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Núcleo 2/

Aprendiendo
El joven y el adulto que se encuentran en situación de capacitación o de formación profesional y laboral, manifiestan una disposición distinta a participar en aprendizajes programados, vinculados con el trabajo. 

Estos aprendizajes “en servicio” o directamente relacionados con su práctica laboral son de distinta índole: pueden circunscribirse a los mecanismos y procesos técnicos de un área pequeña de su trabajo, ligada a la práctica profesional en sus aspectos más empíricos y pragmáticos; o bien pueden ampliar el campo y considerar no sólo la práctica laboral de las personas en formación, sino el mundo del trabajo en el que está inserta dicha práctica y que le da un determinado sentido. 

El entrenamiento en técnicas que deja de lado otros aspectos implicados, como la comprensión de la política de mercado y su relación con la política sanitaria de la sociedad, por ejemplo, circunscribe y constriñe el campo de los aprendizajes y, por lo tanto, limita sus efectos motivadores.  Así, una nueva tecnología en el campo de la atención de la salud puede tener  un uso limitado a una franja reducida de la población por su alto costo en el mantenimiento y adquisición de equipos. Su empleo puede producir, entonces, muy poca variación en las condiciones sanitarias de la población, mientras que la enseñanza y el aprendizaje de otras técnicas puede resultar más necesario, aunque sin ser esas técnicas tan novedosas. Analizar el contexto en el que se aplican nuevas tecnologías ayuda a comprender mejor el alcance y los efectos de la política sanitaria implementada.  

Las situaciones de aprendizajes programados se dan en un contexto institucional determinado: el lugar de trabajo o el sindicato, una universidad, un hospital...

Cuando este ámbito institucional coincide con su ámbito de trabajo, la persona en formación puede  considerar que, si no logra  los aprendizajes en forma rápida, o si comete errores,  puede tener consecuencias negativas en su situación laboral. Es posible, entonces, que inhiba su participación, que actúe con poca espontaneidad, que sienta un control más allá de las evaluaciones pertinentes a los aprendizajes planificados.

El ámbito laboral es también un ámbito de aprendizajes y estimulación del pensamiento reflexivo. La exigencia que plantea la resolución de problemas, las lecturas para la actualización o la incorporación de nuevas tecnologías, las innovaciones con las que puede recrear sus prácticas... son para el sujeto fuente constante de estímulo.

Cuando el trabajo implica el ejercicio de una rutina fija, automatizada, sin que el sujeto pueda plantearse variaciones -rutina en la que no aparecen problemas complejos para resolver-, se configura un ámbito de empobrecimiento que disminuye sus condiciones de aprendizaje.

El adulto que trabaja y además participa de cursos o actividades de aprendizaje fuera de sus horarios de actividad laboral, saca tiempo de su vida familiar y personal. Es un tiempo de alto costo personal, por todo lo que implica dejar de lado. El modo de resignificarlo es teniendo en claro los logros realizados en dicho tiempo, así como el hecho de tomar conciencia de lo placentero de disponer de un tiempo para sí mismo y para su crecimiento personal. 

Dicen algunos de los testimonios de los docentes recogidos por la Dirección  Provincial de Capacitación para la Salud, con referencia a sus alumnos:

	--Trabajan todo el día.... Rara vez leen en sus casas.
	
	-Te piden que comprendas su situación de trabajadores y que sujetes los pedidos de “horas extras” de dedicación a lo razonable.




 Y, al mismo tiempo,  plantean:

	
	--Para mí es todo un desafío no subestimarlos y exigirles cada vez más.


	


Lo invitamos a analizar el material que sigue, que puede ayudarnos a centrar  nuestro análisis en contextos institucionales de formación -que son los que usted protagoniza y que nos ocuparon, específicamente, en la primera parte del módulo pasado, cuando nos referimos a los rasgos de una organización educativa- y, dentro de estos ámbitos, a las características que nos permitan comprender mejor a la persona que aprende.

( Problema inicial
Frente la actividad 3
 de nuestro primer módulo de capacitación, Lucila, docente en una de las universidades asociadas a la Dirección Provincial de Capacitación para la Salud acude a un esquema compuesto por cuatro ventanas
 para organizar su respuesta:

EL MODO DE APRENDER DE LOS ALUMNOS

	1. Características que tiene y que no quisiera que cambien (¿Con qué estoy conforme?)

	2. Características que tiene y que quisiera que cambien (¿Qué les sobra?)

	3. Características que no tiene y que yo no quisiera que aparecieran

	4. Características que no tiene y que quisiera que cambien  (¿Qué les falta?)


Lucila completa las ventanas de este modo:

EL MODO DE APRENDER DE LOS ALUMNOS

1. Características que tiene el aprendizaje de los alumnos y que no quisiera que cambien (¿Con qué estoy conforme?)

· Participan.

· Se relacionan amistosamente con sus compañeros y conmigo.

· Establecen integraciones con su vida laboral  y con otros contenidos.

· Si no entienden, lo manifiestan con sus gestos.

· Escuchan. Responden a las consignas.

2. Características que tiene el aprendizaje de los alumnos y que quisiera que cambien (¿Qué les sobra?)

· No siempre se expresan en forma y tiempo. Los trabajos escritos son un caos.

· Les falta entusiasmo para comenzar las tareas; después terminan enganchándose

· También, constancia para terminarlas.

· A veces se niegan a pensar. Les encantaría encontrar todas las respuestas en la bibliografía de mi materia y liquidar rápido el trabajo.

· Se quedan con la información que les doy. Casi nunca piden más o buscan por su lado.

3. Características que no tiene el aprendizaje de los alumnos y que yo no quisiera que aparecieran

· Por suerte no son memoristas... es más, tienen bastante mala memoria

· Tampoco acumulan conocimientos. (A veces, un poquito vendría bien... Un poquito, digo...)

· No son competitivos. En general, creo que no trabajan para mí, para que yo apruebe sus trabajos.

· No son complacientes. Me exigen claridad, atención, explicaciones extra, materiales nuevos...

· No son verbalistas. Les gusta más actuar. Acá tengo una contradicción porque yo quisiera que se expresaran más y mejor.

4. Características que no tiene el modo de aprender de los alumnos y que quisiera que cambien  (¿Qué les falta?)

· Ser más metódicos (La carrera es semipresencial así que deberían trabajar muchas horas en su casa... Digo “deberían”, porque no pasa)

· Precisión en sus expresiones.

· Escucha activa.

· Criterios para autoevaluarse.

· Emitir juicios con respecto al material recibido o a la información proporcionada. Tienden a aceptarla sin crítica.
( Actividad 8:
· ¿Qué regularidades encuentra en los rasgos que caracterizan el aprendizaje de los alumnos de Lucila?

· Si usted tuviera que sintetizar el contenido de cada una de las cuatro ventanas con una palabra, ¿cuál sería ésta?

· ¿Cuáles hubieran sido sus respuestas frente a una consigna equivalente? En su caso, ¿cuáles serían las palabras-síntesis?

· Comparta su análisis y sus cuatro palabras con sus compañeros ¿Hay acuerdos? ¿Discrepancias? Intente precisar unos y otros.

· ¿Continúa llevando adelante su carpeta de trabajos? 

Y... ¿si se detuviera un rato a hojearla para reconstruir su propio proceso de aprendizaje en esta formación docente?

Las palabras-síntesis que aparecen con mayor frecuencia cuando nos referimos a procesos de aprendizaje, suelen ser:

· Interés, motivación, entusiasmo;

· atención, concentración, 

· aplicación de lo aprendido, transferencia, uso.

Nos dedicaremos a continuación a indagar en cada uno de estos tres procesos, tan fuertemente conectados con el aprendizaje.

Comenzaremos con la motivación.

LA MOTIVACIÓN

El interés, las necesidades, las motivaciones  son el motor de los aprendizajes. Es lo que mueve al sujeto a aprender y  lo sostiene en los esfuerzos que se  requieran.

Sus motivaciones pueden coincidir con exigencias externas  y favorecer los aprendizajes, o ser divergentes y dificultarlos. 

Las motivaciones generan conflictos que el sujeto resuelve con opciones personales, o con imposiciones u obligaciones. Muchas veces significan posponer aprendizajes; otras, dejarlos de lado para asumir compromisos y deberes. 

Por ejemplo:

· Es posible que un sujeto tenga interés en aprender un idioma,                       pero que -condiciones laborales, por ejemplo- le impongan como necesidad otro aprendizaje, obligando a la persona a participar en un grupo de  capacitación  para operar                       una computadora, en lo que no está interesado.

· En cambio, refuerza su interés si el aprendizaje  del idioma -por el que él se interesa- se le impone como exigencia, en su trabajo. 

La imposición de cursos de capacitación laboral en los adultos suele generar conflictos de intereses cuando no responden a sus reales necesidades y a problemas relativos a su actividad, y sólo son trabas burocráticas o barreras para sostener el puesto de trabajo. Si no los cumplimenta, los fracasos se le atribuyen así al sujeto “que no supo responder a los nuevos requerimientos laborales” y no a la falta de trabajo.

De otra manera, los cursos reales de capacitación suelen ir acompañados por un alto grado de motivación, pues el trabajo es una de las esferas de mayor importancia en la vida del adulto.

Coexisten distintas motivaciones como motor de cada aprendizaje. Algunas son conocidas  por los sujetos, y otras son inconscientes. Es fácil detectar los temas, los asuntos,  las áreas, los objetos de interés hacia los que los sujetos dirigen sus aprendizajes conscientemente.  

Por ejemplo:

· En áreas de trabajo con avances tecnológicos rápidos, la necesidad de mantenerse actualizado, de estar al tanto de los problemas que la implementación de ciertos recursos generan, los tropiezos para el mantenimiento de equipos, los beneficios y los inconvenientes que pueden ocasionar, el dominio de nuevas destrezas para obtener mejores resultados, etc., se imponen como necesarios e  interesantes.

Pero hay mecanismos inconscientes que les dan un sentido y un significado individual a los aprendizajes que el sujeto realiza, y que éste  desconoce. Son los aspectos inconscientes de las motivaciones, que dependen de la historia personal y familiar. 

Por ejemplo:

· Un sujeto quiere realizar una serie de aprendizajes que le permitirán ejercer una profesión, que coincide con la de alguien significativo para él en su infancia. Lo que ignora  es que  quiere ser como  esa persona. Para él, tener la misma profesión, es “ser como él”.

Otro ejemplo puede ser:

· El sujeto  elige una  especialidad médica  que  le resulta  interesante y que  tiene un  campo  laboral seguro. Lo que ignora es que, inconscientemente, ha elegido la                         especialidad  ligada  a la enfermedad  que padeció un familiar querido. Su elección  cumple una función  reparadora  mediante mecanismos de desplazamiento: no podrá  curar al familiar pero curará  a otros en su lugar.

El adulto participa de actividades de aprendizaje organizadas, si percibe  que lo ayudan a la  resolución de algún problema personal, familiar o profesional. También, si  la actividad le proporciona placer y bienestar. Los intereses que predominarán dependerán, principalmente, de la etapa vital de la persona, de las situaciones individuales y sociales, de los requerimientos laborales, de las características individuales y del contexto sociocultural.

Los intereses expresados por los adultos respecto a actividades organizadas de aprendizajes  aluden a:

· estar más informados;

· obtener una formación laboral;

· mejorar el desempeño profesional o el familiar;

· ocupar el tiempo libre en forma provechosa;

· aumentar los conocimientos generales;

· aumentar los ingresos;

· dedicarse a lo que antes no pudieron concretar (terminar un ciclo, iniciarse en una actividad);

· encontrar  otras personas que  compartan intereses, problemas, etc.;

· escapar de las rutinas;

· resolver problemas.

Se pueden agrupar las motivaciones en aquellas referidas a:

· a profesión o trabajo, 

· al desarrollo personal, 

· al intercambio social y 

· a la resolución de problemas. 

Algunas de ellas están presentes siempre, como las referidas al desarrollo personal; pero, otras se incrementan hasta una cierta edad y luego decrecen, como las del grupo de motivaciones referidas a lo laboral. Otras son contingentes y aleatorias, como las centradas en la resolución de problemas personales y  familiares de diversa índole.

