materia, pero también, y muy especialmente, la concepcion del
profesor acerca de lo que significa el aprendizaje. La evaluacion es, pues, la fuente
mas importante de los mensajes que el profesor proporciona con su ensefianza.
Diferentes estudios han puesto de manifiesto la distancia existente entre lo que los
profesores manifiestan querer de sus estudiantes y las cuestiones de examen que
plantean (Bowden, 1988; Ramsden, 1985). Si € proceso de evaluacion proporciona
a los estudiantes una clara indicacion sobre |os objetivos que se espera acancen,
ellos se adaptan desplegando estrategias que, aparentemente al menos, les serviran
para maximizar |as posibilidades de éxito académico.

En general, se esta de acuerdo en que las pruebas de examen que son
"cerradas’ (exigen la reproduccion de datos 0 memorizacién no comprensiva del
material) se vinculan con el desarrollo de enfoques superficiales. Por e contrario,
las que implican preguntas "abiertas’, que permiten una variedad de respuestas y
gue estimulan e uso de diversas fuentes de informacion, que pueden proporcionar
la oportunidad de incluir opiniones o experiencias personales, son intrinsecamente
estimulantes y propician el desarrollo de enfoques profundos.

Entwistle y Tait (1990) pusieron de relieve cdmo los estudiantes que tenian
una orientacion hacia €l significado preferian exdmenes que les permitieran poner
de manifiesto su propio pensamiento y que interactuasen con sus ideas. En cambio,
los que presentaban una orientacion de reproduccion valoraban més positivamente
las pruebas que podian ser contestadas Unicamente con los apuntes de clase y que
especificaran claramente la valoraciéon de cada uno de los elementos que las
constituian.

Indudablemente, si la evaluacién tiene tal influencia, es de esperar que una
intervencion dirigida a modificar los procedimientos de evaluacion propicie un
cambio en los enfoques de aprendizaje de los estudiantes. En esta linea, Newble y
Jaeger (1983) andizaron el efecto de peguefios cambios en los procedimientos de
evaluacion en una Facultad de Medicina de Australia. Cuando, frente a la
evaluacion tradicional, la facultad introdujo una forma mas innovadora, que
demandaba un mayor impacto de la préctica clinica, se observé una mejora en €
aprendizaje de los estudiantes. Se encontrd que las destrezas de estudio desplegadas
por éstos estaban menos influenciadas por lateoriay que eralaforma de evaluacion
lavariable més relevante para la subsiguiente préctica.

También otra caracteristica del contexto de ensefianza que tiene influencia en
el desarrollo de los enfoques de aprendizaje del estudiante es €l clima de ensefianza
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(Ramsden, Martin y Bowden, 1989). Los estudiantes informan de que el
entusiasmo y la empatia del profesor afecta alos enfoques de aprendizaje que tienen
(Hodgson, 1984; Ramsden, 1984).

2. Laimportancia del contexto en la caracterizacion de los enfoques de
aprendizaje. L as orquestaciones de estudio.

Las investigaciones analizadas en €l epigrafe anterior ponen de relieve cémo
el contexto tiene una fuerte influencia en la determinacion de los enfoques de
aprendizaje. De hecho, considero que es el elemento clave que explica el uso de uno
u otro enfoque de aprendizaje. La percepcion de las demandas del contexto
(demandas percibidas), y especialmente de algunos de sus componentes, que €l
estudiante considera como mas relevantes para el cumplimiento de los objetivos
perseguidos, propicia que el estudiante utilice un determinado enfoque de
aprendizaje, que significa e intento de gjustarse a estas demandas percibidas. Con
la finalidad de lograr este ajuste, el estudiante utilizard aguellas estrategias de
aprendizaje que estime mas adecuadas para obtener el éxito académico.

Creo que puede aceptarse la existencia de una fuerte asociacién entre
percepcién del contexto y enfoque de aprendizaje. Ello fue puesto de relieve
anteriormente por Meyer y Muller (1990), quienes introdujeron el concepto de
orquestacién para referirse a las diferencias cualitativas en la coherencia en las
interrelaciones entre percepciones del contexto de aprendizaje y enfoques de
aprendizaje. Y, en esta linea, Meyer (1991) considera los enfoques como formas
(categdricamente diferentes) de comportamientos contextualizados de aprendizaje u
orguestaciones de estudio.

Los estudios de Meyer, Parsons y Dunne (1990a, 1990b) confirmaron esta
fuerte relacion entre percepciones contextuales y enfoques de aprendizaje. También
pusieron de manifiesto que la calidad de una orquestacién venia reflejada en
combinaciones de percepciones contextuales cualitativamente diferentes, asi como
en enfoques de aprendizaje cualitativamente distintos que estan mutuamente
asociados con los resultados de aprendizaje.

Mas recientemente, Meyer, Cliff y Dunne (1994) plantearon un modelo
conceptual explicativo del aprendizaje de los estudiantes que vincula las
percepciones formadas sobre € contexto y el proceso de aprendizaje y que relaciona
estas percepciones con los resultados de aprendizaje.

Se han estudiado algunas propiedades de estas orquestaciones: la estabilidad,
la sensibilidad contextual y el metaconocimiento de la propia orquestacion. Estas
propiedades contribuyen a la caracterizacion de los enfoques de aprendizaje
individuales y aportan datos para su modificacion.

Ramsden (1988) afirma que, en términos generales, pueden encontrarse
claras evidencias que apoyan la consistencia en el tiempo y en las tareas de ciertas
conductas de estudio. Tal consistencia puede ser atribuida a las influencias
motivacionales duraderas, a formas habituales de los enfoques de aprendizaje o ala
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estabilidad de las preferencias. No es sorprendente que las orquestaciones de
estudio permanezcan estables aun en un contexto diseflado para alterarlas (Meyer,
Parsons y Dunne, 1990b). Pero esta estabilidad no se encuentra en todos los
estudiantes. En efecto, otros ponen de manifiesto orquestaciones extremadamente
poco estables.

La cuestion de la sensibilidad contextual se relaciona primeramente con la
variacién o permanencia, a nivel individual, desde un contexto de aprendizaje a
otro, definidos éstos por las distintas materias académicas, o en dos aspectos
diferentes de una misma materia. La sensibilidad contextual se refiere también ala
naturaleza generalizada de los constructos discretos en los que se basa la
manifestacidon perceptiva del concepto de orquestacién. Con respecto a esta
propiedad, Meyer y Watson (1991) han encontrado evidencias que apoyan el
argumento de que los estudiantes individuales pueden manifiestar diferentes
orguestaciones en distintos momentos.

Diversas investigaciones han puesto de manifiesto que algunos estudiantes
tienen un control consciente de sus orquestaciones, pudiendo adaptarse a
variaciones sofisticadas de acuerdo con sus propios planes personales, lo que les
permite contextualizar sus orquestaciones mas alla de la materia o, incluso, en €
caso de los estudiantes expertos, més ala del curriculum en su totalidad (Meyer y
Watson, 1991). Estudiantes que manifestaban orquestaciones desintegradas fueron
incapaces de reflexionar sobre experiencias de aprendizaje intrinsecamente
satisfactorias.

Si para cada estudiante establecemos, como proponen Meyer, Parsons y
Dunne (1990b), unos orbitales de preferencia, que recojan el grado en € que se
prefieren los distintos constructos relativos a enfoques y contextos de aprendizaje
podremos conceptualizar y categorizar las distintas formas que pueden adoptar las
orguestaciones de estudio.

Un estudio de Meyer, Parsons y Dunne (1990a) concluye afirmando que, a
nivel individual, una orquestacion significativa de aprendizaje se asocia con €l éxito
académico, mientras que la ausencia o desintegracion de tal orquestacion se asocio
con € fracaso académico. A pesar de que, en lineas generales, puede postularse
esta relacion entre orquestacion y éxito académico, también se han encontrado
estudiantes que habiendo sido categorizados como "de riesgo” presentan un
rendimiento adecuado.

Inicialmente, se pensd que este fendmeno podria ser una caracteristica tipica
de estudiantes que fracasan desde antecedentes escolares desaventajados
educacionalmente. Posteriormente, se ha demostrado que este fenémeno ocurre
igualmente en muestras de estudiantes sin estos antecedentes (Meyer y Dunne,
1991; Meyer y Sass, 1993).

Un reciente trabajo de Meyer (1996) parece relacionar a estos estudiantes de
riesgo con caracteristicas distintivas del locus de control. La variacién de las
caracteristicas distintivas del locus esta asociada con pautas alteradas de conductas
de aprendizaje contextualizado. Esta observacion es consistente con la idea de que
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la motivacion intrinseca es dirigida via el grado de esfuerzo basado en la habilidad.
Ademas, el gasto de esfuerzo en relacién a las demandas percibidas esta
internamente regulado. La evaluacion de la atribucion causal esta entonces indicada
en un modelo o proceso de control de aprendizaje del estudiante.

Como conclusién de todos estos trabajos se afirma que la base del éxito de
los programas de intervencion no estaria en el trabajo con las destrezas, sino en
facilitar conciencia personal y de las percepciones contextuales, de las concepciones
y los enfoques de aprendizaje. En estalinea, se han descrito diferentes enfoques de
intervencion: a. alterar las percepciones formadas por los estudiantes sobre €l
contexto de aprendizaje (Parsons y Meyer, 1990; Parsons, 1992); b. alterar la
capacidad de metaaprendizaje del estudiante (Biggs, 1985); c. aterar su capacidad
de aprendizagje autorregulado (Vermunt y Van Rijswijk, 1988); d. reentrenamiento
atribucional basado en el testimonio de compafieros (Van Overwalle, Segebarth y
Goldschtein, 1989). Todas ellas se han mostrado potencialmente valiosas para
modificar y optimizar el aprendizaje de |os estudiantes.
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El objetivo de este trabajo es analizar |os enfoques de aprendizaje en estu-
diantes universitarios y sus caracteristicas diferenciales en determinadas variables
motivacionales y académicas (autoconcepto académico, metas, eleccién de tareas,
expectativas de éxito y rendimiento académico). Hemos utilizado € "cluster analy-
Sis' para establecer los diferentes grupos de estudiantes universitarios en base al
tipo de enfoque de aprendizaje que suelen adoptar con mayor frecuencia. Los resul-
tados muestran tres clusters de estudiantes; dos de los grupos adoptan predominan-
temente los dos enfoques prototipicos, profundo y superficial, y un tercer grupo no
adopta ninguno de ellos; de hecho, este grupo abtiene bajas puntuaciones en los dos
enfoques de aprendizaje. Estos tres grupos de estudiantes muestran diferencias
importantes en algunas variables motivacionales y académicas.

Palabras clave: Enfoques de aprendizaje, estudiantes universitarios, motiva-
cion, estrategias de aprendizaje.

The purpose of thiswork is to analyse the university students” learning appro-
aches, and their differential characteristics in some motivational and academic
variables (academic self-concept, goals, task choice, success expectancy, and aca-
demic achievement). e have used the "cluster analysis’ to establish the different
groups of university students, on the basis on the type of |earning approache that they
usually adopt. The results show three "clusters' of students; two groups usually
adopt the two typical approaches, deep and superficial; and a third group do not
adopt neither of them; in fact, this group obtain low scores in the two factors. These
three groups of students show important differences in some motivational and aca-
demic variables.

Key words: approaches to learning, university students, motivation, learning
strategies.
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INTRODUCCION

Todos coinciden en considerar a Ference Marton y colaboradores (Marton y
Sdjo, 1976a, 1976b) como los auténticos pioneros de las investigaciones en este
campo (Hernandez Pina, 1993; Porto Rioboo, 19944, 1994b, 1994c). En concreto,
Martony S8lj6 (1976a, 1976b), desde una perspectiva cualitativa de la investigacion
sobre el aprendizaje, se interesaron por laforma en que los estudiantes abordaban la
tarea de leer un texto. En las instrucciones se les explicaba a los sujetos que leyeran
€l texto y que se prepararan para responder posteriormente a unas preguntas sobre el
mismo. Después de plantearles |as preguntas, inicialmente muy generalesy con pos-
terioridad més especificas, se les preguntaba sobre la forma que habian seguido para
enfrentarse alatarea. Los autores observaron diferencias a nivel comprensivo como
consecuencia de los procesos utilizados para enfrentarse a la tarea y también como
consecuencia de los motivos e intenciones del estudiante ante la misma. Estas dife-
rencias se agruparon en dos categorias, que traducian distintos niveles de profundi-
dad, implicacion y comprension de lo aprendido; por un lado, un nivel de procesa
miento superficial y, por otro, un nivel de procesamiento profundo.

De manera mas 0 menos explicita, los dos niveles de procesamiento que
describen Marton y colaboradores estan asociados con diferentes intenciones y pro-
cesos que los estudiantes desplegaban al enfrentarse a la tarea de aprendizaje y que
conducian a diferentes resultados en la calidad de lo aprendido. Por consiguiente, la
calidad del aprendizaje de los estudiantes va a depender del enfoque de aprendizaje
gue adoptan a la hora de enfrentarse al mismo; y este enfoque depende, a su vez, de
las experiencias previasy del modo como interpreta el alumno los requisitos del con-
texto de aprendizaje (Hernandez Pina, 1993). De este modo, |as percepciones o ideas
gue los estudiantes se formen de o que que e contexto les exige y les ofrece, junto
con sus caracteristicas personales, van a determinar su modo de abordar las tareas y,
en consecuencia, su enfoque de aprendizaje.

En un intento de clarificar € concepto clave dentro de estas investigaciones,
Entwistle (1988) afirma que los enfoques de aprendizaj e designan tanto |las intencio-
nes con las que el estudiante afronta una determinada tarea de aprendizaje como los
procesos implicados para satisfacer dichas intenciones. El enfoque depende en gran
medida de |as experiencias previas de aprendizaje, en especial de qué tipos de apren-
dizaje se recompensan y de qué manera.

Para Biggs (1988a), | os enfoques de aprendizaje hacen referencia alos proce-
sos de aprendizaje que surgen de las percepciones de | os estudiantes de las tareas aca-
démicas, influenciadas por sus caracteristicas personales. Cuando un estudiante se
enfrenta a una situacion de aprendizaje, le surgen dosimportantes cuestiones: 1. ;qué
quiero conseguir con esto?, y 2. ¢cOmo hago para conseguirlo?;, mientras que la pri-
mera es una cuestion de motivos predominantes, la segunda es una cuestion de estra-
tegias que &l considera que debe de poner en marcha para satisfacer sus intenciones.
Pues bien, un enfoque de aprendizaje esta basado en una intencién (motivo) y una
estrategia, combinadas ambas mediante un proceso metacognitivo (Biggs, 1988a,
1993).
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De andlisis conceptual realizado previamente se derivan implicaciones
importantes con respecto alas diferencias en |os enfoques de aprendizaje de los estu-
diantes que traducen distintas intenciones y estrategias para alcanzar ciertos resulta-
dos. Con €l fin de delimitar los tipos de enfoques que mejor definen el aprendizaje
delos estudiantes, Biggs (1985) sefiala que una situacién de aprendizaje formal gene-
ra tres expectativas, cada una de las cuales configura los motivos o intenciones del
estudiante para implicarse en la tarea: a. obtener una calificacion con € minimo
esfuerzo; b. actualizar los propios intereses; y ¢. manifestar publicamente la propia
valia a obtener las méximas calificaciones. Estos motivos estén generalmente aso-
ciados a unas determinadas estrategias afines: a. reproducir 1o que se percibe sin
datos esenciales; b. comprender € significado de latarea; y c. organizar el tiempo y
la dedicacion adéptandolo a las demandas de la tarea.

Estos tres motivos y estrategias se corresponden con tres grandes enfoques o
aproximaciones a aprendizaje que en alguna de las propuestas iniciales (ver p.g.,
Biggs, 1984) se donominaban: "Utilizacion”, "Internalizacion” y "Logro", y que pos-
teriormente, coincidiendo con otras aportaciones, pasaron a denominarse como
"enfoque superficia”, "enfoque profundo” y "enfoque de logro" (Biggs, 1984,
1987a) o "enfoque estratégico” (Entwistle, 1988).

Estos enfoques o aproximaciones implican una interrelacion entre las carac-
teristicas personales y las reacciones inducidas por las situaciones de aprendizaje.
Esto quiere decir que aunque los individuos estan predispuestos, por sus caracteris-
ticas personales, a adoptar preferentemente un determinado enfoque, también es ver-
dad que determinadas situaci ones estimulan, favorecen o inhiben laadopcion de cier-
tos enfoques; se produce, pues, una interaccién rasgo-situacion. Por ello, aln pare-
ciendo contradictorio, os enfoques de aprendizaje designan tanto laformaen que un
estudiante, de manera consistente, se enfrenta a la mayoria de las tareas de aprendi-
zaje, como la forma en que se enfrenta a una tarea particular en un momento deter-
minado (Biggs, 1991). En el primer caso € enfoque de aprendizaje tendria un carac-
ter mas consistente e independiente de la situacion particular, mientras que en €
segundo seria mucho mas variables y dependiente de factores contextuales y situa-
cionales en los que se produce dicho aprendizaje.

En estrecha relacion con la intencionalidad manifestada en cada uno de los
enfoques o aproximaciones a aprendizaje, algunos autores (ver p.e., Entwistle, 1988;
Entwistley Kozeki, 1985; Entwistley Ramsden, 1983) han constatado que existe una
cierta relacion entre el tipo de motivacion y los enfoques de aprendizaje que mani-
fiestan los alumnos ante una determinada tarea de aprendizaje. La motivacion intrin-
seca (o un alto grado de interés por €l contenido y por su relevancia) parece estar muy
relacionada con un enfoque profundo; cuando lo que predomina es el miedo a fra-
caso, €l enfoque de aprendizaje suele ser superficial; y por Ultimo, cuando lo predo-
minante es una atanecesidad de logro o una elevada motivacién por el éxito, € enfo-
gue de aprendizaje tiende a ser de tipo estratégico.

También cada uno de los enfoques conduce, probablemente, adiferentes nive-
les de calidad en los resultados de aprendizaje. Asi, mientras que los enfoques pro-
fundo y de logro parece estar asociados con altas calificacionesy con resultados de
aprendizaje cualitativamente superiores, € enfoque superficial esta relacionado con
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bajos niveles de rendimiento y con resultados de aprendizaje cualitativamente infe-
riores (ver p.e., Marton, Hounsell y Entwistle, 1984; Biggs, 1987a). Sin embargo,
debemos matizar |o anterior afiadiendo que larelacion entre enfoque profundo y altas
calificaciones académicas no parece ser tan clara en otros estudios (ver p.e,
Ramsden, Martin y Bowden, 1989); en concreto, uno de los resultados del trabajo
realizado por estos autores nos indica que un elevado motivo de logro es un buen pre-
dictor de altos resultados académicos, pero no asi la estrategia de logro y el enfoque
profundo; asi mismo, encontraron una relacion negativa entre enfoque superficial y
resultados académicos. En cualquier caso, lo que si parece claro es que los resulta-
dos mas 6ptimos suelen producirse cuando la estrategia utilizada es congruente con
el estado motivacional que predomina en €l estudiante (Biggs, 1984, 1985).

De este modo, las relaciones motivo-estrategia en las que se basan los tres
enfoques de aprendizaje puede describirse en los siguientes términos. Aquellos estu-
diantes que tienen la intencién de cumplir los requisitos minimos de la tarea, con un
minimo de esfuerzo e implicacién en la misma (motivo), pondran en marcha deter-
minadas estrategias dirigidas a aprender mecanica y repetitivamente la informacion
y reproducirla en el momento oportuno. Estas relaciones motivo-estrategia reflgjan
las caracteristicas del enfoque superficial. Algunos estudios han mostrado que los
estudiantes que utilizan solamente el nivel superficial, es poco probable que obten-
gan resultados de aprendizaje de ata calidad (Van Rossum y Schenk, 1984; Watkins,
1983).

Por otro lado, aquellos estudiantes con un alto interés intrinseco y un alto
grado de implicacién en lo que estén aprendiendo, con laintencion de comprenderlo
significativamente (motivo), desarrollaran estrategias dirigidas a descubrir el signifi-
cado de lo que van a aprender estableciendo relaciones con conocimientos previos
relevantes. Estas relaciones motivo-estrategia reflgjan las caracteristicas del enfoque
profundo.

Pero ademas de los dos enfoques mencionados, se ha identificado un tercero
denominado enfoque de logro (Biggs, 1988a) o enfoque estratégico (Entwistle,
1988). Seglin Entwistle (1988), este enfoque implica una intencidn claramente defi-
nida; obtener el maximo rendimiento posible a través de una planificacion adecuada
delas actividades, del esfuerzo y del tiempo disponible. Por tanto, méas que la mayor
0 menor implicacion en e contenido, la blsqueda de relaciones con |os conocimien-
tos previos o la memorizacién mecéanica del material de aprendizaje, este enfoque se
caracteriza por la planificacién y organizacion de las distintas actividades con €
objetivo prioritario de obtener logros académicos lo més atos posibles (Valle, Barca,
Gonzéalez Cabanach, Porto Rioboo y Santorum, 1993). En los términos de la con-
gruencia motivo-estrategia, planteada por Biggs (1988a, 1993), el enfoque de logro
implica reazar el "yo" y la autoestima a través del éxito (motivo), programando y
organizando el tiempo y los recursos (estrategia) para conseguir altas calificaciones.

Un aspecto importante es que las estrategias implicadas en los enfoques pro-
fundo y superficial describen diferentes formas de compromiso e implicacién del
alumno en € aprendizaje, mientras que las estrategias implicadas en € enfoque de
logro describen la forma en que los estudiantes organizan el contexto tempora y
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espacial en € que se lleva a cabo dicho aprendizaje (Biggs, 1985; Gonzdlez
Cabanach, Barca, Valle, Porto Rioboo y Lema, 1993; Porto Rioboo, 1994a, 1994b;
Porto Rioboo, Barca, Santorum y NUfiez, 1995). En este sentido, podemos conside-
rar que mientras €l enfoque profundo y superficial son, en cierta medida, excluyen-
tes, el enfoque de logro puede vincularse a una aproximacion profunda o superficial
dependiendo del contexto particular de aprendizaje. Dentro de estos factores contex-
tuales existe un acuerdo en sefidar el importante papel que desempefian |os criterios
de evaluacién en la adopcién de un enfoque de logro (motivo o intencion de obtener
atas calificaciones), combinado con un enfogque profundo o superficial.

De esta forma, como sugieren Gonzalez Cabanach et al. (1993), agquellos
alumnos que creen que la mejor manera de conseguir atas calificaciones consiste en
aprender mecanica y repetitivamente el material de aprendizaje, sin necesidad de
implicarse en la comprensién y significatividad del mismo, posiblemente combinen
los enfoques superficia y delogro. Por el contrario, los alumnos que consideran que
la obtencién de altas calificaciones depende de la comprension y de las relaciones
gue se establezcan entre e nuevo aprendizaje y los conocimientos previos, es posi-
ble que adopten una combinacién de los enfoques profundo y de logro.

Esto da lugar alo que se denominan "enfoques compuestos' (Biggs, 1988b)
y que estan definidos por las siguientes caracteristicas: a. Enfoque L ogro-Superficial:
el motivo fundamental es obtener altas calificaciones, pero € estudiante considera
gue la reproduccién precisa de detalles es la manera mas adecuada de conseguir
dichos resultados; b. Enfoquel ogro-Profundo: El motivo fundamental sigue siendo
el obtener altas calificaciones, pero € estudiante considera que la comprension y la
blsqueda estratégica y organizada del significado constituye la mejor manera de
alcanzar esos resultados.

OBJETIVOS

En base a los postul ados tedricos planteados con anterioridad, los principales
objetivos de este trabajo se dirigen a conocer los tipos de enfoques de aprendizaje
gue utilizan los estudiantes universitarios cuando se enfrentan a los aprendizajes
habituales que caracterizan este nivel educativo y sus caracteristicas diferenciales
respecto a determinadas variables motivacionales y académicas (p.e., autoconcepto,
metas académicas, eleccion de tareas, etc.).

METODO
1. Muestra

Lamuestrainicia estd compuesta por 614 sujetos que cursan sus estudios en
la Universidad de La Corufia. Del total de la muestra, 155 son hombres, 451 son
mujeres, mientras que 8 sujetos no aparecen identificados en esta variable. Con res-
pecto alavariable curso, de la muestratotal de sujetos 314 pertenecen alos dos pri-
meros cursos y 300 atercero y a quinto. En cuanto a tipo de carrera, 134 estudian
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Magisterio, 111 Enfermeria, 72 Fisioterapia, 139 Ciencias Empresariales, 90
Psicopedagogia, y 68 Ciencias Quimicas. De todas formas, como todos los sujetos
no han contestado a todas las pruebas o lo hicieron de forma incorrecta, ala hora de
realizar los andlisis estadisticos correspondientes, la "muestra productora de datos'
(Fox, 1981) quedé integrada por un total de 536 sujetos.

2. Instrumentos de medida

Para la evaluacion de los enfoques de aprendizaje hemos recurrido a
Cuestionario del Proceso de Estudio. Este cuestionario, cuyo nombre original es
Study Process Questionnaire (SPQ) ha sido elaborado por Biggs (1987b) y traduci-
do por Porto Rioboo (1994a). Consta de 42 items que reproducen un modelo jerar-
quico de seis subescalas, tres motivacionales (superficial, profunda y logro) y tres
estratégicas (superficial, profunday logro), que confluyen en tres escalas que hacen
referencia a los enfoques prototipicos (superficial, profundo y logro) (Porto Rioboo
etal., 1995). A su vez, estos enfoques pueden combinarse dando lugar alos enfoques
compuestos (superficial-logro y profundo-logro).

Los indices de fiabilidad de las diferentes subescalas del cuestionario obteni-
dos a través del coeficiente "a' de Cronbach sufren pequefias variaciones de unos
estudios aotros. Asi, mientras que Biggs (1987b) obtiene unos indices que van desde
.61 para la subescala "motivo superficial" a.77 en la subescala "estrategia de logro”,
Hattie y Watkins (1981) obtienen coeficientes que oscilan entre .60 en la subescala
"motivo superficiad" y .77 en la subescala "estrategia de logro". Por otro lado, en los
estudios realizados por Porto Rioboo (ver p.e., Porto Rioboo, 1994a; Porto Rioboo et
al., 1995), los indices de fiabilidad van desde .49 en la subescala " estrategia superfi-
cia" a.75 en la subescala "estrategia de logro”. En cuanto a los coeficientes obteni-
dosen las escalas del C.PE. (enfoque profundo, superficial y de logro), mientras que
Biggs (1987h) consigue unos indices de .73 parala escala "enfoque superficia”, .81
en la escala "enfoque profundo”, y .78 en la escala "enfoque de logro”; Hattie y
Watkins (1981) obtienen coeficientes de .75, .79 y .77, respectivamente; y Porto
Rioboo (1994a) obtiene indices de .62 en laescala "enfoque superficia”, .71 en lade
"enfoque profundo™ y .78 en la escala "enfoque de logro™.

