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Desarrollar estrategias de intervencién en el aula.
Analizar la relacion existente entre aprendizaje y desarrollo.
Analizar los principios basicos de instruccion, aprendizaje y motivacion.

Aplicar la teoria socio-histérica al estudio de las minusvalias. (Necesidades
educativas especiales en nifilos con minusvalia motora.)

Senalar la importancia de las expectativas de los profesores sobre el posible
rendimiento de sus alumnos.

Estudiar la motivacion en el contexto educativo y los distintos patrones motivacio-
nales.

¢ La inteligencia es una facultad innata con un techo claramente definido, o algo
capaz de ser modificado mediante la educacion?

¢ La presencia de retrasos en el desarrollo de los nifos con necesidades educa-
tivas especiales es siempre sefial de la existencia de déficits intelectuales o de
“patologias”™?

¢ El desarrollo de los nifios con necesidades educativas especiales debe seguir
necesariamente las mismas pautas y el mismo ritmo que el de los nifios conside-
rados como normales?

¢ Qué relacién hay, si es que existe, entre el aprendizaje, la instruccion y el
desarrollo intelectual y de la personalidad?

¢ A la hora de realizar el trabajo efectivo en el aula la idea que debe primar es el
desarrollo de los objetivos curriculares a través de las tareas programadas o
conviene modificarlas en funcién de los deseos y motivos de los nifos?

¢ El profesor debe limitarse a ofrecer posibilidades al alumno para que construya
sus conocimientos y habilidades o puede o debe suministrarle ayudas y direccio-
nes para que el aprendizaje sea mas efectivo y/o rapido?

¢ Lainstruccion debe ir por delante del desarrollo para “tirar de é1? o por el contrario,
¢ debe ir por detras de las habilidades ya establecidas?
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Introduccion

» ¢lLasideasy preconcepciones que un profesor tiene respecto a un alumno tienen
algunainfluencia sobre los aprendizajes y el desarrollo de la personalidad de este
ultimo?

+ ¢Alahorade programar actividades en el aula, debe tenerse en cuenta solamente
las consignas para la realizaciéon de la tarea o, ademas, deben preverse cuales son
las ayudas a suministrar y las reacciones ante los éxitos y fracasos del alumno?

+ ¢ Los errores que comete el alumno nos sirven solamente para evaluar si domina
o0 no una determinada habilidad, o ademas, pueden servirnos para inferir como el
nino se enfrenta y estructura su actividad en relacion con la tarea que se le
propone?

+ ¢Lapresencia de deficiencias motoras implica necesariamente alteraciones en el
desarrollo intelectual proporcionales a la gravedad de aquéllas?

Este trabajo pretende presentar desde la teoria psicoldgica algunas aportaciones
alapractica educativa a realizar con nifios deficientes motoéricos. Para ello nos vamos
a centrar en dos ambitos especificos: los procesos de instruccién y la motivacioén.

Bien entendido que ambos son dos facetas que van inextrincablemente de la mano
en el proceso educativo, y que su separacién cumple aqui un papel meramente
expositivo.

El tema “Bases Psicopedagogicas” (Echeita, Martin y Junoy, 1989)") se ha cen-
trado fundamentalmente en exponer las bases psicopedagdgicas del desarrollo cog-
noscitivo y del aprendizaje escolar junto con algunas estrategias de actuacion en el aula.

Aqui vamos a tratar de insistir sobre este Gltimo aspecto, si bien, al mismo tiempo,
creemos importante llamar la atencion sobre algunos extremos del proceso de ense—
nanza aprendizaje que consideramos importante siempre que sean tenidos en cuenta,
y alin mas si cabe, en el caso de alumnos con restricciones en la capacidad motora.

(*) Titulo del documento: "Las Necesidades Educativas Especiales en la Escuela Ordinaria” de
la serie formacioén.
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De forma més especifica los objetivos que nos proponemos son:

* Llamar la atencion sobre algunos aspectos de la relacién entre aprendizaje y
desarrollo, haciendo énfasis especialmente en cémo los procesos de instruc-
cion pueden afectar al desarrollo intelectual.

* Sefalar que los procesos de instruccién se llevan siempre a cabo en un
contexto de comunicacién bidireccional, lo que implica escucharse mutuamen-
te y establecer una negociacion sobre las actividades a realizar.

* Poner de manifiesto que tanto la comunicacién como la actividad externa, asi
como la mental tienen un componente mediacional, es decir, estan mediados
por el uso de instrumentos generados histéricamente por la cultura.

* Hacer notar que toda actividad tiene un componente intencional, de forma que,
ademas de considerar las estructuras intelectuales que se ponen en marcha a
la hora de realizar una tarea, hay factores de tipo motivacional que siempre
deben ser tenidos en cuenta a la hora de presentar las actividades al alumno.

* Explicitar algunos de los aspectos del desarrollo y aprendizaje, que caracteri-
za alos sujetos con dificultades de aprendizaje, asi como algunas técnicas que
pueden ser de ayuda para intentar paliar estos problemas.

* Senalar como algunos factores, a primera vista, no directamente vinculados a
larealizacion de las tareas, tales como los prejuicios que el profesor tenga sobre
el alumno, el tipo de mensajes que el profesor emita o la propia organizacion
del trabajo en el aula, tienen efectos sobre el estilo motivacional del nifio y
afectan en ultimo término a sus aprendizajes y al desarrollo de su personalidad.

+ Dar algunas sugerencias sobre como estos aspectos pueden tomar una forma
especial en el caso de los sujetos con problemas motores y cémo pueden
reconceptualizarse sus peculiaridades del desarrollo y abordarse algunos de
los problemas especificos que presentan.

El objetivo de la escuela es el promover la autonomia personal y para ello precisa
ensenar al alumno un conjunto de destrezas muy diversas, que van desde habitos
basicos hasta habilidades cognoscitivas y sociales, a través, entre otros, de los
contenidos -curriculares incluidos en los programas de las ensefianzas. Si ello es
importante para cualquier nifio, en el caso del sujeto con problemas motores estos
aprendizajes se hacen, si cabe, alin mas importantes; pues su desarrollo depende del
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entrenamiento, en un grado todavia mayor que en los nifios considerados como
“normales”.

Pensemos que el proceso de ensenanza-aprendizaje, en el que la escuela tiene
una parte importante, ejerce una influencia dificil de exagerar en el proceso de
construccién de la personalidad del alumno, una parte de la cual esta constituida por
sus habilidades intelectuales, o, si preferimos llamarlo asi, su inteligencia o su
desarrollo cognitivo. Resulta, pues, importante que nos centremos en primer lugar en
la relacién entre aprendizaje y desarrollo.

No es infrecuente el encontrar una cierta contraposicion entre estos dos concep-
tos. Una vulgarizacién excesiva de la postura piagetiana ha tendido a enfatizar la
construccién de esquemas y estructuras cognitivas como previas a la adquisicion de
habilidades y conocimientos especificos con ellas conectados. De acuerdo con esta
vulgarizacion, el aprendizaje debe seguir al desarrollo; se llega a decir que un nifio no
es capaz de aprender algo hasta que ya domine plenamente la estructura logica
subyacente a ello. Esta interpretacion en cierta forma ignora el papel que Piaget
atribuia al proceso de equilibracién. Precisamente es en el desequilibrio entre asi-
milacién y acomodacién donde esté una de las claves del progreso en la construccion
de las habilidades del sujeto, pues es la accién de éste la que llegara a producir el
equilibrio y de esta forma construir esquemas de accion reversibles que permitan
comprender los fenémenos naturales.

Las nociones constructivas del desarrollo, al ser excesivamente simplificadas,
tienden a minusvalorar el papel del aprendizaje en el desarrollo. Ciertamente el
desarrollo cognoscitivo o intelectual no puede ser reducido a una mera suma de
aprendizajes de habilidades situadas a un mismo nivel. Esto conduce al peligro de
confundir desarrollo y maduraciéon. La maduraciéon es el proceso biolégico que
produce cambios en las estructuras y algunas de las funciones corporales. Precisa-
mente el desarrollo podria, en una primera aproximacion, ser considerado como una
interseccion entre la maduracion y el aprendizaje.
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Conviene senalar que hay muchas formas de aprendizaje, algunas, como es el
caso de los diferentes tipos de condicionamiento, son compartidas por distintas espe-
cies, mientras que otras son especificamente humanas, a algunas de las cuales nos
referiremos mas adelante. En cualquier caso, conviene dejar claro que cuando aqui
nos referimos al aprendizaje de ninguna forma nos restringimos a sus formas mas
basicas.