Los aprendizajes -cuyas motivaciones actúan  como centros de energía  psíquica que mueven al sujeto en una determinada dirección-, son  ellos mismos fuente de nuevas motivaciones para otros aprendizajes. Es decir, los aprendizajes estimulan  nuevos procesos de aprendizaje. 

La toma de contacto con aspectos desconocidos  sobre un tema, la obtención de nuevos conocimientos, el dominio de una técnica que antes no se tenía,  producen una amplificación del mundo del sujeto. Introducen  inquietudes, problemas, y preguntas que  llevan a multiplicar los aprendizajes. Esto se ha visto reflejado  a  nivel social a tal punto, que se ha formulado una ley que podría expresarse en los siguientes términos: A mayor nivel de instrucción, mayor requerimiento de instrucción; a menor nivel de instrucción, menor demanda de instrucción. 

En los adultos se observa un marcado interés por la acción misma, que lleva a querer constatar cualquier concepto teórico en su aplicación  inmediata, especialmente en forma de “recetas” para resolver problemas. Hay poca  tolerancia para el análisis y, antes de finalizarlo, se quiere tener ya la fórmula para resolver la situación. Esto puede deberse a que el interés dominante gira, en la mayoría de las veces, en torno a un problema real que se desea resolver. Esto suele producir numerosos conflictos con los coordinadores de los grupos de aprendizaje,  que interpretan esta urgencia como un afán por obtener soluciones fácilmente. Esta urgencia no aparece en los adolescentes que, por lo general, aun no se encuentran enfrentados a la necesidad de resolver los problemas en forma inmediata. 

 Al respecto, recogemos este testimonio
 de un docente respecto de lo que ha podido detectar como interés y demanda de sus alumnos

--Reducir –si por ellos fuera, eliminar-  la ciencia pura y aplicarla por entero a su tarea

Hay factores que, aun existiendo la motivación, pueden interferir para que el adulto concrete sus aprendizajes. Uno  es considerar que ya no se está en tiempo adecuado para emprender aprendizajes organizados. A pesar de estar diseñado para adultos, consideran que ya “están viejos” o “grandes” para participar en un grupo de aprendizaje. Se observa una disminución de adultos de más de cuarenta o cuarenta y cinco años en los grupos de aprendizaje

 Otro factor es la culpa que se puede sentir por considerar que se desatienden otras obligaciones. Esto es frecuente en las mujeres, que  tienen que disponer de alguien que las reemplace en las obligaciones familiares, mientras están participando de  actividades de aprendizaje.

Además, en algunos adultos, se observa un temor a no poder resolver con éxito las situaciones que se presenten, a reprobar y  a no hacer buen papel. Es decir, temor al ridículo y a equivocarse.

Si se comparte un grupo de aprendizaje con compañeros de trabajo, suele  interferir el temor a mostrar ignorancias o lagunas. Los sujetos con estos temores  inhiben los procesos de participación, tratan de pasar desapercibidos, omiten preguntar cuando tienen dudas, afirman comprender algo aun cuando esté confuso. Otros, en cambio, quieren mostrar  su experticia y pueden llegar a participar en exceso, no con la finalidad de aprender sino con la de buscar un lucimiento personal o competir con el coordinador demostrando que  saben más. 

Al analizar la lista de factores que pueden interferir en los aprendizajes, es posible notar que las motivaciones para el aprendizaje se interrelacionan con una serie de otras motivaciones y necesidades  que pueden poner en conflicto las que impulsan al aprendizaje, y condicionarlo y obstruirlo. 

En la vida del adulto ocurre muchas veces que el exceso de horas de trabajo hace inviable la posibilidad de dedicar tiempo a los aprendizajes. En la actualidad es frecuente, ante los magros salarios, que el sujeto trabaje en varios lugares, lo que vuelve materialmente imposible agregar actividades en sus rutinas.     

Motivación e historia escolar

 Los primeros aprendizajes escolares  en la historia del sujeto pueden condicionar su biografía escolar durante su vida adulta. 

Las discontinuidades por las deserciones al sistema escolar suelen dejar la idea de fracaso, de no haber podido enfrentar y resolver las cuestiones de aprendizaje. 

Es común que, al retomar estudios formales en la etapa adulta, se desee vivir la escuela que se interrumpió. Los esfuerzos de los instructores por desescolarizar las situaciones se contraponen con las expectativas de los participantes. Si no hay correcciones –al estilo de las que hacen los maestros de niños pequeños-, notas como en la escuela media, distribución espacial como cuando hay pupitres, diferenciación acentuada de los roles de alumno y docente, se reclaman. 

Dice un docente:

--Aun siendo jefes de servicio o coordinadores de unidades sanitarias, aman situarse en el papel de alumnos receptores como si nada supieran de nada, como si no tuvieran que aportar, en absoluto.

Con frecuencia, el haber sido buen o mal alumno durante la infancia, genera la imagen de ser o no inteligente, de estar o no dotado para trabajos escolares. Esto puede condicionar las respuestas de los adultos en situaciones de  aprendizaje, estimulando o inhibiendo su participación, especialmente si se ha mantenido durante la escuela secundaria.

El significado que se le haya dado a los rendimientos escolares infantiles, incide en la actitud general del adulto que se encuentra en situación de aprendizajes institucionalizados. A tal punto que, por momentos, un grupo de adultos en el rol de alumnos de un curso, puede sostener conductas que se corresponden más con la infancia o la pubertad que con su etapa actual. 

Cuando el éxito acompañó el paso por la escuela, se instaló en los sujetos una imagen de sí como capaz de resolver cuestiones de instrucción que, en la actualidad, puede  molestar la escolarización. El sentimiento es que, como alumno ya fue aprobado y por tanto no tiene nada pendiente con la escuela.  En este caso, la persona suele tener mayor disposición para aceptar situaciones con estructuras diferentes a las escolares.

Las variadas posturas en las situaciones de aprendizaje suelen provocar conflictos acerca de la conducción pedagógica de los grupos, por la diversidad de significados que tienen para cada uno de los sujetos que participan.

Es importante también la frecuencia con que el adulto ha abordado aprendizajes planificados en instituciones. 

Para quienes están habituados a realizar estudios sistemáticos porque cursaron  la escuela media, estudios terciario, de actualización profesional o, por ejemplo, cursos de idioma, es más fácil su incorporación en un grupo de aprendizaje que para los sujetos adultos que enfrentan una situación de este tipo luego de varios años de no hacerlo. 

Dice uno de los testimonios de  los alumnos de la Escuela de Enfermería respecto del material de lectura acercado por uno de sus profesores:

 --Bueno, si la ficha es larguísima, en un punto siento que no aprendo nada, que leo por leer, que son palabras puestas ahí nada más que para ocupar un ligar... que no me sirve para nada estudiar así. Tengo que reconocer que me cansa leer porque hace muchos años que dejé la escuela y perdí el hábito.

Y otro:

--A mi me asusta ponerme a escribir...

En los adultos que están entrenados para aprendizajes sistemáticos, es de importancia tener en cuenta sobre qué temas o contenidos lo hacen. Si los temas de dominio son pertenecientes a una determinada disciplina, el cambio a otra puede requerir también un cambio en la manera de abordar el aprendizaje que  no  sea advertido por el sujeto, o que no se esté dispuesto a realizar el esfuerzo que implica. Se puede pensar en alguien que tiene formación en el campo de las ciencias exactas, que curse temas antropológicos con una orientación que cuestione el empirismo. Esto puede traducirse en rechazo por la materia nueva, a la que se le pueden atribuir los más variados calificativos.

Cambiar de área de estudio, por ejemplo, suele ir acompañado por una sensación de inseguridad; se tiene la certeza de que todo se ignora y que se está en las mismas condiciones del “aprendiz- niño” que cada uno fue en la infancia. El sujeto percibe que ya no puede conducirse con la misma solidez y soltura que cuando está tratando los temas de su incumbencia, de los que siempre se ocupó. 

Esa situación se resuelve con frecuencia, con un rechazo por lo nuevo, que es considerado el causante de la situación de aprendizaje displacentera. La materia es “desatendida”, se le resta importancia, pasa a ser casi inexistente, aun en situaciones en que obligatoriamente haya que ocuparse de ella. 

Otros sujetos optan por poner empeño y perciben claramente a qué se debe la situación. Domina en ellos el haber podido encontrarle un sentido al objeto nuevo de aprendizaje. 

Ejemplo de esa conflictiva es uno de los testimonios:  

--A veces nuestras materias más humanísticas, más culturales son tratadas, desde la coordinación misma, como materias de relleno. 

En la historia escolar interesa, para poder entender mejor los aprendizajes presentes, no sólo la experiencia en estudios sistemáticos o el nivel de educación formal recorrido, sino también  la frecuencia con que ha abordado dichos estudios, sobre qué contenidos y el significado que ello pueda tener para la propuesta del presente.

Motivación,  dimensión histórica y nivel sociocultural

La dimensión histórica coloca al sujeto que aprende en relación a un tiempo determinado. No sólo porque marca cambios en su cultura, sino porque lo ubica en un contexto particular y único. 

El sujeto que aprende en  las postrimerías del siglo XX, lo hace en  un momento de organización económica regida por las leyes del neoconservadurismo, que colocan al mercado como valor supremo y al cual  condicionan todos los demás. 

La restricción de la oferta de trabajo, los temores de perder el trabajo logrado, la precarización del empleo, han ido produciendo nuevos aprendizajes imposibles de pensar  en algunas décadas anteriores. Según la generación del sujeto que aprende, puede tener aun incorporados previos aprendizajes de respuestas solidarias que hoy pueden provocar sorpresas en otros más jóvenes. Muchos sujetos tropiezan con las contradicciones de aprendizajes previos acerca de la salud y la educación como derechos,  pero que no se corresponden con los nuevos cánones.

La involución del estado benefactor al neoconservador ha invadido a los sujetos de tal incertidumbre, que muchos han aprendido informaciones que no pueden explicar, pero que  repiten estereotipadamente sin posibilidades de un análisis crítico. Ejemplos de ello son las  nociones  de que  “es natural que la desocupación ocurra en todo el mundo”, “el Estado no puede intervenir para regular el mercado”, “todo lo que es privado es mejor que lo estatal,” etc. La reiteración de los mensajes, las noticias sesgadas e incompletas, más el uso del lenguaje técnico económico para que el lego no comprenda, los hacen irrefutables.

En este fin de siglo se aprende a vivir en un presente continuo, un mañana incierto, centrado en el individuo antes que en lazos solidarios, porque si el sujeto ayuda se perjudica, puesto que hay poco para repartir entre muchos; el esfuerzo no tiene valor porque los logros no van en relación con él; el trabajo para el que el sujeto se prepara puede desaparecer en pocos años por los cambios tecnológicos, pero es posible que haya mayor cabida para los entretenimientos del pequeño sector que acrecienta sus ingresos.

También incide el momento histórico en las posibilidades de acceso a la  educación formal. La escolaridad obligatoria se ha extendido actualmente, pero la contradicción aparece en la dificultad que  tienen los jóvenes de sectores populares para sostenerse mucho tiempo en la escuela. La oferta educativa para los adultos  que no han terminado la escuela media  es reducida y muchas veces funciona bajo la ilusión de capacitar para un trabajo. Pese a la legislación, siguen las diferencias entre los distintos sectores sociales y los niveles educativos alcanzados: en sectores sociales más altos, la permanencia en el sistema formal educativo durante más tiempo permite una mayor preparación para tareas especializadas, el desempeño de roles sociales y cívicos, y para la comprensión del mundo actual.

Por otra parte, a medida que han pasado los años, las certificaciones de estudios se han desvalorizado. Se exigen cada vez niveles más altos de  escolarización para tareas más sencillas.