Por lo que se refiere ala validez, diversos estudios han puesto de manifiesto
tanto lavalidez concurrente de la escala (Biggs, 1987b), lavalidez convergentey dis-
criminante (Watkins, 1988), como también la validez de constructo (Porto Rioboo et
al., 1995).

Con €l fin de conocer lavalidez de constructo de este instrumento, hemos rea-
lizado inicialmente un andlisis factorial (método de componentes principales, rota-
cion varimax) del total de la escala, paraintentar comprobar si la estructura factoria
se correspondia con la postulada por €l autor. Sin embargo, a no ser posible encon-
trar una estructura l6gica y coherente que tuviera una cierta correspondencia con la
fundamentacién tedrica de la misma, y debido a que en los estudios realizados por
Biggs sobre e cuestionario no hemos encontrado andlisis de estas caracteristicas,
optamos por seguir € mismo procedimiento utilizado por el autor (ver p.e., Biggs,
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1987a), que no es otro que llevar a cabo un andlisis factorial de las subescalas (un
total de seis, tres motivacionales y tres estratégicas) que componen el C.P.E.; proce-
dimiento que se ha empleado también en otros trabajos que han analizado las pro-
piedades psicométricas de la prueba (ver p.e., Porto Rioboo, 1994a; Watkins y
Regmi, 1990).

A partir del andlisis realizado nos encontramos con una solucion factorial de
dos factores que explican en conjunto €l 67,5% de la varianzatotal. El primer factor,
que explica el 37,2% de la varianza total, seria representativo del enfoque profundo,
ya que esta configurado por las dos subescalas profundas (mativo y estrategia) con
un componente claro de estrategia de logro. El segundo factor representaria clara-
mente el enfoque superficial (motivo y estrategia), con un componente de motivo de
logro. Este factor explica el 30,3% de la varianza total.

Aunque los resultados del andlisis son coincidentes con otros llevados a cabo
para comprobar la estructura factorial que subyace a las seis subescalas que integran
el C.PE. (ver p.e, Biggs, 1987a; Porto Rioboo, 1994a; Watkins y Regmi, 1990), la
interpretacion del mismo es un tanto diferente. Estos autores interpretan el primer
factor como representativo del enfoque compuesto profundo-logro, argumentando
gue esta conformado por las dos subescal as profundas (motivo y estrategia) y las dos
subescalas de logro (motivo y estrategia).

Desde nuestro punto de vista, aunque €l motivo de logro presenta saturacio-
nes factoriales en los dos factores, aparece representado con mayor nitidez en el
segundo factor; por eso, quizas sea mas conveniente y gjustado a los datos interpre-
tar e primer factor como representativo de un enfoque profundo con un componen-
te de estrategia de logro y el segundo factor como representativo de un enfoque
superficial con un componente de motivo de logro. Nuestros resultados van en la
linea de los aportados por Richardson (1994), que en unareciente revision sobre este
tema, coincide en sefidlar que existe evidencia de un enfoque u orientacion haciala
comprensién del significado (enfoque profundo) y otro orientado hacia la reproduc-
cion (enfoque superficial); pero, en cambio, no hay demasiada consistencia para pos-
tular la existencia de un enfoque estratégico o de logro.

Por lo que serefiere alos coeficientes de fiabilidad ("a" de Cronbach) de cada
uno de los factores obtenidos, hemos encontrado que mientras el primer factor (enfo-
gue profundo con un componente de estrategia de logro) presenta un indice de fiabi-
lidad de .857, &l segundo factor (enfoque superficial con un componente de motivo
de logro) presenta un coeficiente de .775. El coeficiente de fiabilidad del total de la
escala es de .801.

Para la evaluacion de las metas hemos utilizado € Cuestionario de Metas
Académicas (C.M.A.) elaborado por Hayamizu y Weiner (1991) que consta de 20
items através de los cuales se pretende conocer € tipo de metas de estudio que per-
siguen los estudiantes. Aungue contempla la diferenciacion entre metas de aprendi-
zaje y metas de rendimiento establecida por Dweck (ver p.e., Dweck, 1986; Elliott y
Dweck, 1988) y por otros autores, Hayamizu y Weiner (1991) han obtenido tres
orientaciones motivacionales que se corresponden no con dos tipos de metas, sino
con tres: unas metas de aprendizaje (equivalente a lo postulado por Dweck) y dos
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tipos de metas de rendimiento. Mientras que una de las metas de rendimiento esta
relacionada con latendencia de los estudiantes a estudiar con € proposito de obtener
aprobacion y evitar rechazo por parte de profesores y padres (metas de refuerzo
socid), la otra se relaciona con la tendencia del alumno a estudiar para obtener bue-
nos resultados académicos y avanzar en sus estudios (metas de logro). De los 20
items de los que consta el cuestionario, 10s ocho primeros estén centrados en metas
intrinsecas y los doce restantes en metas extrinsecas. Los coeficientes de fiabilidad
de la escala (coeficiente "a" de Cronbach) obtenidos por Hayamizu y Weiner (1991)
pueden considerarse bastante altos. metas de aprendizaje (.89), metas de refuerzo
socia (.78), y metas de logro (.71). De lamismaforma, en un estudio llevado a cabo
por Nufiez, Gonzélez-Pienda, Garciay Gonzalez Cabanach (1994) con sujetos de 10
a 14 afios, se han encontrado coeficientes de fiabilidad muy similares alos obtenidos
por Hayamizu y Weiner (1991). Asi, lafiabilidad total de la escala (coeficiente "a"
de Cronbach) es de .88, la de la subescala de metas de aprendizaje es de .86, la de
metas de refuerzo social de .87, y la de metas de logro de .82.

Losresultados de lafiabilidad de la escal a, que hemos abtenido a partir de una
muestra de estudiantes universitarios, nos proporcionan unos coeficientes ("a" de
Cronbach) de .819 para el total de la escala, .871 en la subescala "metas de aprendi-
zaje", .873 paralasubescala"metas de refuerzo social”, y .870 en lasubescala " metas
delogro", lo que nos lleva a considerarlo un instrumento con unos indices de fiabi-
lidad bastante aceptables (Valle, Gonzalez Cabanach, Cuevas y N(fiez, 1996; Valle,
Gonzélez Cabanach, Cuevas; Rodriguez Martinez, Baspino y Nufiez, 1997).

Por lo que se refiere ala validez de constructo de la escala, y después de rea-
lizar un andisisfactorial -método de componentes principal es, rotacion varimax- uti-
lizando |as puntuaciones directas obtenidas por los sujetos en €l cuestionario, hemos
encontrado una estructura factorial semejante al estudio realizado por Hayamizu y
Weiner (1991) y aotros trabajos llevados acabo en lamismalinea (p.e., NUfez et .,
1994). La solucion factoria encontrada es de 3 factores (que se corresponden con las
tres subescalas mencionadas y con los tres tipos de metas) que explican en conjunto
el 59,2% de la varianza total. En base a estos resultados, es posible afirmar que esta
escala dispone de una fiabilidad (consistencia interna) y validez de constructo sufi-
cientemente aceptables (Vale et al., 1996, 1997), lo que coincide en lineas generales
con los resultados obtenidos por los diferentes estudios citados anteriormente.

Por dltimo, para el resto de variables consideradas se ha obtenido informacion
apartir de las respuestas de | os sujetos a unas serie de items en los que se les plan-
teaban diversas preguntas relativas a |os contenidos concretos de cada variable. Las
respuestas de los estudiantes se categorizaron en una escala en la que cada item se
puntuabade 1 a5, coincidiendo el 1 con "totalmente en desacuerdo” y el 5 con "total-
mente de acuerdo".

3. Procedimiento

En la aplicacion de las pruebas, realizada por los autores del trabajo en un
Gnico momento temporal, se hainsistido alos sujetos que participaron en la cumpli-
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mentacion de las mismas en laimportancia de responder sinceramente a las distintas
cuestiones planteadas.

Por lo que serefiere alos andlisis estadisticos, ademas de los ya mencionados
en el apartado anterior para conocer las propiedades psicométricas de |os instrumen-
tos de medida utilizados, hemos recurrido al cluster analysis para establecer los dife-
rentes grupos o clusters de individuos segun el tipo de enfoque de aprendizaje que
los caracteriza. Este andlisis se harealizado a partir de las dos subescalas que, segiin
los datos de nuestro trabajo, integran €l "Cuestionario del Proceso de Estudio”
(C.PE.) de Biggs (1987b). El "andlisis cluster", segin plantea Bisquerra (1989),
designa una serie de técnicas que tienen por objeto |a busqueda de grupos similares
de individuos o variables que se van agrupando en conglomerados. Dada una mues-
tra de sujetos, de cada uno de los cuales se dispone de una serie de observaciones, €l
"andlisis cluster" sirve para clasificarlos en grupos lo mas homogéneos posible en
base a las variables observadas. Por ser unatécnica de andlisis multivariable, no esta
limitada a datos sobre una o dos variables, y por ser de tipo clasificatorio se orienta
a establecer grupos, tipos o clases sin que respondan a una idea preconcebida; més
bien de lo que se trata es de descubrir la agrupacion natural de los items o variables
(Sierra, 1987). Aungue dentro de las dos grandes categorias del "andlisis cluster”,
métodos jerarquicos y no jerarquicos, los mas utilizados son los primeros; en nues-
tro caso optamos por un método no jerérquico porque respondia en su totalidad alos
objetivos del presente trabajo. La principal diferencia entre los métodos jerarquicos
y No jerérquicos es que en estos Ultimos €l investigador debe especificar apriori los
grupos gue deben ser formados. Pues bien, en este caso concreto hemos utilizado el
quick cluster analysis, €l cual ademas de ser un método no jerarquico también es un
método de reasignacién, es decir, permite que un individuo asignado a un grupo en
un determinado paso del proceso sea reasignado a otro grupo en un paso posterior Si
esto optimiza el criterio de seleccion (Bisquerra, 1989).

Posteriormente, y después de haber establecido los diferentes grupos a través
del cluster analysis, intentamos averiguar si existen diferencias significativas entre
los valores medios obtenidos por cada uno de los grupos con respecto a determina-
das variables motivacionales y académicas. Para ello, recurrimos a una serie de ana-
lisis de diferencias entre medias cal culados mediante la prueba "t" de Student.

En larealizacion de los andlisis estadisticos, tanto los referidos a las propie-
dades psicométricas de los instrumentos de medida como al cluster analysis, asi
como alos andlisis de diferencias entre medias, hemos utilizado el paquete estadisti-
€0 SPSS para Windows, version 6.1.2.

RESULTADOS

Dado que los resultados referidos a las propiedades psicométricas del instru-
mento utilizado en €l presente trabajo ya han sido expuestos alo largo de las paginas
precedentes, nos vamos a centrar en describir |os resultados referidos alos grupos de
enfoques de aprendizaje identificados a través del cluster analysis junto con los
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caracteristicas diferencial es respecto a determinadas variables motivacionaesy aca-
démicas.

TABLA 1: Andlisis cluster (método "quick cluster analysis")

Enfoque profundo Enfoque superficia ne de
(con estrategia (con motivo sujetos
de logro) de logro)
Cluster 1 59,233 56,357 193
Cluster 2 78,645 54,822 141
Cluster 3 63,539 71,336 202

Cluster 1: Grupo de sujetos con puntuaciones bajas en ambos tipos de enfoques.
Cluster 2: Grupo de sujetos con un enfoque predominantemente profundo.
Cluster 3: Grupo de sujetos con un enfoque predominantemente superficial.

Variable: "enfoques de aprendizaje”. (Las puntuaciones directas que se pueden obtener en
cada uno de los enfoques de aprendizaje pueden oscilar entre 21 y 105).

Como puede observarse en latabla 1, los resultados del cluster analysis iden-
tifican tres grupos de estudiantes que presentan diferencias importantes en los enfo-
ques de aprendizaje que utilizan de forma habitual cuando se enfrentan alastareasy
actividades académicas propias de la educacion universitaria. En concreto, mientras
gue un grupo mayoritario de estudiantes (202 sujetos) suelen adoptar preferente-
mente un enfoque de tipo superficial -con motivo de logro- (cluster 3), aparece otro
grupo relativamente numeroso de estudiantes (193 sujetos) que no adoptan ninguno
de los dos enfoques identificados a través del instrumento de medida utilizado (clus-
ter 1); més bien se puede decir que se enfrentan alas actividades académicas sin unos
motivos y unas estrategias claras para su resolucién. Por otro lado, existe un grupo
minoritario de estudiantes (141 sujetos) que adoptan un enfoque predominantemen-
te profundo -con estrategia de logro- cuando se enfrentan a los aprendizajes que tie-
nen que llevar a cabo dentro del ambito universitario (cluster 2).

Por o que se refiere a las caracteristicas diferenciales en cuanto al autocon-
cepto académico y a la motivacion (ver tabla 2), debemos sefialar que € grupo de
sujetos que adoptan predominantemente un enfoque de aprendizaje profundo (clus-
ter 2) son los que presentan un autoconcepto académico significativamente mas posi-
tivo que el conseguido por el resto de los grupos. En cuanto al tipo de pautas moti-
vacionales diferenciales que presentan cada uno de los grupos (ver tabla 2), es de
destacar también que € grupo de estudiantes que adoptan predominantemente un
enfoque profundo presentan una motivacion intrinseca (metas de aprendizaje) signi-
ficativamente mas alta que € resto de los grupos. En concreto, aparecen diferencias
significativas entre e cluster 1y e cluster 2 (t=-11,07, p=.000) y entre el cluster 2y
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el cluster 3 (t=8,34, p=.000). Al mismo tiempo, es de resaltar que incluso el grupo de
sujetos que adoptan preferentemente un enfoque superficial (cluster 3) muestran unas
puntuaciones medias en metas de aprendizaje significativamente mas altas que las
del grupo de sujetos que integran el cluster 1.

TABLA 2: Diferencias de medias en autoconcepto académico y motivacion entre los gru-
pos de enfoques de aprendizaje identificados en el cluster analysis.

Variable Grupos de N X SX t n.s.
enfoques
Cluster 1 193 3,25 0,59
4,91 .000
_ Cluster 2 139 3,57 o9
Autoconcepto  Cluster 1 193 3,25 0,59
académico 1,40 163
_ Cluster 3 202 3,34 o8
Cluster 2 139 3,57 0,59
3,69 .000
Cluster 3 202 3,34 0,58
Cluster 1 192 2573 4,61
-11,07 .000
Cluster 2 141 31,28 4,40
Metasde Cluster 1 192 2573 4l T
aprendizaje 3,03 .003
_ Cluster 3 200 2714 4%
Cluster 2 141 31,28 4,40
8,34 .000
Cluster 3 200 27,14 459
Cluster 1 193 2304 437
-0,56 573
Cluster 2 141 2333 4,79
“Cluster 1 193 2304 437
Metas de logro -10,04 .000
Cluster 3 201 26,80 2,95
" Cluster 2 141 2333 479 T
-8,28 .000
Cluster 3 201 26,80 2,95
Cluster 1 193 11,09 374
-0,33 739
Cluster 2 141 11,24 4,33
Metasde  Cluster 1 193 11,00 374
refuerzo social -6,62 .000
_ Cluster 3 201 388 457
Cluster 2 141 11,24 4,33
-5,38 .000
Cluster 3 201 13,88 4,57

(Cluster 1: Grupo de sujetos con puntuaciones bajas en ambos tipos de enfoques. Cluster 2:
Grupo de sujetos con un enfoque predominantemente profundo. Cluster 3: Grupo de sujetos con
un enfoque predominantemente superficial).
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En cuanto a las metas de logro y las metas de refuerzo social, es e grupo de
sujetos que adopta predominantemente un enfoque superficial (cluster 3) € que pre-
senta unos niveles motivacionales significativamente mas altos que €l resto de los
grupos, no observandose diferencias significativas en estos dos tipos de metas entre
los grupos de sujetos que integran € cluster 1y el cluster 2.

Por 1o que respecta ala eleccion de tareas (ver tabla 3), mientras que el grupo
de estudiantes que adopta predominantemente un enfoque profundo presenta una
preferencia significativamente mayor que el resto de los grupos por aquellas tareas
de alto nivel de dificultad, no parecen existir diferencias en la eleccion de este tipo
de tareas entre los grupos 1 y 3. Por otro lado, son los sujetos que adoptan predomi-
nantemente un enfoque superficial (cluster 3) los que muestran una preferencia sig-
nificativamente mayor que € resto de los grupos por aguellas tareas de mediana difi-
cultad (ni muy faciles ni muy dificiles). En cuanto a la eleccién de tareas faciles,
mientras que existen diferencias significativasentre el cluster 1y el cluster 2 (t=4,73,
p=.000) asi como entre € cluster 2y € cluster 3 (t=-5,95, p=.000), no parece haber
diferencias significativas en la eleccion de este tipo de tareas entre €l grupo 1y €
grupo 3.

TABLA 3: Diferencias de medias en la eleccion de tareas entre los grupos de enfoques de
aprendizaje identificados en el cluster analysis

Variable Grupos de N X Sx t n.s.
enfoques
Cluster 1 193 2,43 1,06

-4,85 .000
Cluster 2 140 2,99 1,03
Elecciéon tareas Cluster 1 193 2,43 1,06
dificiles -0,54 592
Cluster 3 202 2,48 0,98
Cluster 2 140 2,99 1,03

461 2000
Cluser3 202 248 098
Cluser1 192 397 102

1,67 .095
Cluster 2 141 3,78 1,07
Elecciéon tareas Cluster 1 192 3,97 1,02
dificultad media 242 016
Cluster 3 202 4,21 0,90
Cluster 2 141 3,78 1,07

-4,00 000
Cluster3 202 421 090
Cluster1 192 251 113

4,73 .000
Cluster 2 140 195 1,00
Eleccion tareas  Cluster 1 192 2,51 113
faciles -1,73 .085
Cluster 3 202 2,73 1,30
Cluster 2 140 1,95 1,00

-5,95 .000
Cluster 3 202 2,73 1,30

(Cluster 1: Grupo de sujetos con puntuaciones bajas en ambos tipos de enfoques. Cluster 2:
Grupo de sujetos con un enfoque predominantemente profundo. Cluster 3: Grupo de sujetos con
un enfoque predominantemente superficial).
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En cuanto a las expectativas de éxito y a rendimiento académico (ver tabla
4), los resultados indican que los estudiantes que adoptan predominantemente un
enfoque profundo (cluster 2) presentan unas expectativas de éxito y un rendimiento
académico significativamente mas altos que el grupos de sujetos que adopta prefe-
rentemente un enfoque superficial (cluster 3) y que € grupo que tiene puntuaciones
bajas en ambos tipos de enfoques (cluster 1). Al mismo tiempo, |os resultados mues-
tran que no parece haber diferencias significativas entre estos dos grupos (cluster 1
y cluster 3) en lo que se refiere a las expectativas de éxito y a rendimiento acadé-
mico.

TABLA 4: Diferencias de medias en cuanto a las expectativas de éxito y al rendimiento
académico entre los grupos de enfoques de aprendizaje identificados en el cluster analy-

Variable Grupos de N X SX t n.s.
enfoques

Cluster 1 182 3,70 0,62
-4,94 .000
Cluster 2 129 408 072

Expectativas Cluster 1 182 3,70 0,62
de éxito -0,77 441
Cluster 3 178 375 0,72

Cluster2 129 408 072
387 000
Cluser 3 178 375 072

Cluster 1 183 338 080
-3,72 .000
Cluster 2 129 3,70 067

Rendimiento  Cluster 1 183 3,38 0,80
académico -0,92 .358
Cluster 3 178 345 081

Cluster 2 129 370 067
2,78 .006
Cluster 3 178 345 081

(Cluster 1: Grupo de sujetos con puntuaciones bajas en ambos tipos de enfoques. Cluster 2:
Grupo de sujetos con un enfoque predominantemente profundo. Cluster 3: Grupo de sujetos con
un enfoque predominantemente superficial).

CONCLUSIONES

De los resultados obtenidos podemos derivar una serie de conclusiones
importantes respecto a como los estudiantes universitarios, en funcién del tipo de
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enfoque de aprendizaj e que adoptan predominantemente ala horade enfrentarse alos
diversos aprendizajes, presentan diferencias a nivel motivacional, en relacién con la
preferencia por tareas de distinto nivel de dificultad, y también por lo que se refiere
a sus expectativas de éxito y a rendimiento académico.

Los resultados del cluster analysis nos proporcionan indicios de la existencia
de dos grupos de estudiantes universitarios (cluster 2 y cluster 3) que se diferencian
por €l tipo de enfoque de aprendizaje que utilizan preferentemente cuando se enfren-
tan a los aprendizajes habituales de este nivel educativo. Por un lado, un grupo méas
numeroso de sujetos (202) que adoptan predominantemente un enfoque superficial
con un componente de motivo de logro, y otro grupo de 141 sujetos que tienen en
comun el adoptar un enfoque profundo con un componente de estrategia de logro. De
todas formas, o que si resulta mas sorprendente es la identificacion de un grupo
importante de estudiantes (cluster 1, formado por 193 sujetos) que no encajan en nin-
guna de las dos categorias de enfoques mencionadas anteriormente. Este grupo rela
tivamente numeroso de estudiantes no adoptan preferentemente ninguno de los dos
enfoques prototipicos. Las caracteristicas que pueden definir a este grupo, probable-
mente tiene una cierta correspondencia con o que algunos estudios sobre motivacion
denominan "metas de evitacion del trabajo" (work-avoidant goals), que representaun
tipo de orientacion motivacional identificada en contextos académicos que se dife-
rencia de los dos tipos de metas habitualmente consideradas (aprendizaje y rendi-
miento). Algunos autores que han estudiado este tipo de metas --metas de evitacion
del trabagjo-- (ver p.e, Meece, Blumenfeld y Hoyle, 1988; Nicholls, Patashnick y
Nolen, 1985; Nolen, 1988) afirman que mientras |as metas de aprendizaje y las metas
de rendimiento representan distintas maneras de acercarse ala motivacion, las metas
de evitacion del trabajo representan unaformade evitar lamotivacion (Meecey Holt,
1993). En este sentido, en €l caso de los enfoques de aprendizaje que caracterizan
cada uno de los clusters identificados, es e cluster 1 el que puede tener una cierta
similitud con latendenciaaevitar lamotivacion y laimplicacion del estudiante en €
aprendizaje tratando en todo momento de esforzarse lo menos posible.

Por lo que se refiere a las caracteristicas diferenciales entre cada uno de los
grupos respecto a las variables motivacionales y académicas consideradas, podemos
destacar los siguientes aspectos. En primer lugar, son |os sujetos que adoptan predo-
minantemente un enfogque profundo (cluster 2) los que muestran un autoconcepto
académico significativamente méas positivo que € resto de los grupos. En cierto
modo, €l alto grado de interés intrinseco, asociado con unafuerte implicacion y com-
promiso en el proceso de aprendizaje poniendo en marcha estrategias dirigidas a la
comprension significativa de nuevos conocimientos precisa, entre otras cosas, de un
cierto grado de confianza por parte del sujeto en sus propias posibilidades y capaci-
dades como estudiante que le permitan no sdlo tener unas intenciones y motivos
sobre |0 que quiere conseguir, sino también creer que es capaz de lograr esos objeti-
vos utilizando diversos recursos cognitivos disponibles; y para ello, una de las con-
diciones bésicas es € tener una consideracion positiva de si mismo como estudiante.

En cuanto a las diferencias a nivel motivacional, lo mas destacable de los
resultados obtenidos es que parece existir una clara correspondencia entre el predo-
minio de un enfoque de aprendizaje profundo con el hecho de mostrar unas patrones
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motivacionales de naturaleza intrinseca (metas de aprendizaje), y € predominio de
un enfoque superficial con el hecho de mostrar unas pautas motivacionales de carac-
ter extrinseco (metas de logro y metas de refuerzo social). No es preciso insistir en
gue & componente motivacional del enfoque profundo es de naturaleza intrinseca,
mientras que €l del enfoque superficial es extrinseco (motivo superficial y motivo de
logro); con lo cual, no parece extrafio que las diferencias entre los dos grupos en
cuanto a las metas académicas hayan ido en esta direccion. De todas formas, lo que
si es preciso destacar es que €l grupo de sujetos que integran el cluster 1 (con bajas
puntuaciones en ambos enfoques) no presentan ningn patrén motivacional signifi-
cativamente mas alto que el resto de los grupos; incluso, en el caso de las metas de
aprendizaje, €l grupo de sujetos que adoptan predominantemente un enfoque super-
ficial (cluster 3) muestran unas puntuaciones medias significativamente mas altas
que e grupo 1. Tal y como hemos indicado a inicio de este apartado, parece haber
indicios suficientes para plantear que este grupo de sujetos presenta unas pautas
motivacionales muy peculiares que se caracterizan por una cierta tendencia a evitar
la motivacion.

Otra de las caracteristicas diferenciales entre los grupos de sujetos identifica-
dos en base a los enfoques de aprendizaje se refiere a tipo de tareas que prefieren
elegir en funcion de su nivel de dificultad. Mientras que el grupo de sujetos que adop-
tan predominantemente un enfoque profundo (cluster 2) suelen mostrar una prefe-
renciamayor por aquellas tareas de alto nivel de dificultad que suponen un cierto reto
y desafio y, aunque €l riesgo de fracaso sea mayor, el valor y las consecuencias que
pueden tener de cara a aprendizaje y mejora de los conocimientos también es muy
ato; los sujetos que adoptan predominantemente un enfoque superficial prefieren
implicarse en tareas de dificultad mediay en tareas faciles. Debemos recordar que
uno de los motivos predominantes en e enfoque superficia es el obtener notas lo
més altas posibles (motivo de logro), con lo cual, laresolucion de las diferentes tare-
as resulta de extraordinario valor para estos sujetos, ya que constituye un medio
importante para poder conseguir ese objetivo. No obstante, como también dentro de
este enfoque se encuentraintegrado el motivo y la estrategia superficial, caracteriza-
dos por cumplir los requisitos minimos de la tarea limitandose a descubrir |os aspec-
tos esenciales de la misma para reproducirlos en e momento oportuno, esto lleva a
gue se produzca una situacin un tanto paraddjica; por un lado, €l sujeto tiene un gran
interés en conseguir buenas calificaciones, por otro, no desea implicarse excesiva-
mente en la resolucion de la tarea por un cierto temor a fracaso y porque las estra-
tegias correspondientes no garantizan la consecucion del éxito en todas las tareas -
unas son mas dificiles que otras-. Por eso, aungue €l deseo de éxito es muy impor-
tante, también entran en juego las expectativas que tienen |os sujetos de conseguirl o;
y, en este caso, tanto en las tareas de dificultad media como en las tareas féaciles la
esperanza de éxito siempre es mayor que en lastareas dificiles, donde el miedo a fra-
caso condiciona en gran medida que estos sujetos no presenten un alto grado de pre-
ferencia por las mismas, aunque €l valor que puede tener para ellos el resolver con
éxito unatarea de estas caracteristicas sea muy alto.