Habria que insistir en que la explicacion del desarrollo no se agota echando mano
a explicaciones mediante el aprendizaje, pero que sin aprendizaje no habria desarro-
llointelectual. Es decir, las habilidades intelectuales se construyen mediante procesos
de aprendizaje. Lo que sucede es que la inteligencia no consiste en la mera suma de
un conjunto de habilidades situadas al mismo nivel, sino que a partir de unas primeras
habilidades especificas ligadas a problemas concretos —por ejemplo, como realizar
la operacién de sumar— se progresa hacia habilidades de orden superior que
presuponen esa habilidad previa —en qué ocasiones hay que utilizar una suma, si
ésta se realiza de un modo correcto, en qué ocasiones resulta oportuno realizar
sumas, qué magnitudes deben ser sumadas y cuales no, etc.—. Es en el curso de
estas operaciones donde se toma conciencia de propiedades como la ordinalidad o
la cardinalidad y de la propia nocién de namero.

En definitiva, las habilidades que se pretende que el sujeto aprenda deben estar -
adecuadamente secuenciadas, y el planteamiento de las situaciones de ensefianza
debe tener en cuenta el nivel de las habilidades previas que el alumno ya posee. El
concepto de Zona de Desarrollo Proximo, sobre el cual nos extenderemos al final de
este escrito, resulta especialmente relevante a este respecto.

La inteligencia de cada persona es un complejo edificio formado por habili- ;
dades ordenadas de modo jerarquico, donde unas han posibilitado la construc- )
cion de otras a un nivel superior. El proceso mediante el cual estas habilidades
se aprenden es la accién sobre el entorno.

Precisamente la funcion de la educacion reglada esta en planificar y ejecutar estas -
acciones utilizando las herramientas y la tecnologia precisas para ello.

e
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Figura 1

Desarrollo cognoscitivo ¢—— Construccion de la inteligencia

Accion espontanea

SUJETO Acciones en el seno de instruccion

v ‘L

Nivel previo de ENTORNO
desarrollo. FISICO
Estructura de Y

conocimientos ya
adquiridos.

= SOCIAL
Incorporacién de nuevas destrezas

Los nifios con algun tipo de minusvalia han vivido con mucha frecuencia en un
ambiente estimularmente empobrecido, por ello, y por sus mismos problemas, precisan
de una intervencion que les proporcione un entorno no sélo mas estimulante, sino
adaptado a sus necesidades y posibilidades de accion sobre el entorno fisico y social.

Desarrollo cognoscitivo y construccion de la inteligencia son, entonces, nociones
equivalentes. El sujeto ha de aprender destrezas a través de la accion sobre su
entorno, y la velocidad y la eficiencia de ese aprendizaje dependera en buena medida
de como se le ensene.

Todo aprendizaje se lleva a cabo en situaciones concretas y con un material
especifico. La idea que subyace a la educacién no es que los sujetos aprendan a
realizar el conjunto de operaciones precisos para alcanzar la solucién adecuada en
una tarea especifica, sino que lleguen a identificar de qué tipo de problema se trata,
comprendan el procedimiento de resolucién, aprendan a transferirlo a situaciones no
idénticas a aquella en la que se le entrena e, incluso, que sean capaces de disenar
nuevos procedimientos de solucion. En definitiva, se busca que los alumnos sean
capaces de generalizar sus aprendizajes y llegar a ser creativos.




Ficha 1: Objetivos de la educacion en lo que se refiere a la instruccién en
destrezas intelectuales.

El nino debe aprender a:

« ldentificar el problema.

. Comprender cuél es el procedimiento de solucion.
« Ser capaz de transferirlo a situaciones similares.

« Llegar a disenar nuevos procedimientos de solucion.

Pero no todos los sujetos son igualmente eficientes en el aprendizaje de habilida-
des especificas y en la generalizacion del uso de éstas. Estas diferencias individuales
son achacadas a la existencia de diferentes niveles de “inteligencia’. No es éste el
lugar para teorizar sobre este concepto, baste sefalar que la inteligencia es un
constructo tedrico que se refiere al nivel de habilidades de un sujeto, y no la
consecuencia de una facultad innata inmodificable. Una de las definiciones de
inteligencia mas difundidas entre algunos tedricos dedicados a la investigacién con
sujetos que presentan dificultades de aprendizaje es la que la caracteriza como “/a
habilidad de aprender a aprender”, o si se prefiere, de beneficiarse de una instruccion
incompleta (Campione, Brown y Ferrara, 1982).

Nétese que en la ensenanza rara vez las habilidades son ensefiadas paso a paso
— como si se programara un ordenador —, sino que muy frecuentemente el alumno
debe completar aquéllo que falta en la explicacion. Los alumnos més habiles (o mas
inteligentes) lo hacen sin dificultad, mientras que los calificados como menos
inteligentes encuentran mayores dificultades para ello. Pero esto no quiere decir que
sea imposible que adquieran estas habilidades, pues ello dependera en buena parte
de las técnicas de ensefianza que se utilicen. No resultaria, entonces, adecuado el
escudarse en las supuestas limitaciones intelectuales o motoras del sujeto, sino que
abria que procurar remediarlas mediante la utilizaciéon de adecuadas estrategias de
ensefanza. Mas adelante insistiremos sobre algunos de estos aspectos.

e
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Figura 2

La inteligencia = =#=es — -3 | Una estructura formada por habilidades
susceptible de ser ampliada.

Su techo no esta definido.

Unafacultad innata, inmodificable y con

NOiES) - == ==l =) == (g e !
un techo fijo e inamovible.

Silo que acabamos de decir es valido para cualquier tipo de ensefianza, en el caso
del trabajo con sujetos con necesidades educativas especiales adquiere ain mas
relevancia. Los nifios con algun tipo de minusvalia con mucha frecuencia han vivido
en un ambiente estimularmente empobrecido muchas veces por causa de su limitada
capacidad de accion sobre el ambiente, al mismo tiempo que, por sus mismos
problemas, necesitarian de un ambiente no sélo mas estimulante, sino adaptado a sus
necesidades y posibilidades de relacién con el entorno fisico y social. Resulta, pues,
arriesgado el suponer “a priori” tanto la existencia de una subnormalidad psiquica,
como el considerar que sus patrones de desarrollo tengan que coincidir con los de
la poblacién cosiderada como normal. Si su historia estimular y de aprendizaje ha
sido distinta, también sera diferente su repertorio de habilidades. Su propia li-
mitacion sensorial 0 motora puede hacer que el proceso de su desarrollo no tenga
por qué coincidir con el de los “normales”, aunque el resultado final pueda llegar a
ser equivalente. El problema consiste en como se crea un ambiente de ensefanza
que permita incrementar esas habilidades de un modo tanto cuantitativo como
cualitativo, de manera que sus limitaciones fisicas no interfieran con su desarrollo
personal.

En cualquier caso, hay que tener siempre presente que tratamos de sujetos en
desarrollo, por lo que los principios basicos de instruccién, aprendizaje y motivacion
son los mismos que en cualquier otro nifio, con la salvedad de las adaptaciones
especiales que haya que realizar. Las paginas que siguen tratan de ofrecer algunas
sugerencias al respecto.

12




Hasta ahora nos hemos venido refiriendo a como el sujeto construye sus habilida- -

des a través de su relacion con el ambiente, pero sin establecer diferencias entre el
ambiente fisico —las cosas— y el social. Sin embargo, una de las caracteristicas
distintivas de nuestra especie es la vida en sociedad que llega a generar cultura; y, a
través de ella, y como fruto del trabajo acumulado a lo largo de la historia, llega a
construir un ambiente “artificial”, es decir, producto de la accion humana, no simple-
mente obra del desarrollo de la naturaleza.

El punto de vista del que partimos se fundamenta sobre la teoria socio-histérica
(cfr. Vygotsky, 1979; Riviere, 1984) que considera al sujeto humano como un ser
eminentemente social. La inmensa mayoria de los problemas que se le presentan al
sujeto tienen un origen social, incluso en su aspecto fisico (los juguetes, la vivienda,
las situaciones escolares, etc.). Por otra parte, los artefactos y habilidades que tiene
que utilizar para resolverlos le son suministrados por el grupo social al que pertenece,
quien, a su vez, los ha desarrollado a lo largo de su devenir histérico.