Como se puede notar, el momento histórico condiciona la calidad, la cantidad, el tipo, la variabilidad y el acceso  amplio o restringido a la diversidad de los posibles campos  de aprendizajes, impactando decisivamente en las motivaciones de los sujetos

 El nivel sociocultural también incide en los aprendizajes. Los sectores económicamente pobres, con necesidades básicas insatisfechas (NBI) en alto porcentaje, se encuentran con menores posibilidades de acceder a los bienes culturales materiales y simbólicos. Se trata de la población excluida del uso, del aprovechamiento y del disfrute de dichos bienes. Está alejada de las fuentes de información y de conocimiento, con menor recorrido en el sistema formal de educación, con frecuentes  experiencias de fracasos en sus historias escolares que sostienen una imagen desvalorizada de sí mismos como sujetos que pueden aprender; y, muchas veces, sin pertenencia laboral por las dificultades para conseguir trabajo, con las limitaciones psicofísicas y sociales que ello significa. 

Todas estas características distancian  a los sujetos de las situaciones que involucran aprendizajes  planificados. Tal es la distancia que, aun necesitando esta formación, no pueden peticionarla. A menudo, cuando logran  romper con los múltiples factores que los condicionan y acceden a propuestas de educación para adultos,  obtienen otra experiencia negativa que, generalmente, se produce porque no encuentran el respeto por el ritmo y  el tipo de apoyo que necesitan.

Los sectores sociales medios o altos muestran otra realidad. Con estudios formales completos, con estímulos sociales constantes, con acceso a la lectura, con obligaciones laborales que implican elaborar informes, analizar situaciones  y tomar decisiones, planificar tareas y reorganizarlas, participar en asociaciones, realizar cursos sobre temas que eligen o por necesidad laboral, con el recurso de múltiples fuentes de información (revistas especializadas, profesionales y expertos, bibliotecas, Internet, etc.), con  historias de aprendizaje que sirven de anclaje y motivación para  nuevos aprendizajes, con estimulaciones constantes para su vida intelectual y emocional, con participación casi constante en grupos de aprendizajes desde la infancia. De más está decir las ventajas que reúnen frente a los sectores excluidos, que son cada vez mayores con la aplicación de las políticas neoconservadoras:

--Todos vienen a clase con las monedas justas. Tenemos que                               pensar si darles materiales largos para que sólo los compren unos pocos, o bibliografía súper breve para que todos tengan acceso.

 --Nuestros alumnos son integrantes del plantel de hospitales de la Región  que no terminaron su escuela secundaria: jóvenes un 25% y el resto adultos que hace muchísimos años dejaron la escuela...

( Actividad 9:
· Enumere las motivaciones que reconozca como propias para realizar esta formación docente. Vincúlelas con intereses y necesidades que entran en conflicto con estas motivaciones y que, por tanto, interfieren  en sus aprendizajes.
· Enumere motivaciones que haya detectado en los grupos que coordina. Del mismo modo que hizo respecto de su experiencia en el ítem anterior, explicite las interferencias para los aprendizajes que haya detectado por presencia de motivaciones encontradas –por ejemplo, las suyas o las institucionales-.

· Describa la relación entre los aprendizajes de los participantes de los grupos que coordina y sus ámbitos laborales. Tenga en cuenta tanto los elementos que favorecen como aquellos que  dificultan

Al analizar los testimonios de nuestros colegas respecto del aprendizaje de sus alumnos, planteábamos a la atención como el segundo de los requisitos fuertemente asociados con el aprender.

Incluimos a continuación un texto (Su autor le resultará conocido porque es el que presentó, en el módulo anterior, los “Mandamientos...”) que presenta algunas consideraciones ligadas a la atención.

APRENDICES Y MAESTROS

Juan Ignacio Pozo Municio

1996. Alianza. Madrid.

LA ATENCIÓN O ADÓNDE ENFOCAMOS EL APRENDIZAJE

La motivación puede considerarse como un requisito, una condición previa del aprendizaje. Sin motivación no hay aprendizaje. Pero tal vez aun habiendo motivación tampoco haya aprendizaje, en cuyo caso acaba​rá por perderse también la motivación. 

Una vez motivado el aprendiz, se necesita activar otros procesos para lograr un aprendizaje eficaz. Uno de esos procesos es la atención. 

Sucede como con la motivación, se trata de un requisito para que se produzca aprendizaje pero su mantenimiento de​pende del propio éxito de las actividades de aprendizaje. 

La atención está estrechamente vinculada a la llamada me​moria de trabajo, cuyo mecanismo funcional es más bien el de un sistema atencional. Dada la limitación en recur​sos cognitivos disponibles en la memoria de trabajo, un buen aprendizaje requerirá enfocarlos o dirigirlos a los rasgos relevantes del material de aprendizaje. Será necesario procesar activamente aquello que es relevan​te para aprender. 

Pero no siempre los aprendices concentran sus recursos, su foco atencional, en lo que resulta relevante. Hay varias causas por las que la atención puede desviarse o no mantenerse lo suficientemente cen​trada para aprender. Esas causas están relacionadas con los diversos me​canismos que componen el sistema atencional humano. Tradicionalmente se ha mantenido que la atención humana realiza tres funciones o mecanis​mos relacionados: 

· un sistema de control de recursos limi​tados, 

· un mecanismo de selección o filtro de la información que debe ser procesada y 

· un mecanismo de alerta o vigilancia, que permite mantener o sostener la atención.

Aunque se trata de tres procesos vinculados entre sí (al haber recursos limitados hay que seleccionar adónde enfocarlos y evi​tar que se agoten por completo), es conveniente analizar cómo afecta cada uno de ellos al aprendizaje.

El control de los recursos atencionales limitados

La atención suele representarse como un «embudo» o cuello de bote​lla en el fluir del procesamiento. Dados los límites de nuestra memoria de trabajo, existen en todo momento muchos más estímulos, sucesos o cam​bios ambientales de los que podemos atender. 

Tal vez en este momento el lector, ojalá, esté concentrado en la lectura de estas páginas, lo que sin duda le impide atender al vuelo de esa mosca, al frenazo del autobús en la calle o, cuidado, al ruido de la cafetera anunciando que ya está el café. 

La atención es algo así como la gasolina del sistema cognitivo, siempre cara y escasa, de forma que cuanto más consumimos menos nos queda en la re​serva. Cuando una tarea, como leer este libro, nos requiere utilizar proce​sos controlados, concentrando en ella nuestra atención, apenas si nos quedan recursos para otras tareas subsidiarias. 

Una de las vías de incrementar los limitados recursos atencio​nales es condensar varios elementos de información en una sola pieza o chunk, o convertir los procesos controlados en automáticos. Ambos re​cursos, según vimos, son un producto del aprendizaje masivo, que permite automatizar procesos que inicialmente consumían recursos, liberando energía cognitiva para hacer nuevas tareas, en paralelo o adicionalmente a las que se ejecutan de modo automático.

La distinción entre procesos controlados y automáticos (con o sin atención) debe tomarse como un continuo. Incluso en la tarea más auto​matizada queda un residuo atencional que nos permite percibir nuestros errores y, si aún estamos a tiempo, corregirlos. Algunos de los lapsus más frecuentes, a veces divertidos (como empeñarnos en entrar en un coche igual que el nuestro pero que no es el nuestro) y otras no tanto (poner la cafetera sin café -o lo que es peor, sin agua-, tirar la ropa sucia al water en lugar de al cesto que está al lado, o llamar a nuestro cónyuge por el nom​bre de una compañera de trabajo), además de admitir una jugosa inter​pretación freudiana, que remite a las profundas simas de nuestros deseos inconscientes, pueden interpretarse en términos de un «inconsciente cog​nitivo»: son tareas que hemos ejecutado de modo automático, de forma que no hemos detectado el error cometido.

Una pregunta que tal vez esté rondando la mente del lector es si se puede aprender sin atender al material de aprendizaje, es decir, por pro​cesos automáticos. Alguna publicidad así lo sugiere. De vez en cuando se ofrecen cursos de idiomas (casi siempre de idiomas, ¿por qué?) con el gancho de «aprenda sin esfuerzo», ya sea mediante hipnosis, oyendo cas​ettes durante el sueño o por procedimientos subliminales. ¿Se aprende algo, así? No me atreveré yo a negarlo rotundamente, ya que hay indicios de que en ciertas condiciones puede llegar a aprenderse algo; pero, sin género de dudas, de aprender algo, esto será muy poco eficaz y duradero. Si alguien quiere aprender realmente un idioma debe dedicar activamente su atención a ello. Incluso, el aprendizaje implícito es más efi​caz cuando se atiende a los estímulos o elementos que se asocian, no sólo en humanos, sino incluso en otras especies animales. Los modelos vigentes de aprendizaje animal asumen que los mecanismos atencionales desempeñan un papel esencial en el aprendizaje de relaciones entre estímulos y conductas. 

Puede afirmarse que, en general, sin atención no hay apren​dizaje, o si se quiere mayor precisión: cuanta más atención, más aprendi​zaje.

 No basta con tener delante el material de aprendizaje (la brillante exposición teórica del maestro, las instrucciones para programar el vídeo o la receta para hacer la lubina a la sal), además hay que atender a los ele​mentos más relevantes de la misma. Sin duda el lector habrá tenido mu​chas veces en sus manos un billete de dos mil pesetas (hasta ahí ya llega), pero ¿podría decir qué figura hay en cada cara del billete o exactamente dónde se indica el valor del billete? Cuando en una investigación realiza​da en el Reino Unido se pidió a la gente que dibujara diversas monedas de uso corriente, se comprobó que la mayoría de la gente no recordaba qué había en cada cara de la moneda. La gente recuerda aquello a lo que ha atendido, procesado activamente, que suelen ser los rasgos relevantes para discriminar una moneda o un  billete de otro (sin duda el lector conocerá el color del billete de dos mil, que es el rasgo al que atiende para no equivocarse al pagar, o al cobrar). La aten​ción implica también un proceso selectivo por el que el foco atencional ilumina unas partes de la realidad en detrimento de otras.

La atención como proceso selectivo.

De todo el bombardeo estimular a que somos sometidos en cada ins​tante, aún mayor en la sociedad de la información, sólo somos capaces de atender a una mínima parte. 

En un contexto de instrucción los maestros -y a veces también los aprendices- desea​rían que el foco iluminara sólo lo que debe aprenderse (la teoría cinética de los gases o los procedimientos para equilibrar un balance contable) y dejara en la penumbra el resto de cosas interesantes que están sucediendo ahora mismo, que sólo pueden interferir o perturbar el aprendizaje en caso de ser atendidas (la extraña forma del nudo de la corbata del maes​tro, la somnolencia que sacude a esa chica de la segunda fila o los juegos y canciones de los niños bajo la ventana del aula).

¿A qué atenderán más probablemente los aprendices`? ¿Cómo conse​guir atraer su atención hacia los materiales de aprendizaje? 

No todos los estímulos o informaciones «llaman la atención» por igual. Solemos aten​der más a la información interesante, la que se acerca a nuestra motivación. Tal vez nos interese el maestro y por eso nos fijamos en su corbata, o tengamos niños pequeños y no podamos evitar atender a las canciones infantiles. De hecho, aunque no estemos atendiendo un mensaje, si de pronto incluye información que nos interesa, solemos cambiar nuestra atención y dirigirla a ese mensaje que nos interesa. Por ejemplo, si en una fiesta en la que estamos charlando en un corro de gente sin escuchar lo que se dice en otro grupo, de pronto en ese otro grupo alguien menciona nuestro nombre, es muy probable que nos enteremos y dirijamos allí nues​tra atención, con lo cual nos va a resultar bastante difícil seguir lo que se dice en nuestro corro; es lo que se conoce como el efecto . 

En la cultura del zapping (...); en la sociedad del bombardeo de información a través de múltiples canales, en la que tantas informaciones compiten ferozmente por nuestra atención, nos inclinare​mos más por aquella información que nos «aluda» personalmente, que si no nos llama por nuestro nombre, al menos tenga que ver con nosotros y nuestras inquietudes. 

Una forma de atraer o llamar la atención de los aprendices es presentarles materiales interesantes en la forma y en el con​tenido. La motivación es también un requisito para la atención, sobre todo cuando hay que mantenerla durante cierto tiempo.