Finalmente, todo parece indicar que aquellos sujetos que adoptan predomi-
nantemente un enfoque profundo (cluster 2) tienen unas mayores expectativas de
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éxito ante las diversas tareas y muestran unos niveles de rendimiento académico sig-
nificativamente mas altos que el resto de los grupos. Al mismo tiempo, no parece
haber diferencias significativas en estas dos variabl es entre |os grupos de sujetos que
integran € cluster 1y € cluster 3. Es posible que este Ultimo resultado esté condi-
cionado por los efectos contrapuestos de los dos componentes motivacionales que
integran el enfoque superficial (motivo delogroy miedo al fracaso), |o que trae como
consecuencia que no existan diferencias entre el grupo de sujetos que adoptan pre-
dominantemente un enfoque superficial (cluster 3) y € grupo que presenta puntua
ciones bajas en ambos enfoques (cluster 1).
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Hacia una comprension del aprendizaj e coo-
perativo

Clemente Lobato Fraile
Instituto de Ciencias de la Educacion
Universidad del Pais Vasco

El aprendizaje cooperativo no es una experiencia innovadora reciente, sino
una perspectiva metodolégica con una larga trayectoria en e mundo educativo. El
presente articulo desarrolla la fundamentacién tedrica de la concepcion y metodo-
logia de este estilo de aprendizaje al mismo tiempo que analiza las caracteristicas
especificas de sus distintos investigadores mas destacados. Asimismo se describen
algunas experiencias | levadas a cabo més recientemente con este enfoque metodol 6-
gico en la ensefianza secundaria.

Palabras clave: Aprendizaje cooperativo, trabajo de grupo, interaccion gru-
pal.

Cooperative learning is not a recent innovative experience, but a methodolo-
gical approach that has been used for a long time in the educathional world. This
article presents the theoretical background of the notion and methodology of this
learning style and an analysis of the specific features of the most relevant researchers
of this topic. Some esperiencies recently carried out within this approach in secon-
dary education are described.
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INTRODUCCION

En nuestro contexto, y en la Ultima década, van apareciendo experiencias muy
localizadas de aprendizaje cooperativo sobre todo en el sistema educativo no univer-
sitario (Pujolas, 1997; Geronés 'y Surroca, 1997; Serrano y Calco, 1994; Ovejero y
otros, 1996) al mismo tiempo que surgen referencias tedricas a la conceptualizacion
de la cooperacidn, al método y técnicas especificas para su desarrollo en €l aulay a
los efectos de su aplicacion en el grupo de aumnos y alumnas (Ovejero, 1990).

Nuestra pretension intenta aportar, recogiendo las Ultimas investigaciones,
estudios y experiencias, una aproximacion tedricay un analisis de los diversos plan-
teamientos de los principales investigadores que en diferentes contextos y lugares
esté& desarrollando este enfoque metodol égico.

ANTECEDENTESHISTORICOS

La idea del aprendizaje cooperativo parece que se elabora a principios del
siglo XIX en los EE.UU. cuando fue abierta una escuela lancasteriana en Nueva
York. F. Parker, como responsable de la escuela publica en Massachussets, aplica €l
método cooperativo y difunde este procedimiento de aprendizaje de modo que sobre-
sale dentro de la cultura escolar americana en los inicios del presente siglo (Johnson
y Johnson, 1987).

Sin embargo, la urgencia de encontrar una salida a la crisis econémica de la
década de los 30, favorece la difusién de la cultura de la competicién que arraigd
fuertemente en la sociedad vy, por €llo, en lainstitucién educativa americana.

No obstante, contemporaneamente a la consolidacion de este movimiento
educativo individualista y competitivo, e movimiento del aprendizaje cooperativo
en la escuela se alimenta gracias a pensamiento pedagdgico de J. Dewey y a las
investigaciones y estudios de K. Lewin sobre la dinamica de grupos.

Ambas lineas de pensamiento coinciden en laimportancia de lainteraccion y
de la cooperacion en la escuela como medio de transformacion de la sociedad. El
desarrollo de la dindmica de grupos como disciplina psicoldgica y las ideas de
Dewey sobre € aprendizaje cooperativo contribuyeron a la elaboracién de métodos
cientificos que recogieran datos sobre las funciones y 1os procesos de la cooperacion
en el grupo conducidos por seguidores de Lewin como Lippit y Deutsch (Schmuck,
1985).

Esta linea de investigacion y préctica de los métodos cooperativos cobra un
relieve especial en los afios setenta con una continua evolucion de lateoriay la apli-
cacion creciente de las técnicas cooperativas al @mbito escolar sobre todo en EE.UU.
y en Canad& Si bien se inicia un desarrollo con sus caracteristicas especificas en
Israel, Holanda, Noruega e Inglaterra para extenderse mas tarde en focos reducidos
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a muchos otros paises como Italia, Suecia, Espafa...(International Journal of
Educational Research, 1995).

Actualmente numerosos institutos de investigacioén han creado una red no
solo de informacién, sino también de entrenamiento y perfeccionamiento de las
habilidades para profesores y profesoras interesados en la aplicacion del aprendizaje
cooperativo en sus materias (Davidson, 1995).

HACIA UNA DEFINICION DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Iniciamente se puede definir € aprendizaje cooperativo como un método y
un conjunto de técnicas de conduccion del aula en la cual los estudiantes trabajan en
unas condiciones determinadas en grupos pequefios desarrollando una actividad de
aprendizaje y recibiendo evaluacion de los resultados conseguidos.

Pero para que exista aprendizaje o trabajo cooperativo no basta trabajar en
grupos pequefios. Es necesario que exista una interdependencia positiva entre los
miembros del grupo, una interaccién directa "cara a cara’, la ensefianza de compe-
tencias sociales en la interaccién grupal, un seguimiento constante de la actividad
desarrollada y una evaluacion individual y grupal (Johnson, Johnson and Holubec,
1994).

En los grupos cooperativos:

a. Se establece una interdependencia positiva entre los miembros en cuanto
gue cada uno se preocupay se siente responsable no solo del propio trabajo,
sino también del trabajo de todos los demés. Asi seayuday animaafin de que
todos desarrollen eficazmente el trabajo encomendado o el aprendizaje pro-
puesto.

b. Los grupos se constituyen segun criterios de heterogeneidad respecto tanto
a caracteristicas personales como de habilidades y competencias de sus miem-
bros.

c. Lafuncién de liderazgo es responsabilidad compartida de todos los miem-
bros que asumen roles diversos de gestion y funcionamiento.

d. Se busca no s6lo conseguir desarrollar una tarea sino también promover un
ambiente de interrelacion positiva entre los miembros del grupo.

e. Se tiene en cuenta de modo especifico el desarrollo de competencias rela
cionales requeridas en un trabajo colaborativo como por g emplo: confianza
mutua, comunicacién eficaz, gestion de conflictos, solucién de problemas,
toma decisiones, regulacién de procedimientos grupales.

f. Seinterviene con un feed-back adecuado sobre |os modos de interrelacion
mostrados por 1os miembros.

g. Ademas de una evaluacion del grupo, esta prevista una evaluacion indivi-
dual para cada miembro.

61



En esta perspectiva, un aula cooperativa se distingue por:
a. Comportamientos eficaces de cooperacion

Al no poder desarrollar la tarea por si sdlo, € estudiante intercambia infor-
maciones, procedimientos, recursosy materiales para llevarlaatérmino. Pero
aln més, acuden en ayuda reciproca puesto que su aportacion es indispensa
ble para que todos y cada uno de los miembros logren €l objetivo propuesto.
L os estudiantes afrontan las diversas tareas con la conviccion de contar por un
lado con el apoyo de los demés, pero también con su aportacion necesaria en
el trabajo comin. La comunicacion es abierta y directa. Los alumnos inter-
cambian signos de estima y de animo, afrontan con serenidad los conflictos
resolviéndolos de modo constructivo y toman decisiones a través de la bls-
gueda del consenso.

b. Laevaluacién y laincentivacion interpersonal

Como consecuencia de la consecucion del éxito son asignadas por parte de la
escuela, del profesor o de los compafieros para evidenciar tanto la responsa
bilidad individual como la del grupo.La incentivacion puede responder a
diversos tipos de refuerzos:aprobaciones,calificaciones, diplomas, reconoci-
mientos... Las recompensas pueden variar en frecuencia, magnitud y gradua-
lidad, pero son importante tanto por una gratificacion personal como por con-
seguir unamayor cooperacion entre sus miembros. Una recompensa puede ser
también consecuencia de un resultado obtenido por los propios compafieros,
desde este punto de vista se puede hablar de incentivacion interpersonal .

c. Laactividad

Las actividades propuestas en el aula deben exigir la cooperacion de los
miembros de grupo sin necesidad de que trabajen fisicamente juntas. En efec-
to, los miembros pueden trabgjar en algunos momentos solos, en otros en
parejas o juntos pero en grupos pequefios, distribuyéndose las tareas y lares-
ponsabilidad o llevandolas a término juntamente, ayudando al vecino o no,
seglin los objetivos que el profesor intente conseguir.

d. Los factores motivacionaes

La motivacién a comprometerse nace del hecho de que el éxito de cada uno
esta ligado al éxito de los demés o de que la dificultad individual puede ser
atenuada por la ayuda que se recibe del resto. Aunque puede darse el caso de
una motivacion extrinseca, no pasa de ser inicial y secundaria.
Progresivamente la calidad de la relacion entre los miembros, la ayuda reci-
proca, la estima mutua, € éxito, determinan una motivacion intrinsecay con-
vergente de todos los alumnos.

e. Laautoridad

Laautoridad setiende atransferir del profesor alos alumnos. Los grupos pue-
den variar en un nivel alto de autonomia en la eleccion de los contenidos, la
modalidad de aprender, la distribucion de las tareas incluso en el sistema de
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evaluacion hasta un nivel minimo en relacion a cual el docente coordina y
orienta los recursos de los estudiantes para facilitar € aprendizaje.

TENDENCIASACTUALESEN LA INVESTIGACION DEL APREN-
DIZAJE COOPERATIVO

Entre los estudiosos actuales de los elementos fundamentales del aprendizaje
cooperativo podemos encontrar seis tendencias o corrientes bien definidas y especi-
ficamente diferencias.

1. El Learning Together de D.W. Johnson y R. T. Johnson

En torno a Cooperative Learning Center de la Universidad de Minnesota
existe unalinea de investigacion conducida por David Johnson y Roger Johnson, y
numerosos colaboradores entre |os que sobresal e Edythe Johnson Holubec de la uni-
versidad de Texas. Han desarrollado una extensa produccion de estudios y recursos
(cfr. bibliografia) con vistas amejorar €l aprendizaje con nuevos procedimientos en
la escuela

Para estos autores son esenciales en el aprendizaje cooperativo los siguientes
elementos ( Johnson and Johnson, 1989):

a. Lainterdependencia positiva

Se dice que existe interdependencia positiva cuando un miembro percibe que
est4 vinculado a los demas de modo que no puede lograr € éxito hasta que
estos no |o alcanzan también y, por tanto, debe coordinar sus esfuerzos con los
de éllos parala consecucion de latarea (Johnson and Johnson, 1989).

Esta interdependencia positiva puede ser conseguida a través de objetivos
comunes (interdependencia de objetivo), la division del trabajo (interdepen-
dencia de tared), la comparticién de materiales, recursos o informaciones
(interdependencia de recurso), la asignacién de roles diversos (interdepen-
denciaderol) y recompensas del grupo (interdependencia de premio).

Lainterdependencia positiva es un elemento esencial porque incide en lainte-
raccion, en la disponibilidad a la influencia del otro, en la adquisicién de
recursos psicol6gicos, en lamotivacion y en el rendimiento individual.

La percepcion del alumno de que sus esfuerzos son necesarios para que €l
grupo pueda alcanzar las metas deseadas y que |os medios disponibles son (ti-
les para conseguir latarea, crean un sentido tal de responsabilidad personal y
de empefio en el trabagjo cooperativo que redunda en una eficacia extraordi-
naria en € aprendizaje y en €l trabajo comun.

El feed-back hace percibir como cada cual contribuye al bien de todosy cémo
el grupo previene y eliminalos comportamientos disruptos a la cooperacion.
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b. Lainteraccion positiva "frente a frente"

La interdependencia positiva conduce a la interaccion positiva "frente a fren-
te" entendida como la animacién y colaboracion reciprocas para conseguir los
objetivos comunes y que se manifiesta en que los miembros del grupo:

- se prestan reciprocamente ayuday apoyo alavez que perciben mas fre-
cuentemente la necesidad de dar y recibir ayuda.

- intercambian recursos de informacién y de materiaes, estableciendo
una comunicacion eficaz, rica en verbalizaciones y modos de argumen-
tar asi como en elaboraciones profundas de informacion.

- verifican através del feed-back tanto los procedimientos como la satis-
faccién sentida de trabajar juntos a fin de mejorar.

- estimulan con opiniones y confrontaciones las creencias, suposiciones
y pensamientos ajenos, promoviendo una vision mas ampliay global de
las cuestiones planteadas y una mayor calidad en la toma de decisiones.

- estan motivados por el bien comin y solicitan e empefio de todos por
alcanzar los objetivos de todo € grupo.

- se influyen indirectamente a través del control normativo del compor-
tamiento de grupo para lograr un buen rendimiento en las metas del

grupo.

- experimentar un moderado nivel de ansiedad y estrés (Johnson and
Johnson, 1993).

En consecuencia la interaccion positiva frente a frente promueve un conoci-
miento reciproco como personas y fomenta el desarrollo de una gama amplia
de habilidades cognitivas y sociales de los miembros del grupo.

¢. La ensefianza-aprendizaje de competencias interpersonales y la formacién
de pequefios grupos.

No es suficiente poner juntos a los alumnos y darles la consigna de trabajar
cooperativamente para que realmente lo haga. Es necesario ensefiarles las
competencias imprescindibles para una cooperacion eficaz tales como tener
objetivos claros, mantener una comunicacion eficaz, afrontar de modo con-
tructivo los conflictos, elaborar procedimientos flexibles de toma de decisio-
nes, distribuir adecuadamente el poder de influencia en € grupo etc.

d. Larevision y control del comportamiento del grupo

El aprendizaje experiencial de las competencias sociales, €l necesario desa-
rrollo de comportamientos coherentes con una interdependencia positiva, €l
diverso nivel de habilidades sociales entre los miembros del grupo exigen que
el grupo tenga un continuo y constante control del propio comportamiento
durante €l desarrollo como una vez terminada la tarea comun.
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2. El Studdent Team L earning de Slavin

Robert Slavin y sus colaboradores han continuado y ampliado el trabajo de D.
DeVriesy de K. Edwards en la Universidad Johns Hopkins.

SegUn este autor una organi zacidn escolar hace referencia esencialmente ados
elementos: la estructura didéctica de latarea y la estructura incentiva del estudiante.

Por estructura didactica se entiende las modalidades diversas de ensefianza
gue un docente puede escoger para desarrollar su actividad, por gjemplo: explicar,
organizar la clase en grupos, etc.

Laestructuraincentivadel estudiantes serefiere alosinstrumentos que el pro-
fesor pretende utilizar para estimular la motivacion del alumnado. Forman parte de
esta estructura el modo de activar € interés, el feed-back positivo, etc.

Para este autor, €l aprendizaje cooperativo mas que un método didéctico esun
conjunto de técnicas especificas, por ello cuando habla de aprendizaje cooperativo se
estarefiriendo al modo especifico de articular estos dos elementos fundamentales de
toda organizacion didactica.

Este modo especifico se refiere a cuatro aspectos diferentes: el comporta-
miento cooperativo explicitado en saber intercambiar informacién, comunicarse, par-
ticipar, coordinar esfuerzos, establecer procedimientos, etc.; la estructura incentiva
cooperativa resultante del esfuerzo colaborativo entre los miembros de un mismo
grupo por la consecucién de sus objetivos; la estructura cooperativa de la tarea como
exigencia para llevarla a término; y los motivos de la cooperacién como deseo de
satisfacer necesidades.

Con estas premisas Slavin (1992) tres sostiene que son tres los elementos
esenciales y caracteristicos del método o de la técnica Student Team Learning de un
aprendizaje cooperativo:

a. larecompensa del grupo

Las recompensas pueden ser de distinta indoles adaptadas ala edad y a la
situacion, pero substancialmente expresan un reconocimiento publico de los
resultados conseguidos.

b. laresponsabilidad individual

El éxito del grupo depende del nivel de aprendizaje que cada cual esta dis-
puesta alcanzar y realizar. Todos los miembros son responsables en este
empefio. No de un modo individualista, sino colaborativo: ayudandose reci-
procamente, explicandose aguello no bien comprendido, controlando el pro-
pio aprendizaje através de preguntas, asegurandose de que cada miembro del
grupo esta preparado para afrontar una prueba individual sobre cuanto ha
aprendido, etc.

¢. lamisma oportunidad de éxito

La condicidn cooperativa asegura que todos |os miembros tengan la posibili-
dad de conseguir €l éxito mejorando resultados anteriores.
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3. El Goup Investigation de Sharan y Sharan

El Group Investigation es una modalidad de aprendizaje cooperativo desarro-
Ilado de modo particular por Yael Sharany Sholo Sharan (1994) y sus colaboradores
en Tel Aviv (Isragl).

En sus estudios destacan los aspectos de lainterrelacion grupal: la investiga
cion, lainteraccion, lainterpretacion, la motivacion intrinseca.

SegUn estos autores €l punto de partida de toda actividad de aprendizaje es la
organizacion de una investigacion, suscitadora de una motivacion intrinseca, una
interaccion y una confrontacién para poder Ilevarla a término.

La interaccién tiene por objeto lainvestigacion, la reparticion de los conteni-
dos descubiertos y el placer de descubrirlos. Los problemas y los interrogantes son
afrontados buscando junto a los otros los contenidos, interpretandolos, discutiéndo-
losy, por esto, estimulados por el interés de conocer. La motivacion por conocer es
suscitada por una curiosidad movida por interrogantes y problemas, y mantenida por
lainteraccion y la confrontacion.

a Lainvestigacion

El aprendizaje puede suceder de muchos modos y mediante diversas secuen-
cias congnitivas o procedimentales. La investigacién como actividad es el
procedimiento elegido como actividad de aprendizaje y constituye el contex-
to que orienta la actividad, las interacciones, las evaluaciones, €l aprendizaje
y lamotivacion intrinseca.

b. Lainteraccion

La posibilidad de comunicar, de interactuar, de intercambiar opiniones, de
discutir es un elemento fundamental del trabajo en grupo. Si bien es un ele-
mento importante, la interaccion en el trabajo cooperativo es una competen-
ciaque no hade ser supuesta en el profesorado como en el alumno. Tanto uno
como otro deben coordinar su modelo de comunicarse de manera que facili-
ten y hagan €eficaz la cooperacion.

El profesorado debe promover sobre todo algunas competencias de interac-
cion:
- Crear un climay un ambiente de comunicacion en el grupo en €l que se

puedan expresar libremente las propias ideas y sentimientos, expresarse
sin descalificar o juzgar alos demés...

- Desarrollar las competencias comunicativas de los estudiantes como
hablar concisamente, escucharse activamente, reflexionar sobre lo escu-
chado, participar sin monopolizar la discusion, buscar €l consenso, etc.

- Ayudar a alumnado a reflexionar sobre la actividad desarrollada en €
grupo. La interaccion y la actividad que desarrolla € grupo son muy
importante en relacién a los objetivos y resultados que se desean conse-
guir. Tanto & profesor como los alumnos tienen necesidad de un tiempo
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de reflexion para examinar constantemente €l trabajo y la comunicacion
en el grupo: identificar las situaciones disfuncionales, analizar su disfun-
cionalidad y cOmo evitarla en ocasiones sucesivas, pensar cOmo genera-
lizar las habilidades particularmente eficaces y positivas y, por ultimo,
determinar un objetivo concreto y practico que mejore €l trabajo y la
interaccion del grupo.

- Organizar actividades que faciliten el aprendizaje interactivo, es decir:
gue todos los alumnos puedan fécilmente participar, y que tengan nece-
sidad y oportunidad de confrontarse, discutir elaborar conjuntamente los
conocimientos adquiridos, presentar los respectivos puntos de vista,
encontrar una articulacion entre varios conocimientos, etc.; que las tare-
asy laactividad no presenten una solucion precisay bien definida, sino
complejay con posibilidad de soluciones diversas.

- Formar grupos segun las caracteristicas individuales del alumnado, de
las tareas a desarrollar y el periodo durante el cua los miembros de los
grupos deban trabajar conjuntamente.

c. Lainterpretacion

No se da aprendizaje sin actividad cognitiva. El grupo para aprender debe
desarrollar procesos cognitivos de comprension, interpretacién o integracion.
Deben confrontar y elaborar el significado de los conocimientos conseguidos
en funcion de la pertinencia del problema o cuestion propuestos.

d. Lamotivacién intrinseca

Lamotivacion no es una estrategia del aprendizaje, sino un componente fun-
damental del proceso. Provee de los recursos para el empefio, la continuidad,
el compromiso, la orientacion en las acciones que se plantean. Mientras la
motivacion extrinseca insta a la accidn para conseguir un premio o evitar un
castigo, laintrinseca mueve por la gratificacién que la misma accién conlle-
va. El profesorado debera sobre todo organizar la actividad del aprendizaje de
los alumnos de modo que se empefien motivados sobre todo por una necesi-
dad intrinseca.

4. La Structural Approach de Kagan y Kagan

Spence Kagan y Miguel Kagan de la Universidad de California, en un centro
fundado en San Juan Capistrano, dirigen investigaciones sobre el aprendizaje coope-
rativo en lo que han llamado Structural Approach.

En sus publicaciones (Kagan and Kagan, 1994) consideran como elementos
claves del Structural Approach seis aspectos:

a. Laestructura

Para estos autores es muy importante 1o que hacen los alumnos para apren-
der. Denominan estructura ala secuencia de acciones que |os componentes de
un grupo o clase llevan a cabo para la consecucion de un determinado obje-
tivo. Una estructura esta constituida de elementos que pueden ser considera-
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dos una unidad fundamental. Un elemento es una accion reaizada por un
alumno o un grupo. L os elementos son configuraciones elemental es que pue-
den ser organizados en estructuras diversas segiin €l interés u objetivo del
profesor. La habilidad de combinar diversos elementos reviste de una parti-
cular importancia para que los objetivos y los contenidos que se deben alcan-
zar en el aprendizaje sean muy diversos.

En resumen, las estructura son distintas modalidades con las que € grupo
puede estructurarse en funcién de objetivos diversos, para una més alta par-
ticipacion y responsabilidad en una actividad en la que todos estén igual-
mente comprometidos (Comoglio, 1995).

b. Los principios fundamentales

Kagan y Kagan han formulado cuatro principios fundamentales del aprendi-
Zaje cooperativo:

- La interaccion simulténea, entendida como € trabagjo simultaneo de
cuatro o cinco grupos en que se hadividido unaclase, favorece unamayor
participacion en una unidad de tiempo.

- Laigualdad de posibilidades de participacidn de los estudiantes. que el
profesor ha de procurar en la planificacion de estructura de aprendizaje.

- Lainterdependencia positiva o relacion positiva entre los miembros del
grupo respecto al resultado a conseguir. Se obtiene cuando el éxito de un
miembro no excluye, sino, a contrario, contribuye a del resto de los
miembros del grupo. Es un elemento clave porque influye en la motiva-
cion, ayuda y apoyo que se prestan reciprocamente los componentes de
un grupo.

- La responsabilidad individual: es indispensable que todo miembro se
sienta responsable de |os resultados obtenidos por el grupo.

¢. Laconstruccién del grupo y de laclase

El clima eminentemente positivo de la clase es e mejor contexto para e
aprendizaje. Por ello es necesario intervenir en ella para crear una condicio-
nes tales como calidad de las relaciones interpersonales, conocimiento per-
sonal profundo, identidad y cohesién de grupo, respeto y aprecio hacia las
diferenciasindividuales y el desarrollo de una sinergia operativa del grupo.

d. El equipo

Kagan y Kagan (1994) distinguen entre equipo y grupo. Consideran en com-
paracion a eguipo que el grupo no posee una fuerte identidad ni tiene una
larga duracion. Los grupos cooperativos deberian ser muy semejantes a los
equipos. Un equipo no supera los cuatro miembros y, en funcion de los inte-
reses y objetivos prefijados, puede estar formado seguin criterios diversos
(heterogeneidad, al azar, etc.).

e. La conduccién de laclase
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La organizacion del aprendizaje en grupo cooperativo exige una conduccion
delaclase diversadel enfoque tradicional. La diferencia se refiere tanto alas
competencias del docente como a las reglas de comportamiento del alumna-
do. El profesor debera planificar y estructurar la secuencia del aprendizaje al
mismo tiempo que animar, regular y hacer e seguimiento de los procesos.
Mientras que los estudiantes son sujetos activos, participantes e interactuan-
tes en laelaboracion de latareay en la consecucion de los objetivos propues-
tos.

f. Las competencias sociales del grupo

El aprendizajey el desarrollo de competencias sociales esimprescindible para
Ilevar a cabo un aprendizaje cooperativo. Por ello es necesario ensefiar este
tipo de competencias a través de su definicion, observacion, practica expe-
riencial, refuerzo y control.

5. La Complex Instruction de Cohen

El enfoque de Elisabeth G. Cohen (1994) parte de la constatacion de que
muchos investigadores del aprendizaje cooperativo coinciden que en general no
basta poner personas juntas paralograr que elaboren o desarrollen una tarea colabo-
rativa de un modo €ficaz, sino que todavia no llegan hasta € fondo de esta observa-
cion.

En sus investigaciones descubre que un factor crucial en el grupo es el "sta-
tus' con el que un sujeto entra en un grupo. En la construccién o planificacion del
trabajo de grupo es fundamental tener en cuenta la presencia de esta caracteristica.
De algiin modo todo ser humano clasifica alos demasy, a su vez, se siente clasifi-
cado por los otros. Pero todos perciben que es megjor y mas oportuno colocarse en
niveles mas atos que bajos.

Este "status'no se refiere sélo a cualidades intelectuales o sociales, sino que
abarca un amplio espectro de variables personales, sociales y culturales. El aspecto
mas negativo es que tales caracteristicas funcionan con € efecto de una profecia que
se cumple o verifica (Cohen, 1994).