Ese caracter social de la especie se manifiesta, por un lado, a través de la -

necesidad de comunicacién afectiva y, por otro, en la regulacion de la actividad propia
y de los demas a través de la comunicacion. Cinéndonos a este segundo aspecto,
queremos resaltar el hecho de que es a través de la comunicaciéon como los adultos
empiezan a regular la conducta de los nifios a través de 6rdenes, y como el nino
aprende a regular mediante sus gestos y sus acciones las actividades de las personas
que le rodean. El desarrollo del habla y de la simbolizacién, en buena parte, depende
de estas interacciones. Este caracter de la regulacién de la actividad a través de la
comunicacion, principalmente a través del lenguaje, primero hablado y luego escrito,
nos resulta tan evidente que a menudo ha sido ignorado tanto en la investigacion
psicologica como en la educativa.

Precisamente es el hecho del caracter social de la acciéon humana lo que hace
preciso la existencia de sistemas de comunicacién entre los cuales el lenguaje ocupa
un papel privilegiado. La comunicacién en situaciones sociales es lo que hace posible
la distribucion del trabajo y el propio aprendizaje de las destrezas de accion
desarrolladas por la cultura. Centrandonos en los procesos educativos, habria que
insistir en que la instruccién se produce en ambientes sociales en donde la comuni-
cacion verbal regula la conducta de los sujetos en contextos de accién definidos
mediante la propia comunicacion.

Instruccion, motivacion y comunicacion
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Figura 3

Esquema del proceso de aprendizaje mediante el uso de instrumentos en
una situacion de regulacion verbal de la actividad.

La accién sobre la realidad nunca puede ser directa, sino que tiene que realizarse
indirectamente utilizando un instrumento de mediacion, una herramienta producida
por la cultura a lo largo del desarrollo histérico para solucionar problemas de relacién
con el ambiente.

La palabra es un poderoso instrumento de mediacién, pues permite actuar sobre
la actividad de otras personas. La actividad instrumental de un alumno puede ser
regulada verbalmente por el profesor. De esta manera el profesor hace que el alumno
realice una accion de determinada manera y esa acciéon acaba produciendo una
habilidad nueva que se incorpora al sistema de habilidades que previamente tenia el

alumno.
Instrumento
de mediacion
(herramienta)

Acccion
externa

e

Internalizacion
de la habilidad

Habilidades
ya dominadas

Alumno %,
; O Ambiente

Nuevas
habilidades

°
Profesor °

Internalizacién de la regulacion verbal.
Autorregulacion consciente ¢ ® © ® @ o °

Mediacion verbal
(regulacion verbal de la accién)

O




Pero para que sea posible la interaccion entre sujeto y ambiente es preciso el uso
de “herramientas”. Estas herramientas, o “instrumentos de mediacion” son artefactos
desarrollados histéricamente por una cultura para facilitar la transformacion del
ambiente. Por ejemplo, un hacha permite cortar madera; igualmente, la palabra
permite regular la conducta de los demas. La cultura ha desarrollado gran cantidad de
instrumentos de relacion con el ambiente. El proceso de enculturacion, que entre otros
lugares se lleva a cabo en la escuela, consiste, en buena parte, en el aprendizaje del
uso de esos instrumentos de accion sobre el ambiente. Notese que el uso de esos
instrumentos produce en el sujeto el aprendizaje de nuevas destrezas. Si afiadimos
a ello que ciertos instrumentos tienen mayores potencialidades de accion sobre el
ambiente que otros, nos encontramos con que la accién que se realice con cada uno
de ellos afectan al sujeto de manera diferente. Por ejemplo, la adquisicion del lenguaje
permite, primero, dirigir la conducta de los demas de un modo mas efectivo que
mediante los gestos, y, después, representarse la realidad y manipularla mentalmente
de un modo bastante efectivo; para, finalmente, permitir la comunicacion y delibera-
cién con uno mismo, y, de esta manera, alcanzar habilidades de alto nivel, como el ser
capaz de seguiry juzgar la propia actividad y regularla mediante el control consciente.
Este proceso de incorporacion de nuevas habilidades al repertorio de destrezas del
individuo es denominado ‘“interiorizacion”. La accion externa y manifiesta sobre un
objeto se convierte en interna, mental. Diriamos que la actividad nerviosa que termina
en un componente motor puede, una vez suficientemente entrenada, ponerse en
funcionamiento sin llegar a activar sus manifestaciones motoras explicitas. Podria
decirse que lo que comienza siendo una acciéon motora llega a hacerse exclusivamen-
te cerebral, mental.

Casos similares serian el aprendizaje de los simbolos y conceptos de la matema-
tica o de la fisica que suministran instrumentos para comprender, representarse y
manipular el entorno. En definitiva, el uso activo de los instrumentos de mediacion
desarrollados por la cultura acaba resultando en la internalizacion del uso de esos
instrumentos que se traduce en el enriquecimiento del repertorio de habilidades del
sujeto. Precisamente el desarrollo se relaciona con el aprendizaje porque a traves de
este Ultimo se alcanzan nuevas destrezas, se generalizan las anteriormente ya
adquiridas y se construyen otras nuevas y de nivel superior sobre los cimientos de las
anteriores, ganando con ello control consciente y creatividad en la accion. En
definitiva, el desarrollo es un proceso de individualizacion que se produce a través de

Instruccion, motivacion y comunicacion
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la adquisicién de nuevas habilidades estructuradas y sobreestructuradas con ganan-
cia de control consciente.

Pero, ¢qué sucede cuando nos hallamos ante un nifio con sus capacidades
motoras disminuidas? Evidentemente en este caso se parte de una posicion de
desventaja, y el grado de ésta dependera en gran parte de su nivel de afectacién. Pero
esto, afortunadamente, no quiere decir que esté desprovisto de posibilidades de
accion y de comunicacion con el ambiente tanto fisico como social. Por otra parte, la
tecnologia hoy disponible ofrece muchas oportunidades de actuacién. Varios son los
conceptos que conviene distinguir ala hora de intervenir en lainstruccion con este tipo
de sujetos.

En primer lugar, su capacidad de accion sobre el ambiente. AGn en los casos mas
graves, aunque la motricidad se halle restringida no quiere decir que no exista. La
tecnologia ha desarrollado instrumentos capaces de ejercer algun grado de control
sobre el ambiente a partir de la movilidad residual. Un primer paso seria, entonces,
el decidir qué instrumentos facilitadores de la accion motora estan accesibles para su
aplicacion al caso concreto (mobiliario adaptado, sefaladores, sistemas informatiza-
dos de gestion de entorno, etc.).

Un segundo nivel seria el de la capacidad de comunicacion social. Normalmente
el habla es el instrumento de comunicacion por excelencia, pero, ¢qué sucede si la
afectacion motora repercute sobre la fonacion? De nuevo nos encontramos que esto
afecta gravemente a la capacidad de comunicacion, pero ello no implica que llegue
aimpedirlatotalmente. Las capacidades motrices residuales permiten siempre alguna
forma de comunicacion, aunque sea simplemente mediante el uso de la mirada,
senalamientos, expresiones faciales, etc. De nuevo en este caso la tecnologia acude
en nuestro auxilio, existen sistemas de comunicacién aumentativa que permiten
aliviar esta situacion, aunque desde luego no a solucionarla en su totalidad.

En los casos mas graves el mantenimiento de la comunicacion del sujeto con su
entorno social es un factor critico para el desarrollo. Ello demanda un gran esfuerzo
y atencion por parte de padres y profesores para, primero, llegar.a captar los mensajes
del nifoy, segundo, instruirle en sistemas de comunicacién aumentativa que mejoren
su capacidad de relacién social, dentro de la cual esta la posibilidad de regular la
conducta de los demas para, después, ser capaz de actuar sobre su propia capacidad
de representacion del mundo y de regulacion de su propia actividad.




Por ultimo, y una vez paliada en lo posible la situaciéon de minusvalia del sujeto,
entra en juego un tercer tipo de instrumento de mediacién, aquellos que son objeto
especifico de lainstruccion escolar y a los que antes nos referimos (conceptos, reglas
de conocimiento, etc.) que no es ni mas ni menos que aquello a lo que nos referiamos
cuando mas arriba manejabamos el término instrumento de mediacion de un modo
mas general.

Fijémonos, pues, que los instrumentos para incrementar la motricidad y la
capacidad comunicativa son especificos del trabajo con deficientes motdricos,
mientras que el tercer tipo es el general que se utiliza en todo proceso de ensefanza.
No obstante, en un caso tan peculiar como el que estamos tratando puede darse el
caso que incluso este tercer tipo de instrumentos tenga que administrarse siguiendo
secuencias y técnicas especificas para cada caso a través de las correspondientes
adecuaciones curriculares individualizadas.