Otra forma de llamar la atención del alumno es seleccionar de modo adecuado la información que se presenta, destacando la que sea más im​portante para el aprendizaje. Solemos atender más a la información relevante, la que nos permite discriminar con más facilidad una situación de otra y tomar decisiones (el color de los billetes más que la figurita que está pintada en ellos). Pero no siempre los aprendices detectan qué infor​mación es más relevante (¿en qué debo fijarme para diferenciar un vino de otro cuando los estoy catando?, ¿cómo sé que la lubina está ya en su punto?). Podemos ayudar a los aprendices a seleccionar esa información relevante mediante señales que dirijan o atraigan su atención. Un subra​yado, un esquema, pero también una pregunta o una tarea concreta lla​man la atención sobre un aspecto que había pasado desapercibido (por cierto, ¿se ha fijado el lector en la portada del libro?, ¿podría decir cómo es?; si no lo ha hecho ya, sin duda ahora lo hará). 

Pero para que el apren​diz discrimine la información relevante de la que no lo es tanto, es nece​sario que los materiales de aprendizaje estén diseñados de forma que no todo lo que se presenta sea igualmente relevante, que  no todo sea nuevo y requiera toda la atención del aprendiz o que no todo tenga -al menos para esta etapa del aprendizaje- a misma importancia. En muchos contextos, los aprendices están acostumbrados a aprender todo lo que se les presenta por igual, ya que normalmente sus maestros no gradúan la rele​vancia relativa de cada aspecto, con lo que, como Funes el memorioso, el personaje creado por Borges, se pierden en multitud de detalles en lugar de captar lo que de general hay en esos detalles. Cuando intentan selec​cionar información por su cuenta, mediante técnicas de subrayado por ejemplo, muchos aprendices subrayan casi todo (uno puede ver desde le​jos las páginas amarillas o rosas, bañadas de esa luz fosforescente que emiten los rotuladores de subrayar). No saben seleccionar, es decir, diri​gir adecuadamente el foco de su atención a lo que es más relevante, por​que no han sido enseñados a hacerlo.

Una última forma de llamar la atención de los aprendices es presentar información moderadamente discrepante o, si se prefiere, relativamente nueva. Si todo lo que se presenta es nuevo o lo parece porque los apren​dices no lo reconocen como ya aprendido, no hay energía cognitiva sufi​ciente para procesarlo bien y el aprendizaje será bastante pobre (como quien intenta visitar en una tarde todas las salas del Museo del Prado, más vale centrarse en unas pocas y degustarlas bien). 

Pero si no se pre​senta nada nuevo, si la tarea de aprendizaje tiene un aspecto rutinario, apenas despertará nuestra atención -despertar, llamar, atraer, prestar, la cultura popular sobre la atención es muy certera- por lo que tampoco habrá aprendizaje. La rutina, el aburrimiento, el «muermo» son los mayo​res enemigos de la atención. La monotonía didáctica acaba por apagar la atención. El mismo hecho que al principio llamó nuestra atención (por ejemplo,  las canciones infantiles bajo la ventana), a fuerza de repetirse y de ha​cerse rutina acaban por convertirse en un ruido blanco, de fondo, al que no prestamos atención. A este fenómeno (la retirada de la atención a un suceso que se ha vuelto constante) se le conoce por habituación. Una vez habituados a algo (la corbata del maestro, las siestas de ese aprendiz) lo que nos llama la atención es que deje de suceder (nos «fijamos» en la cor​bata el día que no la lleva, nos damos cuenta de las canciones infantiles cuando se acaban). 

En un proceso inverso a la habituación que se conoce con el nombre de sensibilización, lo que despierta atención -ese felino perezoso que todos lleva​mos dentro, que salta ágil y fiero ante cualquier novedad- es el cambio estimular, la ruptura con lo habitual. Cambiar las rutinas, diversificar las tareas de aprendizaje, hacer que las tareas sean siempre distintas e impre​decibles es una forma eficaz de atraer y, sobre todo, de mantener la atención de los aprendices. Lo difícil no es despertar la atención adormilada de modo instantáneo (un grito de ¡fuego! bastaría), lo difícil es conseguir que los aprendices se mantengan atentos, alerta, cuando la tarea requiere una atención sostenida; como sucede con la mayor parte de los aprendiza​jes complejos.

La atención sostenida

Los recursos cognitivos no sólo son limitados en cada momento, en cada instante del procesamiento. También lo son a través del tiempo. Si aceleramos y esforzamos mucho la atención durante un tiempo sostenido, los recursos acaban por agotarse, se termina la gasolina y nos hundimos en una indolente fatiga que nos impide nuevos esfuerzos cognitivos por un tiempo. 

Los recursos disponibles au​mentan con la edad. Los niños son menos capaces de mantener la aten​ción, por lo que las tareas deben ser cortas y deben variarse con mucha frecuencia. Aunque los adultos tengamos un depósito más grande, si abu​samos de él también se nos acabará la gasolina. Nuevamente conviene di​versificar las tareas, graduar los nuevos aprendizajes que consumen más recursos)~ y dar toda la autonomía posible a los aprendices para que esta​blezcan su propio ritmo de aprendizaje además de implicarles activamente en la realización de las tareas. 

Pero sobre todo, debemos combatir el abatimiento de la atención proporcionándoles estrategias para gestionarla más eficazmente y procurando dosificar los nuevos aprendizajes, de forma que los momentos de fuerte consumo atencional vayan seguidos por fases más estacionarias, de consolidación de lo aprendido, en los que el esfuerzo cognitivo es menor. 

Aunque hemos usado el símil del depósito de ga​solina, tal vez ayudaría más pensar en la atención como en el esfuerzo de un ciclista. Para mantener energías suficientes para concluir la etapa, o el tour, debe dosificar su esfuerzo. No todas las actividades o sesiones de aprendizaje deben ser «etapas reina», en las que el aprendiz deba subir el Tourmalet, la C'.roix de Fer y el Galibier de una tacada. Hay que progra​mar etapas llanas intermedias, descensos que permitan recuperar fuerzas y, en general, ayudar al aprendiz a distribuir mejor sus recursos en vez de consumirlos a las primeras de cambio. Hay que prestar atención al apren​dizaje.

Prestando atención al aprendizaje

Las tres funciones del sistema atencional humano (control, selección y vigilancia) pueden hacerse más efectivas en el aprendizaje si los maestros ayudamos a los aprendices a seguir ciertos principios, que a partir de lo anterior, se pueden resumir de la siguiente forma:

1) Seleccionar la información, discriminado lo relevante o principal de lo secundario, y utilizar señales para destacar lo más relevante de lo ac​cesorio, con el fin de atraer la atención de los aprendices. También es útil ayudarles a hacer su propia selección, entrenándoles en las técnicas ade​cuadas.

2) Presentar los materiales de aprendizaje de forma interesante, tan​to en la forma como en el contenido, teniendo en cuenta las motivaciones de los aprendices.

3) Graduar la presentación de nueva información que deba ser aprendida, de forma que no haya que atender a muchas cosas nuevas a la vez, lo que sobrecargaría la memoria de trabajo del aprendiz. Hay que evitar que las tareas exijan de los aprendices realizar a la vez varias ope​raciones o procesos que no hayan sido aprendidos previamente y que re​quieran por tanto un procesamiento controlado.

4) Automatizar operaciones, conocimientos y procesos de forma que dejen de consumir recursos atencionales y puedan realizarse en paralelo a otras tareas para las que sean instrumentales, de acuerdo con lo expuesto en el capítulo anterior.

5) Dosificar las tareas, evitando que sean muy largas o complejas, de forma que no exijan una atención sostenida, que fatigue en exceso a los aprendices al agotar sus recursos atencionales.

6) Diversificar las tareas de aprendizaje, cambiando el formato e im​plicando activamente a los aprendices en la ejecución de las mismas. Hay que evitar caer en la monotonía y para ello es conveniente, más allá del viejo dicho de que «cada maestrillo tiene su librillo», que cada maestro disponga de varias alternativas didácticas, de varios librillos, para poder combinarlos de modo estratégico y evitar caer en el aburrimiento, cl más feroz enemigo de la atención.

Esta última consideración, la diversificación de las tareas y situaciones de aprendizaje, no sólo va a favorecer el mantenimiento de la atención de los aprendices sino que también es una de las condiciones más eficaces para activar otros procesos auxiliares del aprendizaje, como son la recu​peración y transferencia de lo aprendido.

( Actividad 10:
· José Ignacio Pozo explica que, en general, prestamos más atención a “...aquella información que nos «aluda» personalmente, que si no nos llama por nuestro nombre, al menos tenga que ver con nosotros y nuestras inquietudes...” ¿Podría conectar esta idea con los contenidos que estuvimos analizando en el núcleo 1? Y, ¿con los “mandamientos” para una buena enseñanza?

· Le proponemos que haga un listado con los problemas más frecuentes de atención que haya detectado en sus alumnos,  que analice sus motivos y que proponga estrategias concretas para superarlos.

· Tal vez, a esta altura de nuestro proceso de formación docente le resulte innecesario que lo alertemos acerca de la necesidad de escribir sus integraciones y de compartirlas con sus compañeros... pero insistimos. 

Juan Ignacio Pozo culminaba su análisis de la atención, planteando su integración con los procesos de aplicación, sentido o  transferencia de los aprendizajes.

Un aprendizaje tiene sentido para el profesional que estamos formando o capacitando desde la Dirección Provincial cuando puede utilizarlo para la solución de problemas de la realidad para los cuales, hasta entonces, no tenía respuesta. 

Esta posibilidad de transferencia no es un atributo de los contenidos en sí mismos; no podemos afirmar que un contenido tenga o no tenga aplicación. El sentido es una relación que se establece entre la persona que aprende y el contenido que su profesor o su instructor o el autor de un texto le presenta; establecer esta relación, exige de la persona que aprende entender el porqué y el para qué de la propuesta de aprendizaje, comprometerse con ella, comprender que va a serle útil, generar, por fin, una disposición a aprender.

Nuestra acción docente, en estos momentos de búsqueda de sentido, consistiría en prever momentos para analizar los objetivos de la clase, la dinámica de trabajo que se va a desarrollar y la relación del nuevo contenido con cuestiones de la realidad de los estudiantes.

Acerca de la posibilidad de transferir aprendizajes hemos seleccionado para usted el siguiente texto, con cuyas propuestas le sugerimos comparar su respuesta.

LA ESCUELA INTELIGENTE.

DEL ADIESTRAMIENTO DE LA MEMORIA A LA EDUCACIÓN DE LA MENTE

David Perkins

1995. Gedisa. Barcelona

ENSEÑAR
A TRANSFERIR

Una premisa pedagógica elemental dice que no se aprenden fracciones aritméticas para aprobar un examen ni se diagraman oraciones por el mero gusto de hacerlo. Al menos desde el punto de vista ideal, las asignaturas se vinculan entre sí y también se vinculan con la vida fuera de las aulas.

Esto se relaciona con uno de los temas más importantes y polémicos de la psicología del aprendizaje: el problema de la transfe​rencia. Transferir significa aprender algo en una situación determi​nada y luego aplicarlo a otra muy diferente; digamos, aplicar la matemática que se aprende en la escuela en la clase de física o en el supermercado. Pero el problema, para los educadores, es que a menudo la transferencia no se produce. Los profesores de ciencias, por ejemplo, se quejan porque tienen que volver a enseñar matemática a sus alumnos, aunque éstos aparentemente se manejan bien en las clases de esa asignatura. ¿Por qué, entonces, sus conocimientos mate​máticos no han podido pasar al área de la física?

Para contar gráficamente la historia de la transferencia tal como ha sucedido a lo largo del tiempo, voy a referirme a tres teorías: 

· la teoría de la pastora confiada, 

· la teoría de la oveja perdida y 

· la teoría del buen pastor. 

La teoría de la pastora confiada

La teoría de la pastora confiada es la teoría tácita de la transfe​rencia que opera en las clases convencionales, según la cual toda transferencia útil se produce automáticamente. Digamos que se cuida a sí misma. Al igual que las ovejas de Bo Peep, que siempre volvían al redil, el conocimiento correcto, siempre se encamina a los lugares en donde se lo necesita. Como dice la canción infantil a propósito de la pastora confiada: "déjalas en paz y volverán a casa / meneando sus colitas / por detrás".