El status de diferentes miembros no es sélo un problema de desigualdad social
o de clasificacion interna en € grupo. Cohen (1994a) subraya que es también origen
y causa de diferencias de aprendizaje. En sus investigaciones constata que una eva-
luacion de Status alto antes del trabajo de grupo predice o coincide también con la
evaluacion de un mayor aprendizaje adquirido al finalizar el trabajo grupal. Asi, con-
cluye Cohen, paraddjicamente en un contexto organizado para promover laigualdad,
"el rico se hace mas rico, mientras que el pobre se hace mas pobre".

SegUn esta autora, ala hora de preparar un grupo de trabajo, se debe partir de
este status. Y desde su punto de vista, las estrategias del aprendizaje cooperativo tien-
den a superar los limites de partida que amenazan |os resultados que € método quie-
res conseguir. Para evitar lo més posible el efecto del status es necesario establecer
unas condiciones:
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a. Modificar los prejuicios de los alumnos y del profesor

Existe entre e profesorado, y mucho més entre los alumnos, una vision muy
reducida de las capacidades y habilidades en € ambito escolar que incide en
una clasificacién también reducida.

Una visién amplia de habilidades necesarias en la consecucion de una tarea
escolar reduce la posibilidad de que alguien poseatodas y lleva a considerar
gue unos estudiantes son mejores en una capacidad, otros en otra, etc. Esta
vision llevard a una valoracion més justa de las aportaciones de todos y cada
uno de los miembros del grupo y, en consecuencia, a requerir de su colabora-
cion 'y cooperacion en las diversas tareas no porgque es bonito, sino porque es
necesario para la consecucion de los objetivos.

b. Preparar alos alumnos ala cooperacion por medio de la ensefianza de las
competencias cooperativas especificas.

Es evidente que no se nace sabiendo trabgjar cooperativamente. Y que las
habilidades de cooperacion son numerosas. De ahi lainsistencia en la necesi-
dad de ensefiar y entrenar a los estudiantes en las diversas y multiples com-
petencias para €l aprendizaje y trabajo cooperativo.

¢. Organizar tareas complejas

Para dar a todos los miembros de un grupo la oportunidad de aprender y de
contribuir al trabajo grupal, € profesor debe plantear tareas complejas que
requieran multiplicidad de habilidades.

d. Dar a cada miembro del grupo € rol o tarea a desempefiar

Laautonomiadel grupo requiere que €l profesor prepare para cada uno de los
grupos las intrucciones relativas a la tarea, explicite las normas de comporta
miento cooperativo, distribuya los roles a desempefiar en e grupo y organice
¢l trabajo de modo que e grupo deba interactuar cooperativamente para lle-
varlo atérmino.

e. Evaluar y optimizar el trabajo de grupo

El seguimiento y la evaluacion de cdmo se ha preparado la tarea, como los
alumnos en cada grupo han procedido, qué procesos se han desarrollado y qué
conductas se han observado son muy importantes para mejorar el aprendiza-
je cooperativo en sucesivas sesiones. Se puede realizar por medio de cuestio-
narios, observaciones directas, registros, feed-back, etc.

6. La perspectiva del Collaborative Approach

Esta perspectiva se relaciona con una variedad de temas indagados en estos

Ultimos afios: € concepto de zona de proximo desarrollo de Vygotsky, la comunica-
cion empatica de Rogers, la dindmica de grupos de Moreno, los temas generadores
de Freire, los estudios de lenguaje en el aula de Barnes, la educacién a la paz de
Masheder...
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No teniendo clarasy definidas referencias tedricas el Collaborative Approach
puede ser definida como una orientacién a encontrar de modo genérico una colabo-
racion eficaz entre los estudiantes organizados en pequefios grupos para el aprendi-
zaje 0 e cambio social o cultural.

En esta perspectiva Helen Cowie hainiciado su trabajo de investigacion en
1985 en Sheffield (Reino Unido) con laintencién de utilizar el trabajo de grupo para
el cambio social, concretamente, para mejorar la relaciones sociales y la reduccién
de los prejuicios negativos entre grupos énicos diversos. Para ello han confrontado
la mediacién eficaz obtenida con grupos cooperativos y grupos tradicionales.
Aunque los resultados no han sido totalmente significativos Cowie y sus colabora-
dores (Cowie, Smith, Boulton y Laver,1994) han llegado a la formulacién de tres
aspectos fundamentales:

a. Los estudiantes deben tener experiencias de grupo no basados solo en la
amistad, Sino en grupos cooperativos.

b. Para formar grupos cooperativos es necesario ensefiar a los estudiantes
habilidades de comunicacion, de intercambio de informaciones, de trabajo
eficaz compartiendo las cargas para alcanzar €l objetivo comun.

¢. Una competencia absol utamente necesaria es la capacidad de saber afron-
tar y superar los conflictos.

ALGUNAS EXPERIENCIASEN LA ENSENANZA SECUNDARIA

Aunque son ya numerosas las iniciativas y experiencias que se han llevado a
cabo y se llevan actualmente en centros sobre todo de ensefianza primaria, y de
secundaria, gran parte de ellas carecen de una metodol ogia cientifica que asegure su
secuencializacion y evaluacién posterior de |os objetivos propuestos y de los proce-
Sos seguidos.

En € presente apartado resefiamos dos experiencias realizadas en la ensefian-
za secundaria, siempre con un contexto mas dificil por las caracteristicas del alum-
nado y la estructura organizativa de dicha ensefianza, caracterizadas por su rigor
metodol dgi co.

1. Centro de Ensefianza Secundaria de Formacion Profesional

En e curso 1993-94 tuvo lugar unainvestigacién de aprendizaje cooperativo
en una escuela de secundaria dedicada a la formacion profesional, Instituto Técnico
Industrial, en Dalmina (Italia) (Maini e Comoglio, 1995).

Se escogi6 un aula de cuarto curso de 19 estudiantes, delos que 6 habian repe-
tido dos veces tercer curso.

La experiencia se ha desarrollado en seis momentos: la formacion de grupos,
los materiales de aprendizaje, los criterios de evaluacion final, la ensefianza de com-
petencias sociales, e desarrollo del aprendizaje y el seguimiento del proceso.
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Los grupos fueron formados de manera que resultaran homogéneos entre si,
pero heterogéneos internamente. Para distribuir a los estudiantes de manera que en
cada grupo hubiera alumnos con rendimiento bajo, mediano y alto, se utilizaron las
calificaciones de las tres Ultimas evaluaciones. Asimismo se evitd que coincidieran
en & mismo grupo algunos estudiantes que durante € curso se habian manifestado
intolerancias reciprocas.

A cada uno de los miembros de cada grupo se entreg6 el programa de traba-
jo con las tareas aredlizar y las indicaciones pertinentes para e grupo.

La ensefianza y entrenamiento en competencias sociales para el trabajo coo-
perativo tuvo lugar antes y durante el proceso de aprendizaje cooperativo en grupos
pequefios. Entre las habilidades social es ensefiadas destacan: dar y pedir ayudadirec-
tamente, no juzgar los errores de los demés, animar y reconocer €l trabgjo de cada
uno, respetar a los demas como son, explicar un concepto tantas veces como sean
necesarias para que el compafiero lo comprenda.

La evaluacion del trabajo cooperativo se realizd en niveles diferentes. La
aportacién de los estudiantes se ha recogido en un cuestionario individual en el que
se contemplaba la actividad didactica interna del grupo, el funcionamiento grupal y
las dificultades encontradas en las relaciones interpersonales.

La adquisicion de las habilidades técnicas ha sido valorada en una tarea indi-
vidua y su calificacion final havenido determinada por la calificacion individual del
estudiante (67%) y por la calificacion media del grupo (33%). Este criterio de eva-
luacion habia sido explicado previamente alos alumnos.

El seguimiento y evaluacidn del proceso se redlizaron por medio de un cues-
tionario individua y através de una reunién-discusién con todos los aumnos.

L os resultados obtenidos podemos sintetizarlos en |os siguientes apartados:

a. Lacalificacion media de la clase ha mejorado aunque numéricamente no
ha sido significativa, pero han desarrollado competencias de autonomia para
abordar un aprendizaje, sin explicaciones preliminares del profesor, y a
mismo tiempo han activado habilidades sociales sin menoscabo de la disci-
plina.

b. Se ha constatado una asociacion positiva entre los resultados finales de
cada uno delos gruposy € progresivo establecimiento del clima cooperativo
en el curso de la actividad de preparacién: |os grupos cooperativos han mejo-
rado el rendimiento medio y de cada uno de sus miembros, 10s grupos menos
colaborativos no han obtenido mejoramiento significativo en la calificacién
coman.

c. Ladificultad mayor se ha encontrado en los grupos en los que habia miem-
bros més individualistas, que parecian querer atraer la atencion mas hacia si
que hacia el trabajo coman.

Los autores han llegado, entre otras, a estas conclusiones:
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La experiencia se ha demostrado eficaz porque ha favorecido la interdepen-
dencia positiva orientada a la tarea.

La estructura metodol dgica ha permitido definir claramente cuanto se exigia
alos estudiantes y ha permitido crear las condiciones necesarias para la consecucion
de los objetivos.

Ha sido fundamental la programacion preliminar de toda la actividad de
aprendizaje, particularmente la definicion de los objetivos, de la tarea, de los mate-
riales requeridos, de los criterios de evaluacion.

Asimismo se considera importante la determinacion de los roles de los estu-
diantes y del profesorado en las diversas fases del proceso de aprendizaje.

2. Centro de Ensefianza Secundaria de Bachillerato

Dentro de unalinea de intervencion e investigacion en el aula, sellevo acabo
en un centro de EE.MM. una metodol ogia de aprendizaje cooperativo en un curso de
Tercero de BUP en la clase de filosofia, teniendo otro grupo semejante como grupo
de control.

En latesis doctoral "Actitudes autoritarias y maquiavélicas en estudiantes de
Ensefianzas Medias' e autor (Calvo, A., 1990, 1991) ha podido detectar modifica-
cion y reduccién de actitudes autoritarias y dogméticas, mejora del climaintergrupal
delaclase, potenciacion del aprendizaje individual y mejora de su motivacion esco-
lar.

Lainvestigacion realizada con los estudiantes de tercero de BUP durante tres
semanas de curso. Se pretendia medir las variaciones o reducciones en actitudes
autoritariasy maguiavélicasy analizar otras variables que el espacio no permite refe-
rir. Los resultados obtenidos, comparando € grupo cooperativo con €l grupo de con-
trol, dieron diferencias significativas en las medidas antes y después del seguimien-
to de la metodologia del aprendizaje cooperativo.

Las conclusiones de lainvestigacién sostienen que

.- El aprendizaje cooperativo visto bajo el prisma de la dindmica de grupo,
como variante del mismo es un buen reactivo frente a medio ambiente académico de
la clase, encerrado entre reglas autoritarias y dogméticas de una ensefianza tradicio-
nal que progresivamente va llevando a cotas elevadas de fracaso escolar, apatia 0
desmotivacion.

La disminucion-reduccién en la intensidad del dogmatismo, hace presumir
mejores relaciones de percepcion y comunicacion con €l medio social, entre iguales
y con las figuras de autoridad, como se pudo comprobar en el grupo que trabajé coo-
perativamente.

A nivel académico mejoraron las disposiciones personales del estudiante, al
reforzar su madurez y seguridad, eliminando algunas posibles fuentes de tensién.
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Por otro lado, €l aprendizaje cooperativo ha mejorado |as relaciones interper-
sonales del grupo, al rebajar & convencionalismo (la forma de vivir y estar en la
clase), lasumision autoritariae incondicional alaautoridad (libro, profesorado...); la
disciplinay el rechazo delos distinto se ha cambiado, en lugar de despreciar o racio-
nal (intracepcion), laautorreflexion e introspeccion con lalibertad de expresion ima:
ginativay afectiva se ha potenciado; se havalorado la diferenciade los miembros del
grupo frente a esterectipo y los clichés rapidos, ha surgido la solidaridad social fren-
te a cinismo y la destructividad de que hablan los perfiles de la personalidad dog-
mética-autoritaria

.- En la breve experiencia llevada a cabo en e aula se han podido detectar
algunos rasgos expresados en estudios de aprendizaje cooperativo en la clase:

- En todos, pero de modo especia en los estudiantes de mas bajo nivel inte-
lectual, se han podido detectar algunos estilos y estrategias cognitivas mas
enriquecedoras, que no se daban en el aprendizgje tradiciona o sdlo en los
maés altos intelectualmente.

- Se ha observado més curiosidad por |os temas discutiendo ideas, opiniones
entre ellos, con enfrentamientos verbales a referirse a ciertas teméticas.

- Manejaron més informacion que €l libro de texto o lainformacién recogida
delaclase.

- Se apoyaban entre si en la implicacion activa de tareas en las expresiones
verbales.

- Desarrollaron mas relaciones afectivas en € aulay fuera de la misma, reu-
niéndose para trabajos, etc.

- Manifestaron més actitudes positivas hacia la materia académica.

- Mayor comunicacion 'y apoyo con el profesor.

El cambio de relaciones de poder en el aula, que conlleva el aprendizaje coo-
perativo desde la verticalidad de la clase tradicional hastala horizontalidad de la par-
ticipacion cooperativa de todos, es un factor de primer orden hasta en la modifica-
cion de larealidad organizativay del espacio escolar.

CONCLUSIONES

Hemos llevado a cabo una aproximacion a concepto y préactica del aprendi-
Zaje cooperativo, cuyarica trayectoria nos habla de diversidad de contextos'y practi-
ca. Sin embargo en todas las investigaciones y estudios encontramos unos denomi-
nadores comunes entre |os que podemos destacar |as caracteristicas més significati-
vas'y mas relevantes del aprendizaje cooperativo:

a. Una estructura de interdependencia positiva en € grupo.

b. Una particular atencién a lainteraccion y comunicacion del grupo.
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¢. Laformacién de pequefios grupos preferentemente heterogéneos.

d. La ensefianza de competencias sociales por parte del profesor que debe
saber llevar esta experiencia de aprendizaje.

e. El seguimiento y la evaluacion del proceso y el trabajo desarrollados.
f. Laevaluacion individual y del grupo del aprendizaje realizado.

El aprendizaje cooperativo constituye ciertamente un enfoque y una metodo-
logia que suponen todo un desafio a la creatividad y ala innovacion en e sistema
educativo.

REFERENCIAS

AA. VV. (1995). Cooperative learning. International Journal of Educational
Research, 3.

Calvo, A. (1990). Actitudes autoritarias y maquiavélicas en estudiantes de ensefian-
zas medias. Tesis Doctoral. Universidad Complutense. Madrid.

Calvo, A. (1991). El aprendizaje cooperativo en €l aulay la modificacion de actitu-
des autoritarias. Painorma, 11, 21-28.

Cohen, E. G. (1994). Le travail de groupe. Stratégies d'enseignement pour la classe
hétérogene. Montréal: Les Ed. de la Cheneliére.

Cohen, E. G. (19944). Restructuring the classroom: Conditions for productive small
groups. Review of Educational Research, 64, 1-35.

Comoglio, M. (1996). Che cose il Cooperative Learning. Orientamenti Pedagogici,
43, 259-293.

Cowie, H., Smith, P. H., Boulton, M. y Laver, R. (1994). Cooperation in the multi-
ethnic classroom: The impact of Cooperative Group Work on social rela-
tionships in middle schools. London: David Fulton Publishers.

Davidson, N. (1995). International perspectives on cooperative and collaborative
learning. International Journal of Educational Research, 23, 197-200.

Escribano, A. (1995). Aprendizaje cooperativo y auténomo en le ensefianza univer-
sitaria. Ensefianza, 13, 89-102.

Geronés, M. LL. y Surroca, M.R. (1997). Una experiencia de aprendizaje COOPE-
RATIV O en educacion secundaria. Aula de Innovacién Educativa, 59, 49-
50.

Kagan, S. y Kagan, M. (1994). The Structural Approach: Six keysto cooperative. En
S. Sahran (Ed.). Handbook of Cooperative Learning methods, pp. 115-
133. Wesport, CT: Greenwood Press,

Johnson, D. W. y Johnson, R.T. (1987). Learning together and alone. Englewood

75



Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Johnson, D. W. y Johnson, R.T. (1989). Cooperation and competition: Theory and
research. Edina, Mn: Interactionn Book Company.

Johnson, D. W. y Johnson, R.T. (1993). Cooperative learning and feedback in tech-
nology-bases instruction. En JV. Dempsey and G.C. Sales (Eds.),
Interactive instruction and feedback, pp. 133-157. Englewood Chiffs, NJ:
Educational Elementary Publications.

Johnson, D. W., Johnson, R.T. y Holubec, E.J. (1994). Cooperative learning in the
classroom. Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum
Development.

Johnson, D. W., Johnson, R.T., Holubec, E.J. y Roy, P. (1994). Circles of learning:
Cooperation in the classrom. Alexandria, VA: Association for Supervision
and Curriculum Development.

Lobato, C. (en prensa). Trabajo en grupo. Aprendizaje cooperativo en Secundaria.
Leioa: UPV.

Maini, PE. y Comoglio, M. (1995). || Cooperative Learning a scuola. Orientamenti
Pedagogici, 42, 461-490.

Ovejero, A. (1990). El aprendizaje cooperativo. Barcel ona:PPU.

Ovgero, A., Gutierrez, M. y Fernandez, J.A. (1996). Eficacia del aprendizaje coope-
rativo para la integracién escolar: una experiencia en 2° ciclo de EGB.
Aula Abierta, 68, 97-114.

Pujolas, P. (1997). Los grupos de aprendizaje cooperativo. Aula de Innovacién
Educativa, 59, 41-45.

Shmuck, R. (1985). Learning to cooperante, cooperante to learn: Basic concepts. En
R. Slavin and a. (Eds.), Learning to cooperante, cooperating to learn,
pp.1-4. Nueva York: Plenum.

Serrano, JM. y Calvo, M.T. (1994). Aprendizaje cooperativo. Técnicas y analisis
dimensional. Murcia: Caja Murcia Obra Cultural.

Sharan, Y.y Sharan, S. (1994). Group Investigation in the cooperative classroom. En
S. Sharan (Ed.), Handbook of Cooperative Learning methods, pp. 97-114.
Westpot, CT: Greenwood Press.

Slavin, R. E. (1992). When and why does Cooperative Learning increase achieve-
ment? Theoretical and empirical perspective. En R. Hertz-Lazarowitz and
N. Miller (Eds.). Interaction in cooperative groups. The theoretical ana-
tomy of group learning, pp. 145-173. Nueva York: Cambridge University
Press.

76



El desarrollo de laslineastransversales en €
area de Lengua Castellana atravesde la
investigacion cooper ativa

Basurco, F.

Martinez, B.

Medrano, C.

Munarriz, B.

Facultad de F.I.C.E. U.P.V/E.H.U.
Barrio, E.

Bermgjo, F.

Dafauce, M.

Profesorado de E.G.B.

En este articulo se describe brevemente la experiencia realizada por un equi-
po de investigacion cooperativa, en torno al proceso de disefio globalizado, desa-
rrollo y evaluacion de las lineas transversales en el area de Lengua, siguiendo la
metodologia de la investigacion accion. Después de una répida justificacién de la
seleccién del tema y metodol ogia de investigacion utilizados, se contemplan las fases
y procedimientos de recogida y analisis de la informacién empleados. Finalmente
se avanzan algunas de las conclusiones extraidas de esta experiencia, en relacion a
la conceptualizacion y disefio de las lineas transversales, asi como a las posibilida-
des de la investigacion accién como modelo de formacion del profesorado para su
mejor desarrollo profesional.

Palabras clave: Lineas transversales, investigacion cooperativa, lengua.

This article describes, albeit briefly, an experience carried out by a colabo-
rative research group in relation to the design, implementation and evaluation of
croos-curricular themas within the main subject of Language, for which the action-
research methodoly has been used. Afer a brief explanation of the topic and metho-
dology of the research, the stages and procedures for the recolection and analysis of
data are described. Finally, some of the conclusions of this experience about the con-
ceptualization and design of cross-curricular themes are put forward, as well as the
opportunities which action-research methodology offers to train teachers for their
best profssional development.

Key words: Cross-curriculum themes, action-research, language.
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INTRODUCCION

La experiencia que presentamos, describe una fase de la trayectoria de inves-
tigacion accion realizada por un grupo voluntario de profesionales de la educacion,
gue con diferentes formaciones previas, viene investigando de forma colaborativay
sistematizada, problemas précticos surgidos en los contextos naturales de su actua-
cion practica, con laintencion de mejorar el proceso deinnovacion del curriculoy su
desarrollo profesional.

El equipo investigador esta constituido por profesorado del érea de Lengua
gue imparte su docencia en centros publicos de EGB de San Sebastian y por profe-
sorado de las cuatro éreas de conocimiento de la Facultad de Pedagogia de laU.PV.
Durante los cursos 92-95, este equipo centrd lainvestigacion arealizar de forma coo-
perativa en € seminario, a partir de la sugerencia de uno de sus participantes "préc-
ticos', en € disefio, desarrollo y evaluacién del tercer nivel de concrecion curricu-
lar en el area de Lengua Castellana.

El proceso de investigaci6n accién realizado en el seminario durante este peri-
odo, siguiendo en forma espiral los cuatro momentos de: planificacién, accién,
observacion y reflexion, propios de la opcidén metodol 6gica realizada, han permitido
la delimitacion de un "lenguaje’ y marco comprensivo comin de los procesos de
ensefianza aprendizaje, asi como la formacion del grupo en la metodologia cualitati-
vadeinvestigacion y en el proceso del disefio y desarrollo curricular. Respecto ala
produccion curricular de este periodo, cabe destacar |as diferentes unidades didéacti-
cas realizadas, adaptadas al tercer ciclo de primaria del &rea de Lengua, tomando
como referente las directricesdel PECy PPC del centro de primaria con modelo lin-
guistico D (se imparte toda la docencia en euskera), en el que han sido implementa-
das, por ser éste €l escenario docente habitual del "practico”.

La Ultimafase del periodo de investigacion anteriormente sefialado, dedicada
alavaloracion general del trabajo realizado, con apoyo de las actas de sesiones del
seminario y de los informes realizados a cierre de otras fases, permitié compro-
bar las hipdtesis-accion planteadas y sefiadlar nuevos temas de interés en lainvestiga-
cion, sobre los que centrar un nuevo plan de accién. Es, en este marco de evaluacion
de su propia préctica, en e gque este equipo, constata que en € desarrollo de las uni-
dades didécticas disefiadas tomando como gje organizador algun tipo de texto comu-
nicativo, surgen espontaneamente temas transversales del curriculo. De manera que
se planteaincorporar como objeto de investigacion, € disefio y desarrollo delasline-
as transversales seleccionadas y priorizadas por el centro. Estas lineas se vienen
poniendo en préctica en €l drea de Lengua.

En concreto las relacionadas con la Igualdad de oportunidades de ambos
sexos, Salud, Medio Ambiente, Derechos Humanos y Convivencia.

Detodo el proceso de investigaci 6n sefialado, presentamos a continuacion una
brevejustificacion del tema seleccionado, las fases del proceso deinvestigaciony las
principales conclusiones alas que este equipo hallegado.
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1. EL DESARROLLO DE LASLINEAS TRANSVERSALESEN EL
AREA DE LENGUA

En € proceso de cambio de la funcién reproductora de la escuela, a de
reconstructora del conocimiento experiencial, el profesorado sensibilizado hainten-
tado dar respuesta a numerosas cuestiones surgidas del autoandlisis de su préctica, a
través de la introduccion de pequefios pero efectivos cambios en sus aulas. Entre
dichas cuestiones podemos destacar como més relevantes las siguientes: ¢Que fun-
cionalidad tienen actualmente algunas materias?, ;que aspectosy ambitos educativos
son competencia de la escuela y cuales lo son de las familias o la sociedad?, ¢Ja
escuela es simple "receptora’ de las discriminaciones sociales o contribuye a su cre-
acion?, ¢tienela escuela laresponsabilidad de compensar |as discriminaciones socia-
lesy "custodiar” los derechos humanos?, etc.. Este profesorado consciente de que el
modelo educativo vigente dificultaba e desarrollo integral de la persona como suje-
to individual y la capacidad colectiva de realizar una critica social, superando no
pocas resistencias, ha ido introduciendo en "sus aulas' temas relacionados con los
derechos humanos y la paz, la no discriminacion sexual, la salud, el medio ambien-
te, el consumo, los medios de comunicacion, la educacion vial, etc. hasta entonces
considerados de cardcter cultural pero no escolar. Afortunadamente, los esfuerzos de
dichas iniciativas y los logros alcanzados, han servido para que sea incluida la que
quizés sea una de las mayores innovaciones de las propuestas en la Reforma
Educativa que se esta desarrollando en nuestro Sistema Educativo: laintroduccién de
las lineas transversales del curriculum.

Parece evidente que la incorporacion de las lineas transversales, supone la
reflexion por parte de la comunidad educativa, sobre la posicién que pretende man-
tener respecto a los valores y actitudes que se manifiesta y transmite al alumnado y
los que propugnan la sociedad (no siempre concedentes). Valoresy actitudes que han
de ser extraidos del curriculum oculto y explicitados en el Proyecto Educativo de
Centro (AntUnez y otros, 1992; Larrietay otros, 1990; Salas, 1994).

Como podemos constatar, en la préctica educativa la "simple" toma de con-
cienciay explicitacion de los fines educativos, no es suficiente garantia de su desa-
rrollo. Y resulta imprescindible concretar y secuenciar los contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales de cada linea transversal seleccionada, en €
Proyecto Curricular.

Yaque los temas de las lineas transversal es, afectan a précticamente todas las
areas y no son competencia exclusiva de ninguna, seria imprescindible a menos la
coordinacion vertical y horizontal del profesorado y si es posible el trabajo en equi-
po del mismo (Busquets y otros, 1994). Si bien, latradicion cultural de los centros
previa ala Reforma se ha basado mayoritariamente en el trabgjo individual y unidis-
ciplinar, la implantacién de la misma y sobre todo en lo que respecta a las lineas
transversales, implica un cambio profundo en la culturadel centroy en el proceso de
desarrollo profesional del profesorado.
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Asi, € equipo de profesorado del centro trabagjando de forma globalizada e
interdisciplinar, con el PEC de cada centro como marco, empieza a disefiar unidades
didécticas realizadas de formaindividual o en pequefio grupo por el profesorado mas
sensibilizado, que "timidamente" incorporan alguna de las lineas transversales. En
nuestra opinion, son estas experiencias limitadas en € tiempo y €l espacio, pero fac-
tibles deredlizar, las que sirven parainiciar un camino de colaboracion y de cambio
en el que deformavoluntaria, seguray realista, se puedeir incorporando todo €l pro-
fesorado de un centro

Estas iniciativas resultan mas faciles de desarrollar en aquellas areas curricu-
lares que permiten lainclusion de temas sociales de actualidad (globalizacion) y por
aquel profesorado que tiene o bien la responsabilidad de una disciplina en los dis-
tintos niveles (coordinacién vertical) o la de las distintas disciplinas en un mismo
nivel (coordinacion horizontal). Por ello y aunque en principio sea una dificultad
estructural que en los centros educativos de nuestro contexto con modelo D, €l pro-
fesorado de Lengua Castellana se haya convertido en un "especialista’ de area que
imparte su docencia en solitario en todos los niveles ( 1o que dificulta su coordina-
cion horizontal); no es menos cierto, que ésta circunstancia le permite el desarrollo
continuado de este area, sin larigidez de los ciclos y cursos que sufre el profesorado
de otras &reas.