Como ya hemos dicho, las habilidades son el resultado de la internalizacién de la
accion sobre los objetos. Cuando las acciones se llevan a cabo a través de una labor
coordinada entre varias personas dentro de un contexto de comunicacion podemos
hablar de “actividad”.
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La instruccion
mediante la actividad

Las habilidades de accion se
adquieren mediante la realizacion de
diversas operaciones en distintos
contextos especificos, de forma que
el sujeto pueda llegar a hacerse cons-
ciente de cual es el procedimiento de
solucion del problema. De este modo
el sujeto va liberandose progresiva-
mente del contexto inmediato y
aprendiendo a generalizar.
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Desde el punto de vista en el que nos situamos, las personas no se limitan a
responder a los estimulos que les envia el ambiente, sino que de manera primordial
realizan actividades con un propésito. La educacién, cuyo fin es el producir el
aprendizaje de destrezas y contenidos de conocimiento, debe entonces —cuando se
programa— tener en cuenta cuales son las caracteristicas de la actividad humana.

Quizas ha sido Leontiev (1981) el autor que méas ha desarrollado esta nocion de
actividad en relacion a como el sujeto estructura su conducta con el ambiente y, por
extensioén, sobre como se produce el aprendizaje de habilidades.

Esta “teoria de la actividad” distingue tres niveles de analisis.

Primer nivel. Actividad

El primer nivel estaria constituido por la actividad propiamente dicha y vendria
caracterizado por la motivacion general que dirige la conducta en el seno del entorno
social del sujeto. Es un modo de incardinar la actividad individual en el sistema mas
amplio de relaciones sociales. El juego, la educacion formal en la escuela o el trabajo
son ambitos distintos de actividad. El decir que el sujeto realiza una “actividad” nos
indica el contexto social en el cual se esta llevando a cabo y la motivacion general que
la guia. Las diversas formas de actividad estan conectadas con distintos motivos que
ponen en marcha la conducta, pero que no presuponen qué direccién van a seguir.
Uno de los cambios que acontecen a lo largo del desarrollo es el cambio de activida-
des dominantes como consecuencia del cambio de motivaciones producto de
la maduracion del propio desarrollo. Esto es algo en lo que nos detendremos mas
adelante.

Segundo nivel. Accion

El segundo nivel de analisis es la accion, y se refiere a como el sujeto dirige la
actividad hacia la realizacion de una meta concreta y consciente. Es este caracter de
busqueda de la “meta” lo que distingue a la accion de la actividad. Notese que una
misma motivacion puede satisfacerse, en unos casos, alcanzando metas diferentes,

- 0 requerir la realizacion de diversas acciones secuenciadas, con sus respectivas

metas, que ocuparian entonces un papel instrumental para la satisfaccion del motivo.




Dentro de este nivel de analisis, Leontiev distingue entre el “significado” y el
“sentido” de las acciones (Wertsch, 1979). El significado de la accién se refiere a un
nivel fundamentalmente cognoscitivo; el sujeto se hace consciente de la importancia
de una determinada accion, de alcanzar una determinada meta. El sentido , por el
contrario, se refiere alarelacion entre esa accion concretay la personalidad del sujeto.
No es lo mismo darse cuenta de la importancia de alcanzar una meta en el seno de
una actividad que el pensar siuno puede, o le apetece, realizar esa accion. Es através
del sentido como la accion se incardina dentro de la actividad ligada a un motivo.

Tercer nivel. Operacion

El tercer nivel es el de la operacion. Mientras la actividad esta ligada a un motivo
y la accion a una meta, la operacion esta ligada a las condiciones en las que se lleva
a cabo. Este es el nivel de andlisis que se refiere a como la accién se lleva a cabo de
modo efectivo mediante la utilizacion de instrumentos y destrezas concretos. Dado
que la instruccion se lleva a cabo siempre con un problema especifico presentado a
través de una actividad que trata de provocar un motivo y que hay que resolver
mediante la consecucion de una meta, la operacién representa la realizacion de una
conducta concreta adaptada a esa circunstancia especifica. Las habilidades de
accion, entonces, se adquieren mediante la realizaciéon de diversas operaciones en
distintos contextos especificos de forma que el sujeto pueda llegar a hacerse
consciente de cual es el procedimiento de solucién del problema. De este modo el
sujeto va liberandose progresivamente del contexto inmediato e internalizando las
operaciones a través de un proceso de generalizacién que, en una fase posterior, le
permitira aplicar ese esquema de solucion del problema a otras situaciones nuevas.

Figura 4. Niveles de analisis en la teoria de la actividad de Leontiev

Actividad — Motivacion
Accion — Meta. (Objetos materiales que contribuyen a satisfacer los
motivos de la actividad).

Operacion — Puesta en marcha de habilidades para la resolucion de la
tarea. Se ajusta a las restricciones del contexto y a los
instrumentos de mediacion disponibles.
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Los sujetos mas retrasados
experimentan dificultades
para aprender a inferir por si
mismos los esquemas de
accion implicitos en distintos
problemas y a generalizar las
destrezas de solucion que ya
poseen. Es en estos
aspectos en donde precisan
de mas ayudas.
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Dicho de otra manera, las personas realizan actividades para satisfacer motivos,
para ello deben alcanzar una o varias metas encadenadas (acciones), y esto lo hacen
a través de la realizacion de operaciones con materiales particulares que requieren
el desarrollo de alguna destreza ligada a esa situacion. Tansportando estos instru-
mentos de analisis a una situacién educativa nos encontramos con que el profesor que
pretende que el sujeto desarrolle alguna habilidad ligada con el curriculum, es decir,
gue aprenda algo —en este contexto una destreza de operacién— debe programar
pensando en como despertar el interés del alumno haciendo referencia a los motivos
gue conoce movilizan su conducta, es decir, debe proponer “actividades” con sentido,
no para el mismo profesor, sino para el alumno, de forma que éste comprenda lo que
hace y para qué lo hace, y que este “para qué” tenga sentido para él y sea motivante.
Pero toda actividad es una conducta de mayor o menor complejidad que requiere
alcanzar metas concretas. El que el alumno sea capaz de comprender cuales son las
metas nos da un indice del grado de comprension de la situacion por parte del alumno;
lo que implica, en el caso de que esta comprension sea incompleta, que ha habido un
fallo en el proceso de estructuracion de la actividad conjunta, lo que requiere que el
profesor entre en un proceso de “negociacion” de la actividad con el alumno que
incluya la comprensién por parte de este ultimo de cuales son las metas a alcanzar.
Mas adelante volveremos sobre este concepto de negociacion.

Por otra parte, toda accion concreta requiere el uso de habilidades y materiales
concretos en una situacién especifica; para realizar esa accion concreta de alcanzar
una meta que satisface un motivo hay que manejar, por ejemplo, papel y lapiz para
resolver una operacion matematica. De este modo nos encontramos con que siempre
se aprende a realizar tareas especificas en situaciones concretas, y que las destre-
zas se generalizan, es decir, que el camino del aprendizaje va de lo particualr a lo
general.

Una adecuada estructuracion del proceso de ensefianza implicaria, entonces, la
organizacién de actividades con sentido para el alumno, con metas intermedias mas
o menos claramente explicitadas —en funcion del grado de familiaridad del sujeto con
la situacion que se le presenta—, y con el objetivo de ensefar o afianzar algunas
destrezas y conocimientos (las operaciones). En definitiva, la programacion de las
actividades del aula habria de hacerse a base de actividades que motivaran al alumno,




pero que para ser llevadas a cabo precisaran de realizar algunas operaciones que
serian, entonces, los objetivos instruccionales del profesor.

Fijémonos, entonces, en que a la hora de organizar la ensefianza debe tenerse en
cuenta cuél es la motivacion que se trata de provocar en el nifio, que éste debe hacerse
consciente de la meta, es decir, comprender qué tiene que hacer y que ello tenga
sentido para él, y todo ello en un contexto concreto de accioén. Dado que la ensefianza
se produce en un contexto humano de comunicacién en el que se regulan mutuamente
las acciones de los participantes, en su transcurso se producen procesos de
negociacion entre los diversos participantes en la actividad.