Sin embargo, una cantidad abrumadora de pruebas demuestra que la teoría es falsa. Es bastante insólito que la transferencia del conocimiento se produzca espontáneamente. A los jóvenes no se les ocurre usar su capacidad matemática en el supermercado, sus cono​cimientos de estudios sociales en el lugar de trabajo, la habilidad para la lectura adquirida en las clases de lengua, en historia u otras disciplinas.

Los descubrimientos clásicos sobre el problema de la transferen​cia fueron realizados a principios de siglo, por uno de los pioneros más notables de la investigación pedagógica: E. L. Thorndike. Entre sus numerosos estudios figura una investigación sobre el latín, del cual se decía que era un idioma que "entrenaba la mente". Thorndike compro​bó que no era cierto: comparó a los alumnos que habían estudiado latín con otros que no lo habían hecho y no halló ninguna diferencia entre ambos grupos. En otros experimentos más directos tampoco encontró que se produjera una transferencia significativa.

La teoría de la oveja perdida

La historia de tantos descubrimientos negativos sobre la trans​ferencia ha impulsado la teoría de lo que podemos llamar  "la. Oveja perdida". La teoría simplemente dice que la transferencia es una causa perdida. Las personas, en general, no saben transferir los conocimientos y habilidades adquiridos en un contexto a otro diferente. Algunos psicólogos alegan que acaso el conocimiento y la habilidad están, por su misma naturaleza, demasiado sujetos a un contexto como pana permitir una transferencia útil considerable. Además, cuando el conocimiento adquirido en el contexto A se aplica genuina y provechosamente al contexto B, las personas no suelen ver la conexión.

Aunque esta postura ha sido defendida con vehemencia en algunos sectores, a mi juicio es errónea ya que es producto de una concepción muy simplista que no especifica cuándo es dable esperar la transferencia y cuándo es improbable que ocurra. En realidad, una buena razón para oponerse al pesimismo reinante son los experimentos que muestran la factibilidad de la transferencia, pese al aluvión de hallazgos negativos.

Los investigadores Clements y Gullo examinaron la transferen​cia de las habilidades cognitivas, a partir del aprendizaje de un lenguaje de computación. La enseñanza se realizó de una manera muy consciente. El maestro, trabajando en estrecha colaboración con los alumnos, los alentó a formularse preguntas sobre lo que estaban haciendo y a tratar de responderlas por sí mismos. Si bien la mayoría de las investigaciones sobre la transferencia a partir del aprendizaje de programas de computación ha sido negativa, Clements y Gullo encontraron que los alumnos se desempeñaban bien, especialmente en ciertas pruebas que requerían un pensamiento flexible.

Otro ejemplo digno de mención es el programa Filosofía para Niños, creado por el filósofo Matthew Lipman y sus colaboradores. El programa comienza al promediar la escuela primaria y los cursos se dividen por grados. En dichos cursos, los alumnos leen novelas cortas, especialmente escritas para el programa, en las que se presentan de un modo natural cuestiones filosóficas relativas a la certeza de nuestras conclusiones, a lo que se debe hacer, etcétera. A medida que leen las novelas, los alumnos participan en debates que permiten evaluar hasta qué punto dominan esos temas. El programa no se ocupa directamente de la habilidad para la lectura y mucho menos para la matemática. Sin embargo, entre los efectos laterales figuran un desempeño mejor en lectura y matemática y un manejo mas amplio y profundo del razonamiento en general.

El investigador Gavriel Salomon y sus colaboradores de la Universidad de Arizona, invitaron a los estudiantes a usar una herramienta de lectura con ayuda de ordenadores, a la que denomina​ron el Socio Lector. Mientras leían, la herramienta instaba a los alumnos a plantearse las siguientes preguntas: "¿Qué idea puedo formarme de lo que leo?"; "¿Qué puedo deducir del contenido a partir del título?"; "¿Cuál es el resumen de los párrafos anteriores?"; "¿Cuáles son las oraciones clave?" Se alentó a los alumnos a responder a esas sugerencias. Su capacidad de lectura mejoró sustancialmente. Un mes más tarde, los investigadores les tomaron una prueba escrita. Aquellos que habían trabajado con el Socio lector escribieron mejor e hicieron ricas extrapolaciones de la lectura a la escritura.

De modo que la transferencia a veces se produce. Pero, ¿por qué ‘a veces’ y no ‘a menudo’?
 Los modelos más elaborados han comenzado a esclarecer cuándo es dable esperar que se produzca la transferencia. Gavriel Salomon y yo tenemos una teoría en la que se distinguen dos mecanismos de transferencia prácticamente opuestos: uno de orden inferior y otro de orden superior (“el camino bajo'' y "el camino alto"). la transferencia de orden inferior ("el camino bajo") depende de la activación refleja de pautas que se han practicado bien, y es automá​tica e inconsciente.

Por el contrario, la transferencia de orden superior ("el camino alto") depende de la cuidadosa abstracción de los princi​pios de un contexto para aplicarlos a otro.

Salomon y yo afirmarnos que los estudios que no han podido detectar la transferencia, generalmente no cumplían las condiciones que hacen posible la transferencia, sea de orden inferior o superior. 

Los estudiantes no habían practicado suficientemente, en los diversos contextos, las habilidades y conocimientos en cuestión como para hacer transferencia de orden inferior. Tampoco se los estimuló para realizar abstracciones conscientes, que acaso los hubieran conducido a hacer transferencias de orden superior. Pero reparemos más bien en los estudios en los que sí se produjo la transferencia. Cuando Clements y sus colaboradores enseñaban un lenguaje de computación, señalaron la importancia del autocuestionamiento; el programa de Filosofía para Niños hizo hincapié en el análisis reflexivo de los problemas; en el Socio lector de Gavriel Salomon y sus colaboradores, se puso el acento en las preguntas sobre el texto leído. En otras palabras, todos promovieron una reflexión consciente de orden superior; es decir, establecieron las condiciones favorables para una transferencia de orden superior (o de "camino alto").

La teoría del buen pastor

Todo esto aumenta la cotización de la tercera teoría de la transferencia, que además es nuestra favorita: la teoría del buen pastor. La teoría del buen pastor reconoce lo que la teoría de la pastora confiada no reconoce: la transferencia no se produce tan espontánea​mente como desearíamos. 

Al mismo tiempo niega la teoría de la oveja perdida: pese al pesimismo, la transferencia es absolutamente posi​ble. El problema es que no podemos esperar a que se produzca sino que debemos guiarla (como el pastor a su rebaño), estableciendo condiciones de aprendizaje que la propicien.

En una ingeniosa serie de experimentos, Ann Brown, de la Universidad de California en Berkeley, investigó si los niños eran capaces o no de transferir conceptos abstractos de un contexto de aplicación a otro. En uno de los estudios, Brown y sus colaboradores demostraron que los niños de tres años percibían el paralelismo de los problemas y los solucionaban por analogía, siempre que se les pidiera que buscasen las similitudes. Por ejemplo, veían la relación entre una persona que ayuda a un niño a salir de un pozo alcanzándole una azada, y una persona que ayuda a una niña en un bote a la deriva, alcanzándole una caña de pescar-. En otro de los estudios, Brown y sus colaboradores mostraron que los niños y los adolescentes aprendieron a buscar esas conexiones por sí mismos, de modo que no había necesidad de incitarlos todo el tiempo.

A partir de éstos y otros estudios, Ann I3rown concluyó que es más probable que se produzca la transferencia en los siguientes casos: 

1. cuando el conocimiento a ser transferido se halla en una relación de causa-efecto;

2. cuando durante el aprendizaje se pone el acento en la flexibilidad y en la posibilidad de las múltiples aplicaciones del conocimiento; 

3. cuando se hace la tentativa de extraer un principio determinado de su contexto inicial de aprendizaje.

 Las dos últimas condiciones corresponden a las que Salomon y Perkins establecen como necesarias para la transferencia de orden superior.

Guiar la transferencia

En resumen, los alumnos pueden transferir el conocimiento y las habilidades adquiridos en una disciplina a otra, y también a una gran variedad de contextos fuera del ámbito escolar, siempre que la enseñanza establezca las condiciones necesarias para que se produzca la transferencia. Lamentablemente, la mayor parte de la instrucción procede de un modo que no favorece en absoluto la transferencia. No obstante, algunas prácticas didácticas suelen ser útiles al respecto.

Estas prácticas pertenecen a dos amplias categorías: la de tender puentes y la de circunscribir. El tender puentes significa que el maestro ayuda a los alumnos a relacionar lo que están estudiando con otras asignaturas o con la vida fuera de las aulas.

No se trata de una tarea difícil. Simplemente, implica dedicar parte del tiempo a estimular a los alumnos para que hagan conexiones más amplias. Por ejemplo, si están estudiando la Guerra Civil estado​unidense, el maestro puede pedirles que busquen analogías con lo que acontece en la actualidad en Irlanda del Norte o con el movimiento separatista en Canadá. Si en la clase de física estudian los osciladores, el maestro debe incitarlos a encontrar sistemas oscilantes en la vida cotidiana (el goteo de una canilla, la ondulación de las ramas de un árbol o el vaivén de la hamaca del patio) y a tratar de identificar las fuentes de energía que mantienen esas oscilaciones en movimiento.

Por el contrario, circunscribir significa que la enseñanza sigue de cerca las actividades que constituyen nuestro objetivo y que deseamos cultivar especialmente, de modo que en este caso la transferencia constituye un problema menor. Esta categoría es inherente a la enseñanza de la música y del arte dramático: uno practica lo mismo que va a interpretar. Pero este principio se soslaya con frecuencia en la instrucción más académica. Por ejemplo, los estu​diantes pueden dedicar su tiempo de práctica a las oraciones temáti​cas, sea escogiéndolas en las listas de selección múltiple, sea identifïcándolas en los párrafos. Pero en ninguno de estos casos se brinda una práctica intensiva de redacción de párrafos con oraciones temá​ticas.

Una vez que los docentes se dan cuenta de la falta de rutinas en ese aspecto, es fácil desarrollar, dentro del horario lectivo, una instrucción que sea lo bastante circunscripta. En lugar de escoger oraciones temáticas de una lista, es mejor que los estudiantes em​pleen su tiempo de práctica componiendo párrafos con buenas oracio​nes temáticas. 

En cuanto a la realimentación, pueden intercambiar ​trabajos, tratando de identificar las oraciones temáticas de sus com​pañeros. Los maestros, a su vez, pueden repartir problemas y confu​siones. Esto hará que los niños escriban párrafos, pero es posible ir más lejos sin mayores dificultades. Los enfoques más holísticos para desarrollar la capacidad de escribir generalmente recomiendan acti​vidades más avanzadas respecto de la escritura y subrayan la impor​tancia de la comunicación; las buenas oraciones temáticas son sólo uno de los muchos programas de estudios.

Una categoría especial de enseñanza circunscripta es lo que se denomina "aprendizaje centrado en un problema". Con esta técnica los alumnos adquieren un corpus de conocimientos trabajando en problemas que requieren un saber que no poseen de antemano y que deben buscar a medida que los necesitan. La investigación dirigida por John Bransford y sus colaboradores muestra que el aprendizaje centrado en un problema permite aplicar posteriormente el conoci​miento de una manera más flexible e imaginativa. Todo es cuestión de circunscribirse: dado que los estudiantes adquirieron el conocimiento  en el marco de las tareas relativas a la resolución de problemas, dicho conocimiento está mejor organizado en sus mentes y, por lo tanto, los habilita para resolver futuros problemas.

· ¿David Perkins le ha aportado algo nuevo acerca de cómo ayudar a sus alumnos a usar lo que usted se propone enseñarles? ¿En qué modifican estos aportes su modo de enseñar?

· Vuelva a nuestro testimonio inicial –el aportado por Luciana o el que completó usted mismo pensando en sus propios alumnos- y céntrese en las ventanas pares, las que están señalándonos problemas a resolver. Frente a alguno de los rasgos que no lo dejan conforme en el modo de aprender de sus alumnos (¿Qué les sobra? ¿Qué les falta?) intente avanzar en una estrategia de superación.