En este sentido, la organizacion globalizada de |os contenidos no especifica-
mente disciplinares en el areadelengua, segin nuestra propiaexperiencia (Munarriz,
1997), ademas de favorecer un aprendizaje més significativo y una mejor compren-
sién de la vida social, permite e surgimiento espontaneo de contenidos propios de
las lineas transversales en la dindmica del aula, aunque no hayan sido programados.

Por todo lo anteriormente sefialado, creemos que es posible desarrollar
en € &rea de lengua, unidades didéacticas globalizadas en las que sin olvidar los dis-
tintos formatos y medios de los textos comunicativos, se puedan desarrollar las line-
astransversales sefidladas en €l PEC. Si bien, esta propuesta de disefio unidisciplinar
desde €l area de lengua, ha de ser considerada de carécter transitorio, ya que vemos
necesarialaincorporacion del resto de profesorado de cadaciclo en el disefio y espe-
cialmente, por razones organizativas, en el desarrollo de las unidades didacticas. Ello
permitiria una mayor coordinacion del profesorado en los procesos de ensefianza-
aprendizaje y una complementariedad de las areas curriculares que imparten, favo-
reciendo el desarrollo integral del alumnado.

2. EL PROCESO DE INVESTIGACION

De acuerdo con nuestra linea de investigacion, la plataforma basica de traba-
jo cooperativo es el seminario, en € que una vez ala semana durante todo €l curso
académico, participan todos los miembros del equipo en las distintas fases y activi-
dades que surgen en €l proceso. El flujo de aportaciones que cada uno los miembros
del grupo ofrece a éste, a partir de los conocimientos més especificos de su area, las
experiencias de su practica, las reflexiones surgidas de lecturas individuales y colec-
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tivas, de su participacion en otros espacios formativos, etc.. permiten introducir las
reflexiones, discusiones, decisiones o reparto de tareas necesarias surgidas en los dis-
tintos "momentos" estratégicos de la accidn y de la reflexion que conforman el pro-
ceso de I/A (Kemmisy McTaggart, 1982).

Igualmente el proceso de investigacion reflexivo y critico que realiza el pro-
fesorado, en un clima de colaboracién y autonomia, trabajando en equipo y tomando
al centro-aula como nucleo de desarrollo profesional (Imbernén, 1994; Schén, 1992)
le ofrece una plataforma formativa Unica 'y convierte a aula-centro en otro de los
escenarios bésicos de este proceso investigador. La realidad educativa concreta de
cada uno de los miembros del equipo, aunque sea de formaindirectay no sisteméti-
ca, son escenarios educativos précticos a los que constantemente se hace referencia
en el proceso de investigacion por cada uno de sus miembros, si bien solo alguno de
ellos es tomado de forma intencional como escenario de investigacion sistematica.
Esto ocurre cuando se toma como contexto natural del que emergen los problemas
précticos y se implementan los disefios de intervencion realizados.

Con € fin de sistematizar el proceso llevado a cabo, pasamos a presentar las
digtintas fases de la investigacion realizada, indicando en cada una de ellas el objeti-
vo, procedimientos de trabajo, sistema de recogida y andlisis de la informacién y
materiales consultados y producidos:

12 FASE

Surge a partir de laevaluacién global de los informes de investigaciones rea
lizadas anteriormente. Tiene como objeto delimitar |as expectativas, intereses, nece-
sidades formativas sentidas y disponibilidad material que los distintos miembros del
grupo manifiestan, ante el reto del nuevo tema de investigacion acordado. El esce-
nario de esta fase es el seminario, las grabaciones de las sesiones y su constancia
escritaen actas, facilitan el establecimiento al término delamismade los siguientes
acuerdos:

a. Mantener: El mismo escenario practico y érea que en investigaciones ante-
riores (2° ciclo de primaria de Lengua), asi como el disefio globalizado de unidades
didacticas basadas en la Pedagogia del texto, tomando como €jes organizadores
nicleos tematicos significativos, y potenciar el trabajo en grupo.

b. Introducir: Laincorporacion de las lineas transversales de forma intencio-
nal y el registro en video de las sesiones de aula para facilitar el posterior andlisis
del proceso de implementacién de las unidades disefiadas.

22FASE

Se corresponde con o que en términos de investigacion accidn se reconoce
como €l disefio, puesta en marchay observacién de un plan de accién. En esta oca
sién, se identifican con los tres momentos marcados por el disefio, desarrollo y eva-
luacién de la unidad didactica propuesta.
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Disefio. Siguiendo el procedimiento de disefio de unidades experimentado en
otras ocasiones (Munarriz, 1997), la primera decision a tomar por € grupo es la
seleccion del g e organizador. Este hecho llevaal equipo ala clarificacion conceptual
delo que esy supone el abordaje de las lineas transversales, a través de las siguien-
tes actividades:

a. Contraste de las | ecturasindividual es de documentos oficiales (D.C.B.), del
centro (PEC) y referencias hibliogréficas.

b. Andlisis de proyectos curriculares, unidades didécticas y materiales didac-
ticos, realizados por distintas editoriales, organizaciones y grupos de innovacion,
disefiados con la intencién del desarrollo de temas transversales, aportados por
miembros del equipo a partir de la asistencia de éstos a diferentes cursos, congresos,
jornadas, etc.

Finalmente se acuerda realizar la unidad didactica sobre "Una guia para visi-
tar la ciudad de Donostia a nifios extranjeros saharauis'. La intencion comunicativa
seleccionada en esta unidad de convencer a otros nifios para que visiten su ciudad ,
(respetando e formato del texto argumentativo), permite plantear en el alumnado al
gue vadirigida laintervencion, la necesidad de conocer otras formas de vida, cultu-
ra, hébitat, lengua, estructuras sociaes, etc. para poder contrastarla con la propia.
Este proceso de identificacion, andlisis y contraste facilita la toma de conciencia de
su propia cultura, y la de que existen otras realidades, facilitando asi el cambio de
actitudes propugnado en el discurso de la transversalidad.

El proceso de disefio de la unidad se realiza igualmente en el escenario del
seminario. Para ello se cuenta con la participacion de todos los miembros del equi-
po, aportando documentacién y material es especificos, a veces disefiados por ellosy
en otras ocasiones adaptando |os realizados por otros.

Desarrollo y evaluacion. Una vez disefiada la unidad, se pone en practica en
el aula habitual de uno de los miembros del equipo, durante diez sesiones. Con la
dobleintencién de: 1. Observar por todo el equipo e proceso de desarrollo dela uni-
dad planificada, de caraa su evaluacion y propuesta de mejora; 2. Analizar |las apor-
taciones de investigacion que ofrecen cada una de las dos técnicas de registro. Las
sesiones de aula se registraron a través de dos procedimientos. Observacion partici-
pante con notas de campo y grabacion en video por un equipo profesional.

Simultaneamente al desarrollo de launidad, se gjustaen e seminario el dise-
fio de la unidad en su duracion temporal y en la adaptacion de materiales, alas nece-
sidades detectadas por el miembro "préactico” en su puesta en préctica.

3 FASE

Unavez desarrollada launidad didactica, seiniciaunadltimafase de andlisis,
reflexion y evaluacion del proceso de investigacion realizado, en su doble vertiente:

a. Curricular. Dirigido a andlisis del proceso de disefio, desarrollo y evalua-
cion de launidad. Para ello se evalGan las producciones que realiza € alumnado en
su proceso de aprendizaje (fichas, guiay cuestionario), y lainformacion del proceso
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extraida de las grabaciones de video, |as notas de campo de la observacion y lavalo-
racion personal que realiza la profesora que pone la u.d. en practica.

b. El proceso de investigacion accion. El andlisis de las sesiones de trabajo del
seminario reflgjado en las actas, permiten establecer hipétesis emergentes y algunas
conclusiones relevantes. Por otra parte, € proceso de categorizacion de las notas de
campo y € "vaciado" de las sesiones de video, posibilitan el aprendizaje de técnicas
cudlitativas alos miembros del equipo.

El proceso de triangulacion llevado a cabo por este equipo investigador en las
sesiones de seminario, se basa en € andlisis y contraste de los documentos y pro-
puestas de intervencién sobre la transversalidad, realizados por otros investigadores,
asi como la propia experiencia en sus diferentes fases de planificacion, intervencién
y evauacion, nos han planteado diferentes interrogantes que han guiado los procesos
de reflexion, discusion y acuerdo, permitiendo extraer algunas afirmaciones a modo
de conclusiones.

3. AMODO DE CONCLUSIONES
3.1. En relacion a la conceptualizaciéon de las lineas transver sales
Cuestiones planteadas:

¢Qué son, sdlo valores? o ¢contenidos conceptuales, procedimentales y acti-
tudinales de temas y materias de la vida cotidiana, que pueden y deben ser desarro-
Ilados en distintas &reas?, ¢suponen un posicionamiento ideol bgico, politico o setrata
de contenidos con carécter "cientifico y objetivo" en cadalinea?, ¢Jas distintas line-
as transversales explicitadas en el DCB son adecuadas, suficientes, deigual relevan-
cia?, ¢algunaintegra a otras, alguna puede ser contradictoria con otra?.

Reflexiones realizadas:

a. Las lineas o ges transversales (L.T. para € resto del texto) implican un
posicionamiento sociopolitico de criticay compromiso con una sociedad menos dis-
criminativay una perspectivaecosistémicadel sujeto, lasociedady € planeta. Su tra-
tami ento supone adoptar una actitud critica con los procesos de contruccion del cono-
cimiento y de seleccion del curriculo.

b. Los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales (C., P.y A.
para el resto del texto) que conforman estas lineas, no pueden ser entendidos como
desggjados de los correspondientes a las areas curriculares, entendidos como aspec-
tos éticos y cientificos respectivamente de la formacién. Por e contrario, las lineas
transversales estén y forman parte de las dreas y de los procesos de ensefianza -
aprendizaje que en ellas se proponen, aportando una vision integradora de los mis-
mos.

c. Dadas las dimensiones y carécter globalizador de las L.T., entendemos que
su desarrollo supera el espacio de "las asignaturas a examen", del aula como con-
texto y de la responsabilidad y capacidad de la escuela y del profesorado para su
desarrollo. Estas implican un marco y compromiso educativo mas extenso, al menos
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el de la comunidad.

d. Por tanto, el abordaje intencional de las lineas transversales del curriculo,
creemos que es una buena oportunidad para establecer el puente entre:

.- Lasintenciones educativas reflejadas en el PECy e PCC del Centro.
.- El curriculo explicito y el oculto del Centro.
.- El mundo experiencial externo a centroy el académico interno.

.- Los criterios e intenciones educativas del Centro y los de la Familia 'y
Comunidad.

3.2. En relacion al disefio, desarrollo y evaluacion
Cuestiones planteadas:

¢Se puede y/o deben explicitar en el PCC del centro, los objetivos y conteni-
dos de cada linea transversal, considerados mas significativos para su contexto y
posicionamiento ideoldgico ? o ¢cada profesor/a tiene la libertad (ideoldgica) y la
posibilidad de desarrollar més o menos alguna L.T.?, ¢se pueden plantear las L.T.
s0lo desde un &rea curricular o requieren un disefio globalizado?, ¢que diferenciahay
entre la transversalidad, la interdisciplinariedad y la globalizacion del curriculo?,
éexiste una relacion mas clara'y excluyente de cada area y/o unidad didéactica con
algunao cadaunadelas L.T.?, ¢por donde hay que empezar adisefiar lasL.T., selec-
cionando un ge organizador relevante para un areay luego incorporar algunaL.T. o
viceversa?, ¢se debe explicitar la intencionalidad y contenido de las L.T. a trabagjar
en cada unidad, actividad, etc. o por su propia naturaleza tienen que estar implici-
tas?, ¢como se evalan las L.T., se someten a examen y se reflejan en la nota del
alumnado?

Reflexiones conclusivas:

a. En la realidad educativa existen y se proyectan muy diversas formas de
concretar y desarrollar las L.T.. Estas podrian quedar reflgjadas en un continuo de
menor a mayor grado de implementacion en €l curriculo en los siguientes model os:

1. "El diade". Aquellos centros o grupos de profesorado que aprovechando la
oportunidad de una celebracién, o afio internacional dedican un dia a la "toma de
conciencia' en alglin tema. Ej. El dia de la mujer trabgjadora (igualdad de oportuni-
dades), e del &bol (E. ambientd)....

2. El disefio de un proyecto (por un grupo) o una unidad educativa (por un/a
profesor/a) en el que se profundizaen unaL.T. Ej. El reciclaje del papel.

3. El desarrollo de distintas L.T. en un mismo &rea por un mismo profesora
do. En este caso setiende a mayor desarrollo de aguellas en las que éste tiene mayor
nivel de concienciay conocimiento. Ej. profesorado "ecologista’, "pacifista’, "femi-
nista’, etc. tiene mayor participacion en los Congresos centrados en unasola L.T, y
comparte con especialistas en cada L.T. sus experiencias y disefios de materiales.
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4. Desarrollo de unao distintas L.T. en todas las areas através de la aplica-
cion de un proyecto global realizado por otros. Ej. proyecto salud.

5. Disefio, desarrollo y evaluacion de un proyecto de centro en € que seincor-
poran las L.T. més significativas dado €l contexto, con incorporacion de la comuni-
dad. (Modelo deseable en nuestra opinidn).

b. En todas las materias, nivelesy situaciones escolares se puede y debe aten-
der al desarrollo integral y globalizador delas L.T. que se consideren mas adecuadas
alas necesidades del contexto. Aunque ciertamente sera mas facil y adecuado cuan-
do el disefio de las propias areas curriculares se realice de forma interdisciplinar y
globalizada en gjes significativos que unifican las teméticas del mundo externo y
académico.

c. Laexplicitacion delas L.T. en el disefio de laintervencion a cargo del pro-
fesorado, no implica que en el desarrollo de la misma, siempre se esté explicitando
laL.T. que se pretende desarrollar. En ocasiones el alumnado carece de |a capacidad
pararealizar andlisis criticos y en otras puede adoptar una actitud de enfrentamiento,
rechazo y desarrollo de mecanismos de defensa, cuando ve amenazado su status o
juzgadas sus actitudes. De ahi la importancia de saber regular y explicitar de forma
progresiva el c. oculto y el cambio de actitudes.

d. La propia naturaleza de las L.T. hace que sea précticamente imposible su
planificacion total, si bien la propia dindmica del aula genera situaciones muy ricas
y adecuadas para "meter la cufia publicitaria’, aunque no estuvieran previstas. Para
ello serd necesario que e profesorado actlie como tomador de decisiones critico, no
como mero aplicador de un disefio cerrado.

e. Existe el riesgo de aplicar de forma acritica, no selectiva 'y desintegrada,
proyectos y material es realizados por editorialesy grupos con marcadaintencion ide-
oldgica, apesar delacaidad graficay comodidad que aportan. Ej. ONGs, Edit. reli-
giosa.... Pero también el de desestimar esfuerzos ya realizados, que con poca adapta-
ciony buen criterio de seleccidn y uso, economizatiempo y dinero, alavez que ofre-
ce buena calidad técnica del soporte de informacion.

f. Sélo cuando se entiendan las lineas transversales como parte integrante del
curriculo, su evaluacion formard parte de la evaluacion de éste, si bién este proble-
ma ya existe con la evaluacion de |os contenidos procedimentales y actitudinales de
areas disciplinares.

3.3. Laformacion del profesorado en lasL.T. atravésdelainves
tigacién cooper ativa

Cuestiones planteadas:

¢Es necesaria una formacion especializada o especifica del profesorado en
todas o en algunas de las lineas transversales?, o ¢basta con que tener una concep-
cion general de las mismas y un dominio del disefio curricular en general y de cada
area en particular?, ¢qué modelo de formacion del profesorado resultaria més ade-
cuado para su cualificacion en el desarrollo de las L.T.?: ¢ la asistencia a congresos
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especializados en cada L.T.?, ¢Jalectura de bibliografia especifica de disefio curricu-
lar?, ¢Ja aproximacion alos materiales y proyectos especificos disefiados por exper-
tosen cada L.T.?, ¢Ja asesoria en centro por expertos de agquellas L.T. consideradas
por el centro como prioritarias, etc...?, (el proceso de investigacién-accién del pro-
fesorado en un modelo cooperativo, puede ser un modelo formativo adecuado?.

Reflexiones conclusivas:

a. En €l proceso de formacion del profesorado enlas L. T. del curiculo pueden
diferenciarse al menos tres fases:

.- De sensihilizacién o tomade concienciadeloquesonlasL. T., paraquey
por qué debe ser abordadas en la escuela.

.- De informacion sobre lo que otros han reflexionado, investigado y disefia-
do como propuestas préacticas y tedricas.

.- De actuacion critica para su introduccién, cambio, etc... seglin contexto.

b. La especiaizacién del profesorado. El mayor grado de conocimiento de
cada L.T. facilita una mayor concienciacién e informacion de los distintos aspectos
atrabgjar, de los recursos y materiales existentes, permitiendo una primera aproxi-
macion y el posterior intercambio de experiencias con otros profesionales sensibili-
zados. Pero ello no supone la convenienciay necesidad de su formacién especiaiza-
daentodasy cadaunadelasL.T. como requisito previo asu introduccién en la prac-
tica. La perspectiva global delasL.T. en el proceso del disefio de unidades no espe-
cificas para cada L.T., facilita la introduccion graduada y funcional en el conoci-
mientos de las mismas, evitando la ruptura entre la formacioén teéricay précticay
dando sentido ala primera en su aplicacion préctica.

¢. Laincorporacion explicita e intencional delasL.T., entendidas como parte
integral del curriculo, remarca la necesidad de que el profesorado tenga un enfoque
sistémico delarealidad y del conocimiento, adopte una perspectiva critica de la edu-
cacion (incluida su funcién y actuacion) y sea un buen conocedor de las estrategias
del disefio, desarrollo y evaluacion. Por todo ello, consideramos que €l proceso de
investigacion accion llevado a cabo por el profesorado en equipo, analizando y con-
trastando sus actitudes, pensamientos, conocimientos, practicas, etc... e incorporan-
do las reflexiones, experiencias y recursos didécticos disefiados (por €llos mismos o
por otros), resulta ser un modelo de formacion del profesorado muy adecuado que
facilitalaincorporacion delas L.T. del curriculum.

Nota: Este trabgjo forma parte del proyecto de investigacion 048.230-
HA070/95 subvencionado por la U.PV./E.H.U.
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Jugar y aprender en la escuela

Maria Teresa Lozano Alcobendas
Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion
Universidad de Cadiz

La escuela se ha olvidado de la potencialidad educativa del juego que, sin
embargo, sigue vigente en la tradicion cultural. Reintroducir el juego en € curricu-
lum escolar de una forma intencional y sistematica requiere profundizar en su com-
prension y, sobre todo, poner de manifiesto sus virtualidades educativas. Con € tra-
bajo de investigacion que aqui presentamos hemos pretendido contribuir a todo €llo.
Nos hemos centrado en analizar cémo progresan las formas de regulacion de la inte-
ractividad y, por tanto, como se van aprendiendo las formas de compartir una acti-
vidad que tan necesarias resultan en !a sociedad democratica a !a que aspiramos.

Palabras clave: Juego, interactividad, aprendizaje, desarrollo, educacion.

Schools have forgotten the educative potential of play wich, however, is still
part of our cultural tradittions. Reintroducing play in the school curriculumin an
intentional and sistematic way requires in depth comprehension and, above of all,
demonstration of its educative virtues. Wth this investigation we hope contribute to
all this. We have centred our work on analysing how the ways of regulating the inte-
raction are progressing and, so, how one learns the ways to share an activity that are
S0 neccessary in the democratic society we aspire to.

Key words: Play, interactivity, learning, devel opment, education.
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No es casual que los juegos formen parte del legado de la tradicion cultura
de cualquier sociedad en cualquier momento histérico. Si la actividad IGdica no
siguiera siendo funcional dentro de cualquier cultura su transmisién se hubierainte-
rrumpido. Sin embargo no ha sido asi: todos los nifios y nifias encuentran a su dis-
posicion un bagage de juguetes y de juegos en los que van siendo iniciados por los
adultos o los més mayores. La etnografia, la antropologiay la psicologia, sobre todo
desde una perspectiva sociocultural, coinciden en afirmar que la actividad lidica es
portadora de un valioso potencia de aprendizaje. Funciona de hecho como transmi-
sora de las formas de relacion, los cadigos, los valores, las habilidades, etc.. necesa-
rios paraintegrarse en una determinada cultura (Elkonin, 1980; Bruner, 1975, 1984).

Sin embargo en la escuela, que tiene a su cargo la funcién de intentar que los
nifios y las nifias adquieran las competencias sociales y cognitivas necesarias para
gue puedan participar en la vida social, el juego ha estado secularmente proscrito,
debido probablemente a la rigida separacion entre juego y trabajo preconizada por la
ideologia predominante en la época en que se comenzo a generalizar la educacion
escolar. El juego se ha venido justificando solo para descansar del esfuerzo realiza-
do y recuperar energias para seguir trabajando. Todavia hoy la organizacion escolar
sigue siendo reflgjo de este presupuesto y tiende a reforzarlo. A pesar de €llo, €l
juego se ha venido infiltrando en la escuela por las "grietas’ del propio sistema: se
ha recurrido a juego como instrumento de aprendizaje precisamente donde més ha
fracasado la forma de ensefianza tradicional, sobre todo con quienes presentan difi-
cultades para aprender y con los nifios y nifias més pequefios. En la actualidad, son
muchas las maestras y maestros que intentan introducir €l juego en e curriculum
escolar de una forma intenciona y sistemética, al menos en el nivel de educacién
infantil.

Pero muchos de quienes lo han hecho solo han llegado a conseguir un cono-
cimiento funcional del juego: saben las condiciones que requiere, saben promoverlo
y confian en quefacilite €l aprendizajey el desarrollo. Resulta casi una proezalograr
una comprension mas reflexiva, entre otras razones porque dentro de nuestra tradi-
cion cientifico-cultural es muy dificil encontrar las herramientas conceptual es nece-
sarias. Con laintencidn de avanzar hacia una mejor comprension de los procesos de
aprendizaje y desarrollo que se producen en €l juego y poderlo poner a servicio de
la educacién de una forma més reflexivay satisfactoria emprendimos, junto con un
grupo de maestras de educacion infantil, la investigacion de la que aqui ofrecemos
algunas de las hipotesis de trabajo y conclusiones mas importantes.

Centramos nuestra investigacion en los procesos de interactividad que tienen
lugar mientras los ninos y nifias juegan desde el convencimiento de que esa es la
perspectiva mas conveniente para situar laintervencion educativa: son las relaciones
sociales las que promueven y catalizan tanto €l cambio individual como e cambio
socia y cultural. Esta Optica esta yainscrita en un marco tedrico, €l de lateoriasocio
cultural, que es a que desde un principio nos acogimos (Vygotski, 1978; Elkonin,
1980; Bruner, 1975, 1984; Rogoff, 1993). Este marco permite articular, desde una
dimension interpersonal, la tradicion ladica de nuestra cultura y su potencia de
aprendizaje, dimensién sociohistérica, con los cambiosy progresos individuales que
se derivan de €ella (Piaget, 1946), dimension intraindividual. Facilita asi la integra-
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Cion aspectos parciales de teorias de muy diversa procedencia. que sin embarao con-
sideramos relevantes para la practica educativa. Rastreando en ellas conseguimos
construir las herramientas conceptual es necesarias para analizar como va emergien-
do lainteractividad a partir de las aportaciones de quienes participan en ellay como
va logrando formas cada vez mas gjustadas.

L os tipos de juego estudiados fueron los que ya estaban incluidos en € curri-
culum por las maestras del equipo: juego psicomotor o de contacto fisico, juego de
construccion-representacion, juego simbdlico o sociodramatico, juegos reglados de
mesay juegos reglados de patio. Aqui nos limitaremos a exponer las conclusiones de
los dos primeros y a compararlas con las conclusiones del juego sociodramatico
expuestas ya en un trabagjo anterior (Lozano y otros, 1996). De cada uno de estos
tipos de juego las maestras hicieron registros de observacion sisteméticos a lo largo
detodo un curso escolar. A partir del andlisis cualitativo de los datos obtenidos pudi-
mos establecer la posible continuidad y progresion entre las formas de interactividad
gue se producen en cadatipo de juego. Y, finalmente, tratamos de inferir detodo ello
criterios paralaplanificaciéon y laintervenclon educativasy de validarlos en la prac-
tica

ANALISISDEL JUEGO PSICOMOTOR O DE CONTACTO FiSICO

Para que se produzca un proceso de interactividad son necesarias al menos
dos condiciones: que dos 0 mas nifios y nifias tengan un contexto de referencia com-
partido y que exista una cierta asimetria en ias relaciones. Esas dos condiciones
explican la continuidad del proceso y e progreso en la interactividad. En ei juego
psicomotor el contexto de referencia esta dado de formainmediata por la propia acti-
vidad fisica que se desarrolla. Hay que buscar en ella los elementos que garanticen
la continuidad del proceso. La asimetria viene siempre dada por las distintas habili-
dades sociales y cognitivas y las diversas formas de comprension que existen de
hecho en cualquier grupo de nifios y nifias, incluso aunque sean de la misma edad.
Las supuestas diferencias darian sentido alos intercambios y justificarian el cambio
y e progreso en la actividad conjunta.

Los datos obtenidos nos han permitido constatar cOmo ya en este tipo de
juego, €l mas sencillo de todos |os estudiados, se produce un progreso en laformade
organizar la actividad conjunta a partir de las aportaciones de los participantes. En
primer lugar, nos sirvieron para justificar la continuidad de la actividad ladica alo
largo de las sucesivas sesiones de juego. Una vez establecida la continuidad del pro-
ceso, la comparacion entre secuencias correspondientes a distintos momentos de éste
nosindica el posible progreso.