En diversas ocasiones hemos manifestado que el aprendizaje se realiza en
contextos especificos y que la finalidad de la ensefianza no se limita al entrenamiento
en habilidades especificas, sino que pretende que el sujeto generalice a otras
situaciones las destrezas aprendidas y aplique con creatividad los conocimientos que
adquiere. También se ha sefialado que no todos los sujetos son igualmente habiles
a este respecto, en definitiva, que hay diferencias individuales en inteligencia. Pero,
al mismo tiempo expresabamos que ello no implicaba “a priori” laimposibilidad de que
esos aprendizajes pudieran generalizarse. El propdsito de este apartado es precisa-
mente sefalar algunos métodos de instruccion dirigidos a este fin. Campione, Brown
y Ferrara (1982) distinguen tres formas de realizar los procesos de instruccion:

Entrenamiento ciego

Consiste en presentar problemas distintos, pero cuya solucion requiere el uso de
la misma estrategia de accion, de manera que se espera que el sujeto llegue, por si
mismo, a inferir al esquema de accién que permite la solucién de ese grupo de
problemas; es decir, a hacerse consciente de cuél es el procedimiento adecuado de
accion, liberandolo del contexto inmediato. En otras palabras, este sistema de
entrenamiento consistiria en plantear muchas tareas que requieran el uso de la misma
habilidad, por ejemplo el sumar, sin explicitar para qué casos sirve la suma, dejando
al sujeto que infiera por si mismo en qué casos es relevante usarla.

Instruccion, motivacion y comunicacion
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Nivel de ayuda que da el profesor
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Figura 5
Estrategias instruccionales para el entrenamiento metacognitivo y de control
ejecutivo que proponen Campione, Brown y Ferrara (1982)

Estos autores entienden que la “metacognicién” es el conocimiento que los sujetos
tienen respecto a sus habilidades; podria decirse que la metacognicion seria el “saber
lo que uno sabe”. El “control ejecutivo” se refiere a la “capacidad de poner en uso
efectivo lo que uno sabe”; el ser capaz de elegir la estrategia de accion adecuada,
seguir su ejecucion evaluando los resultados de su puesta en marcha para ir
corrigiéndola sobre la marcha. Ambos aspectos son estrategias de alto nivel que
suponen el dominio previo de las habilidades operarias a las que se refieren. ‘Este tipo
de “metahabilidades” no suelen aparecer de forma masiva hasta el periodo adoles-
cente, lo que no quiere decir que no se den antes ni, mucho menos, que antes de esas
edades no puedan realizarse generalizaciones.

Entrenamiento ciego
Se presentan problemas con apariencia diferente.
Todos ellos requieren la misma estrategia de resolucién.
No se suministra ninguna clave de ayuda esperandose que el alumno infiera
la existencia de una estrategia de acciéon comun que permita la resolucion
de todos esos problemas.

Entrenamiento informado
Explicar al alumno cudl es la estrategia adecuada para la resolucion de un
tipo de problema.
Mostrar al alumno cudl es la estructura interna comun que subyace en
problemas cuya estructura légica es idéntica aunque aparentemente pudie
ron ser considerados como diferentes.

Entrenamiento de autocontrol
Explicar cudl es la estrategia adecuada.
Como ponerla en uso.
Como seguir su ejecucion.
Coémo evaluar sus resultados.
Como corregir y ajustar su puesta en practica.




Otra estrategia instruccional es la que denominan

Entrenamiento informado

Consiste en explicar explicitamente cual es la estrategia adecuada paralasolucién
del problema. Es decir, mostrar al alumno cuél es el esquema comun que subyace a
cada problema y que permite su solucion. Volviendo al ejemplo del parrafo anterior,
ademas de plantear poblemas de suma se explica para qué sirve esta operaciony se
le hace comprender a los alumnos que ante problemas de determinadas caracteris-
ticas es conveniente aplicar la operacion de sumar que se esta ensefiando.

Entrenamiento de autocontrol

Es aquél en el que se suministra un mayor nivel de ayuda, va un paso mas alla que
el caso anterior, pues consite no sélo en explicar cémo hay que resolver el problema,
cuales la estrategia adecuada, sino como emplearla, seguir su ejecucién, evaluar sus
resultados y corregir su puesta en practica. Es decir, un procedimiento consciente que
hace posible la maxima generalizacion de ese esquema de accién a diversos
problemas especificos. De este modo la instruccion de la estrategia se hace expresa
desde el principio y evita que sea el sujeto quien tenga que inferir cual es el esquema
de la accion, algo que puede suponer bastante trabajo a los nifios mas retrasados.

Esta comprobado empiricamente que los sujetos mas retrasados experimentan
dificultades para aprender a inferir por si mismos los esquemas de accién implicitos
en distintos problemas y a generalizar las destrezas de solucién que ya poseen, de
ahique los dos ultimos procedimientos de instrucciénn se revelen como especialmen-
te adecuados para ellos. En cualquier caso, los tres deben utilizarse, pero el modo en
que se secuencien depende de la habilidad concreta a ensefar y el grado de
conocimiento que el sujeto ya tenga sobre ella.

Debe tenerse en cuenta que el que un sistema de instruccién suministre un mayor
nivel de ayuda no quiere decir que sea siempre el mas adecuado, pues el grado de
adecuacion depende del nivel de conocimientos de cada sujeto en esa habilidad
especifica y del propdsito que se persiga en la instruccion. En unas ocasiones puede
ser de interés el ver el grado de generalizacion espontanea que produce el alumno,
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mientras en otras puede pretenderse una instruccién mas explicita de la estructura
interna de la tarea.

En un apartado anterior nos habiamos referido a como la comunicacion actua
como unaregulacién verbal de la actividad. Los tipos de entrenamiento que acabamos
de examinar constituyen un ejemplo relevante de cémo a base de indicaciones
verbales los sujetos pueden ver su accion regulada desde fuera para luego llegar a
autorregularse por si mismos. Bruner denominaba —de un modo muy grafico—
“andamiaje” a esta técnica de ensefianza consistente en suministrar niveles de ayuda
externos— casi diriamos ortopédicos — que se van retirando de forma progresiva
conforme las habilidades a estructurar mediante la accion van “fraguando”. De ahi que
cada uno de los sistemas de entrenamiento a los que nos venimos refiriendo ocupe
un papel diferente en distintos momentos del proceso de instruccion.

Los nifios con deficiencias motoras pueden tener capacidades intelectuales que
oscilan entre una inteligencia superior y retrasos severos. Lo dificil es el estimar si los
casos graves son consecuencia de que el dafio cerebral haya afectado a tejido
nervioso implicado en la construccion de las habilidades intelectuales, o si nos
encontramos ante un caso de déficit de estimulacion ambiental. Atitulo de ejemplo hay
que decir que en un reciente trabajo de investigacion (ETIEDEM, Rosa y Montero,
1990) ha aparecido que sélo alrededor de una cuarta parte de las tareas planteadas
en el aula a sujetos paraliticos cerebrales tenian un nivel de dificultad que podia
considerarse dentro de su zona de desarrollo préximo, mientras un 70 por 100 eran
tareas que implicaban habilidades que el sujeto ya conocia antes del inicio del curso
escolar.

Palacios (1987) ha sefialado como las expectativas de los profesores sobre el
posible rendimiento de sus alumnos puede llegar aincidir en los aprendizajes de éstos
precisamente a través de la presentacion de tareas mas o menos ajustadas a su nivel
y “andamiadas” de una forma mas o menos adecuada.

Campione y colaboradores sefialan que a la hora de plantear una tarea escolar a
un sujeto conviene que previamente se hayan elaborado tres aspectos: lo que ellos
llaman “teoria del sujeto”, “teoria de la tarea” y “teoria de la interaccion sujeto-tarea”.
Dicho en términos mas llanos: es preciso tener una prevision sobre el estado de
conocimientos (desarrollo-aprendizaje) del sujeto; realizar un anélisis de la tarea de
manera que al profesor le quede claro cuéles son los pasos a seguir para resolverla;




y, por ultimo, elaborar hipétesis sobre como se comportara el sujeto a la hora de
enfrentarse a la tarea. A este ultimo punto nosotros afadiriamos la conveniencia de
tener previstas las ayudas que pueda haber necesidad de ofrecer.

En cualquier caso, conviene recordar que cualquier tarea de instruccion debe estar
incluida dentro de una actividad con sentido, es decir, que movilice una motivacién en
el nifoy le presente metas con sentido. A ello nos dedicamos en la siguiente seceidn.