( El circuito del aprendizaje
Intentaremos a partir de aquí reconstruir el proceso que va siguiendo una persona en el momento de aprender, identificando cuáles son los momentos por los que va transitando.

( Un segundo problema...
Víctor, médico,  está cursando esta formación docente en el área de la salud y nos acerca su testimonio:

--Alguien que estuvo en una reunión informativa me dijo que iba a abrirse una carrera docente para todos nosotros, que no tenemos título pero que enseñamos en el hospital a colegas o a compañeros de otras profesiones. Tuve entusiasmo... me parecía que iba a gustarme estar ahí. Yo nunca fui a un curso de Pedagogía; la verdad es que ni siquiera sabía muy bien qué es “Pedagogía”... ligaba la palabra con maestros, con educación, la usaba como calificativo; qué sé yo... una persona que tiene pedagogía... yo diría que es una persona que enseña bien, que es un buen maestro. Tampoco sabía con mucha certeza qué buscar en esta formación... si quería un título, si quería juntarme con otros instructores de residentes para compartir problemas. Bueno... Me anoté y fui... (...) Me senté... como un buen alumno... llevé mi cuaderno de apuntes nuevo. Recibí el libro... le di una mirada. “Larguito...” pensé. Y ahí mi tutora empezó a hablar... Si yo tuviera que explicarte qué sentí, te diría que palabras taladrándome la cabeza pero a las que no les podía dar un significado preciso. Escuché muchas veces “semipresencial”, “módulo”, “modalidad a distancia”, “texto fundamental”, “texto grupal”, “texto paralelo” y dále con las tutorías... y dále con el análisis de las prácticas. Mi cabeza era un lío... Entonces me acordé de mi vieja que tiene una frase preferida que me viene diciendo desde chico: ”Nene... todo empezó como caos... “ Y me dije: “No puedo achicarme... no pueden ser todas palabras raras... no va a ser siempre así... esto tiene que tener algo que ver conmigo. Voy a hacer un esfuerzo por encontrarle algún significado”. Y lo intenté; mi primer esfuerzo fue por mantenerme sentado y no huir. Lo logré; me quedé hasta el final... y no me arrepiento. Mi tutora, después de la catarata se tranquilizó y nos presentó a Arturo, a Bernardo y a Florencia. Yo a Arturo le puse mi cara porque –me da un poco de vergüenza confesarlo- yo me vi en Arturo. Ahí tuve ganas de decirle a mi tutora: “Che... en esta historia los malos tienen nombre feo –y son hombres- y la heroína de la película tiene nombre de flor y es buena y debe ser linda ¿Quién eligió a estos tres?”; pero... todavía no tenía confianza. En ese punto, cuando sentí ganas de decirle algo a mi tutora –aunque me quedé con la boca cerrada- ahí supe que el libro no era una cosa ajena, que yo podía enganchar algo de mí en las letras, como un puente entre lo mío y el libro. A ver si puedo ser más claro...  yo tenía cosas para decir de Arturo porque lo suyo me era familiar... Y después reconocí que Freire también me era familiar y que lo que él decía de forma tan conmovedora –a mí Freire me emocionó- me servía para ver las cosas de siempre de manera distinta y me daba palabras. Ahí fue que empecé a hablar como mi tutora... (...) No... fuera de broma... nosotros siempre la cargamos y le pedimos subtitulado de lo que nos explica o que se traiga al traductor a las presenciales. Cuando te digo ver las cosas de siempre de manera distinta es que te ponés a analizar lo que te pasa todo el tiempo: mis médicos escuchan mientras yo hablo; yo, de ellos, espero respuestas certeras... cuando yo mismo estoy lleno de preguntas... A mí esta formación está empezando a servirme para mirar distinto... Pero creo que llegué a eso de la mano de Arturo y de los otros que me hicieron señas familiares desde el libro; no sé si hubiera sido lo mismo yendo directamente a Furter o al mismo Freire, o escuchando a la tutora; mi tutor-tutor fue Arturo y reconocer en él cosas de mí...

( Actividad 11:
· ¿Podría usted reconstruir en el testimonio de este colega, los momentos del proceso de aprendizaje llevado a cabo por él? 
· Del mismo modo, resultaría interesante que usted analizara la construcción de su propio aprendizaje con respecto a esta formación docente ¿Cómo fue su primer contacto? ¿Cómo actuaron sus expectativas previas con respecto al tema? ¿Cuál es el momento por el que está transitando ahora? ¿Cómo prevé que se desarrollará de aquí en más?

Desde una posición conceptual que abordaremos en páginas próximas –la que se basa en la construcción de los aprendizajes- es posible reconocer en el proceso llevado a cabo por Víctor distintos momentos:
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El proceso parece activarse cuando este colega se enfrenta a una situación que encierra un problema que actúa como desequilibrante, un problema de la realidad, algo que sucede en el contexto vital, que intriga a la persona que aprende y para explicar lo cual no tiene respuesta, activando así todo un proceso de búsqueda. Este problema ha roto el equilibrio logrado por aprendizajes anteriores, creando disponibilidades para una nueva adquisición.

"Si entendemos que el punto inicial del conocimiento es una práctica concreta sobre la realidad objetiva, la situación problemática en el aprendizaje escolar debe ser real. En la acción educativa, la cuestión pareciera radicar en que el docente sea tan hábil como para "inventar" una situación aparentemente problemática, y generadora de actividad en el grupo de aprendizaje. Situación bastante difícil, porque los temas a enseñar están determinados primero, y después se buscan los problemas. Seleccionar auténticas situaciones problemáticas es posible. Si se tiene en cuenta que son situaciones concretas las generadoras de problemas, porque surgen de la interacción del sujeto con un contexto histórico social determinado. El problema tiene este carácter, no porque deriva de la estructura de una ciencia sino de la realidad socioeconómica y política en la que está inmerso el sujeto. Al enfrentar un problema, éste aparece en sus relaciones con otros problemas, en una realidad concreta donde todos ellos coexisten y se interrelacionan. Es por esto que la práctica está en la iniciación del proceso; porque, el que aprende es un sujeto concreto, cuyas prácticas anteriores, inscriptas en su repertorio experiencial, interfieren, enriquecen, se modifican, interrelacionan con la nueva situación. Aún en los casos en que la práctica no aparece con claridad en el punto de partida, el sujeto se compromete con el proceso cuando percibe las relaciones entre ese aprendizaje y una práctica futura"

"Sólo en la medida en que ésta deja de parecerles una realidad espesa que los envuelve, algo más o menos nublado en que y bajo el cual se hallan, un callejón sin salida que los angustia, y la captan como la situación objetivo-problemática en que se encuentran, existe un compromiso. De la inmersión en que se hallaban, emergen capacitándose para insertarse en la realidad que van develando (...) El acto de conocimiento implica un desenvolvimiento de la realidad, con el cual yo voy adentrándome, poco a poco, en la esencia misma de los hechos que tengo frente a mí como objetos cognoscibles, para develar la razón de ser de estos hechos. Es un acto de búsqueda (...) Conocer no es el acto a través del cual un sujeto recibe, dócil y pasivamente, los contenidos que otro le regala o impone. Conocer implica:

· la presencia curiosa del sujeto frente al mundo;

· la acción transformadora sobre la realidad;

· la búsqueda constante: invención y reinvención;

· la reflexión crítica de uno, sobre el acto mismo de conocer."

( Actividad 12:
· El partir de un problema de la situación vital –personal o profesional- de  su grupo de formación, ¿es su manera habitual de propiciar procesos de aprendizaje?

· ¿Qué aspectos criticaría en esta propuesta? ¿Cuáles valorizaría?

· ¿Encuentra componentes en su práctica educativa cotidiana que obstaculizarían esta propuesta de partir de un problema real? 

· Comparta sus respuestas con los integrantes de su grupo.
Toda vez que el sujeto en situación de aprendizaje se enfrenta a un nuevo contenido, necesita activar un conocimiento previo que actúa como organizador de esa situación novedosa, dándole sentido. Para el profesor, saber cuáles son los conocimientos previos que un alumno tiene sobre el tema, significa tener una clave didáctica significativa.

 El problema –los testimonios de Arturo, Bernardo y Florencia, en nuestro caso-  es instalado por el tutor de la capacitación a través de un material escrito, a partir de su decisión curricular de abordar una cuestión  específica de la práctica profesional de los docentes en cuyo aprendizaje está interviniendo.

A partir del problema, el proceso se completa proponiendo a cada integrante del grupo dar una respuesta inicial al problema. Cada grupo de estudiantes diseña y pone en marcha su propio proyecto de trabajo para deslindar aquellos dispositivos que no aportan una comprensión satisfactoria al problema y aquéllos que sí la posibilitan.

Luego de las resoluciones iniciales, el equipo docente recoge las dificultades y logros experimentados por cada grupo. Plantea, entonces, comparaciones entre los distintos productos y las explicaciones dadas por los integrantes (Recuerde que Víctor propone una interesante perspectiva “sexista” para considerar los testimonios) con las respuestas de otros especialistas, comparaciones que permiten advertir que hay estrategias de comprensión o de intervención en el problema muy distintas y hasta contradictorias, entre las que es preciso tomar una decisión. 

Esta toma de posición que acerque a los colegas que aprenden a una resolución del problema, se ve posibilitada por la ampliación teórica que proporciona el docente o tutor, en forma de explicaciones, material de lectura, nuevos datos, otros elementos de juicio.

Esta información, al mismo tiempo que permite una definición más precisa de la situación inicial, propicia la revisión de las interpretaciones que los distintos grupos se plantearon al comienzo de la tarea.

En su testimonio, Víctor nos plantea como cierre de la secuencia de aprendizaje que ha reconstruido para nosotros, que ha encarado la revisión de sus primeras explicaciones incluyendo palabras –conceptos- que pudo sintetizar a partir de la información conceptual integrada.  

Analicemos este episodio cotidiano, para poder detectar los momentos que van generándose al intentar  comprender una cuestión problemática de la realidad: "Beatriz tiene un novio en Agulhas Negras. Para ella, el cartero es el hombre más importante de la República, porque es quien le trae noticias del amado. Ayer llegó carta de Kléber, el novio. Casi trémula, rasga uno de los lados del sobre y devora, caminando a ciegas hacia la huerta, todo el contenido de la misiva. Se podría ver por su aire de felicidad que nada anormal le había ocurrido al amado y que el cadete todavía continuaba apasionado. No era nada más que esto lo que Beatriz quería saber en esta "primera lectura antropofágica". -¿Todo bien? -Sí, todo bien. Nada dice de la carta a doña Isaura, la madre; incluso, porque no sabe bien qué contiene la misiva. Almuerza. Lava los platos. Ahora... Beatriz se sienta en una perezosa, debajo de banano, en el huerto, y va a releer la carta saboreando cada línea, procurando descubrir entre líneas las intenciones ocultas, las alusiones, los estados del espíritu del amado. Lee, relee y lee por tercera vez. Permanece largo tiempo con la carta sobre la falda, soñadora, siguiendo el vuelo de los pájaros, completando en la imaginación las escenas que la carta apenas sugirió.
A la hora de la cena, todos están ansiosos por tener noticias de Kléber, pero aguardan púdicamente que la novia tome la iniciativa. Ésta dice, por fin: -A Kléber le van bien los estudios y, a fin de año, va a pasar las vacaciones en una estancia de Minas Gerais, con unos compañeros. Aquellas diez páginas de letrita menuda fueron reducidas a esta información que podría ser comunicada por telegrama, sin mayores gastos. Allí, traducido en el realismo de una escena doméstica, está todo un método didáctico: de lo sincrético, por lo analítico, a lo sintético." 