La continuidad del proceso se justificaen este caso por laestructurade !'apro-
pia actividad, es decir, aquello en lo que basicamente consiste su trama. La mayor
parte de la actividad desarrollada en €l juego psicomotor o de contacto fisico que
hemos estudiado se reduce a correr juntos, perseguirse 1os unos a los otros o pelear-
se deformasimulada. Los trestipos de actividad aparecen por [o general en cadauna
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de las sesiones de forma consecutiva 0, mas bien, se transforman las unas en las
otras: el correr juntos se transforma en ir uno detras de otro persiguiéndose o vice-
vervsa, y launay la otra pueden derivar en un momento determinado en pelea simu-
lada, generalmente a final de la sesion, pues cuando la pelea deja de ser simuladay
pasa a ser real el juego se termina. La transformabilidad de las tres actividades nos
induce a pensar que constituyen latrama Gnicay permanente del juego.

Frc., Ant., Gbr., Pac. y Alv. Después de jugar a perseguirse, corren de forma desorde-
nada por el espacio libre de la clase. Cuando van a chocar unos con otros se frenan con
las manos y se separan.
Ghr. Se paray vuelve adecir: "jHolal ¢A que no me coges?"
Frc., Ant., Pac. y Alv. Salen corriendo hacia Gabriel y cuando Ilegan donde esta lo
tiran a suelo y se echan encimade é. Luego se levantan del suelo y empiezan a aga-
rrarse unos a otros por € cuello y por la espalda y se pelean con los pies de forma
simulada, sin hacerse dafio.

(Registro A, sesién ) 1

En este tipo de juego puede aparecer una dimension simbdlica pero no es
indispensabie. Guando se adoptan roles, estan siempre supeditados a la estructura de
la actividad y parecen ser méas bien un pretexto que la da sentido y la justifica: apa-
recen toros que persiguen a los toreros, jinetes y caballos que corren juntos, mons-
truos que asustan alos perros, los hacen huir y los persiguen... Por esarazén lamayor
parte de las veces son complementarios e intercambiables. Los mismos nifiosy nifias
pueden ser aternativamente perros, monstruos, caballos, jinetes, toros o toreros.
También nos parece significativo que los roles desempefiados generalmente no lle-
gan aconsensuarse através del lenguaje verbal. Las propuestas son inferidas sin pro-
blema de las acciones y gestos que realizan los compafieros. Esto es suficiente para
gue se pueda responder de forma congruentey se inicie un proceso de actividad con-
junta.

Todos los tipos de actividad -correr juntos, perseguirse y pelearse- presentan
una dinamica muy similar. Si pueden ser compartidos por varios nifios o nifias de
forma conjunta es gracias a un mecanismo muy sencillo y que todos conocen desde
muy pequefios: la imitacion que, utilizada de forma circular y reciproca, sirve tam-
bién para generar acciones complementarias cuyas posiciones pueden ser intercam-
biables (Bruner, 1984). Asi tienen lugar las distintas posibilidades de compartir una
actividad y ésta se puede ir construyendo cooperativamente: hacer 1o mismo juntos -
o mismo que € otro o lo que anteriormente ya se hizo-, hacer lo complementario -
uno tiene que correr detras de otro, subirse o echarse encimade él- y transformar una
accion en la reciproca, es decir, invertir las posiciones -el que corria detrés pasa a
hacerlo delante y el que estaba abagjo pasa arriba-:

Ghr., Nch. y Frd. Se sitGian junto a una de las paredes de la clase. Empiezan a correr a
mismo tiempo hacia la pared de enfrente. Cuando llegan ponen las manos en la pared
y vuelven de nuevo haciala pared de enfrente. Repiten lo mismo unay otra vez.
Mcd. y Vns. Llegan y se ponen a hacer [o mismo. Cuando llegan ala pared serieny
vuelven hacia la de enfrente.

(Registro A, sesion 11)

Ademés, cualquiera de los participantes puede en un momento determinado
asumir iniciativas o introducir variaciones en la actividad que se viene desarrollan-
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do. Estaas por lo general son aceptadas y seguidas inmediatamente por algin otro
inctroduciéndose asi el cambio en el proceso conjunto. Las respuestas pueden ser
complementarias o reproductoras:

Var. Empiezan como siempre corriendo uno detrés de otro.
Frd. Coge un chagquetdn de la perchay dice: "jToro! jToro!".
Ant. Se pone los dedos en la frente, a modo de cuernos y se va hacia Frd. gritando:
"iToro! jToro!".
Gbr. Coge otro chaguetén y hace lo mismo que Frd. gritando también: "jToro! jToro!".
Frd. Sueltael chaquetdn, se pone a cuatro patas, levantalos piés, sale corriendo hacia
Nch. y le embiste.

(Registro A, sesién 1V)

Los cambios introducidos a partir de las iniciativas individuales correspondi-
das por los otros promueven el progreso de la actividad conjunta. Las claves para
analizarlo las hemos buscado en la forma de regulacion del proceso, es decir, en la
forma de relacion entre lo que se hace con !os otros y lo que se dice (Edwards y
Mercer, 1987). Hemos comprobado una vez mas que la funcién reguladora del len-
guaje es decisiva. No hay otro instrumento mas idéneo para explicitar las intencio-
nes implicitas en la accidn y para consensuar |os esquemas a seguir. El andlisis del
proceso nos ha llevado a distinguir dos fases 2 sucesivas que pasaremos a caracteri-
zar.

Fasel:

En un primer momento del juego psicomotor o de contacto fisico la pautas de
regulacion de laactividad vienen dadas exclusivamente por la propia estructurade su
trama. Yasetrate de correr juntos, perseguirse o pelearse de formasimulada, 1as pau-
tas a seguir en cada momento se inducen del sentido que se atribuye a los gestos o
los movimientos que los otros realizan. La mayor parte de la comunicacion se desa-
rrolla en €l plano de lo no verbal. Si en algin momento se utiliza el lengugje varbal
es pararatificar las intenciones de la actividad que se esta desarrollando. El desem-
pefio de roles, cuando se produce, no introduce una forma de regulacion distinta.
Simplemente ofrece argumentos para la forma de regulacidn que ya se venia dando.
Las secuencias yadescritas de las Sesiones|, 11 y IV son buenos ejemplos de esta pri-
mera fase.

Fasell:

Laintervencién cadavez mayor del lenguaje verbal como mediador en lainte-
ractividad da lugar a que se introduzcan cambios que van confiriéndole un sentido
mas normativo. Aunque no llegue a producirse la negociacion previa de las pautas a
seguir, su explicitacion en el cambio verbal permite su aceptacién por parte de los
demasy su traduccion alaactividad conjunta. El proceso de actividad va siendo cada
vez mas regulado por los "guiones' que se atribuyen convencionalmente a los per-
sonajes con los que se identifican -en el caso de que hayaroles- o por "reglas' com-
paritidas por todos -en €l caso en que no hay desempefio de roles-. Esto supone en
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cualquier caso La posibilidad de que la actividad se vaya haciendo cada vez més
diversay complejasin salirse de los cauces establecidos por latrama de la actividad.
Para detectar el progreso basta comparar las secuencias anteriormente descritas con
las que presentamos a continuacion:

Var. Estan corriendo a cuatro patas y levantando de vez en cuando las dos manos y
relin chando, como si fueran caballos.
()
Pac. Se sube encima de Gbr., que sigue haciendo de caballo, y dice: "jArre caballo,
arrel",
Gbr. Setumbaen € sueloy dice: "Yo ahora estaba durmiendo”.
Nch. Vahaciaéd y le dice: "Pero yate despertaste ¢vale?'. Luego se monta encima
y empiezan a andar.
Gbr. Insiste: "Quiero dormir".
Nch. Sebagadel caballoy lo llevaalacuadra
(Registro A, Sesion IX)

Nch. Corre detrés de Frd. diciéndole: "jPiruleta, piruleta...!".

Pbl. y Alv. Seincorporan a juego. Se persiguen unos aotros gritando: "jPiruleta, piru-
leta...!".

Nch. Dice"Frd. es'piruleta y tiene que cogernos.

Frd. Cuando coge auno dice: "jCogido!". Luego lo tiraal suelo.

()
Frd. Se pone de pié y sadle corriendo otra vez detras de ellos.
Nch., Pbl. y Alv. Cuando Frd. los va a coger se meten debajo de una mesa y dicen:
"jCasal".
Nch. Sale de debajo de lamesa diciendo de nuevo: "jPiruletal”. Coge aAnt. y le dice:
"Ahorate toca ati".
Ant. Gorre detras de |os demés hasta coger a Frd.
Nch. Dice: "Ahora 'se quedéis los dos". Se coloca frente a Frd. y Ant. mientras dice
cosn gestode provocacion: "iPiruletal”.

(Registro A, sesién X)

Como hemos podido ver, tanto en la Sesion I X como en la X las pautas que
regulaban la actividad en la primera fase se hacen més explicitas. En la sesion 1X
vemos como llegan a consensuarse verbalmente -el caballo consigueirse adormir-y
€l guion de la actividad se ampliay diversifica-€l caballo ademés de correr, comey
duerme-. En la sesion X aparecen también reglas nuevas, como la existencia de un
lugar donde esta prohibido coger -"la casa'- y los criterios para establecer turnos -
gue empiezan a perfilarse-. Todo ello redunda en la complejidad de la actividad.

A este tipo de juego se le ha atribuido la virtualidad de poner a prueba las
posibilidadesy los |imites de las rel aciones cuerpo a cuerpo (Bruner, 1984). Su trama
basicay e progreso en laregulacion que se produce en é confirman su potenciali-
dad educativa. Pensamos que ésta radica en la trama configurada por los tipos de
actividad predominantes -correr juntos, perseguirse y pelearse de forma simulada-.
En conjunto garantizan que al jugar a esta clase de juego se puedan ensayar y, por
tanto, aprender las posihilidades de compartir una actividad: hacer o mismo juntos,
hacer algo complementario y/o transformar una accién en lareciproca. Asimismo se
pueden ir descubriendo e interiorizando los limites que establecen lo prohibido -
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como, por giemplo, hacer dafio- y fijando explicitamente, a través del lengugje ver-
bal, normas convencionales para regular mejor la actividad conjunta.

Creemos que lafase segunda del juego psicomotor es ya un preludio de otros
dos tipos de juego: los juegos reglados de patio, que tendrén una estructura normati-
va alln mas definida y los juegos simbdlicos o sociodraméticos, regulados por guio-
nes mas complejos y diversificados. De hecho, esto es lo que hemos podido consta-
tar con los datos del Registro A. A partir de la sesion X| los nifios y nifias observa-
dos dejaron de jugar a juegos de contacto fisico y pasaron ajugar a"las casitas'.

ANALISISDEL JUEGO DE CONSTRUCCION-REPRESENTACION

En este tipo dc juego e contexto de referencia coman esta inducido por los
recursos que la maestra ha preparado a tal efecto: hay a disposicion de los nifios y
nifias, en un tiempo en el que pueden elegir libremente la actividad a desarrollar y en
un espacio acotado, tacos de madera, tacos de pinchos ensamblables, cubos y bom-
bos donde guarbarlos. Sélo con facilitarles esos recursos se inicia un proceso de acti-
vidad, sugerida en este caso por las propiedades fisicas de los materiales. Son ele-
mentos destinados a la construccion -composicion de formas més compigjas a partir
de elementos simples-. Los datos observados nos permiten confirmar que también
este juego mantiene la continuidad alo largo de las distintas sesiones. Esta continui-
dad se justifica, como en € juego anterior, por la estructura de la propia actividad.
Por ser la construccién una actividad compositivaes siempre reversible, es decir, per-
mite deshacer lo hecho para volver a empezar. El componer y descomponer consti-
tuyen latrama bésica del juego.

Este tipo de actividad suele tener desde el principio un transfondo representa-
tivo Los modelos que han visto en la sociedad adulta les sirven a los nifios y nifias
como guia para realizar sus producciones 0 al menos para reinterpretarlas a poste-
riori. Estos modelos no coaccionan nunca el proceso -la presién por el logro anula-
ria el caracter ladico de la actividad-. Pero cumplen la funcién de facilitar la antici-
pacion mental de la actividad completa 'y dar sentido y continuidad a todas y cada
una de las acciones:

Ism. Empieza a hacer unatorre con cilindros de madera (...)
Man. Hace un tren con rectangulos de pinchos Yerdes y soportes verticales.

()
Crm. Coge dos piezas que estaban ensambladas y dice: "iMira, una pistolal".
(Registro B, sesién 1) 3

La trama basica del juego de construccion -componer y descomponer- fun-
ciona también de forma compartida gracias al mecanismo de la imitacion utilizado
de forma aternante y reciproca. Los nifios y nifias, cuando no se dedican a repetir
unay otra vez lo que ellos mismos hicieron ya en ocasiones anteriores, reproducen
lo que ven hacer a otro. Esto puede dar lugar al inicio de construcciones similares en
paralelo o de construcciones conjuntas, en las que cada uno va completando alterna-
tivamente lo que hace € otro. En cualquiera de los casos, se produce constantemen-
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te lainversion de las posiciones complementarias -€l que lleva lainiciativa pasa a
imitar y € que imitaba asume lainiciativa-. En sintesis, la trama del juego de cons-
truccion también permite ensayar las posibilidades de compartir una actividad y
construirla cooperativamente, es decir, hacer lo mismo, hacer lo complementario y
hacer 1o reciproco:

Rfl. Apila en fonna de torre tacos de madera en el rincon del banco.
Dav. Entray se pone también a hacer unatorre.
Mnl Le desbaratalatorre a Dav.
Ism. Entraajugar con Mnl. y colabora en la construccion del tren que estaba hacien-
do.
Dav. Vuelve ahacer latorre.
Ism. Le desbarata la torre a Dav.
Mnl. Entra con su tren en el espacio que ocupa Dav. y empuja su construccion.
Dav. y Mnl. Inician un juego conjunto.
(Registro B, sesion 1)

Aunque la actividad conjunta consi sta basicamente en la repeticion circular y
aternante de los mismos esguemas de accidn, también se pueden introducir cambios
apartir delainiciativade cualquiera de los participantes. Lasiniciativas por |o gene-
ral son aceptadas y reproducidas por imitacion, convirtiéndose en modificaciones
estables de laactividad conjuntay contribuyendo a su progreso. Las claves paraesta-
blecer este progreso de nuevo las sacamos de la evolucién de las formas de regula-
cion delainteractividad (Edwardsy Mercer, 1987). El andlisisdel proceso noshalle-
vado a distinguir dos fases sucesivas que pasaremos a caracterizar.

Fasel:

Lo mismo que en € tipo de juego anterior, en una primera fase del juego de
construccion las pautas de regulacion de la actividad vienen dadas por su trama bési-
ca. Seinducen del sentido implicito en las acciones que los otros realizan. La inter-
pretacion de ese sentido eslo que permite inferir pautas que permitan la coordinacion
de las acciones de los unos con las de los otros. El sentido de una accion se despren-
de siempre de su integracion una estructura de conjunto mas amplia que se conoce
de antemano. Por lo tanto, los modeios reproducidos en la construccién, al facilitar
laanticipacioén mental de latarea completa, contribuyen decisivamente a que la regu-
lacién sea posible.

Como hemos podido ver en las secuencias anteriormente descritas (Sesion |
del registro B), en esta primera fase la mayor parte de la comunicacion se desarrolla
en el plano delo no verbal. El lenguaje es utilizado casi exclusivamente para descri-
bir y apoyar laactividad que se esta desarrollando -todavia no anticipalaaccion futu-
rani relaciona el presente con el pasado-. Aunque contribuya a facilitar el consenso
haciendo mas explicito € sentido intencional de las acciones, no llega a ser € ins-
trumento fundamental de la mediacién Por esto aunque haya un interlocutor no se
espera de € respuesta algunay, s alguna vez se formula alguna propuesta, no surte
efecto:
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Jan. Hace una pistolay se la muestra ala profesora: "iMira, 'sefio'!".
Pfr. Le sonrie.
Mnl. Hace unapistolaigual alade Jan. y le pregunta: " ¢Se hace asi?'. Sin esperar res-
puesta le dice a Pdr.: ";Mira mi pistolal. Juega con Jan. y se la muestra también ala
profesora: "jMira, sefiorita, una pistolal".
()
Mnl. Se queda solo y Ilamaa Jnt. Le dice: "jVen, una montafial ~ y aplaude (Jnt. no le
hace caso en ningn momento). Luego se acerca con los tacos en la mano a lugar
donde esta Jnt. Después los abandona y se va ala biblioteca.

(Registro B, sesion 1)

Sin embargo e lenguaie empieza a ser usado mas interactivamente en la
mediacién de confllctos. Se empieza a producir asi una organizacion de la interacti-
vidad cualitativamente diferente: las pautas que la regulan se irdn haciendo més
explicitas, el consenso maés logrado y la actividad més diversificaday complegja.

Fasell:

En esta segunda fase se va generalizando progresivamente €l uso del lengua-
je como mediador de la actividad. El curso de la accién sigue estando regulado basi-
camente por las pautas inferidas de la secuencia de acciones que constituyen la
estructura compositiva de la actividad. Sin embargo, la interaccién verbal facilitara
€l que se puedan introducir cada vez més modificaciones o innovaciones. El discur-
so empiezaya adirigirse a un interlocutor concreto. Esta referido por 1o general alo
que se espera del otro en relacion con lo que uno mismo esté haciendo: se busca la
ayuda o la colaboracién de los compafieros y se hagen propuestas. El lengugje va
estableciendo nexos entre la propia acgion y la del otro, entre una accién pasada o
presente y la que todavia es una expectativa. Ahora se pueden explicitar y negociar
los criterios que configuran la construccién que se esta realizando. El proceso de acti-
vidad se hace asi cada vez més rico y méas complejo:

Vrg. y Est. Hacen juntas la torre.

Est. Dice: "Asi no es, asi no es... jcuchi, cuchi!~. Serie.

Vrg. Dice: "Falta uno". Se va a buscarlo.

Est. Pregunta: " ¢Falta uno?'. Utiliza un taco como prismaticosy dice: "Mira, te veo".

Dirigiéndose a Dvd.: "Mira por aqui unavez".

Dvd. Responde: "A ver, voy amirar”. Mira por 10s prismaticos.

Vrg. y Est. ContinGan haciendo la torre y se rien mientras la hacen.

Est. Intenta coger la torre entre los dos brazos y se le cae.

Vrg. Le dice: "¢Has visto?. Vamos a ponerlo aqui arriba'.

Est. Responde: ~Vamos aformarla unaauna. Yo voy aformarlaunaauna... Y auna,

acuaroy adiez.."

Vrg. Continda: "...Y adoce".

()

Est. Leindicaa Virginia dénde falta una pieza diciendo: "Aqui abajo". Se le desbara-
ta. Intenta ponerla mientras dice: "No cabe aqui, no cabe aqui” (la pieza es diferente alas de
latorre). La sostiene entre sus brazos diciendo: "Ahoravaaestar mas ata, mira, mird". Insiste:

"Eso no cabe aqui”. ) )
(Registro B, sesion VII)
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La potencialidad educativa del juego de construccién-representacion radica
también en la trama de su estructura basicay en el progreso en la regulacién que se
produce en é. Se le ha considerado como un prolongacion de los juegos funcionales
destinados a ensayar y aprender las destrezas y habilidades manipulativas (Elkonin,
1980; Bruner, 1984). La repeticion continua de las actividades de componer y des-
componer proporciona una valiosa oportunidad para ensayar combinaciones de
esquemas de accidn que nunca serian intentadas en otras condiciones y paraintrodu-
cir en ellas variaciones sisteméticas. Asi se pueden ir dominando los distintos aspec-
tos de una tarea, repitiéndola hasta convertirla en una rutina familiar y, finalmente
combinarla con otras para adaptarse a unos determinados requisitos y adquirir asi €
dominio de una habilidad compleja -manipulativay mental-.

Este tipo de juego tiene ademas un transfondo de simbolizacién cada vez més
manifiesto. Los materiales permiten trasponer a un plano simbdlico y reproducir
determinadas actividades del mundo de los adultos. Esta dimensién simbdlica facili-
ta e carécter interactivo de la tarea de construir. Al mismo tiempo que las destrezas
manipulativas y mentales se ensayan también las distintas poc,ibilidades de compar-
tir una actividad: hacer o mismo en paralelo, hacerlo de forma complementaria o de
forma reciproca. En definitiva, € juego de construccion-representacién es un recur-
so muy adecuado para €l aprendizaje de las habilidades cada vez mas complgjas que
requiere el proceso de desarrollo tecnol égico.

CONCLUSIONES: EL PROGRESO EN LASFORMAS DE REGU-
LACION DE LA INTERACTIVIDAD

Los andlisis realizados hasta aqui resultan insuficientes. De cara a la posible
integracion del juego en la planificacion del curriculum, nos interesa no sélo saber 1o
gue ocurre en cada tipo de juego sino establecer sus posibles conexiones y la pro-
gresion que se pudiera dar entre ellos. Con esa intencién realizamos una revision
comparativa de lainformacion relativa a los dos tipos de juego analizados en €l pre-
sente trabajo y de la informacion relativa a juego ssmbdlico o sociodramatico pre-
sentada en un trabajo anterior (Lozano y otros, 1996).

Comenzando con los contextos de referencia necesarios para que se de una
actividad conjunta, vemos que presentan semejanzas y diferencias interesantes.
Tanto en el juego picomotor como en €l juego de construcciones el contexto de refe-
rencia viene dado por la propia actividad. Sin embargo en el primero, a no estar
inducido por un escenario ni recursos especificos -tiene lugar en cualquier espacio
libre-, la actividad desarrollada es de tipo "cuerpo a cuerpo” bajo las tres modalida-
des de correr juntos', "perseguirse” y "pelearse de forma simulada’. En € juego de
construccion el escenario y los recursos dispuestos inducen a una actividad manipu-
lativa de carécter constructivo. En el juego sociodramatico, por el contrario, €l con-
texto dereferenciano esyalapropiaactividad sino la experienciasocia evocada por
el escenario y los recursos y que la actividad 0dica recrea simbdlicamente.

Estas diferencias dan lugar a relaciones distintas entre las dimensiones prag-
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maéticay simbdlica existentes en cada tipo de juego. En los dos primeros la dimen-
sion fundamental es la pragmatica. Tiene caracter estable y es la que configura la
estructura de la actividad. La dimension simbdlica -que ni siquiera es imprescindi-
ble- se supedita aladimension pragmética sirviéndole de mero pretexto -en el juego
psicomotor- o como modelo que facilita la anticipacion de la actividad completa -en
el juego de construccion-. Esta relacion se invierte en el juego socio dramatico: la
dimension simbdlica es la prioritaria -consiste en recrear experiencias sociaes- y la
dimension pragmética se porle a su servicio -es sdlo e instrumento mediador que
hace posible la transposicion de la experiencia- social a plano ssmbdlico-. Esto da
lugar aque en este tipo de juego latrama resulte mucho més variable eimprevisible.

A su vez, estas diferencias dan lugar variaciones en las formas de regulagion
de la actividad conjunta. En los tres tipos de juego la regu!acién requiere la conjun-
cion entre el discurso delaacciony el discurso verbal -lo que se hacey lo que sedice
(Edwards y Mercer, 1987). Pero esta conjuncion se produce de manera distinta en
funcién de las diferencias entre las dimensiones pragmatica y simbdlica anterior-
mente descritas. En los dos primeros tipos de juego se da una actividad predominan-
te con estructura estable. En el juego psicomotor esa estructura tiene caracter prel 6-
gico -es lade las actividades de correr justos, perseguirse y pelearse de forma simu-
lada-. En € juego de construccion la estructura tiene carécter compositivo y, por lo
tanto, 16gico. En ambos casos, |a estructura estable de la actividad constituye en todo
momento la base de la regulacion. Esa estabilidad permite que las formas de com-
partir la actividad -la imitacién del otro, la complementariedad y |a reciprocidad- se
produzcan de forma simultdnea. La regulacion de la actividad se realiza fundamen-
talmente a través de la interpretacion de los gestos y movimientos del otro. El len-
guaje es un instrumento subsidiario. Sin embargo también contribuye alaregulacién
en la medida que es utilizado para explicitar determinados aspectos de las acciones
gue se estén desarrollando o se tiene la intencién de desarrollar. La funcion regula
doradel lengugje tiene un sentido progresivo: cadavez incide de unaformamas anti-
cipada, méas completay, en definitiva, més eficaz. El lenguaje comienza acompafian-
do alaaccion que se esta desarrollando y explicitando su sentido o intencionalidad
y llegaa explicitar las reglas o guines -en €l juego psicomotor- o incluso a anticipar-
se alaaccién formulando propuestas -en el juego de construccion-.

El juego sociodramético, por su saracter simbolico -alusivo a experiencias
sociales-, tiene una estructura de carécter narrativo. Esa estructura puede llegar a ser
muy versétil y no puede constituir la base de la regulacion. Aunque las experiencias
previas sean similares, esto no es suficiente para dar lugar a una actividad conjunta.
Lo que realmente regula la actividad es el guion desarrollado desde algunos de los
roles asumidos por los nifios y nifias -los roles principales-: los protagonistas se
encargan de que la actividad conjunta no se aparte mucho de |os cauces que el guion
prefija. La actividad no puede en este caso regirse por unos principios tan estables y
compartidos. Los guiones remiten a las convenciones sociales propias de la cultura
en la que se vive -que presentan una relativa variabilidad-. Estas pueden funcionar
como criterio regulador sblo de manera parcial: pueden ser e criterio de quien
desempefia alguno de los roles protagonistas. Pero dificilmente pucdg convertirse dg
entrada en un principio de regulacién campartido. Por ello intervienen subsidiaria-
mente las formas de participacion ya ensayadas en 10s otros juegos. En un principio
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eslaimitacion de lo que se ve hacer a otro -generalmente a uno de |os protagonistas
lo que permite una cierta generalizacion de las convenciones sociales. Luego laimi-
tacion deja paso a la complementariedad para, finalmente, iniciarse una cierta reci-
procidad. El lengugj e tiene unafuncion mas importante en este juego. Comienzatam-
bién supeditandose a la accion, pero poco a poco se va produciendo un proceso de
inversion y termina anticipandose ala actividad de una forma cada vez més comple-
tay siendo €l instrumento regulador prioritario. En un principio su funcion también
consiste en explicitar € sentido o la intencionaidad de la accién que se esté desa-
rrollando o se va adesarrollar. Més tarde pone de manifiesto losrolesyy las propues-
tas de accidn consiguientes permitiendo un consenso mas explicito, para finalmente
hacer posible el consenso anticipado del guién a desarrollar conjuntamente y de sus
reglas.

La comparacion entre los tres tipos de juego nos pone sobre la pista de una
linea de andlisis que nos parece muy interesante: la posible progresion entre sus for-
mas de regulacion. La regulacion empieza descansando en la estructura de la propia
actividad, que esta regida por principios estables. El lenguaje simplemente la acom-
pafia sirviendo de recurso para confirmar el consenso implicito. Poco a poco va ade-
lantdndose a la accion y haciendo cada vez més explicito el consenso, hasta llegar a
conseguir que se produzca lainversion y -en el juego sociodramético- ser utilizado
para anticipar y consensuar explicitamente el guién y las reglas conven cionales de
la actividad completa que se tiene intencion de desarrollar.