Dentro del proceso de instruccién la sociedad presenta una serie de actividades
encaminadas a la adquisicion por parte de los alumnos de aquellos conocimientos y
habilidades que, de forma secuenciada, se recogen en los “curricula” propios de cada
nivel educativo. Sin embargo, un hecho que suele perderse de vista es que junto con
esos conocimientos y habilidades se estan fomentando y creando determinados tipos
de motivos y motivaciones.

Al igual que habladbamos de cémo interactian aprendizaje y desarrollo para la
consecucion de la formacion del individuo adulto por lo que a sus habilidades
cognitivas se refiere, habria que plantearse, igualmente, cémo se integran dentro del
proceso de desarrollo los aspectos de tipo motivacional.

Todos tenemos claro que en el momento de nacer el bebé no tiene practicamente
ninguna habilidad propiamente humana. Primero en la familia y después en la escuela
se van a ir adquiriendo habilidades como la autonomia, la comunicacién social, el
lenguaje, la lectura y la escritura, el lenguaje matematico, etc., todo ello junto con los
conocimientos basicos de la cultura necesarios para la integracion en la sociedad
adulta.

Desde el punto de vista motivacional hay que tener en cuenta que el nifio nace con
motivos muy basicos que ni siquiera son exclusivos de la especie. Asi, esta motivado
por comer, por dormir, por el contacto fisico con los adultos que le rodean, etc. ; Coémo
con este bagaje tan basico se puede llegar a desarrollar motivos tales como el ansia
de poder o el liderazgo? ¢ No sera que a lo largo del proceso de instruccion — tanto
en el ambiente familiar como en el escolar —se esta produciendo un proceso similar
al que apuntabamos en relacion con las habilidades cognitivas? Si hay sujetos que no
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26

desarrollan motivos que vayan mas alla de lo biolégicamente muy basico ¢no sera
porgue el ambiente no lo ha propiciado?

Téngase en cuenta que si hablabamos de la actividad como guia del desarrollo y
de la internalizacion de nuevos conocimientos y habilidades, hablabamos también de
los tres niveles de analisis de tal actividad. Dos de estos niveles estan ligados a
aspectos de tipo motivacional: la actividad que se define en funcion del motivo que
trata de satisfacer, y la accion, que pone de manifiesto el modo en el que, a través del
establecimiento de una o varias metas, quedan engarzados los motivos con las
operaciones y los recursos necesarios para satisfacerlas.

De este modo queda claro que, al igual que en el entorne social informal, a través
de los procesos de instruccion concretados en actividades educativas se van
adquiriendo los conocimientos y habilidades que se consideran necesarios para cada
nivel educativo. Esas mismas actividades desarrolladas en el contexto instruccional
estan al servicio de la transicion de los motivos propiamente humanos surgidos y
desarrollados a lo largo de |a historia de nuestra cultura.




Ahorabien, ; qué motivaciones propias de la especie se crean en torno al contexto
educativo? ;,Cémo los educadores inciden en este proceso de creacién de nuevos
motivos?

Sin pretender ser exhaustivos, vamos a tratar de revisar brevemente los conoci-
mientos que actualmente se tienen en relacion con la motivacién en la escuela, para,
después, ilustrar el tipo de consecuencias que sobre tal motivacién tiene la propia
concepcion que sobre el trabajo en el aula maneje el profesor.

El motivo més propiamente humano que se empezé a estudiar dentro del contexto
educativo fue el de la motivacion de logro (Atkinson, 1964), entendiendo por ésta la
persistencia ante tareas escolares que supusieran la puesta a prueba de la capacidad
de los nifios para resolverlas correctamente. Para poder saber si un nifio tenia una alta
motivacion por el logro habia que ver cual era su motivacion por la consecucién del
éxito y cual su miedo al fracaso. El problema esta en que estos dos factores se
concebian como rasgos estables de la personalidad. Asi, un profesor deberia saber
cual era la motivacion de sus alumnos, pero, al depender éstas de caracteristicas
personales estables, dificilmente podria incidir sobre ella, limitdndose su papel a
aprovechar sus efectos positivos sobre el aprendizaje siempre que tuviera la suerte
de contar con alumnos altamente motivados al logro dentro de su aula.

Investigaciones posteriores (Weiner, 1986) pusieron de manifiesto que el grado de
motivacion de logro que tuvieran los chicos guardaba relacion con el tipo de atribucion
causal que realizaran ante sus éxitos o fracasos, es decir, con las causas que
utilizaban para explicar sus logros. Asi los que tenian una alta motivacién por el logro
atribuian sus éxitos a causas internas como su habilidad y sus fracasos a causas
internas pero variables como la falta de esfuerzo. De este modo siempre tienen control
sobre sus actuaciones, porque en el caso de fracasar pueden aumentar su esfuerzo
en el siguiente intento. Los que tenian un nivel bajo de motivacién de logro atribuian
sus éxitos a causas externas e incontrolables como la suerte o el tipo de profesor, y
sus fracasos a causas internas e incontrolables, como la falta de habilidades, de tal
modo que siempre estan poco interesados en volverlo a intentar.

También se demostr6 que el tipo de atribucion que los nifios hacian guardaba a su
vez relacion con las que hacian los profesores sobre los éxitos y fracasos de sus
diferentes alumnos. En esta linea se desarrollaron algunos planes de entrenamiento
atribucional encaminados, en Ultima instancia, a modificar el nivel de motivacién de
los chicos.
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Habia, sin embargo, un problema dentro de esta linea de actuacién, y era, que si
bien se podia modificar el tipo de atribucion de los nifios ante el fracaso o fallo sobre
una determinada tarea, no se podia evitar que la reaccién continuara siendo negativa.
Cuando el fallo se repite pesa mas el bloqueo emocional que la conducta racional de
realizar una atribuciéon adecuada.

¢, Qué hacer, entonces, para crear niveles adecuados de motivacion en el contexto
escolar? Algunos estudios més recientes realizados en esta linea han puesto de
manifiesto que, ademas de las atribuciones, hay otros factores que configuran los
distintos niveles de motivacion e, incluso, que existen otros motivos distintos de la
motivacién de logro relacionados con las tareas escolares.

Un grupo de autores norteamericanos empez9 a plantearse, a partir de 1983, la
existencia de, al menos, tres factores o patrones motivacionales distintos. Asi hablan
de motivacion por la blisqueda de juicios positivos de competencia, motivacion por el
aprendizaje, y miedo al fracaso o indefension aprendida ante las tareas escolares.

Motivacion por la busqueda de juicios positivos de competencia

Bajo esta denominacion se describe a aquellos ninos que cuando se enfrentan a
una tarea lo que buscan es conseguir una valoracion positiva sobre su capacidad para
resolverla. Dicha valoracion puede ser hecha por otra persona o por el propio nifio.

Cuando el resultado es exitoso, estos nifos, a través de su atribucion a su
habilidad, fomentan el incremento de su autoestima. En el caso de que su resultado
sea un fracaso lo atribuyen a causas externas como la mala suerte o el grado de
dificultad, y cuando esto no es posible — como es el caso de tareas evidentemente
faciles — suelen atribuirlo a la falta de esfuerzo pero como causa exculpatoria,
llegando a no esforzarse de hecho para poder manejar luego esta causa como
responsable de su fallo. Lo que no admiten nunca es la posibilidad de que sea su falta
de habilidad la causa que lo explique.

Todo esto esta mediado por su concepcion de la inteligencia como aptitud general
e inmodificable, de tal forma que en toda tarea se pone a prueba si el chico es
inteligente o no, con las repercusiones que ello tiene para la autoestima.




Motivacion por el aprendizaje

Los nifios con una alta motivacion por el aprendizaje se diferencian fundamental-
mente por su comportamiento ante sus propios fallos. Parece ser que estos nifios no
hacen tantas atribuciones como los anteriores, sino que mas bien piensan cosas
encaminadas a encontrar vias alternativas para solucionar correctamente la tarea.
Ademas, tienden a concebir la inteligencia como algo especifico ligado al ambito o
tarea de aplicacion y, por tanto, modificable a través del esfuerzo. Este tipo de nifios
no pone a prueba el hecho de ser inteligente o no ante una nueva tarea, sino mas bien
trata de ver en qué medida es capaz de realizarla y cuanto le falta para aprender a
realizarla convenientemente. De este modo, la reaccién emocional ante el fracaso
tiende a diluirse y lo que ocurre es que se facilita el proceso de aprendizaje.