Como expresa el autor en la última frase, es posible reconocer –en el testimonio de Beatriz y en el de Víctor-  tres instancias:

· una instancia de confusión inicial en la que todo parecía caótico –síncresis; el objeto de conocimiento es una totalidad no analizada aún-;

· una instancia de  análisis;

· una instancia de síntesis, que corresponde a una vuelta al problema de la realidad que movilizó al sujeto que aprende para, esta vez, encararlo provisto de nuevos elementos teóricos. La denominación que aporta Paulo Freire para este momento, llamándolo práctica informada, es bastante significativa: ha habido, entre un primer contacto con el problema y esta vuelta a él, una apropiación de información que ha transformado a la persona y a sus conocimientos.

Estas instancias de síncresis, análisis y síntesis parecen acompañarnos en cada proceso de aprendizaje de un nuevo objeto de estudio: cuando comenzamos a leer un libro, cuando estamos frente a una persona que se presenta a nosotros por primera vez, cuando nos sentamos a disfrutar una película...

Estamos hablando de un proceso que implica a la persona que aprende en algunas tareas como, por ejemplo: 

· Explicitar ideas y conocimientos previos.

· Establecer conflictos positivos entre estas ideas y las nuevas informaciones.

· Plantear preguntas y problemas.

· Definir los rasgos del problema de estudio lo más ampliamente posible.

· Formular hipótesis y/o conjeturas.

· Establecer un posible diseño de trabajo. 

· Analizar fuentes de información en relación con el problema planteado y el diseño de trabajo.

· Replantear el guión de trabajo según la información consultada y los debates generados alrededor de aquélla.

· Hacer informes y síntesis organizadas de los conocimientos.

Pero no es la única forma de entender cómo aprendemos las personas. 

Veamos...

FORMAS DE APRENDIZAJE

Diferentes teorías explican el aprendizaje de modos muy distintos. Pueden diferenciarse  dos grandes grupos, según J. I.                                                                                                                                                                                        Pozo
: aquéllas que sostienen una concepción asociacionista del aprendizaje y las que sostienen una concepción constructivista.

1. Aprendizaje por  asociación 

El conductismo

El conductismo es el principal representante de las teorías del aprendizaje por asociación. 

Sostiene que los contenidos no afectan a los aprendizajes, sino que éstos están regulados por las leyes de la asociación. Tampoco están afectados por las diferencias individuales. El sujeto, considerado como una “tábula rasa”, va adquiriendo conocimientos mediante las asociaciones, únicos mecanismos del aprendizaje.

Una situación (E) está  asociada a  una respuesta (R). Basado en la experiencia, a una situación (E) sigue una respuesta (R). 

De  las leyes que regulan la asociación, las más importantes son la de contigüidad en el tiempo y la de la frecuencia. Según la primera, tiene que haber una proximidad temporal  y espacial entre E-R para que se produzca la relación entre ambos. Pero además, conforme a la segunda, se requiere  la repetición  de la situación.

El condicionamiento es el prototipo del aprendizaje por asociación. Se han hecho numerosas investigaciones  con variaciones de los experimentos iniciales, pero las bases siguen siendo las mismas.  En los experimentos clásicos, el condicionamiento se consideró como el modelo del aprendizaje elemental. En ellos se verificaba la posibilidad de que un estímulo neutro (el sonido de un timbre) pudiera desencadenar  una  respuesta determinada  (como la secreción de saliva)  para lo cual el estímulo es inicialmente ineficaz. Sólo se convierte en eficaz si se lo ha presentado de manera más o menos concomitante, cada vez que se presentaba el estímulo absoluto o incondicionado para producir esa respuesta (en este caso, la comida).

También se realizaron estudios del condicionamiento en el hombre, siguiendo el ejemplo clásico y también en respuestas de evitación de situaciones desagradables. El psicólogo  americano John B. Watson  fue quien consideró el proceso de condicionamiento como el prototipo del mecanismo del aprendizaje y de la formación de hábitos en el hombre. Este condicionamiento se reconoce en situaciones cotidianas  como el colgar las llaves al entrar a la casa, el encender la luz al entrar al cuarto si está a oscuras, etc.

En aprendizajes más complejos el condicionamiento no puede explicar satisfactoriamente el surgimiento de nuevos comportamientos, basándose en el esquema  de E-R. Se han realizado estudios sobre el aprendizaje de los conceptos, sobre las hipótesis que guían las elecciones en las tomas de decisiones, etc.

Para el conductismo, el conocimiento es una réplica de la  realidad o del ambiente. Toda conducta, por compleja que sea, puede ser sintetizada en términos de asociaciones entre estímulo- respuesta. 

El aprendizaje siempre es iniciado desde el exterior, desde el ambiente. El organismo responde a las exigencias ambientales. 

Para esta corriente, sólo existe una forma de aprender que es la asociación. Por lo tanto, las leyes del aprendizaje son  aplicables a todos los ambientes y especies.

El conductismo, aun en sus nuevas corrientes, no ha podido explicar por qué unas cosas son más difíciles de aprender que otras. 

Los aprendizajes por asociación dentro del conductismo son realizados gradualmente, mediante repeticiones y una serie de ensayos y errores. E. L. Thorndike estudió este proceso  y analizó cómo se produce la fijación de algunas respuestas. Encontró que cuando las respuestas  llevaban a  resultados satisfactorios se trataban de repetir, mientras se descartaban aquellas que producían malestar o desagrado. Probó que cuando  en las pruebas el experimentador aprobaba una reacción, ésta era reforzada. Llamó a este proceso “ley del efecto”. Para Thorndike, el  efecto provoca  un  aumento inmediato y directo en la intensidad de la conexión E-R, sin que intervenga el recuerdo del sujeto y el deseo de volverla a producir. Es automática e independiente de la conciencia del sujeto, pues lo considera un fenómeno fisiológico. Esta interpretación suscitó numerosas críticas y se reinterpretó por otros psicólogos con intervención de procesos psicológicos.

2 Aprendizaje por construcción

 Aprendizaje según la teoría de la Gestalt

La psicología de la Gestalt  se opuso desde el principio al empirismo asociacionista para explicar la percepción, el aprendizaje, la inteligencia y cualquier proceso mental.

El psicólogo alemán Wolfang Köhler observó conductas en monos superiores que algunos denominaron “respuestas inteligentes  o  aprendizajes inteligentes”,  producidas de modo brusco y súbito, dando lugar a una respuesta adaptativa a cambios en el medio. No se dan por ensayos y errores sucesivos, sino de golpe.

Es paradigmático el experimento de Köhler con monos encerrados en una jaula que querían alcanzar bananas que estaban  colgados del techo, fuera del alcance de ellos. Luego de varios intentos, dejaron de actuar, observaron a su alrededor y  tomaron unos palos que se encontraban en la jaula. Ayudándose con ellos lograron su objetivo. Estos animales no resolvieron la situación con ensayos y errores  sucesivos, sino que, luego de una reflexión, advirtieron una solución. Realizaron un aprendizaje  por insight.

En el aprendizaje por insight se captan los elementos de una estructura, dentro de la cual cobran un significado determinado. Los mismos elementos en otra estructura o forma, pueden adquirir significados diferentes. Como ejemplo de esto pueden tomarse las letras del abecedario: con las mismas letras se organizan estructuras con significados distintos.

En esta teoría la estructura es un concepto fundamental. Una forma o estructura no está constituida por elementos aislados antes de su unión, sino que son desde el comienzo totalidades organizadas, bajo una forma  o estructura de conjunto.         

Es otra concepción del aprendizaje  diferente a la asociacionista, basada en unidades más amplias o formas (gestalt, en alemán). Para la Gestalt  ante una situación- problema, buscar soluciones requiere comprender las relaciones entre los distintos componentes de la situación. y organizar esas relaciones para que la solución se encuentre sin ensayo y error.

La comprensión pasa a tener un valor importante para la teoría gestáltica del aprendizaje. Se puede diferenciar el aprendizaje  de una habilidad o conocimiento que se repite, una vez memorizado, en diversas situaciones, del que implica el descubrimiento de una nueva organización de los elementos que componen un problema. Un ejemplo de estos distintos aprendizajes sería el caso en que se aprende a multiplicar y se aplica el mecanismo con distintos números. Ello es diferente a comprender el sentido de la operación de multiplicar, la relación que guardan entre sí el multiplicando, el multiplicador y el resultado. Este aprendizaje por comprensión o reestructuración se considera más relevante que el memorístico,  por asociación.

La repetición tiene como efecto permitir la comprensión de la relación que tienen los elementos en la estructura, en lugar de producir conexiones automáticas. Los tanteos o ensayos y errores, son interpretados como un camino sistemático para la comprobación de hipótesis sobre el significado de las partes de la estructura  que el sujeto las va poniendo a prueba. De modo tal que  se aprende tanto del éxito como del fracaso, si se comprende el sentido de uno y de otro.

La comprensión súbita de las relaciones estructurales de un problema que permite el aprendizaje por insight no ha sido suficientemente descripta por los psicólogos gestálticos, y ha recibido numerosas observaciones, como también la distinción de etapas evolutivas en la comprensión de las estructuras. 

Teoría de la equilibración

Su autor, Jean Piaget, diferencia dos tipos de  aprendizaje: uno relativo a los contenidos cognitivos y otro a la organización y funcionamiento de las mismas estructuras de pensamiento. El primero está condicionado por el segundo y lo denomina “aprendizaje en sentido estricto”, y  consiste en la adquisición de conocimientos. El segundo, denominado  “aprendizaje en sentido amplio”, modifica los esquemas y estructuras existentes, y organiza las nuevas.

Mediante la experiencia y dirigido por el mismo sujeto, el aprendizaje en sentido amplio no se realiza por asociación, ni por insight. Es el resultado de un proceso de equilibración de los esquemas de acción o de las  estructuras cognitivas, cuya tendencia inicial es asimilar objetos. Estos  esquemas pueden acomodarse a los objetos que se resisten a la asimilación, especialmente cuando la necesidad del sujeto se satisface con determinado objeto. Se puede afirmar que la asimilación permite adecuar el mundo al yo, mientras que la acomodación permite al yo ajustarse a la realidad. La acomodación explica el cambio de los esquemas en función de los datos asimilados o por los nuevos esquemas organizados. Esto último significa que una  nueva noción puede obligar a reorganizar la estructura conceptual anterior. Se puede tomar como ejemplo los momentos en que se adquieren las invariancias. Las modificaciones en la distribución de los objetos lleva a considerar que hay más en la fila en que están  más espaciados los elementos, cuando en realidad hay la misma cantidad en ambas. Pero en la etapa siguiente, se puede advertir que  los elementos no han variado, porque no se agregaron ni se sacaron. Esta noción de invariancias provoca un  reordenamiento de  los conceptos sobre cantidad. Las otras que se sucedan incidirán en los conceptos sobre peso o sobre volumen, según de cuál de ellas se trate.

En  la etapa adulta, la noción de lo posible como el marco en el cual se incluye la realidad, abre nuevas organizaciones del conocimiento con una comprensión diferente de lo probable y lo real. Por otra parte, la posibilidad de partir de una generalización para deducir de ella nuevas conclusiones permite una reorganización de la modalidad cognitiva que ya no depende sólo de inferir a partir de lo particular.

El aprendizaje se produce por la búsqueda de equilibrios sucesivos entre la asimilación y la acomodación, mediante las interacciones del sujeto con el medio. Estas interacciones permiten, por un lado, extraer de los objetos sus propiedades y características. Por otro lado, también permiten extraer información de las coordinaciones de las acciones que el sujeto mismo realiza. Estos dos tipos de reflexiones son los ejes de las dos clases de aprendizajes que diferencia Piaget, e implican dos formas de toma de conciencia. Una toma de conciencia sobre  las características de los objetos y  otra, sobre las características de las  propias acciones  aplicadas a dichos objetos.

La conciencia de los desequilibrios produce conflictos cognitivos.  Las reflexiones sobre los objetos y toma de conciencia de los desajustes permiten advertir el conflicto cognitivo cuando el sujeto nota que no se ven confirmados una serie de supuestos sobre el objeto. Hay una contradicción entre lo esperado y lo observado. Si el sujeto toma conciencia de este conflicto se produce aprendizaje en sentido estricto.

 La conciencia de los desequilibrios entre las propias acciones sobre los objetos, estaría producida por la contradicción de nuevos conceptos con las estructuras anteriores, y generan aprendizajes en sentido amplio..