En esa posible progresion de las formas de regulacion pensamos que reside
una de las potencialidades educativas més interesante del juego. El aprendizaje de las
formas de regulacion de las actividades humanas es una de las tarea més crucialesy
mas complejas de los nifios y nifias pequefios. Por lo general, los nifios y las nifias
pequefios participan en las actividades sociales -incluidas las escolares desde una
posicion de heteronomia. ~esde esta posicién nunca podrian llegar adesarrollar todas
las competQncias sociales que necesitardn para participar en la sociedad actual. Es
preciso ofrecerles un "lugar" donde realizar experiencias desde una posicion m~s
simétricay mas auténoma, pero sin las exigencias y laresponsabilidad que supone la
vida adulta. Ese "lugar" lo proporciona el juego. En € juego se pueden ensayar las
propias habilidades, explorar libremente el mundo que nos rodea y las normas que
rigen en la sociedad adulta. Todo €llo sin la presion del logro y sin la responsabili-
dad de someterse alos imperativos de larealidad o alas convenciones sociales. Y, lo
gue es mas importante, €l juego brindala posibilidad de experimentar y aprender las
formas de compartir una actividad -en las que han sido iniciados previamente bgjo la
tutela del adulto- pero esta vez desde una posicion més igualitaria, desde donde se
puedan asumir més facilmente lainiciativay el control. Pensamos que el aprendiza-
je delaautonomiay las formas de regulacion de la actividad conjunta son indispen-
sables para poder integrarse como ciudadanosy ciudadanas de pleno derecho en una
sociedad democrética.
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Notas

Este trabajo es resultado de un proyecto de investigacién patrocinado por la
Consgjeria de Educacion de la Junta de Andalucia (SE10) y que I'eva por titulo "El
juego en e curriculum de Educacién Infantil”, en € que también han participado
Rosario Ortega, Miguel A. de Ben, M. Dolores Diaz, M. Luisa Viteri, M. Josefa
Sanchez, M. del Carmen Marquez, Pilar Vifiuelay Adriana Hernandez.

1. Este registro ha sido realizado por Adriana Hernandez en 1° de Educacién
Preescolar (4 afios) del Colegio Piblico "El Real" de Carmona (Sevilla).

2. Aunque hablemos de "fases' no defendemos una concepcién de periodos
en el proceso de desarrollo que se siguen cronol 6gicamente de forma lineal y nece-
saria. No es €l lugar apropiado para entrar en un debate més profundo. Solo decir que
aceptamos larecursividad del proceso y el desfase en el desarrollo de las competen-
cias 0 capacidades puestas en juego. Pero no por €llo |o que ocurre en cada caso con-
creto deja de poder ser interpretado desde un modelo en el que las fases se siguen
unas a otras en una secuencia determinada, cuya direccionalidad viene impuesta por
el contexto sociocultural. Nos parece interesante establecer esa secuencia de cara a
la posible intervencion educativa en el proceso.

3. Este registro ha sido realizado por Carmen Marquez Gallardo en el curso
1° de Preescolar (4-5 afios) del C.P. Orippo de Sevilla.
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Factores que distinguen y explican el rendi-
miento académico diferencial de alumnos
repetidores y alumnos cuya edad escolar coin-
cide con su edad cronolégica

Pérez Sanchez, A.M.

Castgjon Costa, J.L.

Departamento de Ciencias Socialesy de la Educacion
Universidad de Alicante

La finalidad de la presente investigacion es establecer |a existencia de toda
una serie de factores diferenciales entre alumnos repetidores y no repetidores que
puedan ser explicativos del diferente rendimiento académico de unos y otros.
Hacemos especial hincapié en los factores psicosociales relativos a la percepcion
gue el alumno posee de su ambiente familiar, escolar y social, sin olvidar factores de
tipo personal tales como la inteligencia y el autoconcepto. Para ello mediante las
técnicas de andlisis discriminante y de regresion multiple establecemos, en primer
lugar, los factores que discriminan masy mejor la pertenencia a uno u otro grupo de
alumnosy, en segundo lugar, establecemos las ecuaciones de regresion que nos per-
miten pronosticar con un cierto margen de confianza el rendimiento académico de
los alumnos en virtud de su pertenencia a uno u otro grupo.

Palabras clave: repetidor, edad escolar, edad cronoldgica, rendimiento aca-
démico, factores psicosociales.

The purpose of this investigation is to establish the existence of a series of
differential factors between repeating pupils and non-repeating pupils which may
account for the different academic achievement of both groups. e have paid espe-
cial attention to psychological factors which have to do with the student’s perception
of hig’her family, school and social environment but have not forgotten factors of per-
sonal type such asintelligence and self-concept. First of all, we have established the
factors which discriminate more effectively the inclusion of the studentsin one group
or the other by means of techniques of discriminant analysis and multiple regression
analysis and, in the second place we have established the regression equations
which allow us to predict with a certain margin of confidence the academic achieve-
ment of the pupils depending on their placing in one group or the other.

Key words: repeating student, school age, chronological age, academic
achievement, psychosocial factors.

Revista de Psicodidactica, e 4 - 1997 Pags. 103118 103



INTRODUCCION

En un avance del borrador del informe del Consegjo Escolar del Estado sobre
€l estado y situacion del sistema educativo correspondiente a curso 1995/96, Escuela
Espafiola (1997) sefiala que, en términos generales, dicho borrador indica que el 80%
de los alumnos de 8° de EGB obtuvieron € titulo de Graduado Escolar, proporcién
gue disminuye a medida que aumenta en nimero de afios que es necesario emplear
para obtener dicho titulo; este tanto por cien desciende a menos del 43% en €l caso
de los alumnos de Bachillerato que obtuvieron en la convocatoria de Junio califica
cion positiva en todas las asignaturas del curso.

Es evidente que la existencia de estos porcentgjes, que vienen repitiéndose
afo tras afo, es una de las causas que provocan la existencia de numerosos trabajos
gue intentan determinar las variables que determinan todo o parte del rendimiento
académico de los alumnos y puesto que en la educacion intervienen fundamental-
mente tres elementos, e alumno, la escuela y la familia, las variables estudiadas
hacen referencia a ellos. Son variables que actlian como determinantes personales,
escolares y sociofamiliares.

Generalmente se ha explicado €l éxito y el fracaso escolar acudiendo a dife-
rencias individuales en inteligencia o en aptitudes intelectuales y ciertamente en
todas las investigaciones que hemos revisado hemos encontrado relaciones signifi-
cativas entre el aprovechamiento escolar y lainteligencia, lo cual demuestrala con-
sistencia de esta relacion (Pelechano, 1972, 1977; Avia, Roda y Morales, 1975;
Rivas, 1977; Pérez Serrano, 1978; Rodriguez Espinar, 1982; Garanto, Mateo y
Rodriguez, 1985; Carabafia, 1987; Alvaro Page et al., 1990; Pardo Merino y Olea
Diaz, 1993). Sin embargo las correlaciones obtenidas son moderadas |o que es una
sefial de que las aptitudes intel ectual es pueden estar influidas por factores familiares
y escolares. Parece ser que de todas las aptitudes intelectuales influyentes en el ren-
dimiento académico, es € factor verbal € que incide directamente en el rendimiento
del alumno en todas las areas del curriculo, factor que es & mas susceptible de
influencias socioculturales y familiares.

También han sido profusamente estudiadas las relaciones que se dan entre el
éxito/fracaso escolar y variables tales como el autoconcepto y la clase socia. En el
caso de la primera todas las investigaciones apuntan hacia el hecho de que €l efecto
gue produce la repeticion de curso en los alumnos es una disminucion del autocon-
cepto (Natale, 1991; Foster, 1993).

Lainvestigacién sobre las rel aciones existentes entre el autoconceptoy € ren-
dimiento académico de los alumnos, ofrece datos que nos permiten establecer que es
el componente académico del autoconcepto el que mantiene una relacion mas estre-
cha con el aprovechamiento escolar de los alumnos, mientras que las correlaciones
gue los otros componentes del autoconcepto o el autoconcepto general mantienen
con € rendimiento académico son moderadas (Shavelson y Bolus, 1982; Garanto,
Mateo y Rodriguez, 1985; Machargo, 1991; Gonzadlez y Tourdn, 1992; Castegjon y
Navas, 1992; Castgjon y Vera, 1996).
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Con respecto alaclase socia es practicamente unanime la opinion de que esta
variable est4 estrechamente relacionada con € hecho de que los alumnos repitan
curso (Cosden et a., 1993; Dauber et al., 1993; Foster, 1993; McArthur y Bianchi,
1993).

En lo que respecta a la integracion de los alumnos repetidores en su grupo-
clase lainvestigacion evidencia que estos alumnos son menos aceptadosy més recha-
zados que sus compafieros de clase (Garcia Correa, 1992). En general, los alumnos
repetidores son los que mayores problemas presentan tanto de aprendizaje como de
conducta. Esto puede ser debido a que aunque estan mas desarrollados se encuentran
peor adaptados a la escuela, ya que no son solo los factores cognitivos sino también
los motivacionales, de autoconcepto, etc., los que desempefian un papel importante
en € rendimiento académico y en la conducta de estos alumnos.

En nuestra investigacion intentamos establecer en qué formay cudles son las
variables que permiten explicar: a. el rendimiento académico de los alumnos que cur-
san el afio escolar con su edad cronoldgica y b. e rendimiento académico de los
alumnos gue por alguna circunstancia han repetido al menos un afio alo largo de su
escolarizacién. Nos fijamos principa mente en las percepciones que los alumnostie-
nen del climafamiliar, escolar y social, junto con factores de tipo personal tales como
lainteligencia o el autoconcepto.

Pasamos, a continuacién, a exponer la metodol ogia empl eada en nuestro estu-
dio y acomentar los resultados obtenidos.

METODO
Sujetos

Lamuestra utilizada consistié en 270 alumnosy alumnas de 7°y 8° de E.G.B.
(179 alumnos cuya edad escolar coincidia con su edad cronoldgicay 91 alumnos que
en algin momento de su escolaridad habian repetido al menos un curso), pertene-
cientes a diferentes colegios de Elche y su comarca, €l Bgjo Vinalopo

Variables e instrumentos

Con €l fin de evaluar las percepciones que los alumnos tienen de su clima
familiar, escolar y social, elaboramos diversos inventarios.

L os datos que nos interesaban conocer eran los referentes a la percepcion que
€ hijo tenia acerca de a. la valoracién positiva 0 negativa de su familia hacia €, b.
del apoyo que le presta su familia, ¢. de como ven los padres €l tema de |os deberes,
d. de qué expectativas de futuro tienen los padres, e. de si su familia se despreocupa
de d, f. la estima que & alumno concede a su profesor, y a sus opiniones, g. la per-
cepcion del alumno del valor que a él le otorga su profesor, h. del mayor o menor
interés que el chico percibe en su maestro hacia él, ei. la percepcion que & alumno
tiene de las relaciones que mantiene con su grupo de iguales (el conjunto total delas
variables utilizadas en nuestro estudio es €l que aparece en el cuadro 1).
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CUADRO 1: Variables consideradas en nuestro estudio.
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El andlisis de los inventarios se ha efectuado mediante analisis factorial con
el método de componentes principalesy de rotacion Varimax.

Procedimiento

Aplicamos las pruebas utilizadas en la evaluacion de las variables alos alum-
nos en el marco de un programa de orientacion dirigido a alumnos de 7° y 8° de
Educacion General Bésica. El calendario de aplicacién de las pruebas se negoci6 con
las respectivas Jefaturas de Estudios y profesores-tutores. Fueron utilizadas cinco
sesiones. La primera fue utilizada para pasar todos los inventarios (Inventario de
Clima Familiar, Inventario de Clima Escolar, y € Inventario de Atribucién de las
Causas de la Conducta). El tiempo de trabajo de los alumnos es de aproximadamen-
te 50 minutos.

En la segunda sesion aplicamos €l cuestionario Autoconcepto Forma -A
(A.F.A.), laduracién aproximada del pase de esta prueba es de 15 minutos.

El test sociométrico fue aplicado en la tercera sesion, la duracién es de unos
30 minutos aproximadamente.

La cuarta fue utilizada para pasar a alumnado |la Bateria de Aptitudes
Mentales Primarias (PM.A)., su aplicacion ocupa unos 60 minutos.

Y enlaquintay Ultima sesion, aplicamos €l test Domind D-48 en 35 minutos
aproximadamente.

Las diferentes pruebas fueron pasadas a los alumnos entre Enero y Marzo de
1994, a grupos-clase enteros, con una periodicidad de una prueba semanal, excep-
tuando periodos vacacionales. Las pruebas se aplicaron en el aula habitual de los
alumnos.

Mas adelante, entre Abril y Junio de 1994, administramos en grupos peque-
fios las pruebas a aquellos alumnos que por una u otra razén no pudieron redlizarlas,
habitualmente por faltas de asistencia a clase. Las pruebas fueron pasadas en depen-
dencias distintas a aula habitual del alumnado.

L os datos personales del alumnado fueron obtenidos a partir de susE.R.PA.s.
(Extracto del Registro Personal Acumulativo) y expedientes, previa peticién al pro-
fesor-tutor y a Jefe de Estudios.

Por Ultimo entre el 27 y 30 de Junio de 1994 recogimos |os datos referentes a
las calificaciones del alumnado en las asignaturas de Lenguaje y Matematicas. En
estas fechas € profesorado habia terminado de impartir clases y estaba confeccio-
nando las actas de fin de curso, por 1o que los datos obtenidos corresponden alos de
las actas. Sin embargo, con €l fin deidentificar los alumnos insuficientes y muy defi-
cientes dentro del grupo de alumnos que habian sido calificados como insuficiente,
les pedimos a los tutores que nos especificaran la calificacion.

107



Andlisis de datos

El andlisis de los datos fue efectuado mediante andlisis correlacional, andlisis
discriminante y andlisis de regresion multiple, estos dos Gltimos mediante €l método
paso a paso. El andlisis estadistico de los datos fue realizado con el paquete de pro-
gramas SPSS/PC+ -versién 4- (Norusis, 1990).

RESULTADOS

1. Andlisis correlacional

Para el andlisis correlacional la prueba estadistica utilizada ha sido €
test de CHI-cuadrado (j2), mediante e comando CROSSTAB del programa
SPSS/PC.

Las variables dependientes utilizadas en este andlisis han sido a) €l rendi-
miento académico de los alumnos en |a asignatura de matematicas, b) €l rendimien-
to académico de los alumnos en la asignatura de lenguaje (estas dos variables adop-
tan dos valores cada una: (1) insuficiente, y (2) suficiente), y c) la calificacién glo-
bal, que también adoptara dos valores:

*  (1): en el caso de que a menos una de las calificaciones (lenguaje y/o
matemaéticas) seaigua a1,

*  (2): en € caso de que las dos calificaciones (lenguaje y matematicas) sea
igual a 2.

Por tanto un valor de (1) en la calificacion global significara que el alumno
obtiene una calificacion de insuficiente al menos en una asignatura; por el contrario,
un valor de (2) querra decir que € sujeto alcanza una calificacion minima de sufi-
ciente en ambas.

L as relaciones encontradas (tabla 1) entre la edad escolar y el rendimiento en
las asignaturas que estamos considerando van en el sentido de que hay una menor
proporcion de alumnos que aprueban en el grupo de chicos que repiten o han repeti-
do algun curso, que en el de los alumnos cuya edad escolar coincide con su edad cro-
noldgica.

TABLA 1: Correlaciones encontradas entre variables categoricas

FNAC NOTA1 NOTA2 MAR1 MAR2 LAR1 LAR2

EN 65 363% | 114 637% | 55 307% | 124 693% | 42 235% | 137 76.5%
REP 60 659% | 31 341% | 54 593% | 37 407% | 48 527% | 43 47.3%
PEARSON 21,29050 20,51990 23,28043

GL 1 1 1

SIG. 0,00000 0,00001 0,00000

N= 270; No repetidores: 179; Repetidores: 91.

FNAC: Edad escolar; EN: Edad normal; REP: Repetidor; NOTA1: El alumno tiene una calificacion de insuficiente al
menos en una asignatura (lenguaje y/o mateméticas); NOTA2: El dlumno obtiene una calificacion minima de sufi-
ciente en lenguaje y mateméticas; MAR1: El alumno obtiene una calificacion de insuficiente en mateméticas, MAR2:
El alumno obtiene una calificacion de, al menos, suficiente en mateméticas; LAR1L: El alumno obtiene una califica-
cién de insuficiente en lenguaje; LAR2: El alumno obtiene una calificacion de, a menos, suficiente en lenguaje.
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GRAFICO 1: Porcentaje de aprobados segin edad escolar
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EDAD NORMAL REPETIDOR
LAR: Cdificacion de lengugje. MAR: Cdlificacion de mateméticas.
NOTA: Cadlificacion Global.

L os porcentajes de aprobados son, para el grupo de repetidores, 47.3% en len-
gugje, 40.7% en matemdticasy 34% en laglobal, y parael otro grupo 76.5%, 69.3%
y 63.6%, respectivamente (ver gréfico 1).
2. Andlisis discriminante.

El andlisis discriminante tiene como finalidad la de establecer las variables
que, dentro de un conjunto de €ellas, discriminan de forma Optima a dos sectores de
lapoblacién investigada (en nuestro caso alumnos repetidores y no repetidores). Este
tipo de andlisis es aplicable para determinar |as propiedades, o pesos, que caracteri-
zan a los dos subgrupos de que se trate respecto a las variables tenidas en cuenta
(Sierra Bravo, 1992).

Asi pues efectuamos un andlisis de este tipo sobre las factores empleados en
nuestro estudio en los dos grupos establecidos por losvaloresde lavariable“FNAC”.
Con dicho andlisis pretendemos seleccionar el subconjunto de variables indepen-
dientes que mas discrimine los grupos establecidos por la variable dependiente (la
edad escolar de [os alumnos en nuestro caso).

Encontramos seis variables (tabla 2) que son €l calculo numérico, la inteli-
gencia, la comprension verbal, el valor que los padres dan ala escuela segln es per-
cibido por €l profesor-tutor, la fluidez verbal, y el nivel académico de la profesion
desempefiada por €l padre. Todas estas variables tienen mayor peso en los alumnos
cuya edad escolar coincide con su edad cronol6gica que en los alumnos repetidores
(tabla 3).
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TABLA 2: Resultados del analisis discriminante con el método paso a paso (stepwise)
efectuado sobre los dos grupos de casos establecidos por los valores de la variable

VARIABLES Lambda de Wilks Sig. Coef. (*)
1. FN 0,81553 0,0000 0,46225
2.D 0,87208 0,0000 0,43538
3. FV 0,77575 0,0000 0,41756
4. VALOR 0,75816 0,0000 0,29694
5. FF 0,74171 0,0000 -0,30788
6. BPPR 0,73036 0,0000 0,23897

Funcién Canonica Discriminante
% de % Corr. Lambda
Fcn Vaor propio  Varianza Acum. Canonica de Wilks c2 o] Sig
. 0,730360 83,268 6 0,0000
1* 0,3692 100,00 100,00 0,5193:
(*) Coeficientes estandarizados de la funcion discriminante candnica.

N= 270; No repetidores: 179; Repetidores: 91. FN: Céculo numérico; D: Inteligencia; FV:
Comprension verbal; VALOR: Valor que los padres dan a la escuela seguin es percibido por
el profesor-tutor; FF: Fluidez verbal; BPPR: Nivel académico de la profesion desempefia-
dapor e padre.

TABLA 3: Medias de grupo.

FN D FV VALOR FF BPPR
NO REP.
REP. 12,69832 24,67598 1557542 3,20670  38,59218 1,97207
8,24176  20,09890 11,68132 230769  38,20879  1,90110
TOTAL 11,19630 23,13333 14,26296 290370  38,46296 1,94815

N= 270; No repetidores: 179; Repetidores: 91. FN: Calculo numérico; D: Inteligencia; FV:
Comprension verbal; VALOR: Valor que |os padres dan a la escuela seguin es percibido por
el profesor-tutor; FF: Fluidez verbal; BPPR: Nivel académico de la profesion desempefia-
da por €l padre.

Cuatro de las variables encontradas son de tipo personal (calculo numérico,
inteligencia general de tipo abstracto, comprension verbal, fluidez verbal), unaes de
tipo perceptivo referida a profesor (valor que los padres dan a la escuela segun es
percibido por el profesor-tutor), y la Ultima, € nivel académico de la profesion
desempefiada por €l padre, es de tipo socioeconoémico.

Por ultimo, como €l porcentaje de casos clasificados correctamente es mayor
que €l esperado a azar (tabla 4), podemos afirmar que la informacion que propor-
cionan las seis variabl es que estamos considerando mejoran significativamente nues-
tra estimacion de los resultados académicos de los alumnos repetidores y no repeti-
dores.

TABLA 4: Analisis discriminante, porcentaje de casos clasificados correctamente.

GRUPO N° de casos Prob. a priori Prob. a posteriori
No repetidores 179 66,29% 88,80%
Repetidores 91 33,70% 48,40%

Porcentaje de casos “agrupados’ correctamente clasificados: 75,19%
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3. Andlisisde regresion multiple.

El andlisis de regresion mdltiple es un método estadistico que examina las
conexiones que se establecen entre una variable dependiente (en nuestra investiga-
cion es @ rendimiento académico) y un conjunto de variables independientes
(Bisquerra Alzina, 1989).

En este andlisis la variable dependiente empleada ha sido la calificacion glo-
bal media (NOTAMEDI) en las asignaturas de lenguaje y mateméticas. Esta califi-
cacion puede oscilar entre 0y 4 (O: deficiente, 1: insuficiente, 2: suficiente/bien, 3:
notable, 4: sobresaliente); el valor de lavariable NOTAMEDI se obtiene hallando la
media aritmética de las calificaciones de lenguaje y mateméticas.

Alumnos cuya edad escolar coincide con su edad cronoldgica

En latabla 5 aparecen reflgjados los resultados del andlisis de regresion efec-
tuado con e método paso a paso (stepwise).

La correlacion multiple alcanzada entre las variables independientes que han
entrado en laecuaciony €l criterio es aceptable (R= 0,74732); el coeficiente de deter-
minacion corregido nos indica que dichas variables explican el 53,49% de la varia
bilidad del criterio.

TABLA 5: Resultados del analisis de regresion multiple, para aquellos alumnos cuya edad
escolar coincide con su edad cronoldgica, con el método paso a paso (stepwise), toman-
do como variable criterio la calificacién global media obtenida por las alumnos en el
curso actual en las asignaturas de matematicas y lenguaje (NOTAMEDI).

R=0,74732 R?= 0,55849 R? ajustado= 0,53498 E estandar=0,71018
Andlisisde Varianza GL SC MC
Regresién 6 107,81789 11,97977
Residual 169 85,23518 0,50435

F= 23,75287; p < 0.0000

Variables en la ecuacion

Variables B Beta T Sig. T
ESTUDIFA -0,088920 -0,248826 -4,527 0,0000
VALOR 0,143870 0,192425 3,321 0,0011
ACEPTGRU 0,073909 0,177213 2,857 0,0048
FN 0,030796 0,169435 3,156 0,0019
Fv 0,032124 0,167678 2,928 0,0039
AF 0,070427 0,158166 2,848 0,0049
AS 0,117250 0,156183 2,880 0,0045
POP 0,860578 0,145208 2,701 0,0076
VALPOALU 0,065383 0,129910 2,165 0,0318
(Constante) -1,850644 2,727 0,0071

N=179. ESTUDIFA: percepcion que € hijo tiene de laimportancia que sus padres le dan
al estudio en casa, VALOR: valor que lafamilia otorga a la escuela seglin es percibido por
el profesor-tutor, ACEPTGRU: percepcion de valoracion positiva por parte de los compa-
fieros, FN: calculo numérico, FV: comprension verbal, AF: autoconcepto familiar, AS:
autoconcepto social, POP: popularidad, VALPOALU: percepcion de valoracion positivadel
profesorado hacia el alumno por parte de éste.
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Alumnos repetidores

Los resultados del andlisis de regresion efectuado con el método paso a paso
(stepwise) aparecen en latabla 6.

La correlacion multiple alcanzada entre las variables independientes que han
entrado en laecuaciony €l criterio es aceptable (R= 0,76870); € coeficiente de deter-
minacion corregido nos indica que dichas variables explican el 56,16% de la varia-
bilidad del criterio.

TABLA 6: Resultados del andlisis de regresion multiple, para aquellos alumnos que han
repetido al menos un curso y por tanto su edad escolar no coincide con su edad crono-
l6gica, con el método paso a paso (stepwise), tomando como variable criterio la califica-
cién global media obtenida por las alumnos en el curso actual en las asignaturas de
matematicas y lenguaje (NOTAMEDI).

R=0,76870 R?= 0,59090 R? gjustado= 0,56168 E estandar= 0,61432
Andlisisde Varianza GL SC MC
Regresion 6 45,78832 7,63139
Residual 84 31,70069 0,37739

F= 20,22153; p < 0.0000

Variables en la ecuacion

Variables B Beta T Sig. T
ANT -1,475366 -0,310052 -4,070 0,0001
D 0,043846 0,276792 3,633 0,0005
PERPOPRO 0,040303 0,250835 3,285 0,0015
TRABAJFA -0,071376 -0,210957 -2,804 0,0063
VALOR 0,139771 0,196647 2,648 0,0097
FF 0,015926 0,189082 2,584 0,0115
(Constante) -0,527196 -1,032 0,3050

N=91. ANT: antipatia, D: inteligencia, PERPOPRO: valoracién positiva del profesorado
por parte del alumno, TRABAJFA: expectativas de futuro que el hijo cree que sus padres
tienen haciaél, VALOR: vaor que lafamilia otorga ala escuela seglin es percibido por €l
profesor-tutor, FF: fluidez verbal.

Las variables intervinientes en | as ecuaciones de regresién las podemos clasi-
ficar de dos formas, segn su orden de importancia en laprediccion de lacalificacion
global media final de curso obtenida por los alumnos, y segln su tipo. En el primer
caso, paralos alumnos no repetidores, la variable que mejor predice € criterio esla
percepcion que el alumno tiene de laimportancia que sus padres le dan al estudio en
casa (la contribucién que hace esta variable es negativa), le sigue el vaor que los
padres dan a la escuela segln es percibido por el profesor-tutor y, en tercer lugar, la
percepcion de valoracion positiva por parte de los compafieros. El cdlculo numérico
y la comprension verbal ocupan la cuartay quinta posicion respectivamente; la sexta
y séptima posicion son ocupadas por € autoconcepto familiar y social, y las dos
ultimas son la popularidad y la percepcion de valoracion positiva del profesorado
hacia el alumno por parte de éste.