Miedo al fracaso e indefension aprendida

Los nifios que estan motivados por un juicio positivo de competencia suelen
desarrollar también un miedo a fracasar. Cuando en la historia escolar se obtienen
mas éxitos que fracasos, los nifios obtienen el primer patrén antes descrito, aunque
siguen teniendo miedo a fracasar. Este, normalmente, lo afrontan via atribuciones
autoexculpatorias. Cuando la historia de fracasos es muy grande, el recurso a este tipo
de atribuciones resulta poco adecuado y lo que se produce es un proceso de
inhibicion, dado que se invierte el patrén atribucional. El fracaso es culpa de la falta
de habilidad y, como ésta se concibe como algo inmodificable y global, uno se
deprime, porque acumular fallo tras fallo es dejar constancia de la propia inutilidad.
Una vez que este proceso se pone en marcha, si alguna vez sale algo bien, lo que no
se espera de ninguna manera, sera por causas aleatorias que no tienen valor para
mejorar la autoestima.

En resumidas cuentas, lo mejor que puede hacer el nifio es inhibirse, asi no tendra
que poner en evidencia su falta de habilidad. Llegados a este punto se habla de que
el nifo ha desarrollado un patrén de indefension aprendida. Esta indefenso ante las
tareas escolares. Haga lo que haga, el resultado ira en contra suya y, por tanto, lo
mejor es no hacer nada.

Instruccion, motivacion y comunicacion
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Para mostrar como la actuacién del profesor tiene que ver con la configuracion en
los nifios de los tres tipos de motivaciones antes mencionadas, se hicieron algunos
experimentos (Ames, 1984) en los que se analizaban distintas estructuras de trabajo
en clase y su influencia en la motivacion. Tales estructuras son: a) el trabajo en grupo,
entendiendo por ello cuando el profesor valora el resultado por igual para todos los
miembros del mismo, independientemente de su aportacion individual; b) el trabajo
individual competitivo, en el que el profesor valora a los estudiantes comparandolos
entre si; y ¢) el trabajo individual no competitivo, en el que los logros se valoran de
forma individual e independiente, de tal forma que cada alumno recibe las valoracio-
nes o correcciones en referencia a su trabajo anterior y no en relacién al de sus
companeros.

Sus resultados pusieron de manifiesto lo siguiente:

« Los estudiantes que trabajaron dentro de una estructura individual/competitiva
tendian a estar motivados por la busqueda de un juicio positivo de competencia.
Si la historia motivacional se caracterizaba por un gran numero de fracasos,
tendian a desarrollar un alto nivel de miedo al fracaso. En cualquiera de los dos
casos, los estudiantes que trabajaban dentro de esta estructura tendrian a
concebir la inteligencia como algo estable y de alcance general y, por lo tanto,
no controlable.

« Aquellos estudiantes que trabajaban dentro de una estructura individual pero
no competitiva tendian a estar motivados por el aprendizaje. Ponian en juego
estrategias de enfrentamiento para la resolucion de los problemas distintas de
las meras atribuciones causales y tendian a concebir la inteligencia como algo
modificable, ligado a tareas mas o menos especificas y, por tanto, dependiente
del propio esfuerzo.

+  Por ultimo, aquellos estudiantes que habian trabajado dentro de una estructu-
ra de tipo cooperativo tendian a desarrollar un comportamiento motivacional
parecido al de los que trabajan en estructura competitiva, ya que, en ultima
instancia, los distintos grupos competian entre si. Sin embargo, se ponian de
manifiesto algunas peculiaridades.




Ante el fracaso se perdia, en cierta medida, el miedo, ya que la responsabilidad
era compartida por todos los miembros del grupo.

Ante el éxito, los motivados por un juicio positivo de competencia se veian
reforzados al valorar Unicamente su posible aportacién al mismo. Los estudian-
tes con un alto grado de miedo al fracaso aprendian, en cierta medida, sus
implicaciones personales en el éxito, ya que, independientemente de su
aportacion, compartian la recompensa con sus companeros.

Puede verse, por tanto, cémo el proceso de instruccion juega un papel muy
importante, no sélo en los procesos de adquisicion de nuevos conocimientos y
habilidades, sino en la configuracion de nuevas motivaciones y, a través de estas
ultimas, en el modo en que los sujetos se enfrentan a lainstruccion. En cualquier caso,
el modo en el que se organice el trabajo en la escuela incide no sélo en la extension
de adquisicion de nuevos conocimientos, sino en la construccién de la personalidad
y de las habilidades intelectuales.

Enlo que acabamos de decir hay implicitas algunas cuestiones que conviene dejar
senaladas de forma expresa. Parece claro que las concepciones del profesor sobre
la inteligencia y la modificabilidad de las habilidades intelectuales ejerce un papel
importante sobre el modo de realizar atribuciones sobre el resultado de las acciones
del sujeto. Ello trae como consecuencia la emision de una serie de mensajes que
afectan profundamente los patrones atribucionales del alumno y su propia autoestima
y esto, a su vez, llega a influir sobre su rendimiento escolar. De alguna forma podra
decirse que las ideas previas del profesor y las expectativas que tiene respecto al
alumno pueden convertirse en profecias autocumplidas. No se trata de una forma de
comunicacion misteriosa, sino de un proceso claramente especificable en sus
componentes y susceptible de ser manipulado técnicamente. La presencia de unas
expectativas optimistas por parte del profesor y el manejo adecuado de sus mensajes
motivacionales y sistemas de incentivos influyen claramente sobre el desarrollo
motivacional de los alumnos; ello tiene consecuencias indiscutibles sobre la persis-
tencia en las tareas y la confianza en si mismo y, a través de ello, en el propio
rendimiento escolar. Esto es algo cierto tanto en lo que se refiere a los profesores
como a los padres como ha sido puesto de manifiesto en algunos trabajos de
investigacion (véase Palacios, Gonzalez y Moreno, 1987).
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A lo largo de toda la exposicion que hasta el momento hemos hecho, venimos in-
sistiendo sobre laimportancia de los procesos de interaccion y comunicacion tanto pa-
ra el desarrollo de las habilidades intelectuales como para el de los patrones atribu-
cionales y la motivacién. En definitiva, que el desarrollo se produce desde lo social a
lo individual. Vygotsky (1979) sostiene que las habilidades que el nifio adquiere
dependen de su interaccion con otros nifios o con adultos en el contexto de la resolu-
cion de problemas especificos. El sujeto internaliza la ayuda que en otras ocasiones
ha recibido de los demas y la utiliza para resolver situaciones similares en ocasiones
futuras. En otras palabras, el fifio, en principio, resuelve una tarea con la ayuda de
otros, antes de que pueda realizarla adecuada e independientemente por si mismo.

Figura 6
La zona de Desarrollo Actual (ZDA) y la zona de Desarrollo Préximo (ZDP)

Los nifios mas inteligentes tienden a tener una ZDP mas amplia. No obstante, debe
tenerse en cuentaque las ZPD se construyen en interacién y que su amplitud depende
del nivel de ayuda que se suministre.

| ! >
ZDA ZDP
Habilidades ya adquiridas. Habilidades en proceso de
El sujeto es capaz de ejecutar la formacion.
tarea sin ayuda. Se resuelven tareas con ayuda
Por ejemplo, situacion clasica de de alguien mas experimentado.
test. Prospectiva del desarrollo.

Vygotsky elaboré esta conexion entre lainteraccién social y la actividad psicolégica
individual a través de la formulacion de su concepto de la zona de desarrollo proximo.
Esta “zona” es simplemente la distancia existente entre lo que el nifo puede realizar
independientemente y por si mismo (el nivel actual de desarrollo), y a donde puede
llegar con la ayuda de adultos o de compafieros mas adelantados (el nivel de
desarrollo préximo). Vygotsky sostenia que este Ultimo era, en un sentido real, el
futuro del nifio, las habilidades que estaban en proceso de desarrollo 0 maduracion.
Su intencién era el poner de manifiesto que la ensefianza, para ser efectiva, debe
apuntar a ese nivel proximo futuro, y que las interacciones sociales dentro de lazona




deben organizarse de modo que sostengan la actividad del nifio hasta que éste sea
capaz de realizar esta actividad sélo y sin ayuda (lo que él llamaba internalizacion).
El dirigir la ensefianza al mero ejercicio de tareas cuya realizacién esta ya aun nivel
maduro es algo indtil. Al igual que lo es el plantear actividades cuyo objetivo se sale
de esa zona de desarrollo préximo. El “truco” estaria, pues, en situar el objetivo de la
instruccion dentro de la zona, y suministrar el apoyo contextual necesario para que el
nifio pueda llegar a realizar adecuadamente las tareas que se pretende que aprenda,
primero con ayuda, y, luego, por si solo.