No siempre que hay conflicto hay conciencia de él. Es condición necesaria para que haya aprendizaje que exista la conciencia del conflicto cognitivo La reestructuración o aprendizaje se produce al ajustar los desequilibrios que los conflictos implican.

.

 Los aprendizajes en sentido estricto dependen de los esquemas que el sujeto haya organizado, que varían evolutivamente. Qué  puede aprender el sujeto y cómo, dependerá de las estructuras cognitivas organizadas. Cada aprendizaje está favorecido por los anteriores

Tanto el aprendizaje en sentido estricto como en sentido amplio, son verdaderas construcciones, ya que implican un actividad de elaboración del sujeto, que construye el conocimiento del objeto y las estructuras cognitivas en procesos de complejidad creciente.

Teoría de la actividad y la mediación

Lev Semionovitch Vygotski, psicólogo ruso  contemporáneo de Piaget, enfrentó las teorías asociacionistas de la época. Su muerte prematura, a los 37 años, no le permitió completar su teoría del aprendizaje. No obstante ello, sus aportes son  relevantes. 

Vygotski sostiene que el sujeto recibe los estímulos y los modifica, actuando sobre ellos con elementos mediadores que son instrumentos que transforman la realidad. Se trata de una adaptación activa que realiza el sujeto  en su interacción con el medio.

Diferencia dos tipos de mediadores de los que se vale el sujeto para efectuar las transformaciones de la realidad. Por un lado, las herramientas, que le permiten cambiar a los objetos, orientadas por él mismo. La actividad del hombre cambia así a la naturaleza. Por el otro, los signos y símbolos como el lenguaje, la lectoescritura, los sistemas de medición, etc. que modifican al sujeto y actúan sobre el entorno indirectamente, por medio del individuo. 

Los signos y símbolos se incorporan, según Vygotski, desde el exterior, especialmente a través de las personas mediadoras en  la interacción del niño con su entorno. El conocimiento, en general, se adquiere desde el exterior, en relaciones interpersonales, para luego interiorizarse. Es decir, el conocimiento se reconstruye a nivel individual, partiendo de lo social.

Establece la ley de la doble formación según la cual los signos, los símbolos, los conocimientos y las funciones psicológicas superiores  harían un doble proceso: incorporación en relaciones interpersonales e internalización. Caracteriza al  aprendizaje como  la internalización progresiva de los instrumentos mediatizadores- herramientas y signos-  que producirán luego procesos de desarrollo interno. A la primera etapa de asociación, dada en los contactos con los objetos y las personas, seguiría una etapa de reconstrucción, en los procesos intrapsíquicos del sujeto.

El aprendizaje estimularía el proceso de desarrollo. El desarrollo efectivo, que es la etapa en la que se encuentra el sujeto, tiene un aspecto potencial que es la etapa siguiente. La instrucción, o aprendizajes institucionales, se apoya no sólo en lo que el sujeto puede ya adquirir, sino que también estimula  la organización de la etapa potencial.

La conformación de conceptos, importantes para la reconstrucción de los signos, se produce a partir de pseudoconceptos que el niño tiene porque generaliza a partir de ciertas similitudes, sin organizar aun verdaderos conceptos, con lo esencial de las cosas. Estos pseudoconceptos se observan en el lenguaje cotidiano de los adultos también y coexisten con los conceptos. Los conceptos espontáneos o pseudoconceptos, coexisten con los conceptos científicos adquiridos mediante la instrucción, tienen los mismos referentes pero el significado es distinto. Si se considera la noción de enfermedad,  distintas nociones de ella pueden  coexistir en los actos médicos, en los que el paciente puede considerar, por ejemplo, que se ha enfermado porque otras personas  le han hecho un daño y el médico puede pensar que  un virus se ha alojado en un órgano porque el sistema inmunológico no ha actuado. Ambos se refieren a la enfermedad, pero el significado para cada uno de ellos será diferente.

Los conceptos, reestructurados mediante la instrucción, sirven para reflexionar sobre la propia actividad mental y reorganizar los pseudoconceptos o conocimientos espontáneos, para transformarlos en conceptos De allí la importancia que da Vygotski al aprendizaje institucional –o instrucción- como facilitador del conocimiento científico.

Teoría de los aprendizajes significativos

D. P. Ausubel ha desarrollado la teoría de los aprendizajes significativos, centrándose en la interiorización de los conceptos que se construyen a partir de los conceptos espontáneos de los niños, analizando el proceso de reestructuración de los conocimientos previos debido a la llegada de nuevas informaciones.

 Distingue el aprendizaje memorístico o de repetición -como los aprendizajes de  números, indicaciones fijas  o recetas para hacer algo- del aprendizaje significativo. En el aprendizaje repetitivo el alumno es receptor de lo que transmite un docente o un texto. El significativo es el que realiza espontáneamente el sujeto en su vida cotidiana o en las instituciones cuando se organiza la enseñanza en función de problemas y descubrimientos. El aprendizaje es significativo cuando  puede relacionarse con lo que ya se sabe, es decir, con lo que se conoce previamente. Lo nuevo adquiere significado en función de los conocimientos anteriores. Estos aprendizajes permanecen por más tiempo resistiendo al olvido, facilitan otros aprendizajes  con los que pueda relacionarse y producen cambios profundos.

 Para Ausubel ambos aprendizajes pueden coexistir en las instituciones dedicadas a la instrucción, tanto el memorístico como el significativo, en un continuo. De esta manera  la división entre enseñanza tradicional y la activa o nueva se borra, porque la enseñanza tendría características de una y de otra.

La condición para que un material pueda suscitar aprendizajes significativos es que sus elementos no estén yuxtapuestos sino organizados, de modo tal que tengan  un significado propio. Debe conformar una estructura, con elementos interrelacionados de manera sistemática y no aleatoria.

 También el sujeto debe reunir  determinadas condiciones. Se necesita: 

· una disposición para el aprendizaje basado en la comprensión, porque ello significa que deberá realizarse un esfuerzo. El sujeto debe estar dispuesto a realizar dicho esfuerzo;

· la existencia de ideas previas que puedan incluir al nuevo material.

 La incorporación de informaciones nuevas en las ya existentes  producen una reorganización de  estas últimas y, al mismo tiempo, una modificación de las nuevas en un proceso individual de integración de ambas.

 3. Conclusiones

La gran variedad de aprendizajes  por parte del ser humano permite  identificar diferentes estrategias que los producen. Hay aprendizajes que pueden explicarse mejor por una u otra de las teorías. Si se estrecha el campo de los aprendizajes y se consideran sólo los que se refieren a contenidos cognitivos, cada  teoría coloca el acento en diferentes aspectos: en los procesos, como la de Piaget;  en los distintos  momentos, como Vygotski o Ausubel.

 La comprensión de un contenido puede dar lugar luego a procesos de mecanización para dar mayor rapidez a las respuestas, o para dejar libre la actividad mental para reflexionar sobre otras cosas. Ciertos pasos en procedimientos tan sencillos como los de tomar la presión,  una vez analizados y comprendido su sentido, pueden pasar a conformar un conjunto de rutinas que repiten cada vez como una cadena asociativa. A estrategias correspondientes a una teoría, que se apoyen en la comprensión,  pueden luego seguir las correspondientes a otras, sostenidas por la asociación.

Pero en la actualidad, para la explicación del aprendizaje de contenidos cognitivos  las teorías constructivistas llegan a explicaciones más complejas que permiten entender con mayor profundidad los procesos intrapsíquicos de los sujetos.

El aporte de la psicología social sobre el conocimiento cotidiano, las indagaciones  sobre la forma de pensar de los adultos realizadas según los planteos de la teoría operatoria, los aportes de Vygotski sobre los preconceptos, los de Ausubel sobre los conceptos espontáneos y los conceptos,  presentan características de un proceso complejo, centrados en aspectos diferentes, que ayudan a una mayor comprensión del mismo.

( Actividad 13:
· Identifique aprendizajes que su materia promueve y que pueden ser explicados por mecanismos de asociación. Reconstruya las situaciones de enseñanza que intentaron promover estos aprendizajes.

· Tome un problema que usted encarará con el grupo que coordina y describa el proceso que realizarán sus alumnos para efectuar los aprendizajes, conforme a alguna de las teorías  constructivistas.




SIGNIFICATIVIDAD





El aprendizaje significativo se diferencia del aprendizaje arbitrario por simple recepción, por simple reproducción.





"La esencia del aprendizaje significativo reside en que las ideas expresadas simbólicamente son relacionadas de modo no arbitrario sino sustancial con lo que el alumno ya sabe. El material que aprende es potencialmente significativo para él". D. Ausubel (1976) Psicología Educativa. Un punto de vista cognoscitivo. México. Trillas





Los conocimientos que ha construido la persona que aprende a partir de sus experiencias anteriores inciden de modo fundamental en los nuevos aprendizajes, actuando como facilitadores pero, también, como obstaculizadores.








� La actividad a la que estamos refiriéndonos, la nº  3, planteaba como interrogantes:


¿Cómo son sus alumnos? 


Describa sus actitudes, sus modos de participar, de hablar, sus gestos, sus miradas, su modo de estar en la clase...


¿Cómo desearía que fueran sus alumnos? 


¿En qué cuestiones siente usted que esas ideas que tiene favorecen el de�sarrollo de procesos educativos y en cuáles cree que lo obstruyen?


� El esquema tiene mucho que ver con la ventana JOHARI (Luft, J. e Ingham, H. 1973. Introducción a la dinámica de grupos. Herder. Barcelona), cuya denominación deriva de las primeras sílabas de los nombres de sus creadores, investigadores de la Universidad de California,  y que es un esquema para representar, en cuatro zonas distintas, determinados datos acerca de un problema o cuestión.


� Todos los registros de expresiones incluidos en “La motivación” corresponden a “Cuadro inicial de situación sobre expectativas de capacitación pedagógica” (1997) , documento de la Dirección Provincial de Capacitación para la Salud, que reseña testimonios de docentes de las carreras del área de la salud y a “Testimonios de los alumnos de las acciones de capacitación para la salud” (1998), también de la Dirección Provincial.


� Juan Ignacio Pozo es profesor de Psicología en la Universidad Autónoma de Madrid. Es considerado uno de los principales expertos españoles en el enfoque cognitivo de los problemas educativos. Sus contribuciones más relevantes se han centrado en el estudio de la asimilación de los conocimientos científicos y en la investigación de los procesos de aprendizaje. Algunas de sus obras: Teorías cognitivas del aprendizaje (1989), Los contenidos de la Reforma (1992).


� David Perkins es profesor e investigador de la Escuela de Graduados en Educación de la Universidad de Harvard. Su producción se centra en la enseñanza y en el aprendizaje de la comprensión, la creatividad, la resolución de problemas y el razonamiento en artes y ciencias, como así también en la vida cotidiana. Otra de sus obras es Un aula para pensar (1994).


� Hemos optado por incluir completo el texto de este capítulo de David Perkins, aún cuando consideramos que algunas apreciaciones como las que contiene este último párrafo incluyen generalizaciones inapropiadas. 


� Consideramos aquí que David Perkins no se plantea debidamente la complejidad de la detección de los procesos de transferencia, que, con frecuencia no se suceden inmediatamente a los de aprendizaje.


� Gloria Edelstein y Azucena Rodríguez (1974). “El método, factor unificador y definitorio en la instrumentación didáctica”. Revista de Ciencias de la Educación. Buenos Aires; setiembre. Gloria Edelstein es docente titular de la cátedra de Metodología, Observación y Práctica de la Enseñanza, de la Escuela de Ciencias de la Educación, de la Universidad Nacional de Córdoba. Azucena Rodríguez, también argentina, vive en México y es investigadora en la Universidad Nacional Autónoma Metropolitana.


� Paulo Freire (1973) Desmitificación de la concientización. Mensajero. Montevideo.


� Lauro de Oliveira Lima (1986). Educación por la inteligencia. Humanitas. Buenos Aires.





� Pozo, Juan Ignacio (1996) Teorías cognitivas del aprendizaje. Morata. Madrid.
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