Segun € tipo de variables cuatro de ellas son variables del alumno, dos son
"objetivas' ya que sus valores son obtenidos mediante los resultados que los alum-
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nos obtienen en pruebas objetivas (calculo numérico y comprension verbal), las otras
dos son "subjetivas" debido a que sus valores se obtienen de las opiniones que los
propios sujetos manifiestas sobre determinadas cuestiones (autoconcepto familiar y
social). Otra variable pertenece ala drbita de las variables del grupo-clasey serefie-
re ala opinién que los demés compafieros del aula tienen sobre un sujeto determina
do (popularidad).

Las cuatro variables restantes son de tipo perceptivo, tres de ellas son percep-
tivas del clima escolar, una de ellas sobre los comparieros (percepcion de valoracion
positiva por parte de los comparieros), otra sobre sus profesores (percepcién de valo-
racion positiva del profesorado hacia el alumno por parte de éste), y laterceravaria-
ble es perceptiva del profesor sobre lafamiliadel alumno (valor que la familia otor-
ga ala escuela seguin es percibido por e profesor-tutor). La Ultima variable es per-
ceptiva del alumno sobre su clima familiar (percepciéon que el alumno tiene de la
importancia que sus padres le dan a estudio en casa).

Para los alumnos repetidores, la variable que mejor predice su rendimiento
académico es la antipatia que despiertan en sus compafieros de clase (la contribucién
de esta variable es, evidentemente, negativa), le sigue la inteligencia, la valoracién
positivadel profesorado por parte del alumno y las expectativas de futuro que el hijo
cree que sus padres tienen hacia él. El quinto lugar es ocupado por €l valor que la
familia otorga a la escuela segun es percibido por €l profesor-tutor. La dltima varia-
ble interviniente en la ecuacién explicativa del rendimiento académico es la fluidez
verbal.

Segun €l tipo, dos variables son del alumno "objetivas" (inteligenciay fluidez
verbal); otraserefiere, al igua que en €l caso de los alumnos no repetidores, ala opi-
nién que los demas comparieros de clase tienen sobre un alumno determinado (anti-
patia); dos son de tipo perceptivo. De estas Ultimas una es perceptiva del alumno
sobre su familia (expectativas de futuro que €l hijo cree que sus padres tienen hacia
d), laotraesel valor que lafamiliaotorga ala escuela segin es percibido por el pro-
fesor-tutor. La Ultima variable, valoracion positiva del profesorado por parte del
alumno, es la manifestacion de la opinién del nifio sobre su maestro.

DISCUSION

Las diferencias y semejanzas encontradas entre las ecuaciones explicativas
del rendimiento académico de los alumnos no repetidores y repetidores (superior el
delos primeros: X no rep.: 2,170; X rep.: 1,203; la puntuacion maxima es 4) son las
siguientes:

1. El vaor quelafamilia otorga ala escuela segln es percibido por €l pro-

fesor-tutor forma parte de la ecuacion explicativa del rendimiento académico tanto
de los alumnos no repetidores como de |os repetidores.

2. Por lo que respecta a las aptitudes, en los alumnos no repetidores son el
calculo numérico y la comprension verbal las variables que intervienen en la expli-
cacion del aprovechamiento escolar; en los alumnos repetidores, es la inteligencia
genera y lafluidez verbal.
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3. Enlo concerniente alas relaciones del alumnado entre si, la percepcion
gue €l sujeto tiene acerca de la valoracion positiva que sus comparieros le otorgan y
la mayor o menor popularidad que despierta en ellos son las variables que influyen
en e rendimiento de los alumnos cuya edad escolar coincide con su edad cronol 6gi-
ca; en los chicos repetidores, lavariable influyente eslamayor o menor antipatia que
aquéllos despiertan en sus comparfieros.

4. Enlaecuacion explicativa del rendimiento académico de los alumnos no
repetidores aparecen dos variables de autoconcepto (familiar y social), mientras que
en la ecuacion de los repetidores no aparece ningln factor de este tipo.

5. Encadauno de los grupos de alumnos que venimos considerando apare-
ce unavariable perceptivadel climafamiliar, en el grupo de chicos no repetidores es
la percepcidn que e alumno tiene de laimportancia que sus padres le dan a estudio
en casa, mientras que en los repetidores son las expectativas de futuro que el hijo cree
gue sus padres tienen hacia él.

6. También aparece una variable relacionada con el profesorado en cada
uno de los grupos de alumnos, pero mientras que en los no repetidores el factor que
aparece es la percepcion de valoracion positiva del profesorado hacia €l alumno por
parte de éste, en los alumnos repetidores es lavaloracion positivadel profesorado por
parte del alumno.

En resumen, vemos que en la explicacion del rendimiento académico en €l
alumnado no repetidor hay una mayor presencia de variables perceptivas que en el
grupo de alumnos repetidores.

Curiosamente hay dos variables antagdnicas, una en cada grupo, cuanta
mayor popularidad tienen los chicos no repetidores entre sus comparieros mejor es su
rendimiento académico. En el otro grupo, cuanta menos antipatia despiertan estos
alumnos en su grupo de iguales mejor es su aprovechamiento escolar.

Para terminar comentaremos el porqué de la contribucién negativa de tres de
las variables ala explicacion del rendimiento académico de los alumnos.

El valor negativo de la antipatia, que aparece como la variable méas importan-
te en la ecuacion explicativa del aprovechamiento escolar de los alumnos repetido-
res, no presenta ningun problema para su explicacion: a mayor antipatia despertada
por €l sujeto, menor rendimiento académico.

L as expectativas de futuro que el hijo cree que sus padres tienen hacia él tam-
bién mantienen una relacion inversa con el rendimiento académico, ésto es asi por
que una puntuacién ata en este factor es indicativa de que el hijo piensa que las
expectativas de sus padres hacia él son negativas, por tanto a mayor puntuacion en
esta variable menor rendimiento escolar.

La Unica variable que aparentemente puede plantear algin problema en su
interpretacion es la importancia que el hijo cree que sus padres le dan a estudio en
casa. Parece 16gico pensar que una alta puntuacion en esta variable tiene que ir acom-
pafiada de un alto rendimiento académico, sin embargo ocurre todo lo contrario. Esto
es asi debido a que esta correlacién se explica por € hecho de que los padres otor-
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gan unagran importanciaaque €l hijo trabaje en el hogar en el caso de que los resul-
tados en el colegio no sean satisfactorios; €l trabajo en casa es visto por los padres
como una manera de intentar mejorar €l rendimiento académico del hijo. Lainvesti-
gacion llevada a cabo por Recarte (1983) puso de manifiesto que los chicos que van
mal en €l colegio creen que sus padres les piden més de lo que ellos pueden ofrecer.
Cuando €l hijo va bien, éste no percibe preocupacion en sus padres por si hace los
"deberes’ o no.

Esta podria ser una explicacion de las relaciones obtenidas, sin embargo aln
cabe otra, y es que la apreciacion de los "deberes" por los padres es tan solo la nece-
sidad que tienen de que los hijos estén trabgjando en el hogar en lugar de que estén
jugando en un piso que, generamente, es demasiado pequefio para ello (ésto podria
interpretarse como un intento de los padres por estructurar de una forma rigida el
ambiente familiar, en el sentido que le da Lautrey, 1985).

A este respecto resulta significativo el tipico topico de los padres que se acer-
can al colegio a preguntar como va €l hijo en las asignaturas y que no tienen la mas
remotaidea de lo que el hijo puede hacer una vez termine la ensefianza obligatoria.
Parece como si todo el horizonte paterno estuviese situado en el presente y que fue-
ran incapaces de prever un camino futuro para e hijo.

Las conclusiones que podemos obtener de los resultados obtenidos con esta
dos Ultimas variables son relativas a desarrollo de la funcién tutoria. Por consi-
guiente, nos deberemos preguntar qué se puede hacer desde la institucién educativa
para que estos factores jueguen afavor del alumno.

No es propésito de este trabajo extenderse en lo que debe ser la funcién tuto-
rial, pero si es entendida como laforma mas directa que tienen los padres y la escue-
la de poder relacionarse, habremos de convenir que debemos potenciar esta funcion
con € fin de transmitir alas familias todos agquell os aspectos que pueden ser suscep-
tibles de ser mgjorados en €l hogar, entre ellos, la funcion y forma que debe tomar €l
apoyo que los padres brindan a sus hijos, laimportancia que le deben dar alos "debe-
res' y alos demas aspectos de lavida de los chicos, y |as expectativas que deben per-
cibir éstos de sus padres.
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El presente trabajo pretende examinar el desarrollo de las habilidades de
procesamiento textual en resumen escrito de nifios de tercer y quinto curso de
Primaria. Para analizar estas diferencias tomamos como enfoque metodol égico €l
andlisis textual de Kintsch y van Dijk (1978). De dicho analisis se derivaron dos
tipos de medida, una de ellas a nivel microproposicional (Recuerdo, Omision,
Distorsion, Inferencias) y otra a nivel macroproposicional (Macrorreglas de
Generalizacion, Construccién, Seleccion y Supresion). Los resultados mostraron una
marcada tendencia hacia el procesamiento lineal, elemento a el emento, en e grupo
de 3°, observandose un cambio significativamente importante en €l uso de estrate-
gias de procesamiento macroestructural a la edad de 10 afios, donde la estrategia de
integracién holistica aparecio asociada a una mayor coherencia macroestructural.

Palabras clave: Procesamiento textual, macroestructuras, microestructuras,
lectura.

This study was designed to examine the effects of age upon the amount and
kind of textual processing abilitiesin written summaries of third and fifth grade chil-
dren. The Kintsch and van Dijk's textual analysis (1978) was used as theoretical fra-
mework. From this analysis two types of measures were derived: micropropositional
measures (Recall, Omission, Distortion, Inferences) and macropropositional measu-
res (Generalization, Construction, Selection and Integration Macrorules). Results
showed a lineal processing, element by element in third grade group, observing a sig-
nificative developmental change in the use of macrostructural processing at the age
of 10 years old (fifth grade group). In this last group, the strategy of haolistic inte-
gration appeared associated to a higher macrostructural coherence.

Key words: Textual processing, macrotructures, microstructures, reading.
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INTRODUCCION

Varias han sido las explicaciones o argumentaciones de cémo la informacién
contenida en un texto se almacena en lamemoria. Asi, desde un primer momento, se
mantenia que ésta se amacena en forma de proposiciones tal y como indican los
estudios de Anderson y Bower (1973), idea que posteriormente fue adoptada por
Kintsch (1974) parainterpretar como los lectores comprenden un texto. Kintsch afia
dié alaideainicia laconsideracién de que las proposi ciones almacenadas en memo-
ria se relacionan entre si formando una serie de nodos que se corresponden con los
diversos argumentos textuales. Su modelo se caracteriza porque pone su énfasis en
el andlisis de la estructura del texto, dando importancia a la descripcion formal dela
estructura semantica de los textos, asi como a su procesamiento psicol 6gico. Se sefia-
lan como componentes esenciales de este modelo el esquema del lector, la microes-
tructura y la macroestructura del texto, junto a un conjunto de macrorreglas para
hacer resimenes. Mientras que al significado de una oracion aislada le [laman pro-
posicion.

Kintsch y van Dijk (1978) entienden que la estructura de un discurso esta
compuesta por una serie de proposiciones las cuales estan unidas por relaciones
semanticas. Algunas de estas relaciones estan explicitas en la estructura del discur-
so; otras son inferidas durante el proceso de interpretacion con la ayuda de distintos
contextos especificos 0 a través del conocimiento general. La microestructura es el
nivel local del discurso, esto es la estructura de las proposiciones individuales y sus
relaciones. La macroestructura es de naturaleza mas global y caracteriza a discurso
como un todo. Estos niveles estan regulados por unas reglas semanticas especificas
gue se conocen con el nombre de macrorreglas. En ambos niveles Kintsch y van Dijk
(1978) incluyen la nocion de coherencia: un discurso es coherente s6lo si las oracio-
nes y las proposiciones respectivas estan conectadas y si las proposiciones estén
organizadas globalmente en un nivel macroestructural. Las macroestructuras son
estructuras seménticas mas globales y de naturaleza semantica, pues nos aportan una
idea de la coherencia global y del significado del texto que se asienta en un nivel
superior a de las proposiciones por separado. Asi, cada secuencia parcial o enterade
un gran nimero de proposi ciones puede formar una unidad de significado en el nivel
mas global.

De acuerdo a este model o |os lectores avanzan a través de un texto organiza-
do reduciendo la microestructura a la macroestuctura, gracias a una serie de trans-
formaciones conocidas con e nombre de macrorreglas. Estas determinan qué ele-
mentos son relevantesy cudles no lo son. Es decir, apartir de labase del texto € suje-
to puede construir una representacion semantica del significado global del texto
mediante la aplicacion de dichos operadores (macrorreglas) a la microestructura del
texto. Los macrooperadores transforman las proposiciones del texto base en macro-
proposiciones que representan e significado global del mismo. Los macrooperado-
res se usan para borrar o generalizar todas las proposiciones contenidas en un texto,
tanto s son irrelevantes como Si son redundantes y para construir nuevas proposi-
ciones inferidas. "Borrar" no significa "borrar de la memoria' sino "borrar de la
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macroestructura’. Asi una macroproposicién puede ser borrada de la macroestructu-
ra de un texto y, sin embargo, ser grabada en la memoria como una microproposi-
cion. Mediante su aplicacion se reduce el nimero de proposiciones (macrorreglas de
supresion), se organizalainformacidn manteniendo lainformacién rel evante (macro-
rreglas de generaizacién) y se incorporan nuevas proposiciones (macrorreglas de
construccion). Sin embargo, la macrorreglas por si solas no garantizan la compren-
sion del texto; podrian en todo caso conducir a generalizaciones y abstracciones sin
sentido. Las macrorreglas se aplican bajo € control de las superestructuras esque-
maticas que representan conocimientos previos. Pues no seaplican de formafortuita,
sino que més hien estén restringidas por |os propositos del lector. Estos determinan
qué elementos del texto son relevantes seglin dos criterios (van Dijk, 1979): laimpor-
tancia de texto que se define en términos de lo que el autor considera importantey a
menudo se indica mediante unas sefiales en la estructura del mismo, y la importan-
cia contextual que proviene de los intereses personales del lector o de sus conoci-
mientos.

Tradicionalmente, el aprendizaje a partir de textos narrativos ha sido estudia-
do a dos niveles de procesamiento, uno micro- y otro macroestructural; si bien hay
gue reconocer que cuando los textos trabajados han sido narrativos, € estudio del
nivel supraestructural ha primado sobre los dos anteriores. Con respecto los prime-
ros estudios, sus objetivos fueron conocer més en detalle como las diferencias inte-
rindividuales en comprension y aprendizaje de textos situaban a los sujetos como
buenos y malos lectores; quedando replegados a un segundo plano los estudios de
corte transversal, los cuales se han centrado, fundamentalmente, en las diferencias
gue se producen con la edad anivel supraestructural, tal y como lo reflgjan la mayo-
ria de los estudios llevados a cabo en e dmbito de las graméticas de cuentos
(Mandler y Johnson, 1977; Stein y Glenn, 1979).

Por ello, nuestro trabgjo trata de profundizar en el estudio de estos cambios
producidos con la edad en los dos niveles de representaci n micro- y macroestructu-
ral. Es decir, evaluar las consecuencias que tienen en la produccion de textos,el tipo
de estrategias utilizadas por |os sujetos a ambos niveles de procesamiento en los pri-
meros afios de escolarizacion. De este modo, la hipétesis de trabajo supone que, a
mayor edad, existirdun mayor predominio de la estructurade nivel superior, esdecir,
un predominio del uso de macrooperadores que permitan a sujeto-lector el paso de
la microestructura textual a contenidos de mayor nivel de abstraccion.

METODO
Sujetos

En nuestro estudio participé una muestra de 40 nifios con edades comprendi-
das entre los 8 y 10,8 afios de edad. Veinte de dichos sujetos pertenecian a 3° de
Primaria y los otros veinte a 5° de Primaria (Media de edad: 8:2; 10:3 respectiva-
mente).

Materiales

Se utilizaron dos textos narrativos. Estos fueron seleccionados en relacion a
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la edad de los nifios a los que se les iba a aplicar. Todos presentan una variacion en
cuanto a su contenido, aunque este se ajusta en todos los casos al contenidos teméti-
co especifico de una historia, respondiendo su estructura a la formulacién de
Thorndyke (1977). La eleccion de dicha estructura se justifica tanto por la mayor
accesibilidad alamisma por parte de nifios escolares con edades comprendidas entre
8y 10 afios, como por su mayor frecuencia en los libros de lectura de estas edades.
Los textos fueron seleccionados, siguiendo estos criterios, de libros de lectura del
nivel correspondiente al que pertenecian los nifios. Ninguno de los nifios conocia los
textos. Un grupo de profesores en gjercicio juzgd la adecuacion de los textos; todas
las medidas de comprension utilizadas en €l andlisis de resultados son siempre rela-
tiva a tamafio y caracteristicas de cada texto, con €l objeto de que las diferencias
entre los textos de cada grupo no impidieran analizar las diferencias en comprension.

En tercero de Primaria utilizamos €l cuento "El ledn y el mosquito" cuya
estructura es la que sigue: Introduccion + Tema+ Trama (Episodio 1 + Episodio 2 +
Episodio 3 + Episodio 4) + Resolucion. En quinto de Primaria usamos el texto "Juan
esta de suerte" recogido del libro de lectura de EDEBE correspondiente a ese curso.
Este presentaba la siguiente estructura: Introduccién + Tema + Trama (Episodio 1 +
Episodio 2 + Episodio 3 + Episodio 4 + Episodio 5 + Episodio 6 + Episodio 7 +
Episodio 8 + Episodio 9 + Episodio 10) + Resolucién.

Disefio
El trabajo que nos ocupa consta de un estudio diacrénico (nosinteresa el estu-

dio de los esquemas de resumen escrito dentro de dos niveles educativos diferentes)
del aue resulta un disefio interarupos.

Como sistemas de medida hemos utilizado el analisis microproposicional
(Kintsch y van Dijk, 1978) que nos proporciona informacion sobre el tipo de trans-
formaciones semanticas que los nifios llevan a cabo bajo € control de un esquemade
resumen.

Como variables dependientes usamos:. € Recuerdo, las Omisiones, las
Distorsiones, las Inferencias y las Macrorreglas (de Seleccion, de Construccion, de
Generalizacion y de Supresion).

Recuerdo: nimero de proposiciones recordadas de forma literal (se recuerda
tanto el predicado como los argumentos de la proposicién).

Omisiones. nimero de proposiciones no recordadas (no se recuerda ni €l pre-
dicado ni los argumentos).

Debido a que el recuerdo de los nifios no se gjusta exactamente a las proposi-
ciones que se les han presentado (se producen multiples modificaciones de las mis-
mas), hemos considerado nuevas categorias para las proposiciones presentes en el
texto. Estas transformaciones que |os nifios realizan sobre el texto que ellos leen o
escuchan pueden suponer una distorsion del material original (se confunde informa-
cion), unainclusion de informacion no contendida en el texto pero que el nifio utili-
zapararesumirlo, o unasustitucién de laforma de presentacion de lamisma, es decir
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gue la proposicion del resumen estéa |6gicamente relacionada o implicitaen lainfor-
macién original. De ahi que hayamos distinguido entre proposiciones afiadidas
(Inferencias), proposiciones confundidas o distorsionadas (Distorsiones) y macro-
proposiciones (Macrorreglas).

Entendemos por Distorsion de los personajes y/o sus acciones, alaconfusion
concreta de un personaje por otro, o a hecho de atribuir a un personaje las acciones,
los papeles y las caracteristicas de la conducta de otro persongje.

Entendemos por Inferencia la inclusion de proposiciones que tienen relacion
con €l contenido del texto pero que no aparecen explicitas en e mismo.

En un intento de conocer qué operaciones cognitivas habian llevado a cabo
los nifios en la tarea de resumen, analizamos los protocol os atendiendo a las elabo-
raciones realizadas, resultantes de la aplicacion de las Macrorreglas de Construccion,
Supresion, Generalizacion y Seleccién (van Dijk, 1978):

Determinamos que un nifio habia aplicado unainferencia o macrorregla cuan-
do derivaba algun tipo de macroestructuras de la microestructura textual base.

Si un nifio sustituia unos elementos del texto por otros que denotaban la
misma idea, incorporando informacién nueva, entendimos que aplicaba una
Macrorregla de Construccion.

Por giemplo cuando el nifio sustituye:"/Coémo te atreves a acercarte a mi,
insecto miserable?, rugio e ledn/¢Crees que te tengo miedo porque eres mas gran-
de.?/¢0 porgue te crees el rey de laselva?’,

por: "El mosquito amenazé al ledn”.

O: "Los piojos a su vez tuvieron hijos/entre tanto, €l primer piojo empezo a
crecery crecer/ y pronto comenzaron a crecer también los hijosly los hijos de sus
hijos’,

por: "Los piojos se reprodujeron”.

Si un nifio sustituia diversas proposiciones del texto por un concepto mas
genérico o0 abstracto consideramos que estaba utilizando una Macrorregla de
Generalizacion.

Por gemplo s sustituia: "Después el mosquito, que habia dejado el cuello/le
pico en el lomo, después en una zarpay luego el hocico/cuando para colmo de humi-
[lacion sele metid en lanariz”,

por: "El mosquito le pico en todo €l cuerpo”.

Si un nifio omitia una serie de proposiciones, y estas proposiciones coincidi-
an ser aguellas que no eran relevantes o, por e contrario, eran redundantes para la
comprension del texto, alavez que incluia informacion nueva con respecto al texto
base considerdbamos que se estaba aplicando una Macrorregla de Seleccion.

Por iemplo si sustituia: "Figuraos/como se enorgullecio el mosquito/el habia
conseguido vencer d rey de la selvalinfinitamente mas pequefio que el ledn”,
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por: "El mosquito se enorgullecid".

Si un nifio suprimia aquellas proposiciones que considerabamos irrelevantes
para la comprensién del texto, determinamos que se estaba aplicando una
Macrorregla de Supresion. Obsérvese, en los gjemplos siguientes, la ausenciade ela
boracion o literalidad existente en la comprension del texto.

Por gemplo, si sustituia: "Unatarde, Liwaiwai salio abordar a jardin/ eraun
dia espléndido/ los pgaros cantaban a la princessd Como la princesa le pesaban
mucho las joyas/se quito €l broche del pelo, los pendientesy el collar de brillantes’,

por: "Como laprincesale pesaban mucho lasjoyas/se quitd €l broche del pelo,
lo pendientesy el collar de brillantes" .

RESULTADOS

La Tabla 1 representa los porcentajes de respuesta de |os tres grupos de edad
en cada una de las medidas de la variable dependiente.

TABLA 1. Porcentaje de proposiciones del andlisis micro- y macro-proposicional

3° PRIMARIA 5° PRIMARIA
RECUERDO 39 27
OMISION 35 21
INFERENCIA 12 3
DISTORSION 10 3
M.GENERALIZ. 2 15
M.CONSTRUC. 2 19
M. SELECCION 0 7
M. SUPRESION 5 5

A partir de los porcentgjes de respuesta de los grupos de 3° y 5° aplicamos
una serie de pruebas t-Student para grupos independientes entre las medidas de los
dos grupos de edad de 3° y 5° de Primaria. Los resultados mostraron diferencias sig-
nificativas en las puntuaciones de Macrorreglas de Generalizacion (t(40)= 34,076;
p<.05), Construccion (t(40)= 54,743; p<.05) y Seleccion (t(40)= 29,630; p<.05) a
favor del grupo de 5°, y en Recuerdo Literal (t(40)= 47,586; p<.05), Omisiones
(t(40)= 27,033; p<.01) e Inferencias (t(40)= 17,332; p< .01) afavor del grupo de 3°
de Primaria.
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DISCUSION

L os resimenes realizados por |0s dos grupos se distinguieron por lareduccion
de material original, bien através de la estrategia de "copiar-borrar" (en e grupo de
3°) como através del uso de macrooperadores (en el grupo de 5°).

Los ninos de 3° no utilizaron la estructura textual como forma bésica de orga-
nizacioén del recuerdo, sino que tendieron alistar proposiciones, comportamiento que
seidentificaria con laestrategia de "lista por defecto” propuesta por Meyer (1984), o
delaestrategiade "copiar-borrar" de Browny cols., (1983) y con lade "temas + deta-
lles' de Scardamaliay Bereiter (1984) y que se califican como estrategias tipicas de
mal os |ectores. Su aprendizaje de textos estuvo marcado por el uso de estrategias ato-
mistas, no estructuradas y uninivel. Sus resimenes, aungue en general, eran seman-
ticamente coherentes, estaban construidos a base de microproposiciones.

Por su parte, los resimenes de los nifios de 5°, aunque estaban formados por
proposiciones de bajo nivel, el uso de macrooperadores era significativamente
mayor, lo cual les proporcionaba a los resimenes un alto grado de coherencia. Junto
aeste incremento en el uso de macrorreglas, también hemos podido apreciar un con-
siderable decremento del uso de inferencias textuales, o de informacién de apoyo
parala comprensién del texto.

Estos datos reflgjan un cambio importante en las estrategias de produccion
escrita a la edad de diez afios, dato coincidente con estudios previos, en los que se
sefiala ésta como una edad criticaen e desarrollo de las habilidades de control meta-
cognitivo. En este sentido, creemos que nuestro estudio aporta mayor claridad, por
una parte, a las relaciones que se establecen entre la representacion microestructural
del texto "dado" y la representacion macroestructural elaborada por € sujeto después
de un proceso de interaccion activa con €l texto, y por otra, alas diferencias que se
producen con la edad en dichos tipos de representaci6n, progresion que ya habiamos
confirmado previamente en un estudio acerca de las estrategias de procesamiento
textual en comunicacion oral y con unamuestrade nifios de entre 8 y 10 afios de edad
(Vieiro, 1994). Ademas, el reconocimiento de una pauta progresiva en la actividad
de aprendizaje, evidentemente puede constituir la base de una importante considera-
cion sobre el aprendizgjey lainstruccidny, consecuentemente, paramejorar el apren-
dizaje de las practicas educativas.

Finalmente, los resultados de este estudio parecen mantener la idea de que la
eficacia de unas estrategias macroestructurales dependen de un adecuado nivel de
coherenciamicroestructural y local. Asi, la estrategia de integracidn atomista (carac-
teristicade los nifios de 3° donde predominaba la estrategia de copia-borrar) se mos-
tr6 asociada a una mayor coherencia microestructural; sin embargo, la estrategia de
integracion holistica (caracteristica de los resimenes escritos de los nifios de 5°
donde se produjo un gran incremento en € uso de macrooperadores) aparecio méas
asociada a la coherencia macroestructural .
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