Pero el concepto de la zona de desarrollo préximo de ninguna manera se limita al
nivel de dificultad de la tarea en relacion con el nivel de conocimientos actuales del
alumno. Las zonas de desarrollo proximo se crean en los procesos de interaccion que
se desarrollan en el seno de una actividad. Es alli, en la cooperacion para realizar una
tarea con sentido para el sujeto donde se suministran las ayudas que literalmente
“tiran” del nivel de desarrollo del alumno y le llevan a consolidar las habilidades que
estan en proceso de internalizacion y a abrirle nuevas perspectivas.

Figura7
Instruccion, zona de Desarrollo Actual y Zona de Desarrollo Préximo
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adelantados (el nivel de
desarrollo proximo).

James Wertsch (1984) ha sefialado algunas de las facetas del trabajo en la zona
de desarrollo proximo que merecen ser aqui recogidas.

La primera de ellas es la “definicion de la situacion”. Esta nocion incluye la re-
presentacion de los objetos y eventos por parte de los adultos y de los nifios. Los
adultos y los nifios, a menudo, comprenden un mismo contexto espacio-temporal de
forma tan diferente que, de hecho, no realizan la misma tarea (en el sentido al que nos
referimos mas arriba al exponer la teoria de la actividad de Leontiev). La conducta en
los dos tipos de patrones de accion (el nifio y el adulto) puede ser la misma, pero el
significado funcional de esa conducta puede ser muy distinto para cada uno de ellos.
El objetivo del profesor es ensefiarle al nifio una habilidad particular, para ello disena
un tarea con una meta concreta; por ejemplo, realizar una operacién de calculo para
alcanzar un resultado correcto. Por su parte el nifio puede tener objetivos muy
distintos; por ejemplo, jugar, evitar una situacién poco gratificante, conseguir la
atencién del profesor, o, incluso, intentar aprender esa habilidad. Como puede verse,
el significado funcional de las acciones del nifo sera muy diferente en cada caso,
aunque externamente el nifio esté manipulando papel y lapiz en cualquiera de los
casos que acabamos de relatar. Para que haya una auténtica actividad conjunta es
preciso crear un sistema de interacciones en el que el profesor conecte con los moti-
vos del alumno y la actividad conjunta de ambos quede estructurada en un conjunto
de acciones con metas convenidas como comunes. En definitiva, el nifio debe tras-
ladarse a una definicion de la situacién de tipo adulto, tiene que producirse una trans-
formacion cualitativa: el alumno ha de rehacer su definicion de la situacion para llegar
arealizar la transicion evolutiva. El profesor, por su parte, debe de ser capaz de colo-
carse al nivel de las demandas de los motivos del nifio para llegar a conectar con él.

Un segundo elemento es la “Intersubjetividad”. El nivel potencial en la zona de
desarrollo préximo incluye un funcionamiento o interaccién social en lo que Vygotsky
denominé “plano interpsicolégico” y que no puede conceptualizarse Unicamente en
términos de habilidad individual. De aqui surge la necesidad de introducir el constructo
tedrico de la intersubjetividad. La definicion de la situacién se produce conjuntamente
entre los dos sujetos; el adulto y el nifio tienen que negociar una definicion de la
situacion intersubjetiva que acerque la comprension de la situacion que cada uno
tenia previamente en el plano intrapsiocolégico.

Por Gltimo, es preciso tener en cuenta el papel de la “mediacion semidtica”. El
mecanismo concreto que hace posible la negociacion intersubjetiva para una defini-
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Para que haya una auténtica actividad conjunta, es preciso crear un sistema de interacciones
en el que el profesor conecte con los motivos del alumno y la actividad conjunta de ambos quede
estucturada en un conjunto de acciones con metas convenidas como comunes.

cion de la situacion es la mediacion semiética. La intersubjetividad se crea a través de
la comunicacion y del uso del lenguaje y para ello precisa de la mediacién con formas
semidticas apropiadas. La comunicacién que lleva a cabo el adulto paradirigir latarea
del nifo puede tomar formas muy distintas y de ellas dependera el que tenga éxito o
no la negociacién intersubjetiva. Para que ésta sea adecuada, el nifio ha de
comprender la declaracion del adulto y tomar parte activa en la negociacion hasta que
ambas partes decidan cuél es la definicion idénea de la situacién. Entonces es cuando
nos encontramos ante una actividad compartida.
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Aunque Vygotsky se refiere principalmente a la relacién adulto-nifio también es
importante para la instruccion la relacion entre comparieros. La cooperacién entre
iguales se puede tratar a través de un continuo referente a la distribucion del
conocimiento o de la habilidad y que abarcaria tanto el caso de un nifio que sabe mas
que los otros, y del cual se espera que actiie como compariero-tutor, como el caso en
elque el conocimiento es igual entre los pares y se espera una colaboracién en ambos
sentidos.

Parece que la instruccién entre compaferos podria suponer un paso intermedio
entre la situacion de ser dirigido receptivamente por el lenguaje del otro y la de dirigir
productivamente el propio proceso mental mediante el lenguaje interior. La ayuda que
proporciona un comparfero parece permitir a los dos nifios colaboradores la resolucion
conjunta de problemas antes de que sean capaces de resolverlos por si solos. De este
modo, la manipulacion de lacomunicacion dentro del ambiente educativo contituye un
poderoso método de ensefianza, ya que posibilita la realizacién conjunta de activida-
des sociales que, a través del proceso de interiorizacion, se convertiran en habilidades
intrapsiquicas (ver Forman y Cazden, 1984).

La puesta en uso efectiva de la zona de desarrollo préximo como instrumento
educativo se puede realizar tanto a través del trabajo individualizado del profesor con
un alumno, como utilizando a otro alumno como tutor de un compariero —dos formas
distintas de utilizar una situacién diadica—, o bien mediante el trabajo en grupo. De
cualquier manera, conviene tener en cuenta que la actividad, y, dentro de ella, el tipo
de motivacion que se pretende movilizar junto con la/s meta/s a ella asociada/s deben
negociarse teniendo en cuenta los aspectos antes senalados, de modo que las tareas
que se realicen en el aula tengan sentido para el alumno.

Por consiguiente, el proceso de instruccion, adecuadamente puesto en marcha,
conduce al aprendizaje de habilidades especificas que progresivamente se van
liberando de su contexto concreto. Es decir, se va haciendo progresivamente méas
general. De laconducta externay ligada a situaciones concretas se pasa a habilidades
generales de accién y al control consciente de la ejecucién de éstas cuando se
considera adecuado su uso ante los requerimientos de un problema nuevo. En otras
palabras, del aprendizaje concreto se pasa al desarrollo de habilidades internas de
orden superior. El aprendizaje conduce al desarrollo cognitivo.

Instruccion, motivacion y comunicacion
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Resumen

El caso de los alumnos con deficiencias motoras

Si los procesos de comunicacién y de adquisicién de habilidades a través de la
internalizacién de acciones instrumentales y del uso de herramientas y de la
mediacién semidtica son importantes en todos los casos, todavia lo son méas cuando
nos enfrentamos con el caso de las deficiencias motoras.

El hecho de que estos sujetos tengan dificultades para la accion directa sobre el
ambiente, y en ocasiones hasta para la comunicacién, hace que las actividades que
con ellos se organicen y las ayudas técnicas a utilizar pasen a un primer plano. No se
trata de que sus necesidades especiales requieran la utilizacion de métodos distintos
de ensefanza, sino que las técnicas concretas y los instrumentos educativos deben
de adaptarse a sus posibilidades motoras y de comunicacion.

Por otra parte, la deficiencia motora puede haber producido un patrén de desarrollo
no coincidente con el de la generalidad de la poblacién, puesto que determinadas
habilidades pueden no haberse podido ejercitar. La programacion educativa debe,
entonces, hacer frente a estas necesidades especiales a través de un analisis
minucioso; primero, de cudles son las habilidades que precisan una mayor instruc-
cion. Paraello es preciso aplicar las técnicas de evaluacion precisas. El paso siguiente
vendradado por laintervencién educativa en el aulay por el trabajo social con la familia
y lacomunidad. Pero estos son aspectos que ya caen fuera del objetivo de este escrito
y que sera desarrollado en el tema cuatro de este mismo documento: “Respuesta
Educativa”.